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Introduccion

Sin ser Gnico, el factum Educacién continda siendo el factor de mayor alcance y relevancia en la formacién de las
personas, el cambio de las comunidades y la gradual transformacién del mundo.

En tal marco de referencia global, la pedagogia hace las veces de vector sustantivamente instrumental al
servicio de la optimizacién de los procesos de aprendizaje y, por supuesto, de los resultados educativos, y no solo
dentro sino también fuera de las escuelas, al lado de otras instancias de la sociedad civil igualmente importantes en
la representacién de las posibilidades que nos asisten en la actualidad para avanzar hacia el logro de una ciudadania
consciente de su rol protagonista en un futuro que asoma cargado de incertidumbre, pero en absoluto ajeno al
impacto de nuevos tipos de inteligencia, mediada inevitablemente por la tecnologia.

La educacion en Red. Realidades diversas, horizontes comunes, lema y referente temdtico del Congreso que ce-
lebramos en la emblemdtica Ciudad de Compostela (7-9 de julio de 2021), supone una magnifica oportunidad de
reflexién y propuesta de accién compartida desde un contexto histérico y culturalmente diverso, si bien vinculado
por manifiestas conexiones idiosincrdsicas, para un escenario emergente a nuestro alrededor.

Es en tal escenario donde los conceptos de calidad y de equidad, o atin de conocimiento, inclusién, desarrollo
y sostenibilidad, habrdn de modularse, en la teoria y en la practica, en un recorrido de permanente innovacién en
torno a programas y proyectos que dificilmente escapardn a la influencia de los big data en educacién, por mencio-
nar alguna de las realidades virtuales que ya estdn delimitando discursos, o promoviendo giros epistémicos, a modo
de puntos de inflexién o trdnsito entre eras civilizatorias.

Estamos convencidos de que este Encuentro en las tierras atlinticas de Espafna ha supuesto un revulsivo para
unir fuerzas y voluntades en una ruta de mayor cohesién y progreso para educadores, investigadores y profesionales
de la educacién en torno a las grandes metas y desafios de los paises, y de los hombres y mujeres, que conformamos
un gran espacio de comunicacién, que se extiende mds alld de los territorios de América y Europa. La feliz circunstan-
cia de que el Congreso discurra parejo con el Focal Meeting de la World Education Research Association (WERA), es
otro motivo y aliciente para seguir generando vinculos susceptibles de alentar nuevas ideas y proyectos educativos en
red. Puede que ni sospechemos el alcance, material y moral, de los beneficios que se labran actuando de esta manera.

No en vano el lema del Congreso expresa el deseo de una Iberoamérica mds conectada, orgullosa de su plural
identidad y dispuesta a hacer de la educacién una sélida garantia de futuro. Al amparo de tal premisa, esta publi-
cacién auna las contribuciones del XVII Congreso Nacional y IX Iberoamericano de Pedagogia, cuya estructura se
articula en las once partes, precisamente las que han modulado sus lineas temdticas, esto es, la accién y los procesos
socio-educativos en la sociedad red; la educacién ante el desafio de la diversidad y la inclusién social (perspectivas
transculturales e interculturales); la innovacién y el cambio educativo (avances y resistencias); ecologias del apren-
dizaje en la era digital; la educacién en abierto (competencias, recursos y materiales); procesos de elaboracién,
gestion y transferencia del conocimiento educativo; liderazgo, calidad y educacién en red; la orientacién educativa
en un mundo conectado (participacién, inclusién y convivencia); la evaluacién como optimizacién educativa en
la sociedad del bienestar; educacién, desarrollo personal y procesos de aprendizaje; y educacién, empleabilidad y
formacién profesional.
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Introduccion )
Santos Rego, Lorenzo Moledo, Garcia Alvarez

Un volumen de esta naturaleza y alcance bien merece nuestro sincero agradecimiento a las personas que han
tomado la decisién de participar activamente en el Congreso, con aportaciones en distintas lineas y animadas por
un comun deseo de fortalecer los lazos entre quienes, desde unas u otras latitudes, hacen de la investigacién en
educacién una tarea de crecimiento individual y colectivo.

De lo que ahora se trata es de poner en valor académico y cientifico sus visiones y perspectivas para que, de
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Resumen

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién posibilitaron una comunicacién ubicua y global, trans-
formando profundamente nuestras dindmicas sociales y repercutiendo en las relaciones intergeneracionales que
tienen lugar en el contexto familiar. Las familias asumen nuevos desafios educativos derivados de la necesidad de
educar a los menores en su uso a fin de prevenir su implicacién en fenémenos tan nefastos como el ciberacoso.
En este sentido, nuestro objetivo es conocer la relacién entre la mediacién parental del uso de las tecnologias
del alumnado de quinto y sexto de Educacién Primaria y su cibervictimizacién. Se ha disenado y empleado
un cuestionario ad hoc a través del cual recabamos informacién sobre 1169 familias de 26 centros educativos
de la Comunidad Auténoma de Galicia. Los resultados nos permiten identificar una relacién estadisticamente
significativa entre ambas variables, y concluimos incidiendo en que la mediacién parental debe incluirse en los
programas de prevencién del ciberacoso.

Palabras clave: mediacién parental; ciberacoso; victimizacidn; violencia escolar.

Parental mediation of primary school children’s ICT use and the relationship
with the cybervictimization

Abstract

Information and communication technologies enabled ubiquitous and global communication, profoundly
transforming our social dynamics, and impacting the intergenerational relationships that take place in the family
context. Families take on new educational challenges derived from the need to educate minors in their use to
prevent their involvement in phenomena as dire as cyberbullying. In this sense, our objective is to know the
relationship between the parental mediation of the use of technologies by students in the fifth and sixth grade of
Primary Education and their cybervictimization. An ad hoc questionnaire was designed and used to collect data
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from 1,169 families in 26 Primary Schools in the Autonomous Community of Galicia. The results allow us to
identify a statistically significant relationship between both variables, and we conclude by stressing that parental
mediation should be included in cyberbullying prevention programs.

Keywords: parental mediation; cyberbullying; victimization; school violence.

Introduccion

Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién han permitido una comunicacién ubicua y global que estd
transformando profundamente nuestras dindmicas sociales. En este sentido, dichas tecnologias han repercutido
profundamente en nuestra sociedad hasta constituir el nicleo de nuestro motor socioeconémico. Esta generalizacién
del uso de las tecnologias lleva consigo una fractura social relacionada con el incremento de las dificultades de acce-
so a las mismas oportunidades. Hablamos de brecha digital tanto social como cultural pero también generacional
puesto que existen evidentes diferencias de uso entre el conjunto de la poblacién adulta y los més jévenes, lo que ha
llevado a Piscitelli (2006) a hablar de inmigrantes y nativos digitales respectivamente.

Deteniéndonos en esta idea, las familias estdn reconfigurdéndose para adaptarse a las demandas de este nuevo
paradigma socioeconémico y tratar de dar respuesta a las necesidades socioeducativas de sus hijas e hijos que se
encuentran en constante renovacion. Por tanto, las tecnologias estin presentando nuevos desafios educativos deri-
vados de la necesidad de educar a los menores de manera que se potencien los beneficios y se reduzcan los riesgos.
Asi pues, las familias educan en el correcto uso de las mismas a través de diversas practicas educativas en el hogar,
conocidas como mediacién parental del uso de las tecnologfas (Kirwil, 2009).

Sin embargo, se estin produciendo diversos fenémenos sociales que danan la convivencia de los menores en el
espacio virtual como es el caso del grooming, el sexting o el ciberacoso, entre otros. Poniendo el foco en este tltimo,
se trata de un fenémeno complejo y multidimensional cuya definicién carece de un acuerdo undnime por la co-
munidad cientifica. Sin embargo, una de las propuestas mds aceptadas es, sin lugar a duda, la de Smith et al. (2008)
que lo entienden como un acto agresivo e intencional de herir o dafar a otra persona de manera repetida a través de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién, lo que conlleva una situacién de desequilibro de poder debido
a que la victima no puede defenderse ficilmente del agresor. Asi pues, la investigacién del ciberacoso se vincula al
acoso escolar o bullying, lo que nos permite entenderlo como su extensién en el espacio virtual.

Este fenémeno repercute negativamente sobre el desarrollo integral del alumnado ya que produce ansiedad,
depresidn, fobia social, aislamiento social, estrés, etc. Estas consecuencias, al mismo tiempo, se pueden traducir en
bajo rendimiento académico y en un elevado grado de insatisfaccién con la vida que puede conducirles, incluso, al
intento de suicidio (Baht, 2008).

En cuanto a su prevalencia, los datos disponibles informan de un alcance de 200 millones de personas impli-
cadas a nivel mundial (Samivalli, Karna, & Posiparta, 2011). En Espana, la cifra se sitGa en el 5,8% (Calmaestra
et al., 2016), después de producirse un incremento del 260% desde 2014 hasta 2016 (Ballesteros, Pérez, Diaz, &
Toledano, 2017). Cabe mencionar que existe cierta variabilidad de la prevalencia en funcién del pais que puede
deberse a las diferencias culturales tal como indicaron Smith, Lépez-Castro, Robinson y Gérzig (2019).

Centrdndonos en los estudios sobre el ciberacoso en la etapa de Educacién Primaria, se trata de un reducido
namero de trabajos realizados a nivel internacional que se minimiza en el 4mbito nacional a pesar del incremento
exponencial que la investigacion sobre el ciberacoso atravesé en los tltimos afios.

En Espafia, cabe destacar el trabajo realizado por Félix, Soriano, Godoy y Sancho (2010) en Valencia que apun-
taba un 4,5% de victimas en sexto de Educacién Primaria, al tiempo que se declaraba perpetrador o perpetradora
un 1,8% del alumnado. Posteriormente, Garcia- Ferndndez (2013) desarroll6 una investigacién en Andalucia sobre
los escolares de Educacién.

Primaria en la que las victimas representan el 9,3% y los agresores el 5,5%. En 2015, los datos de la Tesis Doc-
toral de Giménez (2015) dan cuenta de una realidad mds aguda en laRegién de Murcia: el 36% del alumnado de 6°
de Educacién Primaria fue cibervictima y 23% ciberagresor. Recientemente, Lépez-Castro (2020) ha apuntado que
la prevalencia en el alumnado de quinto y sexto de Educacién Primaria en Galicia se sittia en el 6% de victimas, el
3% de agresores y el 12% de testigos.
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Por todo ello, es evidente la necesidad de prevenir el fenémeno en las primeras etapas educativas dado que las
posibilidades de prevencién son mayores (Lépez-Castro & Priegue, 2019). En este sentido, las familias juegan un
destacado papel a través de la mediacién parental que realizan del uso de las tecnologias que hacen sus hijas e hijos
ya que existe una relacién significativa entre la mediacion parental y la victimizacién de ciberacoso (véase Navarro,
Serna, Martinez, & Ruiz-Oliva, 2013).

Siguiendo esta linea, nuestra pregunta de investigacién se traduce en si existe relacién estadisticamente signi-
ficativa entre la mediacion parental del uso de las tecnologias por el alumnado de Educacién Primaria y la cibervic-
timizacién de sus hijos e hijas. Por consiguiente, el objetivo general es conocer si existe relacién entre la mediacién
parental y la cibervictimizacién en Educacion Primaria a fin de detectar factores del ciberacoso susceptibles de
intervencién pedagégica en el entorno familiar.

Marco teodrico

Tal como indicdbamos previamente, las familias cuentan con un repertorio de estrategias reguladoras, conocidas
como mediacién parental del uso de las tecnologias que les permiten gestionar el uso de las tecnologias de la infor-
macién y de la comunicacién que hacen los menores (Kirwil, 2009). A pesar de que la investigacién en este campo
es todavia reciente, aproximadamente dos décadas, ya se dispone de diversas propuestas que tratan de diferenciar
los tipos de mediacién.

La teorfa mds tradicional tiene su origen en la investigacién sobre el uso de la televisién y videoconsola (Sonck,
Nikken, y de Hann, 2013). De ella se derivan tres categorias: a) mediacién activa, b) mediacién restrictiva, y ¢) uso
conjunto. En otra direccién, Livingstone (2008) propuso una teoria de mediacién parental que parte de la impli-
cacién activa de las familias y que le conduce a cuatro tipos: a) uso conjunto activo; b) restricciones de interaccién;
¢) restricciones técnicas; y d) registro de la actividad. Posteriormente, Navarro, Senra, Martinez y Ruiz-Oliva (2013)
presentaron una nueva clasificacién en la que contemplan tres estrategias: a) mediacién restrictiva, b) mediacién
evaluativa, y ¢) co-uso.

En esta linea, Lépez-Castro y Priegue (2019) llevaron a cabo una revisién sistemdtica de la literatura sobre
las variables familiares y el ciberacoso en la que pusieron de manifiesto la importancia de las variables familiares
dindmicas como es el caso de la mediacién parental. Mds concretamente, se ha estudiado la relacién entre la media-
cién parental y la victimizacién de ciberacoso (véase Navarro, Serna, Martinez, y Ruiz-Oliva, 2013) hallando que
la monitorizacién mediante programas informdticos instalados en el ordenador, asi como la creacién de normas
conjuntas sobre el tiempo y la informacién personal que puede ser compartida en la red, disminuyen la probabili-
dad de ser victimas de ciberacoso. Mds recientemente, Wright (2018) puso de manifiesto que la cibervictimizacién
correlacionaba positivamente con la mediacién restrictiva, la depresién y la ansiedad mientras que el co-uso y la
mediacién activa correlacionaban negativamente con estos factores.

En suma, la mediacién parental del uso de las tecnologfas se ve afectada por mualtiples variables propias del mi-
crosistema familiar tales como la edad, el nivel educativo y el lugar de residencia (Alvarez, Torres, Rodriguez, Padilla,
& Rodrigo, 2013) asi como el nivel socio- econdmico y la autoconfianza en el uso de Internet (Garmendia, Casado,
& Martinez, 2015). Asimismo, Kokkinos, Antoniadou, Asdre y Voulgaridou (2016) han constatado una estrecha
relacién entre los estilos educativos parentales en Internet y el tipo de mediacién que realizan los progenitores a pesar
de que la investigacién en este campo es muy reciente (Bevilacqua et al., 2017; Lépez-Castro & Priegue, 2019),

Asimismo, Eastin, Greenberg y Hofschire (2006) afirman que la monitorizacién y la restriccién con pro-
gramas informdticos presentan una relacién significativa con los estilos parentales, siendo los autoritarios y los
democriticos los que registran una frecuencia de uso mayor en contraposicién con los negligentes y los indulgentes.
En la misma linea apuntan Rosen, Cheever y Carrier (2008) al indicar que los progenitores con estilos educativos
autoritarios o democrdticos suenen establecer mds limites de uso de las tecnologias, aproximadamente el doble que
los indulgentes y negligentes.

Por dltimo, no debemos olvidar también que la cultura representa un factor determinante del tipo de media-

cién parental tal como indicaron Mertens e d'Haenens (2014), hallando una profunda relacién con la teoria cultu-
ral de Hofstede, Hofstede y Minkov (2010).
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Metodologia

Esta investigacion se ha desarrollado en el marco de una Tesis Doctoral que tiene como objetivo conocer las variables
familiares vinculadas al ciberacoso en los cursos de quinto y sexto de Educacién Primaria en Galicia. La muestra
productora de datos fueron 1169 familias de las cuatro provincias gallegas, de 26 centros educativos tanto piblicos
como privados que imparten Educacién Primaria (CEIPR, CPI y CPR).

El instrumento empleado para la recogida de la informacién fue un cuestionario ad hoc estructurado en cuatro
dimensiones organizadas desde los aspectos mds generales hasta las cuestiones mds especificas: a) perfil familiar, b)
uso de las tecnologfas por la familia, ¢) pricticas educativas, y d) experiencias de ciberacoso. Los items sobre me-
diacién parental estdn basados en el cuestionario del EuroBarémetro 248 (Comisién Europea, 2008); mientras que
los items sobre la cibervictimizacién son una adaptacién del cuestionario de ciberacoso para Educacién Primaria
creado por Monks, Robinson, y Worlidge (2012). La fiabilidad del instrumento fue medida a través del coeficiente
de Alfa de Cronbach, obteniendo como resultado .840 que es considerado un valor adecuado. Los resultados fueron
analizados mediante el programa SPSS Statistics versién 25.

Resultados

Los resultados indican que existe una relacién estadisticamente significativa entre la mediacién parental del uso
de las tecnologias por los menores y la victimizacion del ciberacoso. En concreto, las frecuencias observadas fueron
superiores a las esperadas en dos situaciones: cuando hay dudas y/o preocupaciones [¥* (3)= 15 236, p < 0.05] asi
como cuando hay un problema [x? (3)= 14 306, p < 0.05].

En cuanto a una situacién de dudas y/o preocupaciones, las frecuencias fueron superiores a las frecuencias
esperadas en el caso de las familias que ayudan a olvidar el problema (permisivo-negligente), le muestran apoyo y le
dan la razén (permisivo-indulgente) y las que saben que su hijo o hija solucionaria el problema sin su ayuda por evitar
ser castigado/a (autoritario). Ademds, se obtuvieron frecuencias inferiores a las esperadas cuando las familias indican
que tratarfan de analizar lo que pasé y cémo se siente el menor (democritico).

En una situacién en la que se ha producido un problema, las frecuencias fueron superiores a las frecuencias
esperadas en el caso de las familias que ayudan a olvidar la preocupacién y le quitan importancia (permisivo-negli-
gente), las que escuchan, pero le dejan para que lo resuelva solo (permisivo-indulgente) y los que insisten solo en
que cumpla las normas de uso (autoritario). En suma, se obtuvieron frecuencias inferiores a las esperadas cuando
las familias indican que le escucharian y tratarfan de ayudarle (democrdtico).

Por consiguiente, cuando las familias conversan sobre la situacién del menor y tratan de buscar soluciones co-
munes, propias de un estilo democrético, obtuvieron frecuencias observadas de cibervictimizacién inferiores a las
esperadas. Por el contrario, las frecuencias observadas fueron superiores a las esperadas cuando las familias optaban
por evitar la comunicacién y/o el apoyo en estas situaciones, respuestas que pueden ser relacionadas con los estilos
permisivo-indulgente, permisivo-negligente y autoritario.

Discusién y conclusiones

En cuanto a la mediacién parental del uso de las tecnologias, las variables significativas han sido relacionadas con la
comunicacién y el apoyo intrafamiliar. En primer lugar, la comunicacién ha sido una de las variables mds estudia-
das en relacién con la victimizacién de ciberacoso. Nuestros resultados coinciden con la investigacién realizada por
Buelga, Martinez-Ferrer y Cava (2017) que descubrieron que la comunicacién no abierta con la madre y una comu-
nicacién evitativa con el padre predecian el papel de victima. Asimismo, también guardan relacién con los obtenidos
por Larranaga, Yubero, Ovejero y Navarro (2016) que demostraron que los nifios que tenfan una comunicacién
evitativa, asi como ofensiva con la madre o con ambos progenitores estaban asociados a la cibervictimizacién. En
esta misma linea, Boniel- Nissim y Sasson (2018) encontraron que la escasa comunicacién entre progenitores
y descendentes estaba asociada a la cibervictimizacién. Ademds, indicaron que la comunicacién positiva, tanto
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materna como la paterna, se asocié con menores riesgos de cibervictimizacién. Centrindonos en el apoyo, nuestros
resultados son similares a los obtenidos por Atienes, Kaya y Tung (2018), dado que el apoyo a la familia fue asociado
negativamente a ser victima de ciberacoso.

En cuanto a los estilos educativos de mediacién parental, partimos de que no se alcanzé un consenso sobre
el papel de cada uno de los estilos educativos parentales en el ciberacoso. Nuestros resultados inciden en que los
estilos negligente, indulgente y autoritario son factores de riesgo frente al estilo democrdtico que acttia como factor
protector. Por tanto, concuerdan con investigaciones como la de Garaigordobil y Machimbarrena (2017) ya que
indicaron que las familias de las victimas de ciberacoso empleaban estilos educativos mds permisivos. También coin-
ciden con los resultados de la investigacién realizada por Shams et al. (2017) que hacian referencia a que los hijos de
progenitores autoritarios fueron victimas de acoso y ciberacoso con mayor frecuencia.

Por todo ello, las conclusiones apuntan la necesidad de prestar atencién al entorno familiar a fin de potenciar
la prevencién del ciberacoso, especialmente en la etapa de Educacién Primaria cuando las posibilidades prevencién
son mayores. En estesentido, es preciso continuar la investigacién sobre las variables familiares susceptibles de inter-
vencién pedagdgica, prestando especial atencién a la comunicacién y el apoyo intrafamiliar.

También cabe poner el foco en la formacién de la poblacién adulta sobre el manejo de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién ya que desempenan un papel determinante en la alfabetizacién digital de los me-
nores lo que los convierte en formadores, acompanantesy modelos de referencia (Vélez, Fraile, y Lacambra, 2018).

En definitiva, los programas psicoeducativos de prevencién del ciberacoso deben implicar a las familias a fin de
que puedan desarrollar précticas educativas que les permiten regular el uso que sus hijos realizan de las tecnologfas,
es decir, estrategias de mediacién parental que tengan en cuenta la necesidad de formacién digital que presentan
las familias.
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Resumen

Pese a que hoy en dia tres de cada diez menores sufren abusos sexuales, existe muy poca formacién sobre la proble-
mitica. Siendo asi, el objetivo final de esta experiencia fue proporcionar preparacién y herramientas para la preven-
cién, deteccidén temprana y accién ante el Abuso Sexual Infantil (ASI). Para ello se disené e implementé la primera
formacién publica y acreditada sobre ASI para el profesorado en activo en la Comunidad Auténoma Vasca dentro
del Plan Prest_Gara de Formacién Continua del Profesorado. Se concluye que esta formacién es necesaria para la
prevencién, deteccién y acompanamiento de las victimas, ya que la mayoria de quienes participaron manifestaron
haber tenido que lidiar con casos de ASI en su recorrido profesional. Asimismo, se defiende que formar a una gran
parte del profesorado promoveria la creacién de una red de ayuda y contencién.

Palabras clave: Abuso Sexual Infantil; Formacién continua; Prevencién; Profesorado; Victimas.

Child Sexual Abuse: Training Teachers to Break the Secret

Abstract

Despite the fact that today three out of ten children are sexually abused, there is very little training on the issue. This
being so, the final objective of this experience was to provide training and tools for the prevention, early detection
and action against Child Sexual Abuse (CSA). To this end, the first public and accredited training on CSA was de-
signed and implemented for active teachers in the Basque Autonomous Community within the Prest_Gara Plan for
Continuous Teacher Training. It is concluded that this training is necessary for the prevention, detection and accom-
paniment of victims since most of the participants had to deal with CSA cases in their professional career. It is also
argued that training a large part of the teaching staff would promote the creation of a network of help and support.
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Introduccién

Una de cada cuatro ninas y uno de los 7 ninos ha sufrido, estd sufriendo o sufrird violencia sexual antes de cumplir
18 anos (Muela, 2007). Cabe destacar, ademds, que los y las menores con dificultades o discapacidad tienen una
doble probabilidad de sufrir abusos sexuales (Muela, 2007).

Estos abusos, en el 65% de los casos, son realizados por un familiar o persona del entorno préximo (Echeburta
y Guerricaechevarria, 2000), si bien las agresiones sexuales entre menores son también frecuentes en nuestra sociedad.
De hecho, el 20% de los casos de violacién son entre menores de edad (Muela, 2007). Ademds, aunque los abusos
sexuales contra la infancia se dan en todas las culturas, razas y niveles socioeconémicos, las familias de alto nivel habi-
tualmente no acuden a los servicios de proteccién piblicos (Pereda, 2016). Por ello, Pereda advierte que las estadisticas
oficiales menosprecian la dimension real del problema (Goldman & Padayachi, 2000). Estos alarmantes datos revelan
que, dada la elevada frecuencia de estos abusos, el profesorado, asi como otros profesionales de dmbitos estrechamente
relacionados con la educacién (pedagogia, educacion social, psicologia, etc.) tienen una gran probabilidad de encon-
trar, y por tanto, la responsabilidad de responder, a esta problemdtica en sus espacios educativos correspondientes.

De hecho, en la mayoria de los casos, el abuso sucede cuando los y las menores se encuentran en la etapa es-
colar, situdndose la franja de edad entre los 6 y los 12 afios (Guerricaechevarria, s.f.). Generalmente, hay un mayor
namero de nifias que sufre incesto, con una edad de inicio anterior (7-8 afos) y un mayor niimero de nifos victimas
de abuso extrafamiliar, con una edad de inicio posterior (11-12 afnos). Sin embargo hay que recordar que las inves-
tigaciones referidas a la memoria senalan que el 38% de las personas supervivientes no recordard los abusos sufridos
en la infancia (Muela, 2007), aunque este hecho no les exima de las consecuencias que podria sufrir en el futuro,
ocurriendo esto mismo en el caso de las/os nifias/os pequefios/as, lo que lleva a pensar que la edad de incidencia
podria ser menor de lo que se supone. En este sentido, Intebi (2011) cita un estudio de 1993 en el que se recoge
que el 23.2% de las victimas estudiadas tienen entre 0 y 5 afios y el 48.5% entre 6y 11 afios.

Se recuerde o no esta violencia, es preciso saber que la exposicién prolongada durante la infancia a experiencias
fuertemente estresantes, como el abuso sexual, resulta lejos de ser inocua. De hecho, supone, en un periodo de tan
alta plasticidad neuronal, desregulaciones de gran importancia en el desarrollo neurofisioldgico cerebral, que unidas
a la vivencia de otros estresores en la edad adulta, conducen a una mayor vulnerabilidad en el desarrollo de sintomas
depresivos, ansiedad y otras anormalidades fisioldgicas (Pereda y Gallardo-Pujol, 2011).

Ante este contexto el Gobierno Vasco publicé en 2016 el Protocolo de prevencién y actuacion en el dmbito edu-
cativo ante situaciones de posible desproteccion y maltrato, acoso y abuso sexual infantil y adolescente. En él se determina
que los/as profesionales en contacto con nifios/as y adolescentes deben tener formacién en el abuso sexual infantil
para asi poder detectarlo y derivarlo a los servicios correspondientes.

Sin embargo, es una problemidtica que apenas se trata en la formacién inicial de los/las futuros/as educadores/
as ni en la formacién continua de los profesionales. Noemi Pereda Beltrdn, profesora Titular de la Universidad de
Barcelona resumié en el discurso que dio en el Senado Espariol en la Comisién de Derechos de la Familia, la Infancia
y la Adolescencia (2018) la importancia de la universidad en esta problemdtica:

Es fundamental que la UNIVERSIDAD asuma la responsabilidad que tiene en este tema —y esto lo
digo como una critica a mi propio campo— y ofrezca una formacién especializada en la prevencién y
tratamiento de las victimas en la infancia en aquellos estudios mds vinculados a este tema, como son
magisterio, psicologia, medicina o derecho, entre otros que podriamos incluir, que revertird en pro-
fesionales mds expertos y mds efectivos. A su vez, los profesionales deben FORMARSE DE FORMA
CONTINUA, dado que el tema de la violencia contra la infancia avanza cada poco tiempo, y estar al
dia es clave para una buena intervencién con estos nifios y nifias. Una mayor coordinacién entre ellos
también seria de gran ayuda para evitar la victimizacién secundaria que muchos nifos y ninas victimas
de malos tratos sufren al estar en un sistema que no los cree, que no estd preparado para atenderlos y
que no tiene ni protocolizadas las competencias especificas de cada profesional (Pereda, 2018).
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Resulta, por tanto, patente, que una formacién cualificada sobre el tema es clave para prevencién, deteccién y ac-
tuacién ante casos de Abuso Sexual Infantil (ASI). Asimismo, dicha formacién también serd imprescindible para el
acompafiamiento de las victimas y su inclusién en el sistema educativo mds alld del estigma. De hecho, la inclusiéon
de las personas supervivientes también deberfa ser una parte importante de la accién socioeducativa.

En vista de esta necesidad, esta experiencia relata cémo se creé la primera formacién piblica para el profeso-

rado sobre ASI.

Contextualizacion

Debido a la falta de formacién publica, de calidad y basada en la investigacién cientifica que existe sobre el
ASI en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, y partiendo de la base de que el protocolo mencionado llama
a garantizar la formacién de los profesionales, la asociacién Gure Sarea, junto con un grupo de docentes de la
UPV/EHU, presenté esta propuesta de formacién sobre Abuso Sexual Infantil a la convocatoria de actividades
formativas para el profesorado no universitario de la CAV, dentro del Plan Prest_Gara, de Formacién Continua del
Profesorado en el curso 2018-2019. La actividad formativa les fue concedida (Cédigo: 1865CZZ324) y se desar-
rollé de febrero a abril del 2019.

El curso se disefié pensando en la totalidad de los/as profesionales en activo en la red educativa, resultando
especialmente recomendable para quienes trabajan con nifos y nifias con diversidad funcional, por tener el doble
de probabilidad de ser victimas de abuso sexual.

En la edicién que aqui se relata se inscribieron mds de 60 personas, si bien finalmente sélo se pudo aceptar
a 17. En total participaron 14 mujeres y 3 hombres. La mayoria, 16, trabajaban en la red educativa publica vasca,
y 1 profesora en la red concertad de las Ikastolas. Cuatro eran profesoras de Educacién Infantil, seis de Primaria y
una de Secundaria. Ademds, hubo dos especialistas en audicién y lenguaje, dos pedagogos terapéuticos (PT) y dos
orientadoras.

Descripcion de la experiencia

Validacion previa

Esta propuesta se elaboré mediante una amplia revisién de la investigacién existente sobre el ASI, y se validé
mediante una formacién piloto online. En dicha formacién participaron 243 personas. El 91,36% eran mujeres,
222 concretamente (117 profesionales y 105 alumnas) y el 8,64% hombres, 21 (8 profesionales y 13 estudiantes).
Los/as participantes provenian de diferentes comunidades auténomas (Pais Vasco, Navarra, Madrid, Cantabria,
Baleares, Catalufia, Murcia o Aragén) y paises (Venezuela, Argentina o México). Fueron mayoritariamente, profe-
sionales y estudiantes de los dmbitos sanitario (Enfermeria y Medicina), Pedagogia, Psicologia, Educacién Social,
Infantil, Primaria, y Secundaria.

La valoracién de la formacién piloto se realizé6 mediante una metodologia mixta. A nivel cuantitativo se mi-
dié el nivel de satisfacciéon de las personas que participaron en el curso, mientras que a nivel cualitativo se hizo un
andlisis de las interacciones en la red interna de la formacién.

El andlisis cuantitativo revelé que la formacién cumplié las expectativas del 94,6% de los/as participantes.
Ademds, estas personas manifestaron, en su prictica totalidad, su acuerdo con la adecuacién y enfoque de los cinco
moédulos que constituian la formacién piloto, obteniendo las siguientes valoraciones positivas: 1) “El ASI en datos”,
100%; 2) “Mds alld de la justicia’, 97,3%; 3) “Figura protectora”, 100%; 4) “;Podemos prevenir el ASI?”, 100%;
5) “Protocolos de actuacién” 100%.

Por otro lado, el 91,7% de los/as participantes indic6 que la plataforma utilizada para la formacién era clara y
accesible, y manifestaron su elevado acuerdo con la adecuacién de los distintos materiales utilizados, concretamente
el 97,3% con los materiales didécticos, el 94,6% con los audiovisuales, el 97,3% con los escritos y el 95,6% con
los complementarios.

En cuanto a la creacién de red que ofrecia la plataforma, el 100% lo percibié como un recurso importante y
adecuado, y el 94,4% indicé su percepcién de dicha red como de elevada utilidad. Respecto a la calificacién final el
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56,7% valoré la formacién como Excelente y el 43,2% como Notable. Finalmente la totalidad de los/as participan-
tes afirmé que recomendaria esta formacion a otras personas conocidas o interesadas en el tema.

Mediante la valoracién cualitativa se comprobé que la formacién ayudo a crear red y sinergias entre colectivos
muy diversos. De hecho, mediante la red creada, los/as propias participantes compartieron y se facilitaron entre si
una gran cantidad de contactos, referencias y materiales de interés sobre el tema.

Teniendo en cuenta los puntos fuertes de esta prueba piloto y tratando de mejorar las debilidades con nuevas
revisiones teéricas y una mayor cantidad de materiales audiovisuales, se disend la formacién definitiva sobre Abuso
Sexual Infantil que se presenta en este trabajo.

Objetivos generales del curso
Los objetivos generales de la actividad formativa aqui descrita fueron los siguientes:

a) Conocer la problemdtica de los abusos sexuales contra la infancia: definicién, clarificacién de mitos,
perfil de victimas y agresores, datos de prevalencia, etc.

b) Conocer el proceso judicial que conlleva la denuncia de un abuso sexual infantil: juzgados civiles y
penales, situacién actual de casos, nimero de denuncias, etc.

¢) Profundizar en los indicadores de conducta e indicadores fisicos de los nifios y nifnas que sufren abusos
sexuales con el fin de formar al profesorado en la deteccién y prevencidn.

d) Trabajar la forma de actuar como profesional ante un abuso sexual infantil, la atencién al menor y
procesos de comunicacién/colaboracién con su entorno cercano.

e) Andlisis y reflexién critica sobre los protocolos de actuacién ante los abusos sexuales a nifios, nifias y
adolescentes actualmente en vigor.

f) Construir una red social que posibilite trabajar en profundidad la problemadtica de los abusos sexuales
contra la infancia.

Metodologia

El curso se desarrollé mediante metodologias activas, impulsando la metodologfa participativa, siempre cui-
dando la discrecién y el grado de anonimato que exige esta problemadtica.

La actividad formativa se impartié durante 6 semanas, siguiendo la estructura y caracteristicas de los cursos
semi-presenciales Blended Learning. Las formadoras (2 profesoras de infantil, 1 de primaria y 1 de secundaria en
la red de educacién piblica vasca y 2 profesoras universitarias de la UPV/EHU, todas ellas con formacién en ASI)
tomaron el rol de gufas, impulsando la reflexién y el debate. El disefio y la implementacién del curso buscaron, en
todo momento que el profesorado en activo no sélo interiorizase conocimientos sino que reflexionara y compartiera
experiencias en la comunidad.

Pre-evaluacion de conocimientos

Antes de empezar la formacién se llevé a cabo una pre-evaluacién de conocimientos sobre el ASI mediante 34
preguntas de respuesta tipo test. En esta evaluacion el 93,8% del profesorado afirmé que no tenia formacién previa
sobre esta problemdtica, el 100% que no conocia ningtin método para evaluar el ASI, el 87,5% que no conocia las
consecuencias legales que tenia abusar de un/a menor, el 81,3% afirmé no conocer en profundidad el protocolo de
educacién y el 75% que ante casos de ASI no es lo habitual que se crea al menor y se active el protocolo a la primera.

Mediante las preguntas restantes se intentaron identificar falsas creencias sobre el ASI, siendo las mds relevan-
tes las siguientes: el 31,3% del profesorado afirmé que para definir un caso como ASI era condicién primordial la
falta de consentimiento del/la menor, el 14% opiné que los casos de ASI empezaban a partir de 10 afos vy, sobre
todo, ocurrian fuera del entorno familiar, considerando, el 25% de las personas encuestadas que, sobre todo, se
ocurrian en familias de un bajo nivel socioeconémico. Ademds el 43,8% del profesorado afirmé que los agresores
no podian ser menores, el 62,5% que los testimonios de los menores no eran tan creibles como los de los adultos y
el 6,3% que muchas veces los menores se inventaban los abusos mediante la influencia de otros adultos. Sobre los
agresores, el 37,5% opiné que todos son enfermos o desequilibrados mentales y el 12,5% que no pueden controlar
sus instintos sexuales.

A nivel legal, el 60% de los/as participantes afirmé no saber quién debe poner la denuncia ante un caso de ASI,
ni el camino que sigue el proceso judicial, ni si los profesionales que toman parte en ¢l tienen formacién especifica
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sobre ASI. Finalmente el 93,8% admitié que si un menor cercano fuese abusado, no serfa capaz de identificarlo.
Desarrollo de la formacion

La actividad formativa se desarrollé de manera semi-presencial, siendo la primera y tltima sesién presenciales.
En concreto, una semana antes del comienzo del curso online se llevé a cabo una sesién presencial de 3 horas donde
se realizé la introduccién del tema, se llevé a cabo la primera actividad guiada y se explicaron los recursos digitales
que se iban a utilizar. De hecho, el curso se construyé en la plataforma gratuita Wix, donde también se valoré la
utilidad y prictica que ofrece este instrumento. Ademds de dicha plataforma digital también se habilité un canal en
la red social cerrada Band para esclarecer dudas y debatir sobre los temas tratados.

Durante las siguientes cuatro semanas se trabajaron los cuatro médulos online de la formacién (uno por se-
mana; ver tabla 1).

Tabla 1. Médulos y objetivos especificos de la actividad formativa

Moédulo 1: Datos sobre la violencia sexual contra la infancia

— Conocer y trabajar los conceptos bdsicos de la problemdtica de los abusos sexuales contra la
infancia.

Objetivos especificos — Conocer la bibliografia actual sobre los datos de prevalencia.

— Conocer la bibliografia actual sobre victimas y agresores.

— Conocer la cantidad de denuncias que se realizan hoy en dia.

Moédulo 2: Justicia y figura protectora

— Conocer la lectura histérica sobre derechos de la infancia.

— Conocer la situacion juridica de los casos de abuso sexual infantil desde el siglo x1x hasta hoy

. , en dia.

Objetivos especificos TS . .
— Conocer la situacion judicial actual sobre los abusos sexuales infantiles.

— Trabajar la empatia con las madres protectoras en los casos de incesto.

— Reflexionar sobre la situacién y las emociones de las madres protectoras.

Médulo 3: ;Se puede prevenir el Abuso Sexual Infantil?

— Dotar de recursos que permitan la deteccién.

— Clarificacién de los mitos sobre la sexualidad infantil.

Objetivos especificos — Conocer las consecuencias fisicas y psicolégicas de los abusos sexuales a los nifios.
— Acercamiento a los criterios para llevar a cabo programas de prevencién.

— Conocer los criterios a seguir ante un testimonio de abuso sexual infantil.

Moédulo 4: Protocolos de actuacién

— Conocer las principales secciones del protocolo educativo sobre el abuso sexual infantil vigente
Objetivos especificos en la CAPV.
— Analizar otras experiencias en relacién con los protocolos educativos.

Fuente. Elaboracién propia

Todos los médulos mantuvieron la misma estructura en cuanto a los materiales didécticos. Antes de comenzar
los médulos se ofrecié un video de presentacion y una breve descripcidn, asi como los objetivos del curso. A pesar
de que cada médulo se habilitaba semanalmente, en la plataforma aparecian los titulos y videos de presentacién de
cada bloque, como avance de los contenidos que se iban a tratar. Los titulos de cada médulo permitian acceder a las
respectivas secciones a través de un hiperenlace una vez llegada la semana correspondiente de imparticién.

Los materiales diddcticos proporcionados en cada bloque fueron:

a) Un documento con una revisién tedrica creada ad-hoc para esta formacién

b) Un material audiovisual que se creé también ad-hoc para el curso mediante entrevistas a expertos
como Enrique Echeburta (Catedrético de Psicologia de la UPV/EHU), Pilar Polo (jefa de formacién
de la fundacién Vicki Bernadet) o Margarita Garcia Marqués (psicéloga clinica especializada en ASI).
Asimismo, también se recogié el testimonio de la madre de una menor victima de ASI.

¢) Material complementario basado en enlaces y recomendaciones bibliograficas
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d) Actividades a responder y entregar por los/as participantes en la formacién. Ademds, también se pidié
a los participantes que destacasen la informacién que les resultase mds llamativa en la red social Band
durante toda la formacién
La sexta semana del curso se cerré realizando una dltima sesién de 3 horas que, al igual que la inicial, también
fue presencial. Al inicio de la misma las directoras de la formacién presentaron un informe que profundizé sobre la
problemdtica del ASI. Finalmente, la dltima hora y media se utilizé para facilitar el intercambio, reflexién y debate
entre las personas participantes, aplicando la metodologia de las tertulias dialégicas (Rekalde et al., 2014). Es decir,
recuperando el trabajo realizado a lo largo del curso, en el que tuvieron que destacar las ideas mds llamativas de los
textos consultados, en esta dltima sesién se pusieron en comun las reflexiones recogidas por los/as participantes.
Para proceder a realizar una evaluacién continua y devolucién a quienes participaron, se pidié que elaborasen
un ultimo trabajo reflexivo sobre lo que habian aprendido, describiendo cémo actuarian ente un hipotético caso de
ASI en su centro. Igualmente se solicité que cumplimentasen mediante la plataforma un cuestionario de evaluacién
final del curso, para valorar lo aprendido y las propuestas de mejora.

Conclusiones

A continuacién se muestran los datos relativos a la adquisicién de conocimientos de quienes participaron, asi como
su grado de satisfaccién, y la valoracién de las impartidoras.

La adquisicién de conocimientos se valoré en cinco bloques: 1) Participacién y uso de la plataforma online;
2) Participacién en la red social cerrada BAND; 3) Actividades en los médulos; 4) Asistencia y participacién en las
sesiones presenciales; 5) Trabajo reflexivo final. En general se valoré positivamente la adquisicién de conocimientos
siendo la nota media del grupo un 8,1.

En cuanto a la valoracién del curso formativo, se habilitd, como se ha sefialado, un cuestionario exhaustivo
para medir el grado de satisfaccidon y recoger propuestas de mejora. La tabla 2 recoge la nota media (sobre 10) de
los principales grupos de indicadores sobre la formacién.

Tabla 2. Valoracién media de la actividad formativa

Idoneidad de los , L. Profesionalidad ., L, Satisfaccién con | Recomendaria esta
. Metodologia y Conocimientos . . Duracién del Organizacion del ., .,
contenidos del . de los imparti- . . la formacién formacién a otros
. recursos adquiridos curso formativo | curso formativo o .
curso formativo dores recibida Profesionales
8,7 8,2 8,9 9,2 8 9 9 9

Fuente. Elaboracién propia

Asimismo, el curso recibié una valoracién final de excelente (9,5 sobre 10), y quienes participaron subrayaron
la necesidad de formacién sobre la problemdtica, ya que, en su mayoria, habian tenido alguna experiencia previa
con casos de abuso y se sintieron indefensos/as a la hora de actuar.

Debido al reducido niimero de horas del curso, se realizé solamente una primera aproximacién a la proble-
mdtica, pero quienes participaron sefalaron su interés por profundizar en el tema. Ante ello, y gracias al formato
online, se les facilité material adicional para poder seguir formandose.

Finalmente, el equipo de impartidoras también valoré con un 9,5 la formacién, destacando el alto nivel de
interés demostrado por parte del alumnado.

De esta experiencia se concluye la necesidad de trabajar para crear una red de formacién basada en la evidencia
cientifica para el profesorado en activo de todas las etapas y redes educativas, a fin de proporcionar la informacién
que precisan sobre el Abuso Sexual Infantil. Esta formacién deberia de empezar en los Grados o Postgrados Univer-
sitarios, pero también deberia llegar a la formacién continua, como es el caso de esta experiencia.

No se debe correr el riesgo de que los y las menores sufran una doble victimizacién, primeramente, por parte
del abusador y en segundo lugar, por el estigma social y danos psicofisioldgicos derivados del abuso. Para ello la
formacién y preparacion de los y las profesionales de la educacién resultan claves, ya que podrian acompanar a la
victima de primera mano, dia a dia en sus aulas.
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Resumen

El presente estudio analiza la relacién entre la frecuencia de uso de las redes sociales y el bienestar psicolégico de sus
usuarios en una poblacién universitaria (n=797), mediante un procedimiento de muestreo no probabilistico. Para
medir la frecuencia de uso de las redes sociales se disené un cuestionario ad hoc; mientras que para la medicién de la
variable de bienestar psicoldgico se utilizé la escala General Health Questionaire (GHQ-12) (Goldberg, 1992). Los
resultados muestran una correlacién no significativa (p=,071) aunque positiva (rxy=,064) entre ambas variables,
lo que implica que no existe una relacién entre la frecuencia de uso de las redes sociales y el bienestar psicolégico

segtin la medicién del GHQ-12.

Palabras claves: Medios sociales; Efectos psicoldgicos; Bienestar social; Cambio Tecnoldgico; Adolescencia.

Social networks and phisychological well-being in university students

Abstract

The present study analyzes the relationship between the frequency of use of social networks and the cognitive di-
mension of psychological or subjective well-being in pre-university and university population (n =797), through a
non-random sampling procedure. In order to measure the frequency of use of social networks, an ad hoc question-
naire was designed; for the measurement of the psychological well-being variable, the General Health Questionaire
(GHQ-12) scale was used (Goldberg, 1992). The results show a non significant (p =, 071) but positive correlation
(rxy=,064) between both variables, which implies an absence of linear relationship between both variables as cur-
rently measured.

Keywords: Social media; Psychological effects; Social welfare; Technological change; Adolescence.
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Introduccion

La aparicién de Internet y la posibilidad de mantener relaciones sociales a distancia a través de las llamadas redes
sociales o sitios de redes sociales (SNS, por sus siglas en inglés) ha creado nuevos patrones de relaciones; nuevas
formas de comunicacién interpersonal y nuevos contextos (on/ine) donde se produce dicha comunicacién. Segin
el ultimo informe de la agencia We are Social (2019) s6lo en Espana se calculan en 28 millones los usuarios activos
en redes sociales. Las tecnologias de la comunicacién y el uso de redes sociales online generan, a su vez, ingentes
cantidades de datos que estdn cambiando nuestra concepcién del mundo y generando nuevas situaciones, dindmicas
y potenciales problemas. Las personas pasan cada vez mds tiempo utilizando dispositivos electrénicos (ordenadores
portitiles, teléfonos méviles) proporcionando vastas cantidades de informacién que pueden ser usados en algorit-
mos de prediccién (Ng, 2018). Ya no se habla tnicamente de bullying, sino también de cyberbullying.

Segtn The Royal Society for Public Health (RSPH) (2017) el exceso de uso de las redes sociales tiene relacién
con la ansiedad y depresién, concluyendo que existe evidencia del potencial problemdtico del uso abusivo de éstas
(Kesici y Sahin, 2010; Kittinger, Correia, y Irons, 2012).

Debido a la enorme importancia de estos espacios online, surgen nuevos interrogantes a los que buscar darles
respuesta, como la relacién que el uso de las redes sociales pueda tener con el bienestar psicoldgico, siendo esta
relacién el foco de nuestro estudio.

Ast, el objetivo de esta investigacién es conocer el impacto e influencia que el uso de las redes sociales puede
tener en la poblacién, en especial la universitaria. El interés del estudio se centra en analizar la relacién entre la
frecuencia de uso de las redes sociales y el bienestar psicoldgico, y en conocer la naturaleza y direccién de esta hi-
potética relacién.

Se parte de la no existencia de una relacién significativa entre la frecuencia de uso de las redes sociales y el
bienestar psicolégico, tal y como éste es medido en esta investigacién.

Marco teodrico

Las redes sociales, estin sometidas a la constante evolucién de las nuevas tecnologias y han sufrido un destacable
crecimiento en los tltimos anos. La relacién directa entre el uso de dichas redes sociales con el concepto de bienestar
psicolégico es el foco del presente estudio.

Barnes (1954) acuna el término social network como una estructura social de nodos que son en general per-
sonas u organizaciones. Una red social representa las relaciones, flujos de informacién o conocimiento y cualquier
otro tipo de intercambio entre las personas, grupos, organizaciones u ordenadores que las integran.

Si antes llamdbamos por teléfono a un amigo para decirle que estdbamos de vacaciones en la playa, ahora
podemos mostrar nuestra localizacién o transmitir esa informacién en nuestro estado, a todos nuestros contactos,
en tiempo real.

El interés por el estudio del bienestar psicolégico surgié en Estados Unidos y se fue precisando a partir del de-
sarrollo de sociedades industrializadas y del interés por las condiciones de vida de la poblacién. Preguntas como por
qué algunas personas se sienten mds satisfechas con sus vidas que otras o cudles eran los factores relacionados con el
bienestar psicolégico y la satisfaccién, fueron las que impulsaron el estudio de este constructo. Este concepto se aso-
ciaba, inicialmente con la apariencia fisica, la inteligencia o el dinero; sin embargo, actualmente y como resultado
de diversas investigaciones, se sabe que el bienestar psicolégico no sélo se relaciona con estas variables sino también
con la subjetividad personal (Diener, Suh, y Oishi, 1997). El bienestar psicoldgico se deriva de la satisfaccién de
necesidades bdsicas, y se identifican tres fundamentales: competencia, autonomia y afiliacién. Este modelo considera
que la satisfaccién de necesidades bésicas influye sobre la motivacidn, haciendo que ésta sea mds auto-determinada
(Garcfa, 2013).

Se puede decir que el bienestar psicolégico se presenta como un concepto multidimensional. Es un concepto
complejo que ha sido empleado de un modo impreciso en relacién con otros como satisfaccién vital y calidad de

vida (Ryff y Keyes, 1995).
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Uno de los cuestionarios mds utilizados para el estudio del bienestar psicolégico ha sido el Cuestionario de
Salud General de Goldberg (General Health Questionaire, GHQ), elaborado por Goldberg (1992) en el Hospital
Universitario de Manchester, Inglaterra, con el fin de evaluar el grado de salud general.

En lo referido a las redes sociales, se puede decir que pueden servir como herramientas de alfabetizacién di-
gital, fortaleciendo aptitudes, habilidades y competencias en los estudiantes, al mismo tiempo que construyen un
aprendizaje, formativo y significativo, tan necesario en tiempos de cambio social y econémico, como indican Bel-
monte y Tusa (2010). Es decir, las redes sociales permiten al alumnado controlar su propio proceso de aprendizaje y
establecer andamiajes que le permitan hacer frente a nuevas situaciones de aprendizaje de una manera significativa.

A la hora de hablar de las redes sociales en relacién con la educacién es necesario hacerlo, tal y como recogen
Castafieda y Gutiérrez (2010), desde al menos tres perspectivas educativas complementarias:

1. Aprender con las redes sociales. Es una realidad que la juventud estd en las redes sociales y por tanto de
ahi la necesidad de aprovechar desde la educacién los espacios de interaccién y comunicacién que se
generan entre los jévenes al formar parte de estas redes.

2. Aprender a través de las redes sociales. Nos referimos a procesos de aprendizaje informales en los que
los usuarios de las redes sociales pueden aprender de manera auténoma e independiente al formar parte
de esta red.

3. Aprender a vivir en un mundo de redes sociales. Hacemos alusién a la necesidad de informar y con-
cienciar a los nuevos usuarios de estas herramientas de qué son las redes sociales y como el uso que
de ellas se haga, ampliard las posibilidades que ofrecen y a la vez determinard el papel que las mismas
tienen en nuestra vida

El abuso de las redes sociales virtuales puede facilitar el aislamiento, el bajo rendimiento, el desinterés por otros
temas, los trastornos de conducta y el quebranto econémico, asi como el sedentarismo y la obesidad.

Lo que caracteriza, por tanto, a la adiccién a las redes sociales no es el tipo de conducta implicada, sino la forma
de relacién que el sujeto establece con ella (Echeburta y Corral, 2010).

Tal y como recoge Orihuela (2009), las redes sociales permiten generar nuevas sinergias entre los miembros de
una comunidad educativa, facilitan la circulacién de informacién, la organizacién de eventos, el compartir recursos
y, sobre todo, proyectan y consolidan las relaciones interpersonales una vez que se han terminado los estudios.

Metodologia

Objetivos del estudio e hipdtesis

El presente estudio se encuadra dentro de una linea de investigacién mds amplia en la que el interés se centra
en el uso de las redes sociales por parte de poblacién universitaria principalmente, y en las posibles relaciones entre
éstas y diferentes aspectos del bienestar, tales como la satisfaccién vital (el presente estudio) o las consecuencias psi-
coldgicas derivadas de un uso abusivo e inadecuado de las mismas.

El objetivo principal de este estudio es conocer qué relacién existe entre la frecuencia de uso de redes sociales
tales como Facebook (entre otras) y el bienestar psicolégico. Se entiende como bienestar psicoldgico la satisfaccion
vital y su dimensién cognitiva tal y como son medidas y operacionalizadas en el GHQ-12 (Goldberg, 1992).

Teniendo en cuenta investigaciones que han encontrado una relacién positiva y significativa entre ambas
variables de interés (véase, por ejemplo, Gopal y Reema, 2014) nuestro punto de partida surge de las siguientes hi-
potesis: H 1: Existe una relacion positiva ente las variables frecuencia de uso de las redes sociales y el bienestar psicoldgico.

Participantes

Respecto a la muestra, se utilizé un muestreo no probabilistico de conveniencia, es decir, un procedimiento de
muestreo cuantitativo en el que el investigador selecciona a los participantes, ya que estdn dispuestos y disponibles
para ser estudiados (Creswell y Garrett, 2008).

Al ser un muestreo no probabilistico utilizamos sujetos que estdn accesibles o representan ciertas caracteris-
ticas, en este caso son un total de 797 sujetos, distribuido de la siguiente forma: el 64,6% (es decir, 515 alumnos)
tienen edades comprendidas entre 17 y 20 afios, el 29,4% (es decir, 234 alumnos) tienen edades comprendidas entre
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21y 24 afios; y el 6% (es decir, 48 alumnos) son mayores de 24 afos. De esos 797 sujetos, el 27,6% (220 alumnos)
son hombres y el 72,4% (577 alumnas) son mujeres.

Edad.
M 17 - 20 afios
W21 - 24 afios
[> 24 afios

Sexo.

M Hombre
.Mujer

Figura 1. Muestra por edades. Fuente. Elaboracién propia  Figura 2. Muestra por sexo. Fuente. Elaboracién propia

Instrumentos

Para la variable de bienestar psicolégico se utilizé el General Health Questionnaire, (GHQ-12) (Goldberg,
1992). Es un instrumento auto-administrado de cribado que tiene por objetivo detectar morbilidad psicolégica y
posibles casos de trastornos psiquidtricos en contextos como la atencién primaria o en poblacién general (Goldberg
y Williams, 1988). Es un instrumento de ficil administracién por su brevedad y facilidad de llenado y que no nece-
sita de formacion cualificada para su aplicacidn, caracteristicas que hacen de esta escala de salud mental un instru-
mento a considerar para evaluar la autopercepcion del estado de salud mental en estudios epidemiolégicos. En la
poblacién espafiola la escala de 12 {tems muestra una alta fiabilidad y una alta correlacién entre los items, abogando
asi por una sélida estructura interna, similar a la reportada en otras poblaciones (Garmendia, 2007).

Para la medicién de la segunda variable del estudio, el conocimiento y la frecuencia de uso de redes sociales, se
cre6 un cuestionario ad hoc para tal propésito. El cuestionario fue sometido a la validacién de 7 expertos en el uso
educativo de redes sociales. En cuanto a su fiabilidad, se opté por utilizar el coeficiente Alfa de Cronbach obtenien-
do un valor de 0,858 para su consistencia interna.

Resultados

Hipétesis 1: A medida que se incrementa el uso de las redes sociales, disminuye el bienestar psicoldgico.

Bienestar psicolégico (EHQ-12)

2,00 2,50 3,00

Uso de las redes sociales

Figura 3. Correlacién entre el uso de las redes sociales y el bienestar psicolégico. Fuente. Elaboracién propia
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Tabla 1. Correlacién de hipétesis 1

Correlaciones
Uso de redes Bienestar psicol6gico
sociales (GHQ-12)
Coeficiente de correlacién 1,000 ,064
US(,) de las redes Sig. (bilateral) . ,071
sociales
Rho de Spearman N 797 797
Bienestar psicolégico Coeficiente de correlacién ,064 1,000
(GHQ-12) Sig. (bilateral) ,071
N 797 797

Fuente. Elaboracién propia

Puesto que las dos variables bajo estudio no cumplian con los supuestos paramétricos, se optd por el test de
correlacién no paramétrico Rho de Spearman para calcular la correlacién entre ambas. La correlacién obtenida fue
no significativa (p=,071) y positiva entre ambas variables (rxy=,064).

En los resultados de nuestra muestra observamos que a medida que aumenta el uso de las redes sociales au-
menta el bienestar psicolégico, aunque apenas parece existir relacién lineal entre ambas variables, reflejindose asi en
un coeficiente de correlacién que es pricticamente 0.

Cabe destacar que la mayoria de los sujetos usan muy frecuentemente algunas redes sociales destacadas en el
cuestionario de la investigacion, tales como: WhatsApp, Twitter, Facebook, Tuenti, Linkedin, Pinterest e Instagram,
mientras que otras redes sociales planteadas son menos conocidas y menos utilizadas por los sujetos.

Discusién y conclusiones

Cuando hablamos de redes sociales asaltan nuestra imaginacién conceptos como Facebook, LinkedIn o Twitter.
Pero red social también es lo que tenemos cuando estamos en contacto con amigos, familiares, vecinos, compaferos
de clase, de trabajo. Ademds, las redes sociales se configuran evolucionando a partir de la tendencia natural de cada
persona a tener muchos o pocos amigos, a relacionarse mas o menos con sus familiares, amigos, etcétera. De este
modo, la fortaleza de nuestra red no dependerd inicamente de los contactos que tengamos, sino también de los
conocidos que tengan las personas que conocemos.

Los datos obtenidos en la investigacién reflejan, por un lado, que la muestra estudiada tiene unos niveles de
bienestar psicolégico semejantes a los de la poblacién general, no encontrindose, en términos generales, indicios
de morbilidad. Por otro lado, puede verse que esta variable no parece tener relacién con la frecuencia de uso de las
redes sociales mds comunes, tales como Facebook e Instagram.

Una posible explicacidn de estos resultados podria ser que los sujetos estudiados no realizan un uso abusivo de
sus redes sociales y que no han experimentado algunas de las problematicas asociadas a las mismas (por ejemplo, que
no han sido victimas de ciberbullying), o que, si lo han experimentado, parecen haberlo podido gestionar de forma
adecuada y no teniendo un impacto sobre su bienestar psicolégico.

Otra posible implicacién del estudio es que, en sujetos psicolégicamente sanos, las redes sociales no tienen por
qué tener un efecto perjudicial sobre variables psicolégicas de interés relacionadas con el bienestar.

Diferentes investigaciones han estudiado la relacién entre el uso de redes sociales y el bienestar psicolégico,
sin embargo, pareciera existir una falta de consenso en lo que a “bienestar psicoldgico” se refiere. Asi, por ejemplo,
Gopal y Reema, (2014) reportan una asociacion positiva entre estas variables, pero el instrumento utilizado para
la variable de bienestar fue la escala de Friedman. En otros casos se ha utilizado el cuestionario General de Salud
Mental (Golberg, 1992) como instrumento para medir el bienestar psicolégico en relacién como otros términos,
como el phubbing (véase Capilla y Cubo, 2017).

Otros estudios, como por ejemplo Burke & Kraut, (2013, 2016); Ellison, Steinfield, & Lampe (2007); Verdu-
yn et al. (2017) se han centrado en la aportacién del capital social como factor contribuyente al bienestar, mediado
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a través de las redes sociales; nuestro estudio, sin embargo, se ha centrado en un disefio descriptivo utilizando como
medida un test ampliamente validado y conocido dentro de la literatura dedicada al estudio del bienestar como es
The Satisfaction with Life Sale (Diener, 1985).

Aunque el hecho de que diferentes estudios hayan usado distintos instrumentos para medir un constructo
como el de “bienestar psicolégico” pudiera interpretarse como una debilidad de esta linea de investigacién, en nues-
tra opinion la replicabilidad de estos resultados (es decir, el hallazgo de una relacién positiva entre el uso de las redes
sociales y las distintas medidas de bienestar subjetivo y psicolégico) aporta robustez a dicho fenémeno, adaptdndose
de dicha forma los datos, a la realidad tecnoldgica y social actual. De esta manera, futuras investigaciones de nuestro
grupo intentardn replicar estos hallazgos utilizando otros instrumentos de medicién para el bienestar psicolégico.
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Resumo

Este texto ¢ fruto de uma pesquisa que refletiu sobre a importincia da relagio entre o projeto politico pedagédgico
(PPP) e a qualidade do atendimento realizado aos usudrios do servico de medidas socioeducativas em meio aberto
(SMSE/MA). Analisou-se o processo de desenvolvimento do PPP em um SMSE/MA da cidade de Sao Paulo (Brasil),
no periodo de 2013 a 2016. Tratou-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo exploratéria desenvolvida
no formato de estudo de caso. Os dados foram obtidos por meio de: 1) seis entrevistas semiestruturadas e 2) docu-
mentos. Apés andlise concluiu-se que o PPP no espago do SMSE/MA pode se constituir como um instrumental que
direciona as agoes educativas, com foco na convivéncia humana que dignifica a vida, e revelou sua potencialidade
enquanto um articulador dos diversos setores que se encontram na agio para garantia de direitos dos socioeducandos.

Palavras-chave: socioeducagio; projeto politico pedagégico; medida socioeducativa em meio aberto; pedagogia
social.

The Pedagogical Political Project in the socio-educational scope

Abstract

This text is the result of a research that analises the importance of the relationship between the political pedago-
gical project (PPP) and the quality of the care provided to users of the service of socio-educational measures in an
open environment (SMSE/MA). The PPP development process was analyzed in an SMSE/MA in the city of Sao
Paulo (Brazil), from 2013 to 2016. It was a qualitative research, of the exploratory type developed in the case study
format. The data were obtained through: 1) six semi-structured interviews and 2) documents. After analysis it was
concluded that the PPP in the space of SMSE/MA can be constituted as an instrument that directs the educational
actions, with focus on the human coexistence that dignifies life, and revealed its potentiality as an articulator of the
diverse sectors that are in the action to guarantee the rights of the adolescents and young people.
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Introducdo

Este texto apresenta os resultado de uma pesquisa que teve como objetivo analisar e problematizar a construgio e a
implantagao do PPP em um SMSE/MA da cidade de Sao Paulo, mostrando o caminho mediador trilhado, com o
olhar da pedagogia, pensando e concretizando a educagio no 4mbito socioeducativo, portanto, entrelagada a rela-
¢oes com o sistema judicidrio e a assisténcia social.

Essa prética profissional, no atendimento a adolescentes em conflito com a lei, provocou-me inquietacoes
sobre o processo educativo/pedagdgico que ocorre no SMSE/MA e como esse processo pode promover um atendi-
mento que responda as necessidades dos usudrios das medidas socioeducativas em meio aberto.

O objetivo das medidas socioeducativas (Lei 12.594 de 2012 [SINASE]) ¢ atuar no sentido de garantir que os
direitos fundamentais do adolescente/jovem, estabelecidos por lei (Lei n° 8.069 de 1990 [ECA]), sejam preservados
e, por meio de a¢des socioeducativas, oportunizar escolhas que afastem o adolescente da situacio de conflito com
a lei, de modo que continue sua vida em um novo relacionamento com o meio social, assim como conscientizar o
adolescente sobre os riscos e consequéncias do ato infracional que cometeu, promovendo a responsabilizacio.

Em Séo Paulo (Brasil), o SMSE/MA ¢ executado por organiza¢oes nao governamentais (ONGs) por meio de
convénios estabelecidos com a Secretaria Municipal de Desenvolvimento e Assisténcia Social (SMADS). E refe-
renciado ao Centro de Referéncia Especializado da Assisténcia Social (CREAS), ou na falta deste equipamento na
regido, ao Centro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS).

Os SMSE/MA atendem a adolescentes entre doze e dezoito anos incompletos ou excepcionalmente, jovens
entre 18 e 21 anos, encaminhados pela Justica da Infincia e da Juventude, para cumprimento de medida socioe-
ducativa de Liberdade Assistida e/ou Prestacio de Servico 4 Comunidade, devendo oferecer também orientagio as
familias desses adolescentes/jovens. As medidas socioeducativas em meio aberto priorizam a vida e a educacio do
adolescente em respeito a convivéncia familiar e comunitdria (ECA, 1990).

O quadro de recursos humanos das medidas socioeducativas em meio aberto é formado por um gerente, um
agente operacional, um técnico para cada quinze adolescentes/jovens, um auxiliar administrativo para servicos com até
75 usudrios e dois a partir de 90 usudrios. £ uma equipe multidisciplinar, podendo atuar na 4rea técnica e gestio pes-
soas com graduacio em ciéncias sociais, pedagogia, psicologia, direito e servico social (Portaria 46/SMADS de 2010).

H4 de se considerar que o trabalho dos profissionais no SMSE/MA ¢é perpassado por pelo menos trés dimen-
soes: a pedagdgica, a social e a juridica, o que muitas vezes gera confusio sobre a real intencionalidade da medida.
Confusao essa que me fez indagar e investigar o lugar pedagégico do SMSE/MA.

Nesse sentido, imerso em uma politica ptblica que prioriza que o atendimento socioeducativo promova aos
educandos a garantia de seus direitos a um desenvolvimento sadio, o SMSE/MA responderia aos principios da so-
cioeducagio, auxiliando seus usudrios na superagio das situagoes que os levavam a “ser menos” (Freire, 1982, p. 30)?

Junta-se a essas inquietagdes a percepgao de que cada educador exercia sua a¢io pedagdgica, descolada de uma
proposta em comum que atendesse as necessidades dos adolescentes. Cada qual seguia uma linha de atuagio que con-
siderava adequada para cada caso. Havia um norteador que orientasse o fazer dos profissionais de um mesmo servigo?

Na inten¢do de responder a essas inquietagdes procurei pelo projeto politico pedagégico (PPP) do servico no
qual atuava. Acreditava que por meio desse documento que “... define claramente o tipo de agdo educativa que se
quer realizar” (Vasconcellos, 2014, p.111) seria possivel compreender as bases norteadoras do atendimento e o plano
de a¢des definindo as mediagdes relativas aos aspectos pedagdgicos, juridicos e sociais pensado pela equipe de profis-
sionais que ali trabalhavam, contudo, nio existia um projeto pedagégico desenvolvido pelos profissionais do servigo.

Havia um PPP criado pela instituigao responsével pelo SMSE/MA, ao qual a equipe nio teve acesso.

A partir desse momento iniciou-se um processo de sensibilizagao que possibilitou a equipe organizar princi-
pios, objetivos e metodologias que se tornaram claros no exercicio de elaboragao do PPP, resultando em um trabalho
técnico mais eficiente ¢ humanizado na intengio de um fazer coletivo para que o estar na medida socioeducativa
significasse algo de positivo para aqueles que a frequentavam.
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Assim, num movimento de prixis, a pesquisa realizada se alicercou na hipétese de que o PPP poderia favorecer
a organizagao da equipe de atendimento, com base em objetivos claros e diretrizes de a¢oes politicamente tragadas
para uma educagio libertadora.

Coloca-se, como pressuposto que, para atender as demandas dos que so encaminhados para a medida socioe-
ducativa e cumprir com o cardter de protecio integral  vida, importa desenvolver o PPP fundado numa pedagogia da
libertagdo, desenhada por autores como Vigotski, Paulo Freire, Pistrak e Makarenko, que sao a base tedrica deste texto.

Marco teodrico

1. Ponto de partida
Apresento aqui os conceitos basilares para entendimento deste trabalho.

a) Adolescente: pessoa em desenvolvimento, com idade entre 12 e 18 anos, que “. . . gozam de todos
os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana..., [devendo a sociedade assegurar]... todas as
oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual
e social, em condigdes de liberdade e de dignidade.” (SINASE, 2012). Considera-se “... que a crian¢a
e o adolescente, nao se preparam apenas para viver, mas jd vivem uma verdadeira vida.” (Pistrak, 2011,
p.33).

b) Socioeducagio: neste trabalho a socioeducagao é compreendida a partir dos fundamentos da Peda-
gogia Social brasileira, a qual apreendo como uma Teoria Geral da Educagdo Social (conforme Silva,
Souza Neto, Machado, & Moura, 2011), teoria essa que reflete sobre a pratica de educadores popu-
lares, sociais e comunitdrios, convergindo esses saberes e fazeres no intento maior de que em nossa
convivéncia ... as relagoes sejam essencialmente pedagdgicas entre as pessoas em todos os espagos
publicos e coletivos e os meios de que elas se utilizam para prover e dar significados  sua existéncia.”
(Souza Neto, Silva, & Moura, 2009, p.10).

Entendo que o objetivo dessa pratica pedagdgica é favorecer a convivéncia humana a partir de
uma reflexdo critica sobre a prépria condigio de existéncia do ser, para uma tomada de agio que lhe
permita uma outra forma de viver, e melhor, respeitando a diversidade das maneiras de viver e suas
expressoes culturais. E, nesse sentido, considero que a pritica educativa que deveria acontecer na me-
dida socioeducativa, em seus principios e agoes se enquadra nas préticas da educagao social, um dos
dominios da pedagogia social. (conforme Silva, Souza Neto, & Stela Graciani, 2017).

Fundamenta-se este pensamento na teoria de Vigotski (2003) por seu entendimento da edu-
cacio social como uma educacdo imersa na vida, no cotidiano, sendo relevantes o ambiente (meio
social), o educador e o educando. Todas as for¢as cooperam no processo educativo, e esse acontece
quando o sujeito da educagio apreende as for¢as que o perpassam, criando formas para crescer e viver
harmonicamente com as condigoes que lhe sao oferecidas no ambiente em que se desenvolve, o trans-
formando para um viver melhor. Trata-se, portanto, de um pensamento pedagégico, que tem como
objeto a educabilidade social, tal qual os tedricos da pedagogia social brasileira tém pensado.

c) Intersetorialidade: para que o SMSE/MA atinja os objetivos propostos, considera-se fundamental que
essa socioeducagio acontega no encontro de diversos setores e instituigoes garantidoras de direitos
fundamentais, por meio da intersetorialidade (Resolugao 113, de 19 de abril de 2006, Art. 14, §1°)
assegurando “... a atengio integral aos usudrios e suas familias, de maneira que privilegie a articulagao
do servico com a rede socioassistencial, com as demais politicas ptblicas e com os demais érgaos do
Sistema de Garantia de Direito” (Portaria 46/SMADS, 2010).

d) Plano Individual de Atendimento (PIA): O trabalho socioeducativo realizado junto aos usudrios do
SMSME/MA se organiza a partir do PIA, um documento de exigéncia obrigatéria (SINASE, 2012)
a ser elaborado quando o adolescente chega ao SMSE/MA, a partir da escuta do adolescente e de sua
familia sobre a situacio real de vida na qual se inserem, quais direitos fundamentais a vida foram vio-
lados, as possiveis causas do ato infracional, os sonhos e as perspectivas futuras do adolescente/jovem.
E fundamental que o PIA seja elaborado com olhar multidisciplinar, em reflexo conjunta, focando a
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socioeducagio, junto ao adolescente e sua familia, para que atenda as demandas e sonhos do adoles-
cente, e os objetivos propostos pelo ECA para as medidas em meio aberto.

A medida socioeducativa, direcionada pelo PIA, pode favorecer o olhar e o pensar das a¢oes que
promovam o novo na vida do adolescente que estd em conflito com a lei, contudo, considero que sem
um rumo bem tracado, com fundamento ético e politico (Makarenko, 2010, p.45), a medida socio-
educativa pode se tornar somente uma medida punitiva, com o PIA como um documento engessado
transparecendo somente as exigéncias legais.

Projeto politico pedagdgico: documento pensado e alimentado pelo coletivo que permite planejar,
observar, avaliar, refletir e buscar novas e melhores possibilidades de agao socioeducativa. Trata-se de
um processo de desenvolvimento que se mantém aberto, em busca das melhores agoes mediadoras.

Considerando o PIA como o instrumento que guia as agdes educativas junto ao adolescente,
apresenta-se a necessidade de que sua proposi¢io e acompanhamento estejam alinhados aos propdsi-
tos declarados no PPP elaborado pela equipe do SMSE/MA.

A dimensio politica do PPP impulsiona a escolher uma perspectiva que organiza o trabalho edu-
cativo, de forma que em seu processo seja possivel sustentar seus objetivos e chegar a seus fins. Assim,
entendo que “Sem uma teoria de pedagogia social, nossa prdtica levard a uma acrobacia sem finalidade
social e utilizada para resolver os problemas pedagégicos na base das inspiragoes do momento, caso a

caso” (Pistrak, 2011, p. 19).

€

~

2. Desenvolvendo o PPP no SMSE/MA

Apresentarei algumas conquistas da equipe do SMSME/MA estudado, fruto das reflexdes oportunizadas a
partir da elaboragao do PPP. Esse instrumental permitiu a observagio e avaliagdo da prética, com base em principios
estabelecidos como norteadores do fazer sociopedagdgico para aqueles profissionais.

Destacaram-se o trabalho interno da equipe, que serd intitulado de “O grupo de trabalho”; a acolhida, e nesse
sentido incorpora-se o espaco acolhedor, ao que chamarei de “Acolhimento”; o trabalho para além das mesas dos
técnicos e da gestdo, com a contribuicio das ideias dos usudrios do servigo, que intitulei “Um rastro de coletivo”.

2.1 Grupo de trabalho

O ponto principal neste aspecto foi como o grupo de profissionais que atuava na equipe conseguiu orientar e
organizar seu trabalho técnico para um fazer mais humanizado e com melhores respostas de vinculagao dos usudrios
ao SMSE/MA.

O processo de reflexoes disparados pelo PPP trouxe mudangas de hébitos e no caso da equipe estudada, pelas
perspectivas de trabalho que abragaram, conceberam que o aspecto pedagdgico da educagao possivel no SMSE/MA
requer ir além de normativas e burocracia. E estar junto e ser exemplo.

O trabalho nio era realizado de suas mesas, por meio de telefonemas, mensagens eletronicas e afins e sim no
face a face, se deslocando com o adolescente pela cidade e conversando pessoalmente com os demais profissionais
do Sistema de Garantia de Direitos (SGD) para efetivagiao dos encaminhamentos realizados.

A partir da préxis, a equipe passou a orientar sua pritica no pressuposto de que todos eram educadores, tra-
balhando de forma integrada, planejando em conjunto estratégias de intervenc¢do a fim de concretizar o principio
basilar definido pelo grupo de “Identificar, valorizar e respeitar as experiéncias e condigoes de cada sujeito e auxili-
d-lo a refletir a partir da sua realidade.”

2.2 Acolhimento

Partindo da concepgao de que os adolescentes precisam ter um espago para estar e nao somente passar, a equipe
pensou em estratégias para que o espago do SMSE/MA fosse acolhedor ao ponto dos socioeducandos se sentirem
pertencentes e seguros, permitindo que suas demandas fossem percebidas e cuidadas por meio do didlogo e agoes
bem direcionadas.

A ideia do espago acolhedor permeava as conversas do grupo reiteradamente, e a partir do amadurecimento
da equipe, foi possivel dar significado a esse espago e tornd-lo realidade dentro da possibilidade para o momento.

A partir de didlogos com os usudrios o espaco do SMSME/MA se modificou. Retirou-se parede, os ambientes
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ganharam colorido e mdveis com aspecto juvenil, a¢des que foram possiveis devido a doa¢do financeira realizada
por outra institui¢ao parceira.

Igualmente se modificaram atitudes, como a realiza¢io da abordagem dialégica desde o inicio dos atendimen-
tos, aspecto considerado essencial para que o processo de cumprimento da medida aplicada tivesse continuidade.
Os usudrios eram recebidos com afeto. Ao adentrar ao espago do servigo recebiam um sorriso, o convite para que
se sentassem, a oferta de um café para os responsdveis, de um suco para os adolescentes, pois “Como pratica estrita-
mente humana jamais pude entender a educagao com uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as
emogoes, os desejos, os sonhos devessem ser reprimidos...” (Freire, 1997, p. 164-165).

Considero que o empenho da equipe em pensar o acolhimento humanizado, relacionado a um espago acolhe-
dor ¢ significativo, nao s6 no contexto vivenciado naquele momento, ja que a medida socioeducativa, visando uma
nova relagao do educando com a sociedade, com protagonismo e autonomia, claramente nio favorece essa educagao
em seus espagos fisicos, que, em maioria, oferecem atividades programadas, em ambientes nem sempre adequados,
no qual a pessoa chega, come um lanche, recebe um atendimento, faz uma oficina, um curriculo, sempre tutelado,
sem oportunidade, muitas vezes, de dizer sobre a ineficiéncia das agoes.

2.3 Um rastro de coletivo

No dia-a-dia da medida, nio raro, ao contatar outros profissionais, integrantes do SGD 2 crianga e ao adoles-
cente, percebia-se o desconhecimento quanto a0 SMSE/MA o que gerava resisténcia na garantia de direitos funda-
mentais, por exemplo, negando-se vagas nas escolas para os que diziam ser “bandidos, que nio estdo a fim de nada”.

Por meio das reflexdes realizadas para pensar o desenvolvimento do PPP, a equipe do SMSME/MA se dedicou
a visitar e orientar as demais institui¢des do SGD quanto aos objetivos do atendimento que realizava em busca
da efetivacio da socioeducacio pela intersetorialidade, assim como, organizou encontros com atores deste sistema
em seu espago, desmistificando esteredtipos, pois muitos acreditavam que os socioeducandos eram moradores do
SMSE/MA e que os educadores eram seus tutores.

Esses encontros permitiram outra e melhor relagdo com o SGD e qualidade de atendimento aos usudrios.

Outra agao disparada pelo desenvolvimento do PPP foi significar e qualificar a escuta dos usudrios, pensando
0 SMSE/MA como um espago de escuta, revelador da inteligibilidade do mundo (conforme Freire, 1997), de modo
a “... com o educando e nio sobre ele, tentar a superacio de uma maneira mais ingénua por outra mais critica de
inteligir o mundo” (Freire, 1997, p.138).

Esta escuta levou a equipe a organizar o espago, como ja colocado, assim como modificar a media¢ao com os
usudrios, tracando agdes com eles e para eles, o que proporcionou maior adesdo e participagio dos adolescentes,
jovens e de seus familiares no processo de cumprimento da medida socioeducativa aplicada.

Eram oportunidades nas quais os socioeducandos mostravam o que haviam interiorizado relativo a valores
estabelecidos socialmente, traziam suas cooperagoes para solucionar dificuldades e melhorar os encontros, “E, re-
almente, nés frequentemente nio sabiamos como prosseguir. E as criangas ajudaram” (Pistrak, 2013, p.158). Essas
agoes, mostravam o que parece um rastro de trabalho exercido pelo coletivo de adolescentes e jovens, usudrios do
servico.

Considerando-se as fragilidades do SMSE/MA, acredito que o trabalho no coletivo possa ser um caminho
para as medidas socioeducativas, no s6 no Ambito aberto, comunitdrio, mas também no cotidiano do processo de
execugio das medidas socioeducativas aplicadas.

Metodologia

Tratou-se de uma pesquisa qualitativa, com enfoque socio-histérico. Quanto ao objetivo, a pesquisa é exploratéria
porque procura esclarecer um fenémeno vivenciado no exercicio profissional. Quanto aos procedimentos, adotou-se
o estudo de caso.

A pesquisa analisou um processo que aconteceu entre os anos 2013 e 2016, tendo como foco refletir sobre
uma mediagio realizada pela pesquisadora.

Os dados foram coletados por meio de dois recursos:
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1. Entrevista semiestruturada, com quatro profissionais do SMSE/MA. Trata-se de um servi¢o locali-
zado na cidade de Sao Paulo, com quadro de recurso humano composto por um gerente de servico,
quatro técnicos, um auxiliar administrativo e um agente operacional. Realizei as entrevistas com dois
técnicos, a coordenadora e o funciondrio administrativo que atuavam no SMSE/MA no periodo que
contempla a pesquisa; entrevista com a técnica supervisora do SMSE/MA estudado no mesmo perio-
do; entrevista com o presidente da organizacio que desenvolve o servico.

2. Documentos: atas das reunides da equipe técnica do SMSE/MA, das reunides de estudo de caso e
supervisdo institucional; relatérios mensais que referem ao CRAS as agoes executadas no SMSE/MA;
o instrumental de avaliagio do atendimento realizado preenchido por adolescentes/jovens e seus fa-
miliares atendidos; relatdrios sociais anuais com fragilidades e potencialidades da ONG executora do
servico.

Ao consultar os documentos do SMSE/MA e ouvir as narrativas dos participantes da pesquisa evidenciou-se
que o material colhido trazia evidéncias concretas das descobertas oportunizadas pela teoria, revelando sentidos
elaborados pela praxis, nos profissionais entrevistados.

Neste texto apresento parte desta andlise, que reflete os sentidos construidos.

Resultados

Planejar ¢ ter perspectiva futura, e como ensinou Makarenko, “O homem que pauta o seu comportamento pela
perspectiva mais imediata, o almogo de hoje, precisamente o de hoje, ¢ 0 homem mais fraco.” (Makarenko, 2012,
p- 569), assim como o servico socioeducativo que apaga incéndios, sem planejamento, é o mais fraco.

Desenvolver um PPP no 4mbito do SMSME/MA significa realizar um planejamento que agrega em si mal-
tiplos aspectos nascidos da relagio com outras instancias do SGD como sistema judicidrio, educacio, assisténcia
social, satde, trabalho, esporte e cultura. Observar essas relacoes, refletir sobre como acontecem, sentir o momento
correto de interagir com os profissionais dessas instdncias e como abordd-los, em constante didlogo com as neces-
sidades internas do SMSE/MA, pode promover a articulacio do SGD possibilitando ao adolescente e jovem que
cumpre uma medida socioeducativa ler sua histéria e construir sentidos sobre essa leitura, com perspectivas para
escolher, viver, novas e melhores experiéncias em sua vida.

Discussdo e conclusdo

Pensar a socioeducagio com foco na educacio do ser humano para que desenvolva melhor qualidade de vida no
contexto em que vive, possibilitando oportunidade de escolha e de relagio com esse contexto, me levou a entender
a socioeducacio como base de uma politica publica a ser desenvolvida e aperfeicoada no sentido de evitar situacoes
de privag¢do de direitos.

Nesse sentido, parece relevante buscar formas de organizar essa socioeducagio e, o PPP, como fundamentado
nesta pesquisa, pode ser um orientador a ser considerado.

Essa prética toca a todos que se envolvem no processo de viver a socioeducagio no continuo processo de praxis
que o PPP proporciona. Portanto, um processo de desenvolvimento que se mantém aberto, em busca das melho-
res agoes mediadoras. Nesse sentido, o PPP apresentou sua potencialidade enquanto um articulador dos diversos
setores que se encontram na agao para garantia de direitos no espago das medidas socioeducativas em meio aberto

Para os integrantes da equipe estudada, o movimento de a¢io-reflexdo-a¢io ocasionado pelo desenvolvimento
do PPP proporcionou aprendizado, fortalecimento, vinculagao e um fazer socioeducativo com sentido.

Creio que favorecer no espaco do SMSE/MA que os adolescentes e jovens possam auxiliar com seus saberes
e experiéncias a organizagao do fazer socioeducativo, em comunhio com os educadores, seja a possibilidade para
se efetivar outras a¢oes que tornem realidade que essas pessoas tenham uma vida sem privagao de direitos. Nesse
sentido, o projeto politico pedagdgico surge como uma alavanca do processo de observagio, reflexdo, avaliacio e

acoes renovadoras do SMSME/MA.
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Finalizando, a anilise do processo aqui apresentado revelou as potencialidades do PP, contudo, ¢ de signi-
ficativa relevincia que se desenvolvam pesquisas no sentido de pensar como as politicas publicas possibilitam esse
instrumental, permitindo que na prdtica cotidiana do SMSE/MA se desenvolvam projetos que verdadeiramente
considerem o contexto de vida dos adolescentes e suas familias, os territérios onde se desenvolvem, assim como
dialogue com a legislagao norteadora desse servico.
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Resumen

Se pretende conocer la comisién de practicas deshonestas a través del plagio del alumnado universitario de la
rama de Ciencias Sociales y Juridicas de la Universidade da Coruna y su magnitud, a través de un muestreo no
probabilistico intencional por conveniencia y respondiendo al Cuestionario de Atribuciones para la Deteccién
de Coincidencias en Trabajos Académicos (CUDECO) (Mufioz-Cantero, Rebollo-Quintela, Mosteiro-Garcia, &
Ocampo-Gémez, 2019). Las respuestas facilitadas en la dimensién del cuestionario destinada a conocer las con-
ductas fraudulentas que ha desarrollado el alumnado en sus trabajos académicos universitarios, se han analizado a
través de estadisticos descriptivos. Los resultados muestran que la deshonestidad académica prevalece, sobre todo en
la copia de pequenos fragmentos, aprecidndose algunas variaciones en funcién de las titulaciones que cursa. Se hace
necesario fomentar valores sociales en contra de estos fraudes, ayudando al estudiantado a resolver el dilema que le
produce la integridad/deshonestidad académica, tomando para ello, mejores decisiones.

Palabras clave: deshonestidad académica; plagio; alumnado universitario; Ciencias Sociales y Juridicas; prevalencia.

Prevalence of academic dishonesty of university students in knowledge
area of Social and Legal Sciences

Abstract

Itisintended to know the dishonest practices commission through the plagiarism of the university students of the area
of Social and Legal Sciences of the University of Corufa and its magnitude, through an intentional non-probability
sampling for convenience and responding to the Questionnaire of Attributions for the Coincidence Detection in
Academic Works (QUDECO) (Mufioz-Cantero, Rebollo-Quintela, Mosteiro-Garcia, & Ocampo-Gdémez, 2019).
The answers provided in the dimension of the questionnaire intended to know the fraudulent behaviors that
the students have developed in their university academic work, have been analyzed through descriptive statistics.

—47—



Prevalencia de la deshonestidad académica del alumnado universitario de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas
Espifieira-Belldn, Mufioz-Cantero, y Pérez-Crego

The results show that academic dishonesty prevails, especially in the copying of small fragments, showing some
variations depending on the degrees being studied. It is necessary to promote social values against these frauds,
helping students to solve the dilemma that academic integrity / dishonesty produces, making better decisions.

Keywords: academic dishonesty; plagiarism; university students; Social and Legal Sciences; prevalence.

Introduccion

Los estudios sobre integridad académica, dada la relevancia y actualidad del tema, ha sufrido un aumento en los
tltimos afos. En este sentido, desde las universidades gallegas (Universidade da Corufia, Universidad de Santiago
de Compostela y Universidad de Vigo) a través de un proyecto de investigacién denominado “Estudio sobre el pla-
gio en estudiantes del sistema universitario de Galicia”, financiado por la Xunta de Galicia en el curso 2018/2019
(referencia 002/2019), se han tratado de identificar y analizar las causas a las que el alumnado de grado y méster del
sistema universitario gallego alude para cometer plagio en la elaboracién de trabajos académicos y concretamente
en comprobar la existencia de pricticas diferenciadas por rama de conocimiento cientifico.

No obstante, pocas investigaciones se centran en investigar la magnitud de las practicas deshonestas y aquellas
que si lo hacen (Comas, Sureda, Casero, & Morey, 2011) han demostrado una creciente prevalencia de la des-
honestidad académica en las instituciones educativas, por lo cual este estudio se plantea como objetivo principal
investigar el grado de participacién de estudiantes universitarios/as de la Comunidad Auténoma de Galicia en préc-
ticas académicas de deshonestidad, explorando, a través de su percepcién, sus principales comportamientos, de tal
manera que se pueda profundizar en la necesidad de combatir este mal hébito (Cevallos, Guijarro, & Lépez, 2016).

Se concreta ademds en la rama de Ciencias Sociales y Juridicas, debido a que agrupa aquellas carreras relacio-
nadas con el estudio de la sociedad y de los comportamientos humanos. Se responde, por lo tanto, a la pregunta
scudl es el nivel de prevalencia en la comisién de plagio académico por parte del alumnado de la rama de Ciencias
Sociales y Juridicas de la Universidad de A Coruna?

Marco teorico

Conceptualmente, cada vez se aportan mds definiciones sobre la deshonestidad académica. A lo largo del presente
estudio, este término se centrard en el plagio, ya que esta investigacién estudia las acciones que comete el estudian-
tado universitario en el dmbito académico, durante la realizacién de sus trabajos/actividades (Akbulut, Sendag,
Birinci, Kilicer, Sahim, & Odabasi, 2007).

En el dmbito de la investigacién, los resultados de los principales estudios publicados, revelan igualmente que,
en la actualidad, las instituciones educativas se preocupan por la deshonestidad académica y el plagio, determinan-
do la prevalencia y la severidad de los comportamientos académicos deshonestos atendiendo a las experiencias y
percepciones del alumnado universitario, demostrindose que existe evidencia de la creciente prevalencia (Balbuena
& Lamela, 2015).

De acuerdo a lo sefialado por Guerrero, Mercado & Ibarra (2017), la deshonestidad expresada en pricticas
cada vez mds comunes como el plagio, se incorpora a la propia cultura de la organizacién, transmitiéndose en forma
de valores y hdbitos. Incluso, como senala Miranda (2013), algunos/as estudiantes ya llegan a la universidad con la
préctica de copiar y pegar convertida en hébito.

Este plagio, ya sea consciente o inconsciente, afecta al proceso de citacién pero también a otros tipos de activi-
dades que realiza el alumnado. De esta forma, la elaboracién de trabajos, teéricos, précticos, voluntarios, obligato-
rios, individuales o colectivos, constituye una de las tareas mds frecuentes durante la vida académica del alumnado.
En ellos, el/la estudiante reflexiona sobre sus ideas y expresa sus opiniones, basdéndose en la fundamentacién teérica
aprendida tanto en el aula como a través de otras fuentes documentales (Cordero, como se cité en Caldevilla, 2010).

La gran disponibilidad de informacién en Internet, de acuerdo a lo senalado por Fernando & Lucia (2004)
puede ser la causante de la posibilidad de cometer plagio copiando y pegando.
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Multitud de autores/as sefialan en qué consisten las pricticas deshonestas basadas en el plagio. Algunos/
as identifican fraudes generales que se producen en el proceso de ensefianza-aprendizaje tales como copiar en los
exdmenes, emplear tecnologias no permitidas, suplantar identidades, ayudar a otros/as a hacer trampas, colaborar
en trabajos individuales, comprar las tareas/preguntas, falsificar firmas, leer versiones abreviadas de libros, entregar
certificados médicos falsos,... (Balbuena & Lamela, 2015; Diez-Martinez, 2015; Fernando & Lucia, 2004; Gue-
rrero et al., 2017; Vaamonde & Omar, 2008). Otros/as concretan las acciones deshonestas a la hora de entregar un
trabajo/actividad por la cual el alumnado serd evaluado, entre las cuales senalan, descargar directamente de Internet
trabajos para ser presentados, entregar un trabajo previamente presentado por el propio alumnado o por alguien
de su grupo de iguales, hacer trabajos completos a partir de fragmentos, realizar el trabajo en base a fragmentos
de webs, textos, apuntes,... (Balbuena & Lamela, 2015; Cebridn-Robles, Raposo-Rivas, Cebridn-de-la-Serna, &
Sarmiento-Campos, 2018; Diez-Martinez, 2015; Fernando & Lucia, 2004; Sureda, Comas, & Morey, 2009). Estas
segundas acciones serdn las tenidas en cuenta en el andlisis del presente trabajo.

Metodologia

Se describen y analizan estadisticamente las acciones de deshonestidad académicas cometidas por el alumnado de la
rama de Ciencias Sociales y Juridicas de la Universidade da Corufia a lo largo de sus estudios universitarios, identi-
ficando los principales fraudes que se han cometido.

Se cuenta, como se muestra en la tabla 1, con un total de 1985 alumnos/as: 1699 estudiantes de grado y 286
de mister; en mayor medida (54.7%) de los primeros cursos de grado (primero y segundo).

Tabla 1. Estudiantes por curso

Curso Frecuencia Sgﬁ(::mj €
Primero (grado) 573 28.9%
Segundo (grado) | 513 25.8%
Tercero (grado) 332 16.7%
Cuarto (grado) 281 14.2%
Primero (mdster) | 286 14.4%

Fuente. Elaboracién propia
Como se presenta en la tabla 2, el alumnado participante pertenece a un total de 26 titulaciones de la rama
de Ciencias Sociales y Juridicas: 11 de grado y 15 de mdster, que se imparten en un total de nueve Facultades o

Escuelas Universitarias (EU).

Tabla 2. Estudiantes por centro y titulacién

Centro universitario Titulacién Frecuencia Port,:e.nta] €
valido
EU Relaciones Laborales Grado en Relacloﬂnes Laborales y Recursos 36 43%
Humanos (Corufa)
EU Turismo Grado en Turismo 77 3.9%
EU Turismo Programa de s%mukaneldad del Grado en Turismo y
, el Grado en Ciencias 52 2.6%
Facultad Economia y Empresa )
Empresariales
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Grado en Educacién Infantil 292 14.7%
Grado en Educacién Primaria 250 12.6%
Grado en Educacién Social 199 10.0%
Mister Universitario en Direccién, Gestidn e

Innovacién de Instituciones Escolares y Socioeduca- 3 0.2%
tivas

Mister Universitario en Investigacién e

11 .69
Innovacién en Did4cticas Especificas 0.6%
Midster Universitario en Profesorado de Educacién
Secundaria... (especialidad en 35 1.8%

Facultad Ciencias de la Educacién Ciencias Experimentales: Tecnologia)

Mister Universitario en Profesorado de
Educacién Secundaria... (especialidad en Formacién 19 1.0%
y Orientacién Laboral)

Mister Universitario en Profesorado de Educacién
Secundaria... (especialidad en 26 1.3%
Lenguas Extranjeras)

Mister Universitario en Profesorado de Educacién
Secundaria... (especialidad en 21 1.1%
Lenguas y Literaturas)

Mister Universitario en Psicopedagogia 17 0.9%
Facultad Ciencias del Deporte y la Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el
S 291 14.7%
Educacién Fisica Deporte
Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos 74 379
(Ferrol)
Mister Universitario en Direccién y Gestién 16 0.8%
Facultad Ciencias del Trabajo de Personas
Mister Universitario en Gestién y Direccién Laboral 31 1.6%
Master Universitario ffn Prevencién de 78 1.4%
Riesgos Laborales y Riesgos Comunes
Grado en Derecho 213 10.7%
Facultad Derecho
Mister Universitario en Abogacia 50 2.5%
Programa de simultaneidad del Grado en
Facultad Derecho .. ., .
, Administracién y Direccién de Empresas y el Grado 33 1.7%
Facultad Economia y Empresa
en Derecho
Grado en Administracién y Direccién de 62 3.1%
Empresas
Facultad Economia y Empresa MasFer I’anersnarlo en Contabilidad Superior y s 0.8%
Auditoria de Cuentas
Measter Universitario en Direccién yAdministracién 14 0.7%
de Empresas
FacultaF{,Humanldades y Docu- Grado en Gestién Industrial de la Moda 45 2.3%
mentacién
Facultad Sociologia Grado en Sociologia 25 1.3%

Fuente. Elaboracién propia

A estos/as estudiantes, se les ha administrado el Cuestionario de Atribuciones para la Deteccién de Coinci-
dencias en Trabajos Académicos (CUDECO) (Munoz-Cantero et al., 2019), que han respondido voluntariamente
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durante los periodos lectivos. Dicho cuestionario ha sido disenado expresamente para dicho proyecto, fundamen-
tdndolo en el andlisis bibliogréfico, a través de la adaptacién de diversos items de cuestionarios previos (Comas-
Forgas & Sureda-Negre, 2016; Sureda, Comas, & Morey, 2009; Roig, 1997) y de los resultados obtenidos en el
estudio piloto previo llevado a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidade da Corufia
(Rebollo-Quintela, Espifeira-Bellén, & Munoz-Cantero, 2017).

A efectos de esta comunicacién, se tomaron sélo las preguntas vinculadas a las practicas deshonestas y la in-
tegridad académica, correspondientes a la dimensién denominada “Durante la carrera...” que se interpreta como
las conductas consideradas fraudulentas que ha desarrollado el alumnado durante sus estudios universitarios en sus
trabajos académicos. En contraposicién con otros estudios, éste no se centra en los exdmenes o pruebas finales sino
en los trabajos que el alumnado desarrolla durante el curso como parte de la evaluacién de las asignaturas.

La deshonestidad académica se expresa en dicho cuestionario a través de pricticas centradas en entregar tra-
bajos realizados por otros/as, copiar de pdginas web fragmentos de textos sin citar, copiar fragmentos de fuentes
impresas sin citar, entregar trabajos descargados de Internet, realizar trabajos integramente a partir de fragmentos o
fuentes impresas copiados literalmente o utilizar fragmentos de apuntes del profesorado sin citar.

La escala Likert de valoracién se establece de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). Para
organizar los datos extraidos del cuestionario, se construyeron bases de datos, a partir de las cuales se pudieron
efectuar diversos tipos de anilisis estadisticos.

Resultados

Teniendo en cuenta la escala Likert mencionada, los resultados se muestran, por una parte, en la tabla 3, a través de
un andlisis de frecuencias expresadas en porcentajes, para facilitar su comparacién; por otra, en la tabla 4, a través
de un andlisis de los siguientes descriptivos: media, mediana, moda y desviacién tipica; y, por dltimo, en la tabla 5,
a través del andlisis descriptivo de la media en funcién de diferentes dreas de conocimiento de la rama estudiada.

Tomando como referencia que las valoraciones negativas de la escala se centren en los valores 1, 2y 3 y las
positivas en 5, 6 y 7, los resultados de la tabla 3 muestran que de todas las acciones de deshonestidad académica
enumeradas, no existe ninguna que no se haya producido por parte del estudiantado universitario; es decir, al me-
nos entre un 5.1% y un 29.9% admite haber cometido plagio en mayor o menor medida.

No obstante, es de resaltar que las mayores valoraciones del alumnado se centran en no poner en marcha di-
chas acciones deshonestas (entre un 56.0% y un 93%).

Tabla 3. Andlisis de frecuencias (porcentajes)

Porcentaje de respuestas a la escala Likert

Dimensién “A lo largo de la carrera...”

1TD 2 3 4 5 6 7 TA
He entregado algtin trabajo realizado por 66.9% | 9.2% 5.6% 5.20 4.8% 3.4% 5.0%
otros/as en cursos anteriores 81.7% 70 13.2%
He copiado de pdginas web fragmentos de 26.7% ‘ 17.6% ‘ 14.5% 10.2% ‘ 10.0% ‘ 8.6%
textos y, sin citar, los he incorporado al trabajo que . 12.2% o
tenia escrito 58.8% 28.8%
He copiado fragmentos de fuentes impresas 32.8% ‘ 17.4% ‘ 13.4% 10.6% ‘ 7.6% ‘ 6.5%
(libros, periddicos, articulos de revista, etc.) y, sin . 11.7% .
citarlos, los he incorporado al trabajo 63.6% 24.7%
He entregado como propio algiin trabajo completo | 85.3% ‘ 5.0% ‘ 2.7% 1.9 1.5% ‘ 1.4% ‘ 2.2%
descargado de Internet, sin modificarlo 93.0% o 5.1%
He hecho integramente algin trabajo a partir 57.8% ‘ 15.7% ‘ 8.4% 4.6% ‘ 3.7% ‘ 3.8%
de fragmentos copiados literalmente de pdginas 6.1%

81.9% 12.1%

web
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He hecho integramente algtin trabajo a partir 58.5% ‘ 15.0% ‘ 8.6% 6.8% 5.0% ‘ 3.4% ‘ 2.6%
de fuentes impresas, sin poner los/las autores/as 82.1% o7 11.0%

He utilizado fragmentos de los apuntes del profe- | 27.0% ‘ 13.9% ‘ 15.1% 11.9% ‘ 9.7% ‘ 8.3%
sorado para elaborar algin trabajo, sin . 14.1% .

citarlos 56.0% 29.9%

Fuente. Elaboracién propia

Los resultados de la tabla 4 muestran que la deshonestidad académica sigue prevaleciendo en las aulas univer-
sitarias con cierta frecuencia, aunque no de manera generalizada, ya que, como puede observarse, ninguno de los
valores es superior a la media de la escala (M=3.5).

Como se puede observar en la tabla 4, los valores mds bajos se centran, en orden ascendente, en la entrega de
trabajos completos descargados de Internet, realizados por otros/as companeros/as en cursos anteriores o a partir
de fuentes impresas sin poner autores/as de referencia; y los valores superiores se centran, en orden ascendente, en
emplear fragmentos de Internet, de fuentes impresas, de textos y de los apuntes del profesorado, para incorporarlos
a sus trabajos.

Tabla 4. Andlisis descriptivo de resultados (media, mediana, moda y desviacion tipica)

Dimensién “A lo largo de la carrera...” , N Media | Mediana | Moda Des’vn?cmn
Vilidos tipica

He entregadlo algin trabajo realizado por otros/as en 1955 202 1,00 ! 1776

cursos anteriores

He.coplado de pdginas ?veb fragn}entos- de textos y, sin citar, los 1972 3.26 3.00 ] 1.998

he incorporado al trabajo que tenia escrito

He copiado fragmentos de fuentes impresas (libros, periddicos,

articulos de revista, etc.) y, sin citarlos, los he incorporado al 1972 2.99 2.00 1 1.936

trabajo

He entreg%do con'm propio algtin trabajo completo descargado de 1967 142 1.00 1 1.235

Internet, sin modificarlo

He hecho 1ntegr:amentf: algin trabajo a/pgrtlr de 1963 2.10 1.00 1 1.685

fragmentos copiados literalmente de pdginas web

He hecho integramente algin trabajo a partir de fuentes 1972 2.05 1,00 ] 1610

impresas, sin poner los/las autores/as

He utlhzado, fragme.nto.s de. los apuntes del profesorado para 1973 3.32 3.00 ] 1.983

elaborar algin trabajo, sin citarlos

Fuente. Elaboracién propia

En la tabla 5 se muestran los resultados en funcién de tres de las dreas que componen las diferentes titulaciones
de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas participantes en el estudio (el 62% de la muestra) con el fin de poder
realizar comparaciones con estudios precedentes.

Como puede observarse en la tabla 5, los valores més altos se evidencian en los estudios del drea de conoci-
miento de Derecho (existen dos valores superiores a la media y uno muy préximo a ella); todos los valores se refieren
a copias parciales de trabajo, al igual que lo indicado con anterioridad.
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Tabla 5. Andlisis descriptivo de resultados por titulaciones (media)

Dimensién “A lo largo de la carrera...” Educacién | Derecho | Economia
He entregado algtin trabajo realizado por otros/as en cursos anteriores 1.81 2.00 2.14
He copiado de pégin'as web fra}gmen.tos de textos y, sin citar, los he 276 3.59 3.18
incorporado al trabajo que tenia escrito
He copiado fragmentos de fuentes impresas (libros, periddicos, articulos de

. > . . 2.58 3.56 2.93
revista, etc.) y, sin citarlos, los he incorporado al trabajo
He entreg:'ldo como propio algin trabajo completo descargado de 135 1.38 | 44
Internet, sin modificarlo
He hecho 1ntegra’m.ente algin trabajo a partir de fragmentos copiados 178 2 44 181
literalmente de pdginas web
He hecho integramente algin trabajo a partir de fuentes impresas, sin poner los/ 178 238 1.86
las autores/as
He /utilizad.o frelxgm.entos de los apuntes del profesorado para elaborar 3.07 3.47 2.98
algtin trabajo, sin citarlos

Fuente. Elaboracién propia

Discusién y conclusiones

Teniendo en cuenta el nimero de estudiantes que han respondido, puede admitirse que la deshonestidad académica
sigue prevaleciendo en las facultades y centros universitarios estudiados, tal y como se senala en diferentes criticas
literarias (Balbuena & Lamela, 2015; Comas-Forgas & Sureda-Negre, 2016; Fernando & Lucia, 2004; Sureda et
al., 2009; Sureda-Negre, Comas-Forgas, & Oliver-Trobat, 2015) aunque, como senalan Guerrero et al. (2017), no
de manera generalizada.

No obstante, este trabajo presenta resultados menos esperanzadores que otros en cuanto a que ninguno de
los {tems ha sido calificado por el estudiantado, en su totalidad, como en totalmente desacuerdo. De acuerdo a lo
manifestado por Cebridn-Robles et al. (2018), serfa recomendable atajar las concepciones que llevan al alumnado
a efectuar dichas conductas.

Asi, mientras que en otros estudios existen porcentajes que evidencian que el alumnado no comete plagio (Co-
mas-Forgas & Sureda-Negre, 2016), en este estudio no se constata dicha evidencia y se parte de valores minimos
en torno a un 5% de comisién.

Mediante esta investigacién, se han obtenido las principales précticas deshonestas vinculadas a la elaboracién
de trabajos académicos, las cuales se centran mds en el plagio de cardcter puntual (copias de fragmentos de textos) que
en el de cardcter total (copias de textos completos), al igual que los resultados obtenidos en otros trabajos (Comas-
Forgas, & Sureda-Negre, 2016; Sureda-Negre et al., 2015).

La informacién obtenida muestra que las actuaciones desarrolladas por el alumnado pueden estar ligadas a
aspectos personales, a la ausencia de valores sociales o a la débil formacién a la hora de elaborar los trabajos aca-
démicos, cuestiones que deben ser tenidas en cuenta en los diferentes centros con el objeto de reducir este tipo de
practicas.

Con respecto a la ausencia de valores sociales, existen estudios como el de Vaamonde y Omar (2008) que
sefalan que la desvinculacién moral podria ser explicada “por una cultura que favorece dicho fenémeno” (p.14).

Finalmente, en relacién con las diferentes titulaciones de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas, los resulta-
dos muestran valores inferiores a la media, tanto en el caso de los estudios relacionados con el 4rea de conocimiento
de la Educacién como con la de Economia, mientras que los estudios relacionados con el drea de conocimiento del
Derecho, obtienen resultados por encima de la media en algunos casos. Estos estudios son casi coincidentes con
otros precedentes. Asi Comas-Forgas y Sureda-Negre (2016) sefialaban que las pricticas mds extendidas en estu-
diantes de Economia eran las referidas a la copia de fragmentos y las menos extendidas a la copia total de trabajos.
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Los resultados de Fernando y Lucia (2004) también demuestran que los porcentajes en los demds estudios de Cien-
cias Sociales estin por debajo pero muy cerca de los promedios.

No obstante, estudios como los de Fernando y Lucia (2004) indican, en contraposicién con el estudio actual,
que en estudios de Economia se encuentren porcentajes por encima del promedio en casi todas las conductas de
fraude, sobre todo en el caso de copiar el trabajo de un/a compafero/a, asi como en los estudios de Derecho sobre
todo en la admisién de haber copiado y pegado texto de Internet.
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Resumen

Repensando el modelo educativo se vuelve la mirada hacia practicas que incorporan el entorno como actor relevan-
te. Entre estas se encuentra el aprendizaje-servicio, como propuesta donde el aprendizaje se vincula a necesidades de
la comunidad y con la participacién de mds agentes de la misma. Una propuesta que en los tltimos anos ha crecido
en diferentes contextos, incluso yendo mds alld del desarrollo de experiencias concretas y siendo la base de la cons-
trucciéon de apuestas educativas de entorno. En este texto se explican brevemente los procesos de arraigo de redes
para la incorporacién del aprendizaje-servicio acompafiados en tres municipios catalanes (Barcelona, Sant Cugat
y Puig-Reig); presentindose las actuaciones principales, acciones y principios para llevarlas a la practica. Ademads
de las reflexiones que este proceso ha permitido realizar, a partir de la interaccién del aprendizaje-servicio con el
territorio: entendiendo cémo los actores y el territorio construyen su agencia educativa.

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio; Educacién local; Educacién en valores; Ciudad educadora; Desarrollo Co-
munitario.

Principles and actions for the rooting of networks that promote the incor-
poration of service-learning in a territory

Abstract

Rethinking the educational model turns back towards practices that incorporate the environment as a relevant
actor. Among these, we found service-learning as a proposal that joins together education, community’s needs,
and engagement of community agents. A proposal that in recent years has grown in different contexts, going even
beyond the development of concrete experiences to become the building blocks of environmental educational bets.
This text briefly illustrates the support rooting networks processes of three Catalan municipalities (Barcelona, Sant
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Cugat, and Puig-Reig) in the incorporation of service-learning; presenting the leading activities, actions, and prin-
ciples to implement them. In addition, this text introduces too, the reflections that this process has allowed to carry
out thanks to the interaction of service-learning with the territory, such as the understanding of how the actors and
the territory, build their educational agency.

Keywords: Service-Learning; Local Education; Ethical Values Education; Educating City; Community Develop-
ment.

Introduccion

Vivimos y convivimos en comunidad, nos organizamos y compartimos recursos que nos son comunes en ellas. Nos
formamos como ciudadanos en comunidad y, seguramente también para ella; para que sea sostenible y nos per-
mita vivir mejor: mds libres y con el mayor bienestar posible para todos y todas. Por eso, en un mundo donde ese
bienestar no estd garantizado, al menos si lo pensamos como una realidad para todas las personas en su conjunto,
es un imperativo ético indagar en formas de educar para una ciudadania que sea capaz de caminar hacia su mejora.
Educar por el compromiso social se vuelve indispensable ante una realidad social, econémica y medio ambiental
que se presenta insostenible. Por ello nos decantamos por propuestas educativas como la del aprendizaje- servicio,
que combina procesos de aprendizaje y servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, en el que los
participantes se forman trabajando sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo (Puig, 2009).

Encontramos propuestas de aprendizaje-servicio muy diversas: desde alumnado de secundaria que mientras se
forma en ciencias naturales impulsa una campafa sobre la denuncia de la contaminacién del medio por determi-
nadas empresas o se organiza para limpiar los espacios préximos a un rio; chicos y chicas que desde una entidad de
tiempo libre organizan en una plaza talleres y actividades para formar a otras personas en prevenir las violencias de
género o dan apoyo a una entidad de cultura popular para hacer crecer la fiesta del barrio; estudiantes de universi-
dad de arquitectura que sumados a entidades sociales y comercios preparan planes de adaptacién de locales comer-
ciales para personas con movilidad reducida. En todas estas acciones, quien participa de ellas aprende de manera
préctica y situada, a la vez que se participa en dar respuesta a una necesidad social de manera altruista. Son précticas
de ciudadania, de compromiso social y de trabajo por el bien comun; donde se unen la voluntad de integrar en un
mismo proyecto intencionalidad pedagdgica y social.

El aprendizaje-servicio, en los tltimos afios, ha experimentado un crecimiento en diferentes contextos, tanto a
nivel nacional como internacional; en distintos dmbitos, desde la educacién formal hasta la no formal; y en etapas
educativas diversas, que pasan por la educacién primaria hasta la propia universidad (Tapia, 2001 y 2006; Furco y
Billig, 2002; Martinez, 2008; Puig, 2009). Incluso convirtiéndose en una apuesta que ha ido mds alld del desarrollo
de experiencias concretas, sino que ha sido la base de la construccién de apuestas educativas de entorno, avanzando
en la construccién de la idea de una ciudad educadora. Es una propuesta pedagdgica interesante para pueblos y
ciudades, porque invita a conectar las instituciones educativas con el entorno, con sus necesidades, sus oportuni-
dades de aprendizaje y posibilidades de accién en forma de servicio. Segin Maroto (2018) si bien puede haber
experiencias intracentro, los principios pedagégicos del aprendizaje-servicio, su vinculacién a necesidades reales y
su intencion de transformacién social, hace que necesite de una mirada al entorno para poder ser, lo que hace que
sea una propuesta directamente conectada con el territorio.

Contextualizacion

Esta comunicacién presenta aprendizajes sobre cémo se puede profundizar en la relacién del aprendizaje-servicio y
el territorio trabajando para la construccién de redes educativas a partir de esta propuesta educativa en los ecosis-
temas locales. Son observaciones a partir del proceso de implementacién y arraigo del aprendizaje-servicio acom-
panado en tres municipios de Catalufia: una ciudad de gran poblacién, Barcelona desde el 4rea de Justicia Global
y Cooperacién Internacional; un municipio de poblacién media, Sant Cugat; y uno de baja poblacién, Puig-Reig.
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Esta linea de trabajo, se ha llevado a cabo conjuntamente entre el Centro Promotor de Aprendizaje-Servicio de Ca-
talufia y el Grupo de Investigacién en Educacién Moral de la Universidad de Barcelona (GREM), colaborando con
las diferentes administraciones locales y con el apoyo de la Diputacién de la provincia de Barcelona. Los municipios
mostraron interés en formarse para iniciar proyectos de aprendizaje-servicio y junto con ellos se acabé explorando
las posibilidades y condiciones para fomentar buenas experiencias y garantizar una red de colaboraciones sostenible
a largo plazo.

Ante una crisis del modelo educativo realmente equitativo, surgen précticas cémo las que nos ocupan, que

incorporan el entorno como actor relevante, no como parte del problema sino de la solucién, con propuestas
educativas que construyen mejores vinculos para conseguir mejores resultados (Collet y Subirats, 2016). Todos los
agentes y espacios son necesarios para educar con éxito y esto exige generar entre ellos vinculos mutuos de corres-
ponsabilidad y reciprocidad para construir proyectos educativos compartidos. Autores como Collet y Tort (2017)
plantean que todas las educaciones son necesarias para dar respuesta a los retos de la socializacién. Es necesaria una
perspectiva de interrelacién en proyectos educativos que incorporan la visién de entorno y consideren la educacién
mis alld de la escuela, construyendo ciudades educadoras (Trilla, 2005) con acciones organizadas, potenciadas,
coordinadas y al servicio de la ciudadania para “territorializar” la educacién y “educacionalizar” el territorio (Collet
y Subirats, 2016).
Para lograr nuestros objetivos nos hemos planteado un diseno del estudio de casos cualitativo desde un enfoque
interpretativo. Buscaremos, en la linea que sugieren Maykut y Morenhouse (1999), descubrir proposiciones sin la
voluntad tnica de generalizacidn, sino la basqueda de su comprensién considerando la realidad temporal y espacial
que las rodea. Como las realidades estdn interconectadas, esto no nos limitard para poder identificar los elementos
claves, sistematizar aprendizajes y convertirlos en propuesta adaptables para otros contextos.

Por un lado, hemos utilizado la bibliografia basada en la sistematizacién de casos de experiencias ya consolida-
das de diferentes contextos que hayan iniciado pricticas educativas de entorno para tejer una red educativa comuni-
taria a nivel local en el sentido antes explicado. Por otro, hemos nutrido estas recomendaciones con la observacién
participante en cada uno de los casos, entendida como la investigacién que involucra la interaccién social entre
investigador e informantes en el seno de estos tltimos, y durante la que se recogen datos de manera sistemdtica y
no intrusiva (Taylor y Bogdan, 1987).

Se ha aprovechado la oportunidad de seguir las tres experiencias antes explicadas durante su proceso de cons-
truccion, gracias a la coyuntura en la que se daba esta investigacién de participacién en estos despliegues territoriales
del aprendizaje-servicio. Se han podido recoger notas de campo, actas de los encuentros y se ha tenido acceso a los
documentos elaborados en los territorios. Hemos podido acompanarlas y a la vez mantener con una mirada desde la
investigacién, que posibilitaba la sistematizacidn, reflexién y la construccién teérica. Ademds de compartir espacios
de revisién y discusion con el equipo técnico de cada territorio, también han sido posibles espacios de reflexién y
contraste con otras profesionales del grupo de investigacién.

Descripcion de la experiencia

Para esta necesidad que hemos expresado, el aprendizaje-servicio es una herramienta muy eficaz, ya que tiene un
componente territorial importante y es una préctica arraigada en las redes locales. Es con entidades del territorio
que se llevan a cabo las acciones, recogiendo las necesidades del mismo y con un servicio que impacta en él y en el
que se pueden conectar diversos agentes del entorno (Campo, Lépez, y Puig, 2013). Ademds los proyectos generan
relaciones interdisciplinarias entre diversas organizaciones y consiguen generar comunidades mds fuertes, menos
aisladas aportando una participacién activa del alumnado en el entorno, una implicacién de este en lo puiblico.

Se ha tenido la oportunidad de llevar a cabo procesos de acompanamiento en los tres territorios mencionados
con reuniones y acciones desarrolladas con el equipo técnico de la administracién en cada uno de ellos. Siguien-
do los aprendizajes de procesos similares de implementacién territorial (Campo et al., 2013) y adaptdndose a las
realidades de cada territorio, se generé un nuevo plan de trabajo. En todos ellos se llevaron a cabo las diferentes
actuaciones que se resumen en este proceso:
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1. Definir un acuerdo y plan de trabajo. Concertar con el personal técnico del territorio las posibilidades
de la apuesta territorial del aprendizaje-servicio y el alcance de acciones a desarrollar.

2. Realizar un primer andlisis de las necesidades del territorio. Explorar con los agentes identificados y me-
diante revisién de bibliografia e informes disponibles las posibles necesidades principales del contexto
en el cual se trabajard.

3. Mapeo de experiencias, centros educativos y entidades. Busqueda y recogida en algtin elemento practico
que ayude a visibilizar: las acciones activas en el territorio de aprendizaje-servicio y similares, los cen-
tros educativos y las entidades con las que se cuenta en el entorno. Valorar y analizar la tipologia, los
dmbitos y posibilidades para activar nuevas acciones de aprendizaje-servicio.

4. Definicion y contacto con los agentes a considerar. Revisién e identificacién de las personas implicadas
que podrian ser aliadas para generar dindmicas estables que potencien la aparicién de proyectos de
aprendizaje-servicio vinculados al territorio. Revisién de agentes a nivel técnico local o supramunici-
pal, cargos politicos, entidades de promocién educativa, etc.

5. Revision y ejecucion de las principales tareas y funciones que supone promover el aprendizaje-servicio. Defi-
nicién de objetivos y las posibles acciones necesarias para asumirlos: formaciones o seminarios, mate-
riales, acompanamiento de pilotos, dar a conocer la apuesta politica, generar ayudas econémicas, etc.

6. Creacidn y definicion de grupos de impulso, espacios, y circuitos de trabajo. Anilisis de posibles espacios
susceptibles de aprovechar para el proceso de articulacién local del aprendizaje-servicio asi como valo-
racién de la creacidon de nuevos espacios. En ellos se recomienda generar una comisién impulsora que
defina posibles circuitos para vehicular propuestas.

7. Espacios de celebracion y reconocimiento de la apuesta global y las experiencias de aprendizaje-servicio
iniciadas. Dotarnos de acciones que reconozcan la implicaciéon de los agentes y visibilicen la apuesta
conjunta de territorio.

De este proceso se han desprendido diferentes acciones, ejecutadas de manera adaptada a la realidad y el
momento de cada territorio. En la Figura 1 presentamos una recopilacién de las principales propuestas, también
presentes en el programa elaborado por la experiencia de Barcelona (Bir, Campo, Monzd, Rifa y Rubio, 2018).

Mapeo de entidades, centros, Valoracidn actores/agentes a
proyectos e iniciativas considerar

Establecer mecanismos para la Generar un grupo motor o de
explicitacion de la apuesta Formacion y asesoramiento impulso en el territorio

Generar materiales,

il Sl & ooktinlin Reconocimiento y

comunicacidn

documentos de recogi

L Lol 5

Figura 1. Acciones para la implementacién territorial del Aprendizaje-Servicio. Fuente. Elaboracién propia

Durante los procesos y en la activacién de las diversas acciones, ha destacado una manera de enfocarlas y
llevarlas a la préctica comun en todos los territorios. A partir de la reflexién y el trabajo con los equipos que acom-
panaban las experiencias, se destacaron una serie de principios que se consideraban relevantes para los resultados
obtenidos en estos procesos territoriales. Toda actuacién ha sido motivada o marcada por la voluntad de:

— Reconocimiento. Conocer y dar valor a las experiencias existentes valorando la aportacién de cada
agente.

— Construccidn conjunta y corresponsabilidad. Generar espacios de trabajo en equipo y creacién conjunta.

— Situar en el territorio. Todas las acciones tienen lugar en una realidad y tienen que integrarse a este
entorno y velar por generar pertenencia al mismo.

— Trabajo en Red. Para 'y con la generacién de un tejido social enriquecido entre los diferentes agentes.

— Cobherencia y trabajo interdisciplinar. Dar sentido complementando las acciones transversalmente.

— Autonomia y empoderamiento. Ofrecer conocimiento y recursos para generar autonomia.

— Sostenibilidad. Generando dindmicas, proyectos y espacios que permitan la continuidad y consoli-
dacién.
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La activacién de estos procesos en cada territorio, con sus particularidades y adaptaciones, ha dado lugar a
diferentes proyectos de aprendizaje-servicio y acciones de impulso que se mantienen en el territorio. En la ciudad
de Barcelona y los distritos donde la Direccién de Justicia Global y Cooperacién Internacional ha podido desplegar
estrategias territoriales se han impulsado diversos proyectos de esta temdtica. Por comentar algunos resultados, a
nivel de ciudad desde el anno 2014 existe una convocatoria especifica que ya ha subvencionado 47 propuestas de este
tipo y se mantiene un seminario anual en el cual participan desde 2014 entre 25 y 30 entidades cada curso. A nivel
de distrito se han potenciado las vinculaciones territoriales en los proyectos y en algunos territorios se han generado
grupos de impulso territoriales con técnicos del drea y responsables educativos de la zona que contindan activos.

En Sant Cugat, un territorio rico en experiencias de aprendizaje-servicio, pero poco articuladas entre ellas y
con los agentes del territorio, se ha conseguido el objetivo de consolidar la apropiacién de la apuesta educativa por
parte del ayuntamiento, entendiéndola como un proyecto transversal que requiere la participacién de diferentes
técnicos y dreas. Ademds, se ordenaron las actuaciones y visibilizaron en su conjunto, para poder pensar actuaciones
que les den apoyo y las mejoren. Ahora existe mds vinculacién con el Centro de Recursos Pedagégicos, vinculado
al Departament d’Educacid, y se realizan actuaciones conjuntas formativas y de vinculacién de entidades, proyectos
municipales y centros educativos para potenciar proyectos de aprendizaje-servicio vinculados a necesidades del
territorio.

En el caso de Puig-Reig, siendo un pueblo de menor poblacién, se aposté por un modelo diferente que vehi-
culaba a toda la comunidad educativa y parte del tejido asociativo en una accién anual conjunta de aprendizaje-ser-
vicio que se ha mantenido durante dos cursos. También existe un grupo de impulso activo que se coordina para
identificar necesidades y poner en contacto los actores para la articulacién de estas propuestas. Aunque debido a
cambios en los cargos electos municipales, el dltimo curso se haya visto paralizada la propuesta a espera de poderse
reactivar.

Conclusiones

Esta experiencia nos ha permitido trabajar en clave de proceso e identificar pasos, enfoques y herramientas para la
generacion de redes educativas y de relacién que potencien el valor de la comunidad en educacién como agente
activo e implicado. Concretamente, ofreciendo las ideas presentadas sobre los procesos necesarios y las maneras de
activarlos para arraigar redes que fomentan la incorporacién del aprendizaje-servicio en un territorio.

Asimismo, las experiencias que hemos acompanado de arraigo del aprendizaje-servicio para la construccién
de entornos educadores, nos han invitado a realizar diversas reflexiones. Gracias a este proceso observamos como el
aprendizaje-servicio genera motivacion e interés por parte de las entidades locales, ya que, permite conectar necesi-
dades sociales (de cohesién social, participacién ciudadana, mayor impacto de las acciones,...), a la vez que vincula
mis agentes en responder a necesidades educativas: generando asi un pueblo o ciudad educadora con acciones mds
ricas y participadas.

En este sentido ademds de los procesos explicados, queremos destacar dos tltimas ideas en la interaccién del
aprendizaje-servicio con el mundo local: su capacidad para reconocer la agencia educativa de un nimero mayor de
agentes del territorio mds alld de los centros educativos y el fortalecimiento del trabajo en red para generar territo-
rios mds educadores.

Relacionado con el primer aspecto, el aprendizaje-servicio siempre ha sido una propuesta que ha potenciado
el partenariado como elemento central. En los proyectos de aprendizaje- servicio, los centros educativos y las enti-
dades sociales deben colaborar en el desarrollo de propuestas con sentido en el territorio. Durante este proceso que
arraiga las acciones a nivel territorial crecen las posibilidades de colaboracién y el empoderamiento de las entidades
sociales, que descubren que comparten con los centros educativos objetivos de trasformacién social y a la vez que
les permite reconocer y ser reconocidas, desde su rol educativo en el entorno en el que se insertan. Muchas de ellas,
en ocasiones ya participaban con acciones puntuales, como charlas o talleres, pero mediante los proyectos de apren-
dizaje-servicio descubren un rol mds activo y compartido con los centros. Les permite visibilizarse como agentes
educativos significativos de la comunidad con diferentes roles en los proyectos, comprobando que su participacién
activa es una oportunidad para que las experiencias sean mds ricas y contextualizadas en la realidad social. Ademds
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no s6lo impulsan acciones concretas, sino que se sienten parte de una apuesta de territorio que va mds alld de
ellas.

La segunda, es la capacidad del aprendizaje-servicio de fortalecer el trabajo en red en su dimensién territorial.
Esta metodologia invita de manera natural a establecer diferentes tipos de relaciones: trabajar de manera conjunta
entre grupos clase, visitar una entidad cercana, salir al barrio a buscar una necesidad o realizar un servicio, o invitar
a las familias a colaborar. Se trata de dindmicas que rompen los muros de los centros educativos y convierten al
barrio en parte de la comunidad educativa. Lo que implica abrirse a otros agentes y organizarse con ellos porque
surge la necesidad de coordinacién y el trabajo en red. El territorio acaba siendo un territorio natural que mejora
las acciones. Les brinda un contexto natural de necesidad, de agentes que aportan desde el rol que les es propio a
cada uno de ellos, donde se potencia el capital social de los alumnos y donde se nutren las relaciones. Se cimien-
tan relaciones que hacen que al papel de la escuela, de las entidades de tiempo libre u otros agentes cldsicamente
educativos, se le sumen otros agentes que se reconocen como educativos y con roles activos; y que todos ellos en su
conjunto construyan una verdadera ciudad educadora. Se trata de una propuesta que potencia de manera natural
que el territorio se comprometa con la educacidn, se fortalezca el sentimiento de pertenencia a la comunidad y una
manera de entender la ciudadania. Convirtiendo asi, en una realidad mds tangible la propuesta de Trilla (2005)
donde las ciudades educadoras, permiten aprender “la” ciudad, “en” la ciudad, “de la” ciudad. Propuesta a la cual
podriamos sumar incluso el aprender “para la” ciudad, ya que se trata de propuestas educativas que responden a
necesidades de la sociedad misma.

Para acabar también queremos destacar que durante estos procesos también se generan dindmicas territoriales
que van mds alld del aprendizaje-servicio y que en un futuro serfa interesante analizar: surgen mesas de impulso
donde los agentes rompen dindmicas de trabajo aisladas hacia otras mds colaborativas, se generan otras colaboracio-
nes que no son de aprendizaje-servicio, se detectan necesidades no atendidas del entorno, entre otras. En definitiva,
todos los agentes se movilizan para la construcciéon de entornos sociales mds educativos y cohesionados mds alld del
aprendizaje-servicio.

En conclusién, observamos como el aprendizaje-servicio en su interaccién con el territorio hace que esta
potencie objetivos imprescindibles: educa para el bien comin construyendo mds comunidad, responde a trasfor-
maciones sociales necesarias y genera una ciudadanfa comprometida y democrética.
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Resumen

Este articulo indaga, desde una perspectiva de género, sinergias y divergencias en los conocimientos, habilidades,
actitudes y pricticas digitales de nifas y ninos de 6° de Primaria. Para ello, se disefia un estudio con método mix-
to secuencial exploratorio en dos fases: la primera, un estudio de casos con perspectiva etnografica; y la segunda,
cuantitativa, la aplicacién de la prueba ECODIES. Los resultados advierten diferencias en funcién del género,
tanto en conocimientos y actitudes como en las pricticas que desarrollan en contextos naturales. Ellas obtienen
puntuaciones sensiblemente mds altas, mientras ellos evidencian una mayor libertad para explorar las posibilidades
de la tecnologia y los videojuegos. La formacién materna se revela como un elemento distintivo, mientras que se
cuestiona la capacidad de la escuela para cerrar brechas digitales.

Palabras clave: competencia digital; género; educacién primaria.

Digital competence from gender perspective: knowledge, attitudes and
practices

Abstract

This article analyses synergies and divergences in the knowledge, skills, attitudes and digital practices of girls and
boys in Grade 6 from a gender perspective. It is a mixed sequential exploratory study in two phases: the first one,
a case study with an ethnographic perspective; and the second one, quantitative, the application of the ECODIES
test. The results show differences according to gender, both in knowledge, attitudes and in the practices they
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develop in natural contexts. Girls get significantly higher scores, while boys show greater freedom to explore the
possibilities of technology and videogames. Maternal education is revealed as a distinctive element, while the
school’s ability to close digital gaps is questioned.

Keywords: digital competence; gender; Primary education.

Introduccion

La competencia digital (CD) se presenta actualmente como uno de los aprendizajes fundamentales del siglo XXI.
Relevancia que se hace hoy mds evidente que nunca en el contexto internacional, donde la crisis del COVID-19
nos obliga a refugiarnos en las nuevas tecnologias. Circunstancias que nos llevan a reparar en la brecha digital que
la investigacién viene sefialando desde hace tiempo, en especial la brecha digital de género (Comisién Europea,
2018), que propicia riesgos tales como: marginacién institucional, pérdida de nichos de socializacién, infoxicaciéon
o alarma social (Gewerc y Fraga-Varela, 2019); ante los que las mujeres y las jévenes estdin mds expuestas.

Si bien la falta de acceso a dispositivos electrénicos y la conectividad se hacen eco entre las instituciones
educativas y politicas, la urgencia de las medidas desbanca del centro de debate las competencias que poseen las/os
jovenes para hacer un uso inteligente, critico y reflexivo de las TIC. Es precisamente en lo relativo a la CD donde
se evidencia una brecha mayor en funcién del género, que persiste mientras la brecha de acceso a dispositivos se
reduce (Martinez-Cantos, 2020). Poner fin a esta brecha, uno de los objetivos de la Agenda 2030 (ONU, 2015), es
indispensable para garantizar la igualdad de oportunidades.

La situacién actual propicia una oportunidad para repensar la educacién y por ello es necesario conocer las
implicaciones del género en la CD. En torno a esta cuestién, han proliferado multitud de investigaciones en los
tltimos afios, en cambio todavia encontramos ciertas lagunas acerca de los diferentes usos, vivencias, experiencias y
actitudes de las/os jévenes ante los espacios y herramientas tecnolégicas (Mhlana y Krauss, 2017). El interés de este
estudio, enmarcado en el Proyecto CDEPI, “Competencia digital en estudiantes de educacién obligatoria. Entor-
nos sociofamiliares, procesos de apropiacién y propuestas de e- inclusién” (EDU2015-67975-C3-1-P), busca: co-
nocer, identificar, analizar y evaluar el grado de CD de preadolescentes de Galicia. A cuenta de identificar sinergias
y divergencias entre competencias, conocimientos y actitudes sobre el dmbito digital, atendiendo a la perspectiva de
género. ;Nifias y nifios poseen un nivel de conocimiento similar frente a las posibilidades y limitaciones de la red?
sestos conocimientos que poseen se extrapolan a las pricticas que requieren poner en juego su CD?

Marco teorico

Las nuevas formas culturales, de difusién, comunicacién y acceso a la informacién requieren la formacién en nue-
vas competencias imprescindibles para una ciudadania digital plena y critica. En este contexto, emergen multiples
terminologias para su denominacién; todas ellas, aunque con matices, apuntan al cambio que supone estar alfabeti-
zado en la era digital. Con el fin de lograr un entendimiento comutn europeo emerge el Proyecto DigComp (Ferrari,
2013) que define la CD como “un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, estrategias y valores que son
requeridos cuando se usan las TIC y los medios digitales para realizar tareas” (Ferrari, 2012, p. 30) y contempla
cinco dimensiones y 21 subcompetencias (Carretero et al., 2017; Ferrari, 2013).

Las politicas europeas e internacionales se han hecho eco de la relevancia de la CD y organismos como la
OCDE y la UNESCO la introducen en sus textos. En la tltima década, se ha convertido en un aprendizaje de gran
interés (Carretero et al., 2017). Lo cual ha llevado a la proliferacién de la investigacion relativa a la CD del alumna-
do en diferentes contextos y escenarios; principalmente desde dos enfoques: a) por un lado, se trata de medir la CD
de estudiantes de diferentes niveles y etapas educativas en multiples contextos (cardcter cuantitativo). Estos estudios
presentan, a su vez, dos enfoques diferenciados: los que buscan indagar en la autoevaluacién y percepcién de la
propia CD; y los que tienen como objetivo evaluar dicha competencia o algunos aspectos de la misma. Entre ellas,
se encuentra el trabajo de Gonzdlez-Martinez et al. (2018) que mide la autopercepcién del alumnado universitario
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y destaca un alto nivel de CD percibida, especialmente en cuestiones técnicas. Atendiendo a las investigaciones que
buscan evaluar la CD destaca la herramienta iSkills (Katz, 2007) centrada en la resolucién de problemas, que senala
dificultades del alumnado en la gestién de su alfabetizacion informacional. En la Educacién Secundaria, Calvani
et al. (2012) desarrollan el cuestionario Instant DCA que evalta cuestiones tecnoldgicas, cognitivas y éticas; y
manifiesta una CD pobre de los jévenes. Ante los resultados opuestos entre un tipo de enfoque y el otro, emergen
investigaciones que indagan en la comparacién entre la percepcién y evaluacion de la CDj; como la licencia ECDL
(European Computer Driving License) que concluye que los individuos tienden a sobrevalorar sus capacidades,
mientras sus niveles de competencia son insuficientes.

Por otro lado, b) se encuentran las investigaciones de cardcter cualitativo, con un enfoque etnografico, que
estudian las précticas del alumnado con tecnologias digitales en contexto reales. Entre ellas se encuentra el trabajo
de Erstad et al. (2013), que apunta al contexto, trayectorias e identidad como cuestiones con influencia en las
précticas; o la investigacién de Mifio-Puigcercds et al. (2019) que senala las comunidades virtuales como uno de
los contextos cotidianos de las/os jévenes que ofrecen oportunidades de aprendizaje. En el contexto escolar, destaca
la investigacién de Alonso-Ferreiro (2016) que concluye que la CD en la escuela se desarrolla en un nivel bsico,
especialmente centrada en el tratamiento de la informacién.

Las investigaciones centradas en la autopercepcién revelan una alta confianza en el desempefio de su CD; sin
embargo, las investigaciones con pruebas que evaltan la CD y aquellas que observan el fenémeno desde un enfoque
etnografico coinciden en el bajo nivel de CD de las/os jévenes. Ante esta realidad, la escuela se presenta como un
entorno de gran importancia para el desarrollo equitativo de la CD (Ferndndez-Mellizo y Manzano, 2018).

1.1 La CD y la brecha digital de género

Toda persona con acceso a las TIC se circunscribe en un contexto social, cultural, econémico y politico; se
ha socializado y accedido a bienes, acciones y derechos diferentes (Ficoseco, 2016), del mismo modo que la tecno-
logia no es ajena al entramado social. Por ende, el modo en el cual se relacionan con y apropian de las tecnologias
también lo es, generando diferentes oportunidades de aprendizaje y desarrollo de la CD. Tal y como sefiala Reme-
dios-Zafra (2008), las nuevas tecnologias conectan los cuartos propios, donde habitamos el ciberespacio habitando
simultdneamente la casa (con sus posibilidades, hdndicaps y herencias). Y del mismo modo, la escuela conectada,
con sus limitaciones, recursos y capacidad transformadora. Por ello, la brecha digital excede la dicotomia del acceso
al dispositivo, que impide discernir la complejidad de la apropiacién tecnolégica; y alude, de acuerdo con Van Dijk
(2000), a las oportunidades de acceso: inmaterial, material, social y educativo.

A pesar de que en el contexto espaiol la brecha digital de género se ha reducido en lo relativo al acceso a
dispositivos (Martinez-Cantos, 2020), numerosas investigaciones sefalan diferencias notorias en lo que respecta
a gustos y preferencias (ESSIE, 2013), usos, habilidades (Martinez-Cantos, 2020) y competencias digitales (Van
Deursen y Van Dijk, 2009). Y estudios como el EU Kids Online (Smahel et al., 2020) concluyen que, si bien las/os
adolescentes navegaban de un modo generalizadamente intenso, se producen diferencias sensibles en el tipo de uso
que chicas y chicos realizan de la red. Mostrando diferencias en los modos especificos en que buscan informacidn, se
comunican, crean contenidos, resuelven problemas o adoptan medidas de seguridad en entornos digitales (Hatlevik
y Christophersen, 2013).

Estas variaciones entre los gustos, preferencias, sensaciones, empoderamiento y usos durante la infancia y
adolescencia no son producto del azar; de hecho, si atendemos al contexto familiar en el que se circunscriben las/
os jévenes, las investigaciones revelan los factores familiares y socioeconémicos como principales condicionantes
en el desarrollo de la CD. En este sentido, la investigacién de Ferndndez-Mellizo y Manzano (2018) apunta la im-
portancia de la madre en las posibilidades de desarrollo de la CD de las hijas/os, influyendo su nivel educativo y su
presencia en el hogar.

Por lo que, tal y como senala Toft-Nielsen (2016), se manifiestan complejas conexiones entre género, tecno-
logia e identidad, que se entrecruzan, construyen y negocian en diferentes contextos sociales, demostrando que los
juegos digitales se integran en un marco cultural en modo alguno neutral en cuanto al género.
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Metodologia

Para dar respuesta a las preguntas de investigacién planteadas se plantea un estudio mixto secuencial exploratorio
(Creswell y Plano Clark, 2007). La primera fase, cualitativa, realizada en 2016/2017, se presenta desde un estudio
de caso multiple con enfoque etnografico. La segunda fase, cuantitativa, evalta a través de la prueba ECODIES la
CD del alumnado de 6.° de Primaria de Galicia durante el curso 2018-2019.

Para este trabajo se toman cinco de los casos, con caracteristicas heterogéneas (Tabla 1). Como estrategias de
investigacién para profundizar en las practicas con tecnologias de estos jévenes se emplea observacién participante
y entrevistas en profundidad a informantes clave (familias, profesorado y ninas/nifios). Los datos se analizan en

Atlas.ti (v.7).

Tabla 1. Caracterizacién casos de la fase cualitativa

Caso Codigo/ Referencia Nivel Dispositivos Zona de
socioeconomico propios residencia
Elisa El Medio Movil
Catalina Cat Alto ot
Lucia Pro. Lu Alto Urbanizacién
Anton (Madre | An | Num. entrevista Medio Tablet
/Padre) PC_escuela
Alfonso Al Medio Tablet o
PC_escuela

Fuente. Elaboracién propia

La prueba ECODIES, empleada en la segunda fase, recoge cuestiones relativas a las cinco dimensiones de la CD del
marco DigComp. Cada dimensién tiene una puntuacién mdxima de 20 puntos, siendo 100 el total de la prueba. Se
obtienen 764 respuestas de escolares de 6° de Primaria, de los cuales, atendiendo a los valores perdidos en la variable
género, contamos con n=544 sujetos. Los datos de la prueba se analizaron con SPSS.

Resultados

El andlisis de los casos revela tres escenarios claros, que se cruzan entre si, donde las/os jévenes se relacionan y apro-
pian de diferente modo de la tecnologia: las/os pares, el hogar y la escuela. Al considerar la variable “género” en los
tres escenarios, se detectan diferencias sustanciales en los usos, intereses, significados y competencias; la influencia del
contexto familiar, tanto al considerar el género atribuido al caso como al considerar la formacién y competencias de
la madre; y el desempefio en la escuela. De acuerdo con este planteamiento se estructuran los resultados, donde se
cruzan datos cuantitativos relativos a la prueba ECODIES, que da cuenta de los conocimientos y actitudes en torno
ala CD de los nifos/as, y datos cualitativos de los casos que revelan las practicas del alumnado en contextos reales.

A. CD de nifas y nifos

La puntuacién media de las nifias en la prueba es de 66,44 sobre 100; mientras que ellos obtienen de media
62,58. Existen diferencias estadisticamente significativas (p<0.05) en las puntuaciones totales de 4 de las 5 4reas
(informacién y alfabetizacién informacional —10,35 vs. 10,83 sobre 20—, comunicacién y colaboracién —14,33 vs.
15,44, creacién de contenidos digitales —11,71 vs. 12,45—y seguridad —13,77 vs. 14,81-) en favor de las ninas. En
consonancia, al discernir entre conocimientos, habilidades y actitudes en la prueba ECODIES, se observa que las
dos primeras son semejantes en ambos géneros; y muestran diferencias estadisticamente significativas inicamente
en las puntuaciones de conocimientos referidos a las dreas de comunicacién (9,41 vs. 10,16 sobre 14) y creacién de
contenidos (7,15 vs. 7,63). Si se repara en los usos de las TIC que hacen los casos, se observa que, si bien Elisa y los
gemelos muestran habilidades instrumentales semejantes, la experiencia con las tecnologias es muy diferente, pro-
piciando oportunidades de aprendizaje diversas. Elisa emplea las TIC fundamentalmente para comunicarse a través
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de WhatsApp e Instagram, sin compartir contenido propio. Alfonso y Antén hacen girar su actividad en torno al
juego, donde convergen las redes sociales y YouTube. En cambio, Catarina y Lucfa muestran un bajo desempefio,
y solo les estd permitido el uso estrictamente académico, con acceso esporddico a minijuegos y videollamadas con
la familia extensa.

En lo que respecta a las actitudes, las pruebas de contraste de hipStesis manifiestan diferencias significativas en
las dreas informacional (4,54 vs. 4,90 sobre 6), comunicacién (4,87 vs. 5,34) y seguridad (4,89 vs. 5,21) en favor
de las ninas. En lo relativo a la seguridad en los casos, destaca la gestién de contrasenas en el plano actitudinal. Los
gemelos cambian frecuentemente las contrasefias como una cuestién logistica, mds que de seguridad, “zefio unha
contrasenia e como non [a] sei, doulle ai debaixo para cambiar(la], como nunca me acordo, sempre lle terio que dar ai”
(Al-3). Mientras tanto, Elisa y las gemelas muestran actitudes favorables, pero presentan contradicciones en su
préctica: Elisa configura contrasefias complejas, pero las anota en un papel que lleva en la carcasa del mévil; y Lucia
afirma que las/os compaferos de clase no saben su contrasefia, mientras su hermana confiesa que la comparten
con sus amigas. Sucede del mismo modo en lo relativo a la comunicacién, los gemelos gozan las posibilidades de
conectar con desconocidos de intereses afines; mientras que Elisa antepone los riesgos a las posibilidades, en cambio
las estrategias que emplea para discernir el riesgo no contemplan una posible simulacién de la identidad “me tienen
que poner, por ejemplo: «Soy ta-ta-ta, de [cita como ejemplo el nombre de contextos familiares]... ibamos juntos
a la guarderfa». Si me dicen eso atin me lo creo” (El-1).

El juego es un elemento distintivo, siendo los nifios los que disponen en mayor medida de una consola que
emplean 2/3 dias a la semana, a la que dedican una media de 90 minutos, mientras ellas apenas la usan un dia a la
semana, durante menos de 1 hora. También los casos evidencian al juego como elemento diferenciador, mientras
ellos participan activamente en comunidades virtuales sobre juegos, desarrollan jergas, buscan informacién y trucos
en Google y se relacionan con personas desconocidas con intereses comunes; ellas acceden a juegos basados en la
repeticién (Just Dance) y el juego simbélico basado en los cuidados (Imagina Ser...), que no requieren la articu-
lacién de estrategias y la resolucién de problemas. En el caso de Elisa, su padre manifiesta que esta llega a adaptar
juegos como el GTA para adecuarlo al estereotipo de género y ella misma se refiere a juegos “de las ninas” (El-1) en
el que “magquillaba, ponia el pintaufias y todo eso” (El-1). Estereotipo que se traslada al contenido que consumen
en YouTube y el uso de las redes sociales “las nifias siempre ven a Paula Gonu” (El-4).

B. La formacién de la Madre en el desarrollo de la CD

El nivel de estudios de la madre es un factor determinante para el desarrollo de la CD de nifias/nifos. En este
sentido la prueba ANOVA revela diferencias estadisticamente significativas en el drea 1 (7,33 sobre 20 - hijas/os de
madres sin estudios —vs. 10,92— hijas/os de madres universitarias-) y en la competencia total (49,50 sobre 100 vs.
66,44). Aquellas/os que puntiian mds alto tienen madres con estudios universitarios; mientras que las/os que tienen
una puntuacién mds baja son hijas/os de madres sin estudios. En cambio, la formacién del padre no interfiere, de
acuerdo con los datos, en el desarrollo competencial de las/os jévenes. Se evidencia, por una parte, el papel de la
mujer en la crianza; y por otra, la relacién existente entre el capital sociocultural de las familias y el desarrollo com-
petencial de las/los jovenes.

En los casos, la figura del “referente tecnolégico” se distribuye de forma dispar: en la familia de Elisa, su madre
manifiesta que no tiene “casi ni idea” (Pro_EIl-1), es al padre (jugador) a quien recurre para solucionar problemas con
las tecnologias; en el caso de Antén y Alfonso se recurre a la madre para estas cuestiones. En cambio, en ambos casos
es la madre quien manifiesta una mayor preocupacion por el uso que hacen las/os jévenes y su seguridad. Esta preo-
cupacién presenta también un sesgo de género, ya que se percibe un mayor riesgo potencial para las nifias que para
los nifos; en el discurso parental que se dirige hacia ellas estd presente la sexualizacién “por ejemplo, le dices: «A ver
dénde grabas,(...) Mira la ropa que te pones, (...)las posturas»” (Pro_El-1) o el trato con desconocidos como peligro.

C. La escuela en el desarrollo de la CD

Los resultados en la prueba ECODIES apuntan que no existen diferencias entre géneros en las preguntas
relativas a cuestiones escolares (presentes en las dreas 1, 2, 3y 5). En el drea de comunicacién y colaboracién, con
cuestiones referidas a la exposicién, realizacién y envio de trabajos cooperativos no ofrece diferencias significativas
en las puntuaciones de nifias y nifios (X =4,3 y x =4 sobre 10, respectivamente). La dimensién Informacién, con
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cuestiones referidas a las busquedas para realizar los trabajos de clase y a contrastar, guardar y organizar informa-
cién; Creacién de contenidos (videos, mapas conceptuales y consideracién de derechos de autor); y Resolucién
de problemas, orientada la busqueda de soluciones referidas a trabajos de clase, ofrecen puntuaciones semejantes
excepto en cuatro cuestiones que aluden a: contrastar la informacién para los trabajos (7,6 vs. 8,3), realizar mapas
conceptuales (4 vs. 4,9), emplear nuevas formas en los trabajos de clase (8 vs. 8,7) y la eleccién de dispositivo para
realizar tareas académicas (8,1 vs. 9), donde las nifas puntdan significativamente mds alto.

A un tiempo, los casos manifiestan un uso limitado de las TIC en el contexto escolar que no favorece el de-
sarrollo de la CD “Pa: yo creo que, con el ordenador, ya que tienen un ordenador, podrian hacer mds cosas con ¢él.
Y la verdad es que se limitan pricticamente a usarlo como...Ma: Como un libro” (Pro_EI-1). Y se registra, entre
los usos y actividades mencionadas, la ausencia de trabajo de la CD en las dreas de comunicacién y seguridad (va-
lores mds altos en ECODIES) en la escuela: no se hace alusién a propuestas donde se trabaje la comunicacién y
las herramientas de comunicacién mds presentes (correo electrénico y drive). Con respecto a la seguridad, no hay
alusiones explicitas a su trabajo: las practicas relativas a la proteccién de dispositivos e informacién personal en el
contexto escolar incentivan malos habitos, se les proporcionan contrasefias obvias (wifi y usuarios) y no se incide en
la necesidad de cambiarlas; ademds, de acuerdo con el testimonio de la tutora de Catarina y Lucia, la proteccién de
la identidad digital y uso seguro de redes se trabaja a través de charlas impartidas por cuerpos de seguridad, desde
la perspectiva legalista. Existiendo una disonancia entre las dreas donde las/os jévenes obtienen puntuaciones mds
altas y aquellas que se trabajan en la escuela.

Conclusiones

En una primera lectura los datos ECODIES revelan resultados mds positivos para las ninas que para los nifios. En
cambio, al profundizar en estos valores, se observan diferencias entre actitudes, habilidades y conocimientos, que
revelan una mayor predisposicion de las nifias que competencias reales. Lo cual se evidencia en los casos a través de
fuertes contradicciones entre la informacién de la que disponen y su préctica. A partir de este andlisis, se extraen las
siguientes conclusiones, que sugieren nuevas interrogantes:

— Los niflos muestran una mayor predisposicion y acceso a entornos virtuales en los que las nifas estin
fuera de juego; y donde de acuerdo con la investigacién de Mino- Puigcercés et al. (2019) se generan
oportunidades de aprendizaje y desarrollo de la CD.

— El uso de las ninas es mds controlado y pautado, cuentan con menos oportunidades de negociacién
auténoma entre riesgos y oportunidades ; Tienen competencias para establecer este didlogo?

— La madre es el principal referente en la crianza y la mayor influencia en el desarrollo competencial.
Se evidencia la relevancia del capital sociocultural materno en el desarrollo competencial de las/os
jévenes.

— ;Qué capacidad tiene la escuela para incidir en la desigualdad?
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Resumen

El ciberespacio se nos presenta como un nuevo espacio virtual superpuesto a otros lugares analégico que se configu-
ra como el contexto de referencia para la creacién cultural, la creacién de identidades, el aprendizaje permanente,
la creacién de conocimientos, la sabiduria digital entendida como la capacidad del ser humano de utilizar las tec-
nologfas digitales para dar respuesta a las situaciones y problemdticas de la vida cotidiana. Desde la perspectiva de
la educacién integral el ciberespacio se ha consolidado como un lugar imprescindible para la estructuracién de los
valores que configuran una sociedad solidaria, asi como para instaurar y desarrollar nuevas formas de participacién
y democracia ciudadana. Esta realidad no solo condiciona el devenir de la practica educativa, sino que nos obliga
a una revisién y adaptacién tanto del sistema y las practicas escolares como aquellas alternativas educativas que se
plantean desde la educacién no formal y la accién sociocultural.

Palabras clave: ciberespacio; cultura digital; aprendizaje; sabiduria digital; ciberanimacién.

Virtual spaces for a Solidarity and sustainable education in conviviality
networks

Abstract

Cyberspace is presented as a new virtual space superimposed on other analog spaces that is configured as the ref-
erence context for cultural creation, identity creation, permannete learning, knowledge creation, digital wisdom
understood as the capacity of human being to use digital technologies to respond to situations and problems of
everyday life. From the perspective of integral education, cyberspace has established itself as an essential place for
the structuring of the values that shape a solidarity society as well as to establish and develop new forms of citizen
participation and democracy. This reality not only conditions the future of educational practice but also forces us to
review and adapt both the school system and practices and those educational alternatives that arise from non-for-
mal education and socio-cultural action.
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Inroduccion

La revolucién digital (Castells, 2002) ha dado origen a una nueva cultura que pone el acento en una comunicacién
interactiva multiforme caracterizada por el flujo incesante de datos en espacios de tiempo relativamente cortos y
la creacién de universos narrativos transmedia que dan lugar a fenémenos como el de los fans (Jenkins, 2009), el
remix o el aprendizaje invisible en el contexto de una educacién expandida.

En este sentido el ciberespacio se nos presenta no solo como un nuevo espacio virtual superpuesto a otros
espacios analdgicos, sino que se configura como el contexto de referencia para la creacién cultural, la creacién de
identidades, el aprendizaje permanente, la creacién de conocimientos, la sabiduria digital entendida como la capa-
cidad del ser humano de utilizar las tecnologfas digitales para dar respuesta a las situaciones y problemdticas de la
vida cotidiana. Del mismo modo el ciberespacio se convierte en un lugar para la visibilidad de las diferencias, para
la cooperacién, para la expresién y para la comunicacién interactiva.

Desde la perspectiva de la educacién integral del ser humano el ciberespacio se ha consolidado como un lugar
imprescindible para la estructuracién de los valores que configuran una sociedad solidaria, asi como para instaurar
y desarrollar nuevas formas de participacién y democracia ciudadana.

Esta realidad no solo condiciona el devenir de la prictica educativa, sino que nos obliga a una revisién y
adaptacién tanto del sistema y las practicas escolares como aquellas alternativas educativas que se plantean desde la
educacién no formal y la accién sociocultural.

Una relectura de la educacién para la ciudadania desde la perspectiva de la solidaridad y la sostenibilidad como
formas de convivencialidad (Illich, 1974) se hacen indispensables desde la perspectiva de la cultura digital.

Marco teorico

A partir de la hipétesis de que el ciberespacio constituye un entorno socioeducativo de referencia en el que se estruc-
turan las précticas identitarias, comunicativas y participativas que configuran procesos auténomos y colaborativos
de aprendizaje y creacién de redes de ciudadania, nuestro trabajo hace un recorrido por practicas socioeducativas
tan diversas como la ciudadania digital, la ciberanimacién, las narrativas transmedia, el aprendizaje ubicuo o la
educacién expandida de modo que trata de abordar como todas estas précticas surgen de una cultura digital inte-
ractiva, se consolidan a través de espacios digitales de intercambio y cooperacién y dan forma a practicas educativas
de aprendizaje, creacién de conocimiento y ciudadania activa.

1.1 Ciberespacio y cultura digital

La aparicién de un espacio digital interactivo ha llevado consigo la generalizacién de una cultura digital trans-
media que se desarrolla y realimenta de forma exponencial a través de un entramado de redes y aplicaciones que dan
forma a una cultura digital globalizada que ha transformado desde nuestra forma de comunicarnos hasta dindmicas
mids radicales para el devenir humano como las representaciones de la realidad, los estilos de vida, las narrativas
identitarias, las formas de convivencialidad y, de una manera clara, las formas de acceso a los datos, el aprendizaje,
las competencias sociales mds bdsicas y su aplicacién a las situaciones més cotidianas.

Como afirma Castells (2009) la generalizacién de una cultura digital interactiva supone para la humanidad
una revolucién tan radical como la que supuso, en su momento histérico, la aparicién de la imprenta y el libro
impreso o la misma Revolucién industrial. Del mismo modo Castells, al referirse al ciberespacio incide en que el
ciberespacio es una proyeccién de la vida humana, el espacio digital, segin este autor, proyecta, amplifica, dinamiza
y optimiza fenémenos sociales que se generan y desarrollan en el mundo virtual de las interacciones de los diversos
agentes que actian en el entramado sociocultural.

De esta manera, en el ciberespacio vamos a poder contrastar las tesis planteadas por Pierre Furter (1983) cuan-
do al postular sus tesis de la Educogenia define el contexto sociocultural como el espacio comunitario necesario y
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determinante para el fortalecimiento de las identidades individuales y colectivas, la creacién de redes de solidaridad,
el desarrollo cultural y la creacién de conocimiento aplicado.

En este sentido Furter (1983) al formular las dimensiones espaciales de la calidad de la formacién en su
segunda tesis afirma “La calidad de una educacién es una nocidn relativa porque depende de la interaccién entre
un servicio de formacién y la participacién efectiva, activa y pasiva, de las poblaciones” (1983, p. 13). Del mismo
modo en su quinta tesis, al referirse especificamente a la Educogenia especifica que “...la calidad puede ser evaluada
no solo en términos de adquisiciones, sino sobre todo como de los procesos de autoformacién practicados por la
poblacién de un territorio dado” (1983, p. 14).

Asi, al hacer el ejercicio tedrico préctico de actualizar las tesis de la Educogenia del profesor Furter en la So-
ciedad Digital, vemos como efectivamente el ciberespacio se nos presenta como un territorio concreto, territorio de
interaccién de significados, pero también de interactividad, de participacién, de gestién de identidades, de acceso e
intercambio de datos y de generacién de conocimiento. Unas dindmicas culturales y socioeducativas cuya calidad, en
términos de convivencialidad (Illich, 1974) y desarrollo humano van a estar en funcién, mds que de la existencia y
los modelos de gestién de las instituciones educativas, en una relacién directa con aspectos identitarios, participati-
vos, comunitarios y de autoformacién de una identidad colectiva que posibilita las dindmicas individuales y sociales
necesarias para el desarrollo de la sensibilidad, la solidaridad, las inquietudes personales, el aprendizaje y los proyectos
individuales y sociales que condicionan el crecimiento personal, el bienestar subjetivo y la sostenibilidad comunitaria.

1.2 El Ciberespacio como entorno socioeducativo

El ciberespacio, en la sociedad digital globalizada, se nos presenta como un espacio virtual para la relacién,
la creacidn de representaciones, la gestién del conocimiento y la estructuracién del tejido social. El ciberespacio es
ante todo un espacio para la conectividad de individuos y colectivos sociales, mucho mds alld que la pura conexién
de mdquinas en un espacio virtual supone una conexién interactiva de vivencias, sensaciones, representaciones de la
realidad, conocimientos y narrativas identitarias que se entrecruzan de forma dialdgica y colaborativa.

Como proclama Perry Barlow en la Declaracién de la Independencia del ciberespacio (en Aparici, 2010,
p. 14): “El ciberespacio estd formado por transacciones, relaciones y pensamientos en si mismo, que se extiende
como una quieta ola en la telarana de nuestras comunicaciones. Nuestro mundo estd a la vez en todas partes y en
ninguna parte, pero no estd donde viven los cuerpos”.

Este juego de relaciones dialdgicas e interactivas que se desarrollan en el ciberespacio constituye el entorno
comunitario e identitario necesario para que se produzca las dinimicas socioeducativas de toma de conciencia, au-
toestima, transformacién narrativa, creacién de conocimientos, ideacién y cohesién social que lleva implicita toda
préctica educativa y que reafirma, una vez mds, las tesis de la Educogenia.

Sobre las bases de la Educogenia, en la sociedad digital, surge una educacién expandida como confluencia de
la educacién formal, la no formal y la cibereducacién. Un concepto educativo en el que el ciberespacio aglutina y
proyecta vivencias e inquietudes personales con aspectos territoriales, culturales y comunitarios dando lugar a redes
digitales de interactividad, identificacién colectiva, cooperacién y creacién de conocimiento, representaciones so-
ciales, actitudes y formas de vida individuales y comunitarias.

Un modelo educativo en el que se desarrollan précticas educativas tales como las narrativas transmedia criticas,
la comunicacién interactiva, la ciudadania digital o la ciberanimacién junto a modelos de aprendizaje expandidos,
cooperativos, ubicuos, “youtubers”, permanentes (Cobo & Moravec, 2011) que dan lugar a un nuevo concepto de
sabiduria digital como forma de acceso a un conocimiento social aplicado.

Y es asi porque el ciberespacio, desde la perspectiva de la educacién expandida, se nos presenta como un
lugar de significacion para la exploracién de un entorno que es real y virtual al mismo tiempo, un lugar para la
interactividad que supone empatia, apoyo mutuo y andlisis dial6gico de la realidad, un espacio para la construcciéon
cooperativa de conocimiento aplicado y para la sabiduria digital, asi como para la prictica de una ciudadania digital
activa y corresponsable.

1.3 Lugar para la exploracién del entorno vital

El ser humano experimenta y aprende a través de la exploracién del medio en el que vive. A través del reco-
nocimiento del entorno se encuentra con los otros, aprende a convivir y a resolver creativamente los interrogantes
y dificultades que el medio le plantea.
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A partir de la experimentacién crea representaciones particulares de la realidad que se concretan en narrativas
radicales con las que dar sentido a sus decisiones y su trayectoria vital. A través de la indagacién accede a maltiples
informaciones y datos que va a poder analizar dotdndolos de sentido y generando asi nuevas narrativas de creci-
miento y convivencialidad.

Complementando y multiplicando nuestra experiencia analdgica el ciberespacio se convierte en el lugar pri-
vilegiado para el acceso a los datos y la informacién. Un universo informativo que se ha demostrado sobresaturado
en el que el flujo de informacién y datos va mucho més aprisa que la capacidad de andlisis por parte del cerebro
humano. Igualmente, este incesante flujo de informacién y datos hace mds necesario que nunca una educacién
préctica en el andlisis critico de datos y en la decodificacidn de estereotipos sociales.

Si en el universo analégico transmedia la prictica social de autodefensa a través del estereotipo se habia visto
incrementada en la sociedad digital el ciberespacio ha multiplicado las posibilidades de distorsién, invisibilidad y
exclusién de los grupos sociales mds desfavorecidos econédmica social y culturalmente.

Es por ello que el ciberespacio se convierte en un escenario privilegiado para el reconocimiento del mundo
en el que vivimos a través del acceso a multiples informaciones. Un escenario preferente no solo para el acceso a
los datos sino también para una lectura dialégica critica que permita no solo la seleccién de la informacién y el
desenmascaramiento de las llamadas “fake news”, sino una lectura critica de la realidad que posibilite la toma de
conciencia y la consecuente toma de decisién individual y comunitaria. Una lectura critica del entorno que posibi-
lite, a su vez, la decodificacién de estereotipos facilitando la visibilidad social, el entendimiento, la multiculturalidad
y la convivencialidad.

Por otra parte, el ciberespacio y la interconexién en red que facilita la Internet global ha posibilitado una con-
vergencia de lenguajes y medios que ha dado lugar a una narrativa digital transmedia (Scolari, 2013) a través de la
cual el mundo es representado a partir de contextos de significacién que son seguidos a través de medios diversos
por una serie de seguidores mediante el fenémeno “fans” (Jenkins, 2009).

De esta manera y, a través de estas dindmicas critico dialdgicas, el ciberespacio permite no solo la difusién y el
acceso a las narrativas transmedia sino la capacidad de analizarlas no solo desde su estructura lineal analégica sino
sobre todo desde la descodificacién de contextos de significacién, universo de valores o componentes ideoldgicos
y sociales. Asi el ciberespacio se nos presenta como un lugar privilegiado no solo para la lectura transmedia sino, a
través de multiples aplicaciones interactivas, la expresién y comunicacién a través de este tipo de contenidos trans-
media configurando, de esta forma, unas representaciones sociales tridimensionales que configuran tanto narrativas
radicales como estilos de vida y pautas de convivencialidad dando sentido a una cibereducacién transmedia que
pone el acento tanto en la capacidad de lectura critica del universo narrativo transmedia como en la capacidad de
comunicacion interactiva ay creacién de significados identitarios.

1.4 Estableciendo relaciones de interactividad

Las personas somos seres en relacién. La vida en comunidad no es un constructo social sino una de las necesi-
dades humanas bdsicas. Pero también la capacidad de expresarse, ser escuchado, la aprobacién, la empatia, el inter-
cambio y la identificacién con el otro son necesidades basicas del ser humano sin las cuales no se le puede entender.

Pero un desarrollo arménico de estas capacidades necesita de unas actitudes bdsicas de comunicacién y es-
cucha que estdn en la base de las habilidades sociales necesarias para desarrollar una comunicacién no violenta,
la escucha, la tolerancia, la empatia o la aceptacion del otro, habilidades sociales necesarias para fundamentar la
autoestima y la sociabilidad.

En este sentido el ciberespacio se convierte en un entorno real para la comunicacién humana. El ciberespacio
no solo asegura el contacto a través del acceso a las redes, sino que permite un flujo incesante de textos multimedia
de intercambio de experiencias, ideas, ironias, vivencias, emociones y sentimientos que poco a poco van configu-
rando nuestro ser en el mundo y en relacién.

El ciberespacio se ha convertido en un lugar para la expresién de emociones bdsicas del ser humano, asi como
de sentimientos mds o menos elaborados. A través de textos personalizados, imdgenes, memes, reenvios, emoticones
o a través de la comunicacién persona a persona a utilizando el texto escrito o la imagen la expresién y la comuni-
cacién de emociones y sentimientos se ve facilitada en un espacio digital ilimitado. Pese a las contradicciones que,
desde la perspectiva de una cultura analdgica, tiene este modo de comunicacién, las posibilidades de desahogo
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emocional, expresién de sentimientos, comunicacién identitaria se han multiplicado posibilitando un espacio co-
munitario para la expresién emocional.

Asi el ciberespacio es ya el espacio prioritario para la interaccién a través de las funcionas féticas bésicas de
la comunicacién humana asegurando el contacto de millones de seres humanos en todo el planeta, facilitando la
interaccién y la accién cooperativa y, desde un punto de vista individual, facilitando una comunicacién personal
interactiva que facilita el equilibrio emocional, el desarrollo de la autoestima y las relaciones interpersonales.

Todo ello nos coloca en un escenario adecuado para una comunicacién interactiva, un modelo que para Silva
(2005) supone un “plus comunicacional”, una comunicacién horizontal en la que las personas se encuentran cara a
cara en un proceso dialégico vivencial en el cual ninguna de las partes pretende hacer cambiar a la otra persona, pero
en el que ambas van a experimentar la empatia, la escucha y el crecimiento como persona. Se trata, como afirma
Aparici (2010, p. 28) de “una forma de relacién que pone a dos o mds personas en un proceso de interaccién y de
transformacién continua’”.

1.5 Espacio para el aprendizaje y la construccién de conocimiento

El aprendizaje es un fenémeno complejo, en muchas ocasiones causal y, en todo caso, siempre supeditado a in-
quietudes e intereses de la persona en proceso de aprendizaje. Pese a que histéricamente las dindmicas y los métodos
de ensefanza/aprendizaje han sido utiles para asegurar procesos bésicos para el ser humano como la alfabetizacién
o el desarrollo mientras que teorias como el conductismo o el constructivismo nos han sido ttiles para comprender
las dindmicas de aprendizaje y construir herramientas didacticas, la generalizacién del ciberespacio como contexto
de aprendizaje nos obliga a reflexionar sobre las dindmicas y las teorias que mueven e interpretan los procesos de un
aprendizaje vivencial y aplicado. La utilizacién de tutoriales a través de las redes sociales, la ayuda mutua, el coope-
rativismo en la red como férmula de autoaprendizaje han cuestionado los modelos cldsicos de ensefianza/aprendi-
zaje y nos obligan a analizar de una manera mds rigurosa estos fenémenos de construccién del conocimiento.

Surgen nuevas teorfas para interpretar las dindmicas de la génesis y adquisicién del conocimiento. El conecti-
vismo (Siemens, 2005) se presenta como una teoria superadora de conductismo y constructivismo. A partir de un
andlisis del efecto de las tecnologias y la comunicacién digital sobre las dindmicas del aprendizaje el conectivismo
plantea que el aprendizaje es fruto de la conexién de nodos y fuentes de informacién, que el aprendizaje puede estar
en dispositivos no humanaos, que la conexién entre dreas, ideas y conceptos es una habilidad clave para desarrollar
aprendizajes, asi como que la toma de decisién ya es en si un proceso de aprendizaje (Siemens, 2010).

Esta capacidad del ser humano de generar conocimiento de forma cooperativa a través de la interconexién de
redes, la seleccién de datos e informaciones, los andlisis criticos de los mismos junto a la capacidad de decisién para
adaptarla a las distintas situaciones de la vida cotidiana constituye la base de una teoria del aprendizaje y la genera-
cién de conocimiento en la sociedad digital en la que el ciberespacio se convierte, de esta manera, en un contexto
cotidiano para el aprendizaje.

Por su parte Cobo y Moravec (2011) al analizar el fenémeno del aprendizaje en el mundo digital nos hablan
de un aprendizaje invisible que radica en las personas y sus précticas, un fenémeno cooperativo, accidental y, en
todos los casos, generado por los intereses e inquietudes de las personas que aprenden.

Estos autores identifican seis tipos de aprendizajes en el contexto de la cultura digital:

— Un aprendizaje permanente “...a través de un proceso continuo que estimula a los individuos a adqui-
rir de manera constante los conocimientos, valores y habilidades que requieren a lo largo de su vida...”

— Una educacién expandida: “es un concepto que engloba las nuevas formas de educacién, que incor-
poran los procesos sociales y comunicacionales que ha provocado internet...”

— Edupunk: “...practicas de ensefianza y aprendizaje que resultan de una actitud tipo hazlo td mismo...”

— Edupop: Fundamenta un aprendizaje colaborativo a partir del principio de que: “La tecnologia y el
conocimiento deben ser libres de compartir, vender o utilizar a fin de dar ideas, innovaciones y visiones”

— Aprendizaje serendipico accidental incidental como modelo de aprendizaje no planificado que “...no
se basa en los resultados, sino més bien en el proceso”

— Aprendizaje ubicuo (Cope y Kalantzis, 2010), un modelo que se basa en el principio de que:
cualquier persona pueda producir y diseminar informacién, de modo que el aprendizaje puede tener
lugar en cualquier momento y espacio.”
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Por otra parte, el aprendizaje cldsicamente ha tenido como objetivo el acceso a la sabidurfa en cuanto capaci-
dad de obtener y utilizar los conocimientos necesarios para resolver las diferentes situaciones de la vida individual y
social. En la sociedad digital y en el contexto de un aprendizaje ubicuo la sabiduria deviene sabiduria digital (Pren-
sky, 2010). Para este autor la sabidurifa digital “Es la capacidad para encontrar soluciones practicas, creativas y de
contenido apropiado y la satisfaccién que implica dar solucién a los problemas humanos” (Prensky, 2010, p. 96).

No obstante, en ningtin caso debemos confundir los términos inteligencia artificial con el de sabiduria digital.
La inteligencia artificial es la capacidad que tiene las mdquinas de realizar trabajos que anteriormente solo hacia el
ser humano. La inteligencia artificial se basa en la capacidad de la madquina para procesar y almacenar a grandes
velocidades una gran cantidad de datos. La inteligencia artificial es el aprovechamiento del “big data” que tras ser
procesado por sistemas digitales expertos realizar un trabajo mecdnico o mejorar la percepcién del cerebro humano
mds alld de la informacién que le proporcionan los sentidos. La inteligencia digital mejora el acceso del ser humano
a otras perspectivas y experiencias facilitando de esta manera el aprendizaje.

Pero la construccién del conocimiento es un fenémeno humano, en todo caso de una personalidad “ciborg”
capaz de comprender, analizar y tomar decisiones “sabias” a partir del procesamiento que realiza la mdquina a través
de la inteligencia artificial, En esta capacidad de andlisis y toma de decisién consiste la sabiduria digital, una capa-
cidad adaptativa que como afirma Prensky supone potenciar la capacidad humana de resolucién analitica y critica
de las situaciones de la vida cotidiana.

1.6 Espacio para una ciudadania activa

Por otra parte, los objetivos de la educacién pasan por la creacién de actitudes solidarias, conductas colaborati-
vas, inclusivas y distributivas que estdn en la base de la gestién del tejido social y la convivencialidad. Unas actitudes
y unos valores que configuran un estilo de vida comunitario basado en la identificacién con los proyectos colectivos
de desarrollo y sostenibilidad, en el interés y la sensibilidad por el devenir de la comunidad y en la participacién y
gestion colectiva de las dindmicas socioculturales.

Una ciudadania activa, corresponsable, participativa y solidaria es el resultado de todo proceso de aculturacién
y socializacién.

En este sentido el ciberespacio deviene, igualmente, un lugar idéneo para la practica de una ciudadania digital
activa. El ciberespacio como lugar de expresién de las inquietudes colectivas, como foro de debate comunitario,
como lugar para el posicionamiento critico individual y colectivo, asi como espacio para el empoderamiento y la
toma de decision responsable forman parte de las dindmicas socioeducativas de la comunidad. Una actitud civica
de participacién social y compromiso con el devenir de la comunidad. En este dltimo sentido Cremades (2007)
hace referencia a los ciudadanos Internet en cuanto ciudadanos que asumen de forma activa el rol civico en el ci-
berespacio participando asi en los procesos de debate y estructuracién de las redes sociales. Cremades explica como
la accién de los ciudadanos internet provoca la creacién de micro poderes que se convierten en estructuras de em-
poderamiento y participacién de los ciudadanos en el debate sociocultural. Cremades (2007) define el micro poder
como la capacidad que tienen las nuevas tecnologias de crear un verdadero didlogo social entre los ciudadanos y los
poderes publicos. Tal y como afirma este autor: “... el micro poder es una de las mds importantes consecuencias
del cambio de paradigma provocado por las nuevas tecnologias, porque transforma, entre otras cosas, las relaciones
sociales y politicas”.

Esta actitud civica y participativa en el espacio digital se concreta a través de la préctica de la ciberanimacién.
La ciberanimacién es una praxis sociocultural de caricter pedagdgico que tiene como objetivo la mejora de la ca-
lidad de vida de los ciudadanos a través de la creacién de redes y comunidades sociales de cardcter solidario con
la finalidad de asegurar la sostenibilidad de esas colectividades humanas. La ciberanimacién genera y optimiza las
dindmicas socioculturales que se hacen presentes tanto en los espacios virtuales interconectados en red como en los
espacios vivenciales para generar proyectos cooperativos de estructuracién de un tejido social solidario, participativo
e intercultural que desarrollen modelos de organizacién social sostenibles e inclusivos. La ciberanimacién pone en
contacto a los individuos y los colectivos sociales para generar dindmicas comunicativas interactivas que, a partir de
identidades multiples coincidentes, desarrollen nuevas identidades colectivas colaborativas capaces de estructurar
modelos de organizacién social solidarios y sostenibles.
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Conclusiones

Desde la perspectiva de nuestra experiencia y tras un andlisis critico de resultados y consecuencias consideramos
necesario replantear los paradigmas educativos basados en una cultura oral y analdgica para adaptar practicas y
metodologias a unas dindmicas socioeducativas basadas en una cultura digital transmedia en el que el ciberespacio
se configura como un contexto de referencia, identificacion y significacién de manera que, complementando otros
entornos glocales de significacién y recreacién del conocimiento, se nos presenta como un escenario imprescindi-
ble para el crecimiento auténomo, la gestién del conocimiento, la creacién de narrativas identitarias solidarias y la
préctica de una ciudadania digital solidaria y sostenible.
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Resumen

El paradigma alfabetizador parece no ser una solucién educativa adecuada para responder al mayor reto al que se ha
enfrentado la humanidad, el cambio climdtico. Sus conceptualizaciones y resultados, después de mds de 60 anos,
parecen no responder a los acelerados tiempos y a la emergencia social y ambiental que plantea la crisis climdtica.
Se presenta un estudio de casos en el que han participado 623 estudiantes de educacién ocupacional de Espana,
Portugal e Italia. A través de un cuestionario de respuesta cerrada se pretende explorar en los niveles de conocimien-
to sobre el cambio climdtico y la percepcién de riesgo para explorar las posibles relaciones entre estas variables y el
pais de origen. Los resultados sugieren que los conocimientos no estdn relacionados ni con el origen de los partici-
pantes, ni con las diferentes percepciones medidas. Sin embargo, si existen relaciones significativas entre origen y
percepciones.

Palabras clave: cambio climdtico; percepcién de riesgo; estudiantes; educacién ambiental; formacién ocupacional.

Knowledge on climate change and risk perception of occupational training
students in Spain, Portugal and Italy

Abstract

Literacy approaches do not seem to be an adequate educational solution to respond to the greatest challenge hu-
manity has faced, climate change. Their conceptualizations and outcomes, after more than 60 years, seem not to
respond the accelerated time and the social and environmental emergence of this climate crisis. A case study is
presented in which 623 occupational training students from Spain, Portugal and Italy have participated. A closed-
end questionnaire was conducted to explore levels of climate change knowledge and risk perception in order to
explore possible relationships between these variables and the country of origin. Outcomes suggest that knowledge
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is not related either to the origin of the participants or to the different perceptions measured. However, there are
significant relationships between origin and risk perception.

Keywords: climate change; risk perception; students; environmental education; occupational training.

Introduccion

Aun dista mucho para que el cambio climdtico (CC, en adelante) se convierta en uno de los tépicos mds relevantes
en el dmbito de la investigacién en ciencias sociales, en general, y en el de la investigacién educativa, en particular.
De igual forma su inclusién en los curriculos educativos no refleja la urgencia que el problema socioambiental
representa (IPCC, 2014). En este dmbito curricular y en su proyeccién en la educacién reglada, los enfoques peda-
gbgicos que se reflejan en los documentos oficiales (USGWRP, 2009; OCDE, s.f.) y en los libros de texto (Seran-
tes y Meira-Cartea, 2016) suelen orientarse a enfoques alfabetizadores que desatienden los aspectos econémicos,
sociales y politicos, otorgando especial relevancia a los conocimientos puramente cientificos con el objetivo de que
este conocimiento, creado en la esfera cientifica y transmitido a la esfera educativa, sea el promotor de los cambios
necesarios para afrontar la crisis climdtica.

El CC como objeto cientifico, abstracto e hipercomplejo, se ha transmitido a la sociedad en general desde el
enfoque de la alfabetizacién cientifica a través de un nuevo término denominado alfabetizacién climdtica (Dupig-
ny-Giroux, 2010). Este nuevo constructo, al igual que su germen, ha evolucionado hacia una visién competencial
en la que se refuerza el cardcter practico del conocimiento, un conocimiento aplicado que, si bien puede ser atil y
eficaz para afrontar problemas enmarcados en lo que podemos denominar “ciencias puras”, resulta limitado para
afrontar el reto climdtico que sobrepasa las fronteras de las ciencias naturales. EIl CC es un problema social, eco-
némico, ambiental y global, enraizado y originado en una sociedad establecida en una visién ambientalista de la
naturaleza (Caride y Meira, 2001) que pretende desligarse de su dependencia y dar respuestas a la crisis ambiental
a través de la tecnologia, la 16gica de mercado, la sobreexplotacién de los recursos naturales y la (in)justicia social.

Es necesario comprender la amplitud y complejidad del CC para poder plantear medidas que se puedan
aplicar en el dia a dia, tanto en el dmbito personal como en el profesional y en el comunitario; asi como promover
la participacién ciudadana en la sociedad en red para exigir y aceptar las politicas de transicién energética que las
comunidades deben emprender.

El estudio de casos que se presenta se centra en la poblacién estudiantil que cursa ciclos de formacién ocupa-
cional (utilizamos este término para unificar las equivalencias de la Educacién Profesional en los sistemas educativos
de los tres paises), titulacién que habilita para la incorporacion directa al mercado laboral. La finalidad es compren-
der su representacién de la crisis climdtica y la relevancia que le otorga este sector de la sociedad en formacién vy si
existen diferencias entre los tres contextos.

Marco teorico

El marco interpretativo de la Teoria de las Representaciones Sociales, enmarcada en la psicologia social, permite
integrar diversos resultados, que la literatura existente ofrece, en un mismo marco referencial, ya que se fundamenta
en la naturaleza dindmica de las representacién social, en tanto que fenémenos que “se presentan bajo formas, més
o menos complejas” (Jodelet, 2008, p. 472) como un conjunto de imdgenes, sistemas de referencia, categorias y/o
teorfas, “que tienen entre sus funciones, orientar pragmdticamente las acciones de las personas” (Bello-Benavides,
Meira-Cartea, y Gonzdlez-Gaudiano, 2017, p. 506). De este modo, el estudio pretende indagar en la represen-
tacién social del CC de los estudiantes de formacién ocupacional de tres paises, Espana, Italia y Portugal, para
comprobar si existen diferencias en funcién de su origen. Con esta aproximacién se indaga fundamentalmente en
la 12 dimension de la representacién social que se refiere a la informacién y su procesamiento cognitivo, es decir,
a la informacién que nutre la representacién. A su vez se pretende comprobar si existe relacién entre los niveles de
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conocimientos declarados y otros elementos que conforman la 22 dimensién de la representacién del CC, como es
la percepcién sobre de riesgo (PR en adelante) del fenémeno a nivel nacional y personal.

Realizar un estado de la cuestion sobre los conocimientos del CC en estudiantes de formacién ocupacional
no es una tarea sencilla considerando que al realizar una btsqueda en la base de datos Scopus con la estrategia de
busqueda “climate change” AND “vocational training” y “climate change” AND “occupational training” se ob-
tienen solamente 10 articulos los cuales no profundizan en nuestro tépico. Por ello se plantea un acercamiento
a esta realidad desde los estudios existentes con adolescentes de entre 16 y 19 anos de ensefianzas secundarias no
obligatorias y estudios con poblacién universitaria. Para ello la revisién de Garcia-Vinuesa y Meira-Cartea (2019)
permite este acercamiento al ofrecer un compendio de 84 articulos en los que se indaga en distintas dimensiones
del conocimiento y representacién del CC en estudiantes de Educacién Secundaria. Estos estudios sugieren que la
comprensién del CC presenta algunas limitaciones entre las que se encuentran la presencia de concepciones alterna-
tivas (Chang & Pascua, 2016). Adicionalmente, identifican una representacion del CC lineal frente a la necesidad
de una visién sistémica del fenémeno (Sephardson et al., 2014) donde los conocimientos se centran en las causas
(Barros y Pinheiro, 2013) con pocas referencias a sus consecuencias y una limitada informacién sobre posibles so-
luciones. El hecho de que el conocimiento esté centrado en las causas cientifico-técnicas del fendmeno limita por
otro lado la percepcién de riego del problema, que se presenta como algo abstracto, alejado e inevitable desde una
posicién personal, convirtiéndose en una amenaza lejana en el tiempo que sufrirdn otras personas mds desprotegidas
y la naturaleza (Bello-Benavides, Meira-Cartea y Gonzdlez-Gaudiano, 2017).

En este sentido, Mead et al. (2012) define PR como “la creencia de que uno es vulnerable a una enfermedad
o factor de riesgo [por lo que es] un predictor significativo de un comportamiento de autoproteccién” (Mead et
al., 2012, p. 33). En este mismo sentido, Smith y Mayer (2018) sugieren que “de forma general, la percepcién de
riesgo [...] tiene un efecto positivo sobre los comportamientos climdticos y el apoyo a politicas climdticas a nivel
individual” (2018, p. 149). Los estudios consultados indican que los impactos del CC no presentan una evidente
conexién en la propia vida personal y social, por lo que el riesgo se percibe alejado en el tiempo y en el espacio,
relacionando las consecuencias con situaciones como el deshielo de los polos o la pérdida de biodiversidad (Besel,
Burke, y Christos, 2017) obviando los impactos que puedan existir en otros dmbitos de la vida cotidiana como las
infraestructuras, la salud o la economia entre otros. Esta importancia de una PR coherente con la realidad climdtica
se plasma en estudios que intentan establecer variables para predecirla. En este sentido, Kahan et al., (2012) sugie-
ren como las visiones del mundo jerdrquicas e individualistas tienden a predecir un menor riesgo frente a aquellas
personas con cosmovisiones igualitarias y comunitaristas, y reclaman fortalecer las pricticas educativas sobre el CC
en base a estas cosmovisiones. Por el contrario, Aksit et al. (2018) indican como en su estudio el conocimiento
adquirido después de una intervencién educativa centrada en CC si que permitia predecir un mayor nivel de riesgo
percibido en alumnado universitario.

Metodologia

Se presenta un estudio de casos de cardcter exploratorio con un disefio metodoldgico cuantitativo y descriptivo, en
el que se ha empleado un cuestionario de respuesta cerrada, para responder a las siguientes preguntas:
1. ;Qué niveles de conocimientos sobre el cambio climdtico y qué niveles de percepcién de riesgo tienen
los estudiantes de educacién ocupacional de tres paises?
2. ;Existe relacién entre la procedencia, los niveles de conocimientos sobre el cambio climatico y la per-
cepcién de riesgo?

Muestreo y aplicacién

623 estudiantes de cursos de formacién ocupacional de tres paises (198 de Espana, 218 de Portugal y 207 de
Italia) participaron en el estudio. Los cuestionarios fueron aplicados en el curso 2017-2018 por miembros de la red
de trabajo de tres universidades que atendieron a un protocolo tnico. Los participantes fueron informados de la
finalidad del estudio, de su cardcter voluntario y del tratamiento anénimo de los datos.
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Instrumento

El instrumento es una adaptacién del cuestionario empleado en otras fases del Proyecto Resclima: una demos-
copia telefénica a nivel nacional en Espafia (Meira et al., 2013); y diversos estudios con muestras de estudiantes uni-
versitarios (Meira et al. 2018). La validacién de contenido fue realizada por profesorado de Educacién Secundaria
que colabora en el proyecto. Se valoran dos bloques del cuestionario: uno sobre conocimientos del CC formado por
32 ftems valorados de 1 (error) a 4 (acierto), obteniendo un Alfa de Cronbach superior a 0,61 en las tres muestras y
que siguiendo a Hair, Black, Babin y Anderson (2010) consideramos aceptables siendo este un estudio exploratorio;
y otro sobre PR (0=0,731) con una escala de 1 a 10.

Anilisis de los datos
Se han agrupado las respuestas en las siguientes categorias:
Escala de conocimientos. Suma total de las puntuaciones de los 32 items (puntuacién méxima de 128). Se
establecieron tres categorias atendiendo a sus cuartiles:
— Nivel bajo, Q1 = 80.
— Nivel medio: Q2 = 85.
— Nivel alto: Q3 = 89.
Una escala de PR. Se establecieron las siguientes categorias (tabla 1).

Tabla 1. Categorias de la escala de percepcién de riesgo

Nivel de percepciéon de riesgo | Valores agrupados
Muy bajo [1,2]
Bajo (3, 4]
Medio [5, 6]
Alto [7, 8]
Muy alto [9, 10]

Fuente. Elaboracién propia

Para explorar las posibles relaciones entre el contexto cultural (pais), el nivel de conocimientos y la PR se ha
realizado la prueba Chi-cuadrado de Pearson (X2, en adelante) con el software SPSS 22 (se adjunta informe web).
Resultados
Conocimientos sobre el cambio climdtico

Se ofrecen a continuacién los estadisticos descriptivos por pais y por nivel de conocimiento (tabla 2) junto a

los resultados de aplicar la prueba X2 (tabla 3).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de la puntuacion total por pais

Media | Mediana | Varianza | Minimo | Mdximo Q1 Q2 Qs
Espafa 84,47 85,00 53,59 49,00 105,00 80,00 85,00 89,00
Italia 85.22 85.00 43.81 67.00 105.00 80.00 85.00 89.00
Portugal 84,72 85,00 37,04 64,00 104,00 81,00 85,00 89,00

Fuente. Elaboracién propia
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Tabla 3. Resultados obtenidos al realizar la prueba X2 cruzando las variables pais y nivel de conocimiento

Bajo nivel de Medio nivel de Alto nivel de
conocimiento conocimiento conocimiento
Recuento 54 106 38
Espana | Recuento esperado 49,6 113,1 35,3
% dentro de Pais 27,27% 53,53% 19,19%
Recuento 55 113 39
Italia Recuento esperado 51,8 118,3 36,9
% dentro de Pais 26,57% 54,58% 18,84%
Recuento 47 137 34
Portugal | Recuento esperado 54,6 124,6 38,8
% dentro de Pais 21,55% 62,84% 15,59%

Nota: Chi-cuadrado de Pearson: valor = 4,505%; gl = 4; sig.= 0,342.

Fuente. Elaboracién propia

Percepcién de riesgo (PR)

Al igual que en el apartado anterior, se ofrecen los resultados obtenidos en los items que indagan la PR que el
CC supone a nivel nacional y personal. Las graficas 3 y 4 presentan la distribucién de las respuestas. Seguidamente,
en las tablas 6 y 7 se ofrecen los resultados obtenidos de aplicar la prueba X2 a las variables PR y pais.

Valora de 1 (minima) a 10 (maxima) cémo piensas que puede afectar a
tu pais el cambio climatico
100
80
60
40
20

Media
Italia

Alta
—@—Portugal

Muy baja Baja

—&—Espaiia

Muy alta

Figura 1. Distribucién de las respuestas del item sobre la percepcién del riesgo del cambio climdtico a nivel nacional
Fuente. Elaboracién propia
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Tabla 4. Resultados obtenidos al realizar la prueba X2 cruzando las variables pais y percepcion de riesgo que supone el cambio

climdtico a nivel nacional.

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Recuento 4 8 43 75 66
Espafia | Recuento esperado 10,5 22,0 49,6 66,8 47,1
% dentro de Pais 2,0% 4,1% 21,9% 38,3% 33,7%
Recuento 24 52 63 49 18
Italia Recuento esperado 11,0 23,1 52,2 70,2 49,5
% dentro de Pais 11,7% 25,2% 30,6% 23,8% 8,7%
Recuento 5 9 50 86 64
Portugal | Recuento esperado 11,5 24,0 54,2 73,0 51,4
% dentro de Pais 2,3% 4,2% 23,4% 40,2% 29,9%
Nota: Chi-cuadrado de Pearson: valor = 121,302; gl = 8; sig.= 0,000.
Fuente. Elaboracién propia
Valora de 1 (minima) a 10 (maxima) cémo piensas que te puede
afectar personalmente el cambio climatico
80
70
60 o
50
40
30
20
10
0
Muy baja Baja Media Alta Muy alta
—&—Espafia Italia ==@==Portugal

Figura 2. Distribucién de las respuestas del item sobre percepcién de riesgo a nivel personal
Fuente. Elaboracién propia
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Tabla 5. Resultados obtenidos al realizar la prueba X2 cruzando las variables pais y percepcidn de riesgo.

Muy baja Baja Media Alta Muy alta
Recuento 12 20 43 57 63
Espafia | Recuento esperado 28,7 28,0 47,3 48,2 42,8
% dentro de Pais 6,2% 10,3% 22,1% 29,2% 32,3%
Recuento 70 42 36 43 16
Italia Recuento esperado 30,4 29,8 50,2 51,2 45,5
% dentro de Pais 33,8% 20,3% 17,4% 20,8% 7,7%
Recuento 9 27 71 53 57
Portugal | Recuento esperado 31,9 31,2 52,6 53,6 477
% dentro de Pais 4,1% 12,4% 32,7% 24,4% 26,3%

Nota: Chi-cuadrado de Pearson: valor = 129,644; gl = 8; sig.= 0,000. Fuente. Elaboracién propia

Influencia de los conocimientos sobre la percepcién de riesgo del cambio climético

Para finalizar con el apartado se ofrecen a continuacién los resultados de cruzar la variable nivel de conoci-
mientos con la variable PR. Solo se ofrecen los resultados detallados del cruce con la variable PR a nivel nacional
(table 6) ya que la prueba no ofrece significacién a nivel personal.

Tabla 6. Resultados de la prueba X2 cruzando las variables nivel de conocimientos y percepcién de riesgo a nivel nacional

Muy baja | Baja Media Alta | Muy alta
Recuento 9 16 45 49 33
Bajo r.nv.el de Recuento esperado 8.1 17.0 38.5 51.8 36.5
conocimiento
% dentro de Nivel de Conocimiento 5.9% 10.5% 29.6% 32.2% 21.7%
o Recuento 16 44 92 129 73
Medio nivel de ' o esperado 19.0 39.7 89.6 120.7 85.1
conocimiento
% dentro de Nivel de Conocimiento 4.5% 12.4% 26.0% 36.4% 20.6%
Recuento 8 9 19 32 42
Alto 1.11v.el de Recuento esperado 5.9 12.3 27.9 37.5 26.4
conocimiento
% dentro de Nivel de Conocimiento 7.3% 8.2% 17.3% 29.1% 38.2%

Nota: Chi-cuadrado de Pearson: valor = 19,473; gl = 8; sig.= 0,013.
Fuente. Elaboracién propia

Discusién y conclusiones

Los resultados obtenidos por el alumnado de formacién ocupacional en relacién con los conocimientos declarados
sobre el CC se distribuyen entre un 50% y un 60% en niveles medios (tabla 2) con porcentajes superiores al 20%
en niveles bajos y porcentajes inferiores al 20% en niveles altos (tabla 3), sin que estos tltimos sean elevados ya que
el méximo valor se sitta en 105 puntos sobre los 128 posibles. Estos resultados coinciden con otros estudios (Barros
y Pinheiro, 2013) que indican un conocimiento genérico y superficial del CC por parte de los adolescentes. Los tres
casos presentan una distribucién similar, salvo en el caso portugués que obtuvo mayores porcentajes en los niveles
medios (7-8 puntos) e inferiores en los niveles bajos y altos (5 — 6 puntos y 3 — 4 puntos, respectivamente). A pesar
de estas diferencias, la prueba X2 no oftrece significacién (tabla 3) por lo que no se puede establecer que existan
relaciones entre los conocimientos y el pais de origen.

En relacién a los niveles de percepcién de riesgo (PR), en todos los casos se atribuye un mayor riesgo al dmbito
nacional que al personal, en consonancia con las conclusiones de otros estudios (Bello-Benavides, Meira-Cartea,
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y Gonzdlez-Gaudiano, 2017), sin embargo, a pesar de esta tendencia comin existen diferencias que cabe indicar:

A nivel nacional el caso espafiol y el portugués ofrecen distribuciones muy similares (gréfica 1), declarando
mids del 20% de los participantes de ambos paises un nivel de riesgo medio, y mds de un 70% niveles altos o muy
altos (tabla 4) frente al caso italiano donde el 30,6% declaré un nivel medio y menos del 35% indicaron niveles de
riesgo altos o muy altos.

En la esfera personal los resultados difieren en los tres casos, aunque en todos disminuye el porcentaje de
participantes que indicaron un nivel medio, alto o muy alto. En el caso espafol mds del 60% de los participantes
indican un riesgo alto o muy alto frente a un 28,5% del caso italiano y un 50,7% del caso portugués. Respecto a
los que indicaron un riesgo bajo o muy bajo, un 16,5% de los estudiantes espafoles y portugueses se sitdan en estos
niveles frente a mds del 50% en al caso italiano.

Las conclusiones de autores como Besel, Burke y Christos (2017) sugieren que los principales ejemplos sobre
consecuencias del CC que los estudiantes posen estdn relacionados con problemas ambientales lejanos, como el
derretimiento de los casquetes polares o la extincién de especies exdticas, y que, por tanto, dificilmente pueden
percibir un riesgo directo en sus vidas cotidianas, lo que podria explicar el caso italiano, pero no el espafiol y el
portugués. Seria necesario realizar futuros estudios que profundicen en otros elementos de la representacién del CC
para comprender mejor estos patrones de respuesta.

En relacién a la influencia de los niveles de conocimientos sobre la percepcién de riesgo, los resultados de
la prueba X2 reportan significacién en la variable PR nacional (tabla 6), pero no a nivel personal. Las mayores
diferencias entre los valores esperados y los observados se dan de la siguiente forma en funcién de los niveles de
conocimientos:

— Nivel bajo de conocimiento: aumenta el nivel medio de PR y disminuyen los niveles altos y muy altos.

— Nivel medio de conocimiento: disminuye el nivel muy alto de PR y aumenta el nivel alto.

— Nivel alto de conocimientos: disminuyen los niveles de PR medios y altos y aumenta el nivel muy
alto.

Estos resultados refuerzan los obtenidos por Aksit et al. (2018) en los que, a mayor nivel de conocimiento
atribuyen una mayor percepcién de riesgo. Sin embargo, esto s6lo se cumple en nuestro estudio en la esfera nacional
y no en la personal. Del mismo modo, segtin estos resultados, el nivel de conocimiento solo influye positivamente
si es un alto nivel, ya que a niveles de conocimiento medios y bajos disminuyen principalmente los valores muy
altos de percepcidn de riesgo.

Los elementos analizados en este estudio sugieren que la representacién social del CC de los estudiantes
espafoles, portugueses e italianos se nutre de informacién, en parte superficial, sobre el fenémeno y comin a los
tres casos. Este primer elemento de la representacion parece coherente considerando que, a pesar de tratarse de tres
paises, todos ellos se encuentran en un marco comin dentro de la Unién Europea, y a su vez cursan niveles edu-
cativos similares. Sin embargo, a pesar de esta cercania cultural, los resultados sugieren que ante un conocimiento
genérico la variable pais de procedencia tiene una mayor influencia en la percepcién de riesgo a nivel nacional y
personal, siendo los estudiantes italianos los que confieren un menor riesgo a nivel nacional, y mucho menor a nivel
personal. Sin embargo, nuestros resultados parecen indicar que el nivel de conocimientos también es un elemento
que influye en la percepcién de riesgo, pero sélo en niveles altos de conocimientos donde se encuentran 2 de cada
10 estudiantes, en lo que podemos considerar un bajo porcentaje de éxito de los enfoques alfabetizadores.

Referencias bibliograficas

Aksit, O., McNeal, K., Gold, A., Libarkin, J., y Harris, S. (2018). The influence of instruction, prior knowledge,
and values on climate change risk perception among undergraduates. Journal of Research in Science Teaching,
55(4), 550-572.

Bello-Benavides, L., Meira-Cartea, P, y Gonzélez-Gaudiano, E. (2017). Representaciones sociales sobre cambio
climdtico en dos grupos de estudiantes de educacién secundaria de Espana y bachillerato de México. Revista
mexicana de investigacion educativa 22(73), 505-532.

—-83—



Conocimientos sobre el cambio climatico y percepcion del riesgo del alumnado de formacién ocupacional de Espaiia,
Portugal e Italia
Garcia-Vinuesa, Iglesias da Cunha, y Meira Cartea

Besel, R., Burke, K., y Christos, V. (2017). A life history approach to perceptions of global climate change risk:
Young adults” experiences about impacts, causes, and solutions. Journal of Risk Research 20(1), 61-75.

Caride, J. A., y Meira, P. (2001). Educacion ambiental y desarrollo humano. Barcelona: Ariel.

Chang, C. H., y Pascua, L. (2016). Singapore students’ misconceptions of climate change. International Research in
Geographical and Environmental Education, 25(1), 84-96.

Dupigny-Giroux, L. (2010). Exploring the challenges of climate science literacy: Lessons from students, teachers
and lifelong learners. Geography Compass, 4(9), 1203-1217.

Hair, J., Black, W., Babin, B., y Anderson, R. (2010). Multivariate Data Analysis. NJ, USA: Prentice Hall.

IPCC (2014). Impacts, Adaptation, and Vulnerability. Part A: Global and Sectoral Aspects. Contribution of Working
Group 11 to the Fifth Assessment Report of the Intergovernmental Panel on Climate Change. Ginebra: Organiza-
cién Meteorolégica Mundial.

Jodelet, D. (2008). La representacion social: fenémeno, concepto y teoria. En S. Moscovici (Ed.), Psicologia social
I - Pensamiento y vida social. Psicologia social y problemas sociales (pp. 469-494). Madrid: Paidés.

Kahan, D., Peters, E., Wittlin, M., Slovic, P, Ouellette, L., Braman, D., y Mandel, G. (2012). The polarizing im-
pact of science literacy and numeracy on perceived climate change risks. Nature climate change, 2(10), 732.

Mead, E., Roser-Renouf, C., Rimal, R., Flora, J., Maibach, E., y Leiserowitz, A. (2012) Information seeking about
global climate change among adolescents: The role of risk perceptions, efficacy beliefs, and parental influences.
Atlantic journal of communication, 20(1), 31-52.

Meira-Cartea, P, Gutiérrez-Pérez, ]., Arto-Blanco, M., y Escoz-Rolddn, A. (2018). Influence of academic education
vs. common culture on the climate literacy of university students. Psyecology, 9(3), 301-340.

Meira-Cartea, P, Arto, M., Herndndez, F, Iglesias, L., y Castifieiras, J. (2013). La respuesta de la poblacién espariola
ante el cambio climdtico. 2013. Madrid: Fundacién Mapfre.

OCDE (s.f.). Scientific literacy. Recuperado de https://www.pisa.tum.de/en/domains/scientific-literacy/

Shepardson, D. P, Roychoudhury, A., Hirsch, A., Niyogi, D., y Top, S. M. (2014). When the atmosphere warms
it rains and ice melts: Seventh grade students’ conceptions of a climate system. Environmental Education Re-
search, 20(3), 333-353.

Serantes, A., y Meira-Cartea, . M. (2016). Libros de texto, curriculum y docencia: cémo se aborda el cambio cli-
mitico en la Secundaria Obligatoria. En C. Mesquita, M. Vara Pires y R. Pedro Lopes (Eds.), Ist International
Conference on Teacher Education (INCTE) (pp. 156-163). Braganca: Instituto Politécnico de Braganca.

Smith, E. y Mayer, A. (2018). A social trap for the climate? Collective action, trust and climate change risk percep-
tion in 35 countries. Global Environmental Change, 49, 140-153.

USGWRP (2009). Climate Literacy: The essential Principles of Climate Science, A guide for individuals and communities.
Recuperado de https://cpo.noaa.gov/sites/cpo/Documents/pdf/Conocimiento_Clim%C3%A1tico_8.5x1%
201.pdf

—84—


https://www.pisa.tum.de/en/domains/scientific-literacy/
https://cpo.noaa.gov/sites/cpo/Documents/pdf/Conocimiento_Clim%C3%A1tico_8.5x1 1.pdf
https://cpo.noaa.gov/sites/cpo/Documents/pdf/Conocimiento_Clim%C3%A1tico_8.5x1 1.pdf

LA EDUCACION EN RED

REALIDADES DIVERSAS, HORIZONTES COMUNES
Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

La investigacion sobre Flipped Classroom en Espaiia

Civico Ariza, ANDREA
Area de Educacion
Universidad Internacional de Valencia (Espafia)

CoLomMo Macana, ERNESTO
Departamento de Teoria e Historia
Universidad de Mdlaga (Espafa)

Resumen

El flipped classroom, dentro de las metodologias activas, permite reorganizar los tiempos de aprendizaje, trabajando
los aspectos tedricos fuera de clase y dedicando el tiempo en el aula a la resolucién de problemas. Partiendo del
interés de conocer qué importancia tiene esta metodologia para los investigadores de instituciones espanolas, este
trabajo pretende analizar bibliométricamente la produccion cientifica sobre Flipped Classroom y universidad en
Scopus. La muestra final la componen 100 articulos y se analizan 5 variables. Los resultados destacan un crecimien-
to de las publicaciones, principalmente en el drea de ciencias sociales, destacando las universidades de Extremadura
y la Politécnica de Madrid. Los articulos mds citados se centran en la percepcién del alumnado sobre el flipped y
la aplicacién de las tecnologias al mismo. Se concluye que analizar la produccién cientifica sobre esta metodologia
permite conocer el interés investigador real, asi como crear sinergias entre grupos de investigacién espanoles.

Palabras clave: Aula invertida; universidad; estudio bibliométrico.

The investigation on Flipped Classroom in Spain

Abstract

The flipped classroom, within the active methodologies, allows the reorganization of learning times, working on
theoretical aspects outside of class and dedicating time in the classroom to solving problems. Starting from the
interest of knowing how important are this methodology for researchers from Spanish institutions, this work aims
to analyze the scientific production on Flipped Classroom in Scopus bibliometrically. The final sample was 100
publications and 5 variables are analyzed. The results highlight a growth in publications, mainly in the area of so-
cial sciences, highlighting the universities of Extremadura and the Polytechnic of Madrid. The most cited articles
focus on students’” perception of flipped and the application of technologies to it. It is concluded that analyzing the
scientific production on this methodology allows us to know the real research interest, as well as creating synergies
between Spanish research groups.
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Introduccion

La realidad actual en la que nos encontramos ha conllevado que tengamos que replantear muchos aspectos de los
procesos formativos en relacién a cémo los entendiamos hasta hace poco. Concretamente, la situacién derivada del
COVID-19 ha supuesto, tanto en Espafia como en el resto del mundo, una suspensién total o parcial de la presen-
cialidad en las aulas, con la consiguiente adaptacién de los procesos formativos hacia un enfoque mds tecnolégico
que supere la condicién de presencialidad (Zubillaga y Gortazar, 2020). Una de las multiples metodologias que
facilitan una opcién para responder a esta necesidad de adaptacién a la no presencialidad es el Flipped Classroom
(Cuevas, Gabarda, Civico, y Colomo, 2020). Se trata de una propuesta que transforma la organizacién de los
procesos de ensenanza-aprendizaje, permitiendo trabajar las diferentes competencias con el alumnado de forma
interactiva y motivadora (Angelini y Garcia, 2015).

Partiendo de esta realidad, el problema de investigacién que nos planteamos se relaciona con una aproxima-
cién, desde una perspectiva cientifica, al conjunto de conocimiento existente sobre el Flipped Classroom en Espana.

Marco teorico

Para favorecer la adquisicién de competencias y conocimientos por parte del alumnado, siguiendo a Colomo,
Soto, Ruiz y Gémez (2020), es necesario que las estrategias pedagdgicas respondan a la necesidades y demandas
cambiantes de estos. Para ello, se torna especialmente interesante incorporar metodologias activas como el Flipped
Classroom, permitiendo asi a los discentes a sentirse los protagonistas de su propio aprendizaje (Mason, Shuman,
y Cook, 2013). La implantacién de esta promueve que se genere un nuevo contexto en el que se favorece la adap-
tacion de los contenidos a los intereses y al ritmo de los aprendices, modificindose las tareas a realizar dentro y
fuera del aula. Este hecho permite no solo reorganizar y optimizar el tiempo del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Gonzdlez y Huerta, 2019; Mason et al., 2013), sino también aumentar aspectos esenciales como son la motivacién
y el interés hacia la materia (Wanner y Palmer, 2015; Buckley y Doyle, 2014).

Concretamente, el modelo flipped consiste en facilitar el material y la informacién sobre los contenidos al
alumnado, para que puedan trabajar de forma asincrona antes de la sesién. Este hecho permite que el tiempo en
clase se pueda dedicar a la resolucién de las dudas y a trabajar de forma préctica sobre la materia, con la intencién
de que el alumnado pueda aprender haciendo (Gonzilez, Jeong, Rodriguez, y Canada, 2016; Abeysekera y Dawson,
2015; Santiago y Bergmann, 2018). Entre los multiples efectos positivos que presenta el Flipped Classroom en el
proceso de ensenanza-aprendizaje podemos destacar, siguiendo a Hinojo, Aznar, Romero y Marin (2019) y Gon-
zélez y Huerta (2019), un aumento de la motivacién, una mayor participacién y autorregulacién por parte de los
estudiantes, una mejora del rendimiento académico, y una mayor interaccién entre el alumnado y el profesorado.
Este hecho también permite al docente conocer las particularidades y las caracteristicas de cada estudiante, pudien-
do a partir de esta informacién ajustar los contenidos, los recursos, las actividades y el estilo de aprendizaje (Young
y Jeong, 2020). Ademds, el docente podra, durante el tiempo de la sesién, dispensar una atencién mds personalizada
a los alumnos mientras trabajan en las actividades propuestas (Andia, Santiago, y Sota, 2020).

Siguiendo a Sdnchez, Ruiz y Sdnchez (2017) y Sdnchez, Sanchez y Ruiz (2019) el Flipped Classroom se cons-
truye en tono a cuatro aspectos claves: flexibilidad, en relacién al aprendizaje y a la labor del docente; cultura de
aprendizaje, asumiendo el alumno un papel activo en lugar de pasivo en relacién al proceso de ensenanza-aprendiza-
je; contenido intencional, en cuanto a la seleccién y disefio de las actividades que se implementaran en las sesiones;
rol docente, donde la labor pedagégica y didactica que realiza el docente es clave para fomentar el proceso reflexivo
y autocritico en el alumnado.

Esta metodologia se ha implementado en las diferentes etapas educativas con resultados positivos (Galindo y
Bezanilla, 2019), permitiendo la utilizacién mds eficiente del tiempo de trabajo sincrono y fomentando un apren-
dizaje activo (Guillén, Colomo, Sdnchez, y Pérez, 2020). No obstante, es necesario que con el compromiso, el
esfuerzo y la responsabilidad de del alumnado (Colomo et al., 2020).
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Considerando su relevancia y aplicabilidad, queremos indagar en las publicaciones espanolas sobre esta meto-
dologia. Por ello, el objetivo principal de este trabajo es conocer la produccién de articulos cientificos (indexados
en Scopus) sobre Flipped Classroom realizados en las instituciones de investigacion espafiolas, desde 2015 hasta la
actualidad.

Metodologia

Para alcanzar los objetivos propuestos, se ha realizado un metaanilisis en el que se han cuantificado las publica-
ciones y se han aplicado métodos estadisticos que han permitido conocer la realidad y el estado actual del Flipped
Classroom en el contexto de las instituciones de investigacién en Espana, a través de los criterios y pautas de los
estudios bibliométricos. Este consiste en analizar las diferentes variables vinculadas a la produccién cientifica sobre
el Flipped Clasroom, aproximdndonos de este modo a la realidad de este dmbito de conocimiento. Concretamente,
este método de investigacién nos permite acercarnos a esta temdtica permitiéndonos conocer cudles son las princi-
pales publicaciones, autores e instituciones de referencia, asi como las tendencias y los vinculos que se generan entre
los campos de conocimiento.

Ademds de esta aproximacion bibliométrica, también se han analizado las relaciones que se generan (nodos re-
lacionales) entre los descriptores (palabras claves) de las diferentes publicaciones, utilizando el software VOSviewer
version 1.6.15, para representar visualmente dichos vinculos.

La muestra final, extraida de Scopus, la componen un total de 100 publicaciones, en la que se incluyen solo
articulos publicados en instituciones espanolas desde el ano 2015 hasta la actualidad.

Los términos que se utilizaron en los comandos de basqueda fueron “Flipped Classroom”. La busqueda inicial
presentaba un total de 4098 publicaciones.

Las variables que se han tenido en cuenta en nuestro estudio han sido: ano, incluyendo desde el 2015 hasta la
actualidad, con la intencién de conocer cémo se han distribuido temporalmente las publicaciones; afiliacién, para
averiguar las universidades que mds trabajos han presentado sobre la temdtica en cuestién; drea de conocimiento,
permitiéndonos asi identificar a qué 4reas se vinculan los estudios realizados; articulos con mayor impacto, enten-
diéndose como los mds relevante en la temdtica; y palabras claves, para identificar los principales descriptores que
conforma habitualmente el contenido de los estudios que se han analizado.

Con el propésito de lograr una mayor precision respecto al andlisis de la temdtica de estudio, se estipularon
criterios de inclusién/exclusidn en las diferentes variables (tabla 1).

Tabla 1. Variables de estudio y criterios de inclusién/exclusién

Variables Criterios de inclusién/exclusién

Afo de publicacién Se han contemplado todas las publicaciones a partir del ano 2015.

Area de conocimiento Se han contemplado aquellas dreas con un minimo de 7 publicaciones
Afiliacién Se deben tener 4 o mds publicaciones indexadas en la base de dato estudiada

Publicaciones con mds impacto | Se deben tener un minimo de 27 citas

Se han contemplado aquellas cuya frecuencia sea igual o superior a 7 en las

Palabras claves .
publicaciones que componen la muestra

Fuente. Elaboracién propia

Resultados

Tomando como punto de partida los 100 articulos que conforman la muestra, pasamos a analizar las diferentes
variables consideradas para el estudio.

—-87—



La investigacion sobre Flipped Classroom en Espaia
Civico Ariza, y Colomo Magana

4.1 Publicaciones por afio

Para analizar el afio de publicacién se fij6 como criterio de exclusién todos los articulos publicados anterior-
mente a 2015. En este sentido, se observa un crecimiento importante del niimero de publicaciones en el periodo
analizado, ya que el primer afio se publicaron un total de 5 estudios sobre la temdtica, mientras que el tltimo pre-
senta 27.

Tabla 2. Publicaciones por afio

Afo Niumero de publicaciones
2020 27
2019 34
2018 18
2017 10
2016 6
2015 5

Fuente. Elaboracién propia

4.2 Area de conocimiento

En relacién al drea de conocimiento, se hace preciso indicar que muchas de las publicaciones analizadas pue-
den atender a un criterio de multi-clasificacidn, es decir, pertenecen a mds de un drea temdtica, siendo este el motivo
que la suma de las publicaciones en las diferentes dreas sea superior a la muestra seleccionada (N=100).

Subrayar, también, que como criterio de inclusién deben registrar un minimo de 7 publicaciones.

Tabla 3. Area de conocimiento

Py

Area Numero de publicaciones
Social Sciences 85
Computer Science 28
Engineering 21
Arts and Humanities 11
Environmental Science 8
Energy 7
Psychology 7

Fuente. Elaboracién propia

Podemos observar en la tabla una presencia predominante de las ciencias sociales con 85 publicaciones. En
segundo lugar, aparece el drea de las ciencias de la computacién con 28 trabajos. Cerca se encuentra el drea de
ingenieria con 21 estudios. Las siguientes dreas (Artes y humanidades, Ciencias ambientales, Energfa y Psicologia)
presentan un menor nimero de investigaciones sobre Flipped Classroom. No obstante, los datos reflejan c6émo son
multiples las disciplinas que tienen interés por la temdtica.

4.3 Afiliacién

Otro aspecto relevante para nuestro estudio es la afiliacién de los investigadores. Este aspecto nos permite
identificar las instituciones donde ha adquirido mayor importancia esta temdtica de investigacién. En este sentido,
se ha fijado como criterio de inclusion tener al menos 4 publicaciones sobres Flipped.

—-88—



La investigacion sobre Flipped Classroom en Espaia
Civico Ariza, y Colomo Magana

Tabla 5. Afiliacién
Institucién Numero de publicaciones
Universidad de Extremadura 13
Universidad Politécnica de Madrid 12

Universidad de Granada

Universidad Carlos III de Madrid
Universidad de Zaragoza
Universidad de Mdlaga

Universidad Complutense de Madrid
Universidad Politécnica de Catalunya

Universidad de Sevilla

L NI NA RV, AV, I e Re) W I |

Fuente. Elaboracién propia

Los resultados destacan a la Universidad de Extremadura (N=13) como la organizacién que mds publicaciones
ha registrado, seguida muy de cerca por la Universidad Politécnica de Madrid (N=12). A continuacién, se encuentra la
Universidad de Granada (N=7), aunque el volumen de articulos es pricticamente es la mitad que la de su predecesora.

En los siguientes puestos, encontramos el resto de instituciones con una diferencia mucho menor entre ellas.
En relacién a las Gltimas posiciones empatan las Universidad Politécnica de Catalunya y la Universidad de Sevilla
con el menor niimero de estudios (N=4) dentro del minimo que fue considerado.

4.4 Publicaciones con mds impacto

Respecto a las publicaciones con mayor impacto cientifico sobre la temdtica, estipulamos como criterio alcan-
zar un minimo de 26 citas, incorporando todas las investigaciones que superan o igualan este nimero. Encontramos
un total de 7 articulos que cumplian este criterio, tal como observamos en la tabla 6.

Analizando la produccidn cientifica, observamos que los dos primeros articulos presentan un niimero de citas
muy superior a los cinco restantes. El primer articulo titulado “Augmented reality for STEM learning: A systematic
review” cuenta con 105 citas y con una media de 50,8 citas por afio, diferencidndose mucho del resto. En cuanto al
segundo y tercer articulo con mayor impacto, podemos ver que comparten autoria, pero el niimero de citas difiere
bastante de uno a otro. Asi, mientras que el articulo “Performance and Perception in the Flipped Learning Model:
An Initial Approach to Evaluate the Effectiveness of a New Teaching Methodology in a General Science Classroom”
cuenta con 72 citas, “Students’ Perceptions and Emotions Toward Learning in a Flipped General Science Class-
room” presenta menos de la mitad (33).

En relacién al resto de investigaciones, el nimero de citas por afo no dista mucho unos de otros, oscilando entre
26-32. Igual ocurre con la frecuencia de citas entre los tltimos articulos, con diferencias de 13 a 6.8, respectivamente.

Tabla 6. Articulos con mds impacto en Scopus

Numero
Autores Ano Titulo Revista Citas medio de
citas por afio

Computers and

g)alnez, MKIB., yC 2018 Auigmet?ed re'ahty for STEM learning: A Education 123, 105 505
elgado-Kloos, C. systematic review 109-123
, Performance and Perception in the Flipped Journal of Science
Gonzilez, D., . - .
’ Learning Model: An Initial Approach to Education and
Jeong]. S., Airado, | 2016 Evaluate the Effectiveness of a New Teachin Technology, 25(3) 2 18
D.,y Cafiada, E v v W & &y ’

Methodology in a General Science Classroom | 450-459
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Journal of Science

Jeong, J. S., Students’ Perceptions and Emotions Toward Education and
Gonzdlez, D., y 2016 | Learning in a Flipped General Science 33 8.3
Canfada, F. Classroom Technology, 25(5),
o 747-758
Pérez, M., Hilliger, Journal of
L., Alario, C., 2017 H-MOOC framework: reusing MOOCs for | Computing in 3 107
Kloos, C. D., y hybrid education Higher Education, ’
Rayyan, S. 29(1), 47-64
Bas, P, Ferndndez, Efficacy of empathy training in nursing Nurse Education
M., Baena, M., y 2017 . . 31 10.3
Romero, ]. M. students: A quasi- experimental study Today, 59, 59-65
Ferrer, J., Jiménez,
M. A., Torralba, J., Distance learning ects and flipped classroom BMC Medical
Garzén, E, Pérez-, | 2016 | in the anatomy learning: Comparative study of | Education, 16(1), 27 6.8
M., y Ferndndez, the use of augmented reality, video and notes | 230
N.
Hinojoso, E J.,
Mingorance, A. Incidence of the flipped classroom in the Sustainabilit
C., Trujillo, J. M., | 2018 | physical education students’ academic 10(5) 1334}’ 26 13

Aznar, L., y Reche,
M.PC.

performance in university contexts

Fuente. Elaboracién propia

4.5 Frecuencia de las palabras claves

La dltima variable analizada ha sido las palabras claves, consideradas como descriptores de las investigaciones.
Para ello hemos fijado como criterio de exclusién la frecuencia, incluyendo solo aquellas que han aparecido un mi-
nimo de 7 veces (tabla 7). En este sentido, como era de esperar, destaca el término Flipped Classroom (58 veces) y la
referencia a los estudiantes (Students, 24 veces), seguido de ensenanza (Teaching, 20 veces). Resaltar que otras de las
palabras claves con mayor relevancia han sido las relacionadas con aprendizaje: Active learning (17 veces), Learning
(11 veces) y Learning systems (9 veces). Esto coincide con el principal objeto de nuestro estudio.

Tabla 7. Palabras claves mds frecuentes

Palabras claves Frecuencia
Flipped Classroom 58
Students 24
Teaching 20
Active learning 17
Flipped Classrooms 9
Learning 11
Curricula 8
Human
Education 10
Learning systems 9
Spain 7
Motivation 7
Higher education 16
Blended learning 7

Fuente. Elaboracién propia
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Para obtener los nodos relacionales hemos utilizado el software VOSviewer, permitiendo mostrar la relacién exis-
tente entre las palabras claves analizadas (Figura 1). Para su mejor comprensién es preciso indicar que el tamano del
nodo hace referencia a la frecuencia de aparicién y al nimero de conexiones con otros descriptores de los articulos.

higher @ducation

flipped classrooms

flipped elassroom

blendedfearning teaching

leaffing

edul@tion

activell€arning students hufan

motifation

learning®ystems curMcila

f%. VOSviewer

Figura 1. Concurrencia de palabras claves en la produccién cientifica. Fuente. Elaboracién propia

Discusién y conclusiones

El motivo de realizar este estudio surge del interés académico en obtener una visién general de la produccién
cientifica que se ha desarrollado desde el 2015 en Espafia, en torno a esta temdtica. Este andlisis nos ha permitido
conocer las caracteristicas de las publicaciones realizadas hasta el momento y fijar nuevas lineas de investigacién y
propuestas. En este sentido, como hemos podido comprobar en los resultados, el estudio de la metodologia Flipped
Classroom conforma un dmbito de conocimiento reciente cuyo andlisis ha crecido exponencialmente en los dltimos
afios, siendo bastante significativos el afio 2019, ya que casi se dobl6 la produccién cientifica del afo anterior. Este
hecho puede deberse a la valoracién positiva de esta metodologia al favorecer procesos de ensefianza-aprendizaje
flexibles y motivadores en diferentes esferas del conocimiento, tal como reflejan varias investigaciones (Roach,
2014; Mohamed y Lamina, 2018).

En cuanto al drea de conocimiento podemos encontrar que el Flipped Classroom se estudia desde diferentes
enfoques (Tecnologia, Medio ambiente, Ciencias Sociales, Psicologia e Ingenieria). No obstante, destacan las
ciencias sociales como el drea que mayor produccidn cientifica presenta sobre la temdtica, muy por encima del
resto. Respecto a la afiliacién de los investigadores, se distinguen la Universidad de Extremadura y la Universidad
Politécnica de Madrid, como las dos instituciones con un mayor niimero de publicaciones en la temdtica, enten-
diéndose con ello la pertenencia a ellas de grupos de investigacién y autores referentes en esta metodologia. En
este sentido, dos de los articulos con mayor ndmero de citas (Gonzélez et al., 2016; Jeong et al., 2016) pertenecen
a investigadores de la Universidad de Extremadura. Respecto a la temdtica abordada en las publicaciones de refe-
rencia (mds citadas), encontramos el uso de la tecnologia en los procesos de aprendizaje (Ibdfiez y Delgado-Kloos,
2018; Pérez, Hilliger, Alario, Kloos, y Rayyan, 2017), asi como analizar la percepcién del alumnado sobre su
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aprendizaje implementando esta metodologia (Gonzilez et al., 2016; Jeong et al., 2016; Hinojoso et al., 2018),
junto a acciones para mejorar el proceso formativo del alumnado (Bas, Ferndndez, Baena, y Romero, 2016; Ferrer,
Jiménez, Torralba, Garzén, Pérez, y Ferndndez, 2016). En lo que respecta a las palabras claves mds habituales, se
enmarcan dentro de las mismas temdticas de los articulos mds referenciados.

Tomando en consideracién todo lo comentado podemos concluir que el Flipped Classroom es una meto-
dologia que interesa a los investigadores espafoles de distintas dreas cada vez mds, esperando que las sinergias y el
volumen de produccién siga en crecimiento en los préximos afnos.
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Resumen

Se presenta un proyecto de la Universidad Auténoma de Barcelona que se realiza desde de hace més de 5 afios y, en
estos momentos, se aplica en 21 centros de secundaria postobligatoria y 3 universidades, realizando mentorias de
trabajos de investigacién de bachillerato, grado, postgrado o mdster por parte de personas de la generacién senior
liberadas del compromiso laboral. Los principales objetivos sén: reconocer el saber y experiencia de la generacién
senior, eliminar los estereotipos vinculados a la edad (edadismo) y promover las relaciones entre generaciones
(alumnado de 18-25 afos; profesorado de 23-65 anos y personas seniors + de 60 afios) de forma interdependiente.

Palabras clave: conocimiento; mentoria; intergeneracional; investigacién; experiencia.

Knowledge Construction through intergenerational relationships

Abstract

A project of the Autonomous University of Barcelona is presented that has been carried out for more than 5 years
and, at the moment, is applied in 21 post-compulsory secondary schools and 3 universities, conducting mentoring
of research work for baccalaureate, undergraduate, postgraduate or master’s degree by senior generation people
released from work commitment. The main objectives are to recognize the knowledge and experience of the senior
generation, eliminate stereotypes linked to age (ageism) and promote relationships between generations (students
aged 18-25; teachers aged 23-65 years and seniors + age 60) interdependently.

Keywords: knowledge; mentoring; intergenerational; research; experience.
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Introduccion

En la actualidad hay un 9 % de la poblacién mundial que goza de una mayor longevidad a pesar de la influencia de
las condiciones econémicas, salud y otros factores que generan desigualdad de oportunidades a lo largo de la vida.
Si se tiene una salud suficiente se tiene un sentimiento de éxito por haber llegado a esta edad y vivir los cambios que
hay en la sociedad. Este cambio de escenario exige modificar la visién de los modelos atribuidos a esta etapa de la
vida que han sido vigentes hasta ahora.

El propésito, pues, de esta aportacién, es plantear algunas reflexiones en relacién con las actitudes sociales
actuales en las que abundan miradas anacrénicas, muy generalizadas, a fin de sensibilizar y poner en evidencia la
importancia de definir, con claridad, el lugar que debe atribuirse a esta generacién en la dindmica social y en la toma
de decisiones colectivas.

Contextualizacion

Este proyecto tiene como grupo diana a la generacién llamada hasta hace poco como “de la tercera edad” con una
mirada social de caducidad hacia las personas que vivian una etapa relativamente corta desde que habian dejado las
obligaciones laborales hasta la muerte. Era una generacién poco valorada por la sociedad al considerar que ya no
podia aportar conocimientos de interés y que debia apartarse para dejar paso a la juventud.

En general actualmente se hacen muchos andlisis de la vejez especialmente desde el punto de vista cuantitati-
vo, (% de poblacién, pirimide de edad, repercusiones econémicas) por las implicaciones a nivel social, econémico
y estructural (Gil Calvo, 2004) pero no debe obviarse el punto de vista cualitativo que pone el foco de la reflexién
y andlisis de los diferentes mensajes que la sociedad continta atribuyendo a esta generacién (Guérin, 2015) ya que
se trata de proponer un nuevo paradigma para incidir en un cambio de actitudes y promover decisiones educativas,
sociales y politicas.

Si nunca fue vélida esta visién de la vejez, por las multiples discriminaciones y estereotipos (Lippmann, 2003)
en estos momentos, aun es mds anacrénica considerando los cambios sociales tanto por los estilos de vida como por
la formacidn, experiencia y saberes que tiene esta generacién y la longevidad con expectativas de vida (aproximada-
mente entre 20-30 afos después de la jubilacién) lo que ha dado lugar al concepto de Edadismo.

Envejecer implica, como en todas las etapas de la vida, constantes renegociaciones entre generaciones para
analizar las imdgenes atribuidas histéricamente, las imdgenes que se reciben del entorno relacional y la autoimagen
deseada. Esta proceso y revisién incide, de manera sustancial, en las actitudes, oportunidades, dificultades de las
personas, en este caso de las jubiladas y determinan, sobre todo, la manera de vivir esta etapa de manera positiva o
negativa, el uso del espacio y la forma de organizarse y vivir en el contexto social al que se pertenece.

Este proyecto se centra, pues, en primera instancia en el contexto de la comunidad educativa, a fin de poner
en evidencia la importancia de redefinir, con claridad, los multiples roles que pueden atribuirse a cada generacién
en la dindmica social y en la toma de decisiones colectivas.

El segundo contexto al que se dirige es la comunidad no sélo la préxima, desde el punto de vista individual
(microsistema) sino, también, la ciudadania (mesosistema) para que se pueda revisar y valorar el capital cultural de
las personas mayores, se promueva su participacién como valor y se desestimen las actitudes y mensajes inapropiados.

Sélo planteando las acciones desde el paradigma ecolégico (Bronfenbrenner, 1987) se podrdn implicar las
diferentes generaciones que conviven abriendo espacios de comunicacién, colaboracién e interdependencia que
permitan reconocer a cada persona y cada generacién como agentes de cambio de la sociedad (Comellas, 2019).

Las relaciones entre las tres generaciones permiten crear redes de construccién de conocimientos que favore-
cen, ademds de la cooperacién entre generaciones, fortalecer el reconocimiento reciproco, promover el cambio de
perspectiva de la sociedad en relacién con la generacidn sénior, (Comellas, 2017), mostrar y denunciar el edadismo
actual y posibilitar el cambio de las representaciones, estereotipos, asi como la segregacién por razones de edad.
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Descripcion de la experiencia

El proyecto que se presenta: XEC3-REC3 (Xarxa Experiéncia, Construccién de Coneixement Compartit a/Red
de Experiencia, Construccién Compartida de Conocimiento) (http://xec3-grode.org), se realiza en el marco de los
objetivos del grupo GRODE (Grup de Recerca Orientacié i Desenvolupament Educatiu) de la Universidad Auté-
noma de Barcelona (www.grode.org) bajo la coordinacién de la Dra. en psicologia Maria Jesis Comellas Profesora
emérita de la UAB.

El principal objetivo es promover «La Construccién de Conocimiento mediante la Cooperacién y las Relacio-
nes Multigeneracionales e interdependientes» a partir de la participacién de las personas jubiladas que mentorizan
los trabajos de investigacién que realiza el alumnado de Bachillerato, Ciclos Formativos, Grado, Posgrados e Inves-
tigaciones en contextos comunitarios y de centros de estudios.

Se trata de actuar, de forma coordinada, con el profesorado que tutoriza el trabajo para, bisicamente, promo-
ver el cambio de perspectiva de la sociedad en relacién con la generacién sénior y fomentar la innovacién de los
centros educativos abriéndolos a la sociedad con la incorporacién de las personas de la generacién senior quienes
aportan su capital cultural (generatividad) incidiendo en la cohesién social.

1.1. La metodologia se circunscribe en el paradigma ecoldgico y sigue el modelo: investigacién-accién
participativa, en este caso entre generaciones ya que las personas participantes pertenecen a 3 grupos
de poblacién definidos por intervalos de edad: alumando: 18-25 anos; profesorado y profesionales
de diferentes campos: 25-65 afos; personas de la generacién sénior sin responsabilidad laboral: mds
de 60 afos que, de alguna manera, es el grupo diana.

1.2. Hipétesis: Aplicando este proyecto se podrdn reconocer los conocimientos y experiencias de la gene-
racién senior disminuyendo los estereotipos y edadismo presente en la sociedad.

1.3. Objetivo general: Construir el conocimiento con la mentorizacién, por personas seniors, de los
trabajos de investigacion del alumnado (secundaria, postobligatoria o universidad), y fortalecer las
relaciones entre generaciones.

1.3.1. Objetivos especificos para la sociedad. Reforzar la actitud positiva en las relaciones entre ge-
neraciones a través del conocimiento mutuo; Incidir en la comunicacién entre generaciones
y diferentes miembros de la comunidad como base para la cohesién social; Promover la ciu-
dadania con las relaciones interdependientes; Promover la inclusién de la generacién senior
en espacios educativos, de participacion social y de construcciéon de conocimiento a fin de
mejorar la cohesién social; Evitar los estereotipos y prejuicios reciprocos por razones de edad.

1.3.2. Objetivos para los centros educativos (profesorado: generacién intermedia y junior): Ser
un estimulo per a la innovacién en los centros educativos; Ofrecer mayores oportunidades
temdticas para los trabajos de investigacién de la generacién joven.; Favorecer el reconoci-
miento de la experiencia, conocimiento y capital cultural de la generacién sénior evitando
los guetos y exclusién; Promover las relaciones de cooperacién entre las tres generaciones en
el marco de las instituciones de formacién.

1.3.3.0bjetivos para la generacién senior; Incidir en el bienestar personal y social de las personas
que han vivido y aportado conocimiento a la sociedad; Promover el aprendizaje durante toda
la vida no desde la ignorancia sino desde los aprendizajes previos y la actualizacién de co-
nocimientos para incrementar el capital social de forma colaborativa, en la construccién del
conocimiento en el marco de la comunidad; Facilitar la Generatividad (retorno a la sociedad
de los saberes y experiencias acumulados) y la participacién social de la generacién sénior,
lo que incide en el bienestar individual y colectivo ofreciendo oportunidades de relacién e
implicacién; Favorecer el envejecimiento activo y la jubilacién satisfactoria.

2. Eje fundamental del proyecto: La mentoria proceso clave de la experiencia

Como se ha expuesto con anterioridad, en los objetivos especificos, se trata de la Mentorizacion,
por parte de la generacién sénior, colaborando con el profesorado y el alumnado que realiza el trabajo

durante el proceso de elaboracién del trabajo de investigacién sea de bachillerato TR, grado TFG o

maestria TFM.
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3. Mentor (o0 Mentor) tiene como raiz la indoeuropea “men” cuyo significado es pensar. Con el tiempo,
este sustantivo propio se convirtié en comun para designar el concepto de consejero, guia, maestro.

Para la Real Academia Espafiola el concepto se expresa como: “actuar dando consejo o guia”; La
Enciclopedia Universal 2012 lo define como: “persona que aconseja, guia o inspira a otra, con respecto
a ésta’. El Diccionario Mosby lo define en el dmbito de la Medicina como “persona de confianza que
asesora, con experiencia, que ofrece una orientacién valiosa a las personas mds jovenes que reciben la
mentoria y se les llama “protegido, discipulo o aprendiz”.

También se considera mentor aquella persona que ensena a otra una habilidad, materia... y que
luego lo apoya, de manera directa o indirecta, le abre las puertas de este conocimiento y con su presencia
proporcionard a la persona mentorizada un abanico de oportunidades, fortaleza y posibilidad de conse-
cucién del objetivo.

Quien ejerce la funcién de mentor tiene, pues, autoridad por su conocimiento y experiencia y es
reconocido como tal. Se le requiere una actitud favorable a fin de generar una interlocucién basada en la
confianza sin desvalorizar las posibles lagunas en el conocimiento de quien aprende por lo que debe saber
intervenir, cuando sea oportuno, para favorecer una experiencia positiva.

3.1. Fundamentos y condiciones de la mentoria.

Entre las habilidades més distintivas que se deberfan desplegar durante la mentoria se
pueden citar: la capacidad de comunicacidn, la disposicién hacia el asesoramiento, transmi-
sién de conocimientos y experiencias de una manera clara y precisa y la habilidad de llegar a
transmitir efectiva y afectivamente los consejos para que, quien los recibe, reconozca el rol de
mentor.

Existen, por tanto, distintos tipos de relacién de ayuda que deben ser considerados du-
rante el proceso para que se alcancen los objetivos.

ACOMPANAMIENTO

Figura 1. Tipos de relacién de ayuda. Fuente. Elaboracién propia

3.1.1. Acompafiamiento. Descrito como un acto de: escuchar, aconsejar, orientar, animar,
estimular, dinamizar, confrontar, interpelar... que permite que quien acompafa pue-
da modelar los comportamientos afectivos, cognitivos y comunicativos de la persona
acompanada. Por tanto, el acompafamiento tiene diferentes vertientes: ética promovi-
da por la empatia, tedrica que favorece la comunicacion, técnica a partir de la indivi-
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dualizacién de las situaciones y efectiva con la personalizacién de los procesos segtin las
necesidades individuales.

No es una relacién condescendiente sino un andar conjunto basado en la comunicacién
estable, didlogo (escuchar la otra voz) y, sobre todo, entrar en una compania cooperativa,
basada en la confianza de manera que se deja impronta en la relacién porque implica un reco-
nocimiento, desde una perspectiva de confianza, porque se comparte una situacion problema.

Se trata de favorecer que las personas sean auténomas, responsables y capaces de tomar
decisiones (Maela, 2015) porque no es una forma de control o normativizacién sino un es-
pacio relacional que responde a las necesidades. Por esto es fundamental que esta relacién de
ayuda, aunque se inicia con una relacién asimétrica, pueda potenciar la emancipacién de las
personas por lo que la reciprocidad es fundamental de manera que la disparidad de experien-
cias y saberes no sea un estorbo para la paridad en la relacién (Cornu, 2015).

3.1.2. Comunicacién. Hablar de relacién es hablar de comunicacién en el sentido pleno de
la palabra considerando la totalidad de lenguajes: corporal, actitudinal y verbal (oral
y escrito). Ningtn objetivo que se planee debe minimizar o no valorar, seriamente,
la repercusién de la comunicacién que va mds alld de contenidos de aprendizaje para
favorecer el marco en el que se construye la relacién con una visién interdependiente
que permite una comunicacién equitativa, respetuosa y positiva para cada una de las
personas que llevan a cabo el proyecto (Comellas, 2019).

Esta comunicacién implica reconocer a la persona interlocutora por lo que exige reci-
procidad y comporta un cierto riesgo porque construye vinculos, de un signo u otro, por lo
que se asume la responsabilidad de las palabras utilizadas y de su interpretacién. Por ello que

ebe haber una revisién constante para reconducir cualquier sesgo que pueda desviar tanto e
debe hab tant d lq g0 q dad tanto el
entendimiento mutuo como, en este caso, el aprendizaje de errores.

Igualmente es fundamental considerar la fortaleza del lenguaje reflejo del pensamiento y

e los procesos mentales que se realizan a fin de poder organizar y reflexionar compartiendo
de | tales q 1 fin de poder org; y refl tiend
no sélo informaciones estructuradas sino abriendo nuevos campos para poder contrastar, re-
visar, comparar, sintetizar. .. funciones que van mds alld de los aprendizajes de contenido para
desarrollar la mente y adquirir nuevas competencias.

3.1.3. Una condicién del acompanamiento es que permita compartir diferentes momentos en
los que se conjugan el conocimiento sobre lo vivido de cada persona, los conocimientos
previos, (experiencia personal y profesional) e informaciones teéricas relevantes a fin de
dar cuerpo al trabajo.

A partir de este intercambio reciproco llegard el momento propicio para integrar, a partir
de la reflexién, nuevos conocimientos y que el proyecto adquiera consistencia. Este acompa-
flamiento se basa en la reciprocidad de tipo integrador (Gaulier & Pesce, 2015) de manera
que hay un apoyo mutuo y pone en evidencia, ademds de las experiencias y el universo te6ri-
co, la reflexividad y plantea el lugar de cada participante, asi como el hecho de que la vida es
un viaje colectivo que aporta un interés global de crecimiento de todas las personas, a partir
de la participacién.

Se favorece un equilibrio y reciprocidad con un intercambio de sentimientos, obligacio-
nes y “servicios” (Pineau, 1998, citado por Gaulier & Pesce, 2015) por lo que cada persona
ocupa lugares diferentes: receptor y emisor porque la reciprocidad provoca una situacién
interlocutiva y las repercusiones se dan en ayuda lo que permite compartir, en un ambiente y
clima de comunicacién, la construccién de un camino que favorece el reconocimiento mutuo
al margen del punto de partida y permite a todas las personas implicadas progresar.

3.1.4. Reflexién: es el hecho y efecto de considerar algo con detenimiento. Una reflexién es
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también una advertencia, un comentario o un consejo que pretende influir. La reflexién
debe ser organizada como cualquier otro tipo de ensayo. Incluye una introduccién, que
describa expectativas antes la experiencia. También resumir las conclusiones. De acuer-
do con un estudio realizado por la Universidad de Harvard, dar a los estudiantes tiem-
po para reflexionar sobre su conocimiento es una prictica esencial para la formacién.
Conclusiones

Analizando las aportaciones de las personas participantes (alumnado, profesorado y personas mayores) durante es-
tos 4 dltimos anos, se concluye que los objetivos se logran, en mayor medida, en los centros educativos y en menor
medida a nivel social.

Los equipos directivos y el profesorado exponen y manifiestan el valor de los intercambios de saberes y expe-
riencias como factor motivador para el alumnado que ve la aplicabilidad de los conocimientos en el dmbito profe-
sional y para ampliar la formacién del profesorado.

Igualmente se manifiesta, por parte de las personas senior, la satisfaccién tanto en las relaciones entre genera-
ciones, como la satisfaccién por el hecho de ver la validez de su experiencia y conocimientos y las posibilidades de
continuar avanzando en la actualizacién de saberes mds alld del trabajo concreto realizado.

A medida que se va implementando el proyecto aumenta la demanda de las universidades, centros de secunda-
ria postobligatoria y de personas seniors. Se evidencia la oportunidad de mentorizar trabajos en otros paises ya que
esta cooperacion permite que la sociedad valore las relaciones intergeneracionales e interculturales y se promueva
la interdependencia en el momento en que se realizan los trabajos de investigacién con la participacién de las tres
generaciones en un proceso de aprendizaje compartido.

El cambio de perspectiva se da en las tres generaciones lo que favorece la satisfaccién colectiva y el cambio de
actitud de las generaciones jévenes hacia las personas mayores y de las personas mayores hacia los jévenes.

A su vez el aprendizaje a lo largo de su vida favorece la disposicién para articular oportunidades, valorizar el
bagaje personal, incrementarlo y compartirlo con otras personas de manera dindmica favoreciendo que el proceso
tenga mayor sentido porque se ponen en comun diferentes puntos de vista y experiencias que cuando se da, sélo,
entre personas de la misma generacién.

Esta cooperacién permite participar en el proceso de aprendizaje vinculado a los intereses y necesidades de las
generaciones jévenes, disponer del conocimiento de la generacién intermedia y compartir y acceder a la experiencia
de la generacién senior (Comellas, 2017b).

En la sociedad del conocimiento el proceso de ensefianza-aprendizaje no puede limitarse a la edad escolar o
al sistema educativo, y cada vez se reconocen mds los diferentes escenarios y actores que influyen en el aprendizaje
individual y colectivo a lo largo de la vida de las personas.

Con este proyecto se muestre a la generacién junior tanto los saberes como las actitudes abiertas y activas
mis alld de la obligacién profesional. Asi mismo esta cooperacién anade valor a los procesos de aprendizaje que se
realizan mds alld del marco de las instituciones.

Finalmente, los beneficios del proyecto estd generado interés en las instituciones puablicas para promover las
relaciones intersectoriales, valorar el efecto que puede tener en la ciudadania a la vez que se evidencia su incidencia
en la salud, especialmente de la generacién senior, porque favorece la participacion en la vida colectiva, si se lleva a
cabo cooperando con los miembros de otros grupos.

El objetivo final es que la sociedad ofrezca oportunidades a todas las personas con el objetivo de mejorar la
calidad de vida, como concepto dindmico y permanente que mejora el bienestar individual que incide en el social
contribuyendo a la mejora de la comunidad y a la creacién de riqueza colectiva.
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Resumen

Esta comunicacién surge de un proyecto de investigacién mds amplio que persigue conocer e impulsar experiencias
educativas que promueven la construccién de una Ciudadania Global Critica. La primera fase de nuestra investiga-
cién estd dirigida a realizar un andlisis del concepto de Educacién para la Ciudadania Global (ECG), tanto en la li-
teratura especializada como en el marco normativo del sistema educativo de la comunidad auténoma de Cantabria,
dos acciones previas y necesarias para la realizacién de un mapeo de buenas pricticas en la comunidad (segunda fase
del proyecto). De manera mds concreta, en esta comunicacion se presentan los resultados de proceso de esta primera
fase de nuestra investigacién. Los objetivos que se persiguen son: 1) Conocer los diferentes significados y précticas
que se atribuyen al concepto de ECG y 2) Analizar qué posibilidades ofrece el marco legal educativo actual en la
comunidad auténoma de Cantabria para desarrollar experiencias de ECG.

Palabras clave: Educacién para la ciudadania global; pedagogia critica; justicia social.

Global Citizenship Education. Analysis of its meaning in the specialised lite-
rature and education legislation of Cantabria (Spain)

Abstract

This communication has arisen from a broader research project which seeks to promote and learn about educatio-
nal experiences that advance the construction of Global Citizenship Education. The first phase of our research aims
to analyse the concept of Global Citizenship Education (GCE), both in the specialised literature and the regulatory
framework of the education system in the autonomous community of Cantabria, two actions which are necessary
before the mapping of good practices can be carried out (second phase of the project). More specifically, this com-
munication presents the process results of the first phase of our research. The objectives are: 1) To learn about the
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different meanings and practices that are attributed to GCE and 2) To analyse what possibilities the current legal
framework offers for developing GCE experiences in this autonomous community.

Keywords: Global citizenship education; critical pedagogy; social justice.

Introduccion

La ECG es un enfoque que en Espafa tiene una larga tradicién desde su nacimiento como Educacién para el De-
sarrollo. Desde entonces y hasta el momento presente, se considera que este ha evolucionado a partir del modelo
de las seis generaciones, alcanzdndose en la actualidad un consenso sobre la ECG como perspectiva que se nutre
de las pedagogias criticas para analizar cémo influye la globalizacién en nuestras vidas (Calvo, 2017). El concepto,
conocido en otros paises como Global Learning o Global Education, pone el foco en analizar la dimensién politica,
social, econémica, educativa y cultural de nuestras sociedades cada vez mds interconectadas e interdependientes.
En el contexto europeo, se acota el campo a partir de la Declaracién de Maastricht (2002): “La educacién global
comprende la educacién para el desarrollo, la educacién en derechos humanos, la educacién para la sostenibilidad,
la educacién para la paz y la prevencién de conflictos y la educacién intercultural, siendo éstas las dimensiones
globales de la educacién para la ciudadania” (Gonzdlez, 2012, p. 7).

La ciudadania ya no se desarrolla exclusivamente en el 4mbito local, comunitario o nacional, sino que también
se despliega en el dmbito global, pues la globalizacién ha creado un sistema econémico y social que se caracteriza
por la interdependencia. En este escenario, diferentes tedricos e investigadores se han preguntado qué competencias
necesita la ciudadanfa en un mundo en el que el gobierno de lo comun, propio de las democracias, se dibuja cada
dia con perfiles mds difusos y amplios, toda vez que se reconoce que nuestras acciones en el dmbito mds local y
cercano tienen repercusiones y estdn conectadas con lo que ocurre en otros lugares del planeta.

Es precisamente la multiplicidad de respuestas a esta pregunta sobre qué educacién requiere una ciudadania
global, la que ha dibujado un complejo escenario en el que dichas respuestas provienen de tradiciones de pensa-
miento muy diferentes que ponen el acento en cuestiones no sélo distintas, sino en ocasiones antagénicas.

Esta comunicacién surge en el seno de un proyecto de investigacion (Calvo, 2020) que se articula en dos fases.
La primera de ellas estd dirigida a comprender los significados que se atribuyen al concepto y enfoque de la ciuda-
danfa global y a comprender las posibilidades que la actual legislaciéon educativa proporciona para el desarrollo de
dicho enfoque. Este anilisis, focalizado en la comunidad de Cantabria (Espafa), serd el primer paso para poner en
marcha la segunda fase del proyecto, dirigida a realizar un mapeo de buenas pricticas sobre ciudadania global en la
comunidad.

Las preguntas de investigacién que gufan esta comunicacién son las siguientes:

1. ;Qué conceptos sobre ECG existen en la literatura especializada? ;Qué matices presentan?
2. ;Qué posibilidades ofrece el marco normativo de nuestro sistema educativo para el desarrollo de expe-
riencias de ECG en la comunidad auténoma de Cantabria?

Marco teodrico

La preocupacién por cémo promover una educacién para la ciudadania que traspase las fronteras locales y nacio-
nales ha generado multiples perspectivas que se han sintetizado en términos como ciudadania activa, digital, cos-
mopolita, o global (Engels, Fundalinski, y Cannon, 2016). La ECG ha tenido tal desarrollo en las dltimas décadas,
que los andlisis realizados por diferentes teéricos sefialan que, en ocasiones, el enfoque se ha utilizado para promover
la agenda neoliberal, subrayando la importancia de promover la competitividad y aprender asuntos globales con el
objetivo ultimo de formar mejores trabajadores en un mercado cada vez mds cambiante, interconectado y flexible
(Torres, 2014). Al mismo tiempo y desde los enfoques mds comprometidos con la transformacién social, se subraya
la necesidad de reconocer que la ECG debe ayudar a crear un sentido de comunidad global, donde el ejercicio de
todos los derechos para todas las personas sea una realidad, traspasando las barreras de los estados. La solidaridad,
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la equidad, la justica social, el didlogo intercultural y la participacién se ponen en el centro de un proceso educativo
dirigido a favorecer la comprensién de una realidad donde lo local-global se articula de manera compleja y diferente
en cada contexto y donde el funcionamiento del poder debe ser analizado y desestabilizado (Celorio, 2017).

Otros autores han sefialado que el enfoque de la ciudadania global es dependiente de cémo se entienda la glo-
balizacién, lo que a su vez supone la presentacion de diferentes agendas que entran en conflicto. Se plantea la exis-
tencia de una aproximacién neoliberal, radical o transformacional (Shultz, 2007). En cada una de ellas se celebra
la globalizacién o se analiza criticamente, se plantea una idea diferente de quién es el ciudadano global y de cudles
deberian ser los objetivos de la ECG: (a) proveer una experiencia global e internacional, sin analizar la existencia
de jerarquias o en la necesidad de cambios estructurales (neoliberal), (b) comprender de las estructuras globales de
opresién, de las relaciones norte-sur y de la relacién que existe entre las actividades econémicas de organizaciones
globales y la opresién (radical) y (c) ensenar valores como la compasién, la solidaridad y el cuidado, poniendo en el
centro a las personas y sefialando la interconexién entre lo local y lo global, planteando un desafio a las fuerzas que
perpetdan la pobreza, la marginacién y la opresion (transformacional).

Las investigaciones con enfoque transcultural han sefialado que el enfoque de la ECG presenta grandes dife-
rencias en funcién de la geografia y de la historia del pais o zona que se analice (Oxley y Morris, 2013). Por ejemplo,
en paises como China o Estados Unidos, los objetivos de la ciudadania global estdn al servicio de la creacién de una
identidad y lealtad nacional, mientras que en Canadd el modelo estd mds influenciado por las politicas migratorias
y por ser éste un pais multinacional y multicultural, promoviéndose un modelo de ciudadania dirigido a mantener
la paz y a promocionar la cohesién social y nacional.

Por dltimo, otras investigaciones se centran en discutir dénde poner el foco de andlisis para comprender las
diversas formas en las que se estd desarrollando la ECG: (a) en los estudiantes, planteando la pregunta de qué pro-
gramas son eficaces en el desarrollo de una ciudadania global, (b) en los profesionales de la educacién, subrayando
las barreras y ayudas que pueden encontrarse en el desarrollo de la ECG y (¢) en el curriculum, discutiendo sobre la
importancia de su estructura y enfoque (Goren y Yemini, 2017). Diversos autores han sefialado la importancia de
analizar en qué medida la legislacién educativa a distintos niveles puede funcionar o no como un facilitador para el

desarrollo de la ECG (Gonzilez, 2012; Méndez, 2019).

Metodologia

Para el andlisis de la literatura especializada y de la legislacién vigente se formularon 3 grandes categorias: 1) El enfo-
que o tendencias de la ECG, 2) Particularidades geogréficas e historicas y 3) La dimension pedagdgica y curricular.
Estos focos de interés se basaron en los trabajos previos de Andreoti (2006) y Engel (2014).

Estas categorias se aplicaron en el andlisis de los trabajos académicos selecciados segtn los siguientes criterios:
se realizé una busqueda sistemdtica en bases de datos nacionales (Dialnet, Google Académico, Redined) e interna-
cionales (SCOPUS, Web of Science) de la literatura generada en los tltimos afios diez afios (2012-2020), asi como
una revision de las compilaciones bibliograficas que sobre el campo han surgido en el marco europeo, las tres edicio-
nes que actualmente existen del Global Education Digest (Development Education Research Centre, 2018, 2019;
ANGEL, 2020). Los términos en castellano utilizados para la bisqueda han sido: Educacién para el Desarrollo,
Educacién para la Ciudadania Global, Educacién para el Desarrollo Sostenible y Educacién para la Transformacién
Social. Y los términos utilizados en inglés han sido: Development Education, Global Citizenship Education, Global
Education, Global Learning y Education for Sustainable Development.

Resultados

En la literatura europea sobre el campo se percibe la existencia de unas caracteristicas comunes. Se hace mayor
hincapié en aspectos como: a) promocionar los derechos humanos, el enfoque de género, el cuidado del medio
ambiente y la educacién intercultural; b) traspasar el modelo caritativo-asistencial (mds propio de generaciones
anteriores de la Educacién para el Desarrollo) y promover un enfoque mds critico y politico que ponga en el centro
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de la discusién cémo afecta la globalizacién a nuestras vidas y la comprensién de que en todas las partes del mundo
(tanto en el Norte como en el Sur global) es necesario avanzar hacia mayores cuotas de equidad y justicia social,
¢) poner en valor y contemplar los enfoques decoloniales que provienen del Sur global y que apuntan a reconocer
el valor que supone la diversidad de formas de vida y de mundos, de saberes y conocimientos, desbancando la
centralidad de los generados en el marco de la modernidad colonialista. En definitiva, es necesario acompafar un
cambio que se ha definido como un movimiento desde un enfoque moral de la ECG a uno mds politico (Nesterova
y Jackson, 2016) en el que deben dejar de analizarse historias aisladas e impactantes sobre la pobreza, la falta de
ayuda econémica o el hambre (lo que acaba desarrollando un sentido de culpa y vergiienza entre los estudiantes),
creando una idea dividida entre lo que es el Norte (generoso y proveedor) y el Sur (receptor de ayudas). Desde un
enfoque mds politico se anima a promover una visién alternativa de la ECG que tenga por objetivo que estudiantes
de diferentes culturas puedan encontrar una base comin donde se reconozcan como iguales, legitimos en el did-
logo y puedan relacionarse de manera justa. Esto supone quebrar la idea del Sur como “lo otro” o como “victima”
y requiere valorar y respetar la diversidad de puntos de vista, comprender la inevitable existencia del conflicto de
intereses y el derecho a decidir y aceptar que cada persona es un individuo auténomo. Es un enfoque que lleva
al pluralismo y tiene el potencial de dar mds oportunidades para crear un sistema alternativo que de verdad logre
la justicia para todos los seres humanos. El objetivo fundamental de la ECG seria lograr que las personas puedan
reflexionar criticamente sobre el legado de su cultura, imaginar otro futuro y sentirse responsables de sus decisiones
y sus actos. Eso se logrard promoviendo el encuentro con problemadticas y perspectivas globales y una relacién ética
con la diferencia, abordando la complejidad y las relaciones de poder (Andreoti, 2006).

Con relacioén a las particularidades por cuestiones geogréficas e histéricas, en Europa la ECG parece percibirse
como un instrumento vélido para la creacién, tanto de una identidad europea, como nacional y global, aunque
cada pais estd desarrollando diferentes estrategias que suponen, en tltima instancia, dar prioridad a una de estas
dimensiones. En este sentido, en nuestro pais se percibe una mayor apuesta por subrayar la ECG como estrategia
para crear una identidad nacional, pues se centra en el desarrollo de una responsabilidad civica, de los derechos y
obligaciones para una ciudadania nacional. En este escenario, lo “global” parece entenderse como un concepto abs-
tracto un tanto separado de la vida cotidiana de los jévenes, pues las propuestas educativas parecen tener problemas
para proponer una explicacién sobre cémo la circulacion global de ideas, capitales y personas impacta de forma muy
desigual en diferentes personas y territorios y sobre cémo lo global y lo local estin intimamente interconectados
(Engel, 2016). En este terreno, son las propuestas pedagdgicas de organismos no gubernamentales los que estin
tratando de proponer una visién de la ECG que sea capaz de discutir y presentar las intersecciones entre la vida de
los jévenes a nivel local, nacional, europeo y global (Baraona, Gratacés, y Quintana, 2013).

En cuanto a la dimensién curricular y pedagégica de la ECG, las investigaciones analizadas senalan la necesi-
dad de clarificar el enfoque pedagdgico (que necesariamente ha de ser critico) desde el que trabajar por una ECG
comprometida con la justicia social. Se trata de un enfoque que debe combinar aspectos como: (a) el desarrollo
de un pensamiento critico (descubrir y analizar nuestras ideas previas, asunciones y tendenciosidades, comprender
que toda perspectiva es parcial e incompleta, comprender las relaciones de poder que estdn presentes en toda forma
de creacién de conocimiento, etc.); (b) promocionar el didlogo como herramienta para comprender y valorar la
diversidad, para aprender de otros y con los otros; (c) la reflexién como aspecto que permite unir y crear conexiones
entre el pensamiento, los sentimientos y las acciones y (d) ser y actuar de manera responsable, promover la trans-
formacién y el cambio social como resultado de la confluencia entre el pensamiento critico, el didlogo y la reflexion
(Blackmore, 2016). Este enfoque invita a tomar los contenidos educativos como un punto de partida a partir del
cual lograr un curriculum que promueva el aprendizaje de cuestiones o problemdticas globales, la comprensién de
las desigualdades y el funcionamiento del poder en el mundo, la creencia en la justicia social (lo que supone no
s6lo promover politicas de redistribucién de recursos, sino también de reconocimiento y representacion politica y
cultural) y el aumento de la agencia de los participantes en los procesos educativos para lograr la transformacién
social. En coherencia con este enfoque, se promueven metodologias activas y participativas, asi como la concepcién
del docente como un agente de cambio social (Bourn, 2016).

Por dltimo y con relacién al curriculum y las reformas educativas de nuestro pais, cabe sefialar que algunas de
las temdticas relacionadas con la Educacién para el Desarrollo y la ECG han ido teniendo presencia en las diferentes
leyes orgdnicas y sus desarrollos curriculares posteriores. Es el caso de temdticas como la educacién moral y civica,
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la lucha contra la desigualdad, discriminacién y erradicacién de estereotipos de género, la educacién para la paz o
el desarrollo de competencias de participacién ciudadana. Al mismo tiempo, es necesario senalar que el enfoque
curricular ha sido diferente, moviéndose desde una visién transversal (LOGSE) hasta el disefio de alguna asignatura
concreta (LOE). De forma similar, las investigaciones han sefialado que no todas las leyes son igualmente propicias
para este enfoque educativo, considerdndose algunas mds progresistas que otras (Méndez, 2019). En este sentido,
la LOMLOE (2020) se alinea con la Agenda de los ODS y plantea que el enfoque de la ciudadanfa mundial debe
“incardinarse en los planes y programas educativos de la totalidad de la ensefanza obligatoria” (preimbulo)

En la comunidad auténoma de Cantabria, su Ley Orgdnica del 2008 ya sefialaba como uno de sus cuatro prin-
cipios fundamentales “la cooperacién, respeto y entendimiento, para que puedan establecerse en el émbito familiar,
social y profesional interacciones satisfactorias, enriquecedoras y solidarias entre personas y grupos”. En esta misma
ley, se recogen en su articulo 3 algunas lineas prioritarias de actuacién como la atencién a la diversidad y la poten-
cializacién de la perspectiva intercultural, la educacién plurilingiie y pluricultural, el compromiso con la igualdad
de sexos o la educacién para la sostenibilidad y la igualdad de oportunidades. Tras la aprobacién de esta ley, la co-
munidad auténoma ha ido dando pasos para que la Educacién para el Desarrollo pueda constituirse como piedra
angular del proyecto educativo de un centro, sefialando la importancia de desarrollar acciones coordinadas y a largo
plazo, mds que acciones puntuales y externas al propio curriculum. En este sentido, en el aio 2012 se aprueba una
orden para convocar a los centros educativos de la comunidad al disefio y desarrollo de planes de Educacién para
el Desarrollo y ese mismo afio se crea la Red Céntabra de Escuelas Solidarias. Acompanando a la red se organizé
un curso de Especialista en Educacién para el Desarrollo (Universidad de Cantabria-Consejeria de Educacién) que
cubria la demanda de formacién permanente del profesorado en estas temdticas expresadas por los propios docen-
tes vinculados a la Red. El impulso en la comunidad a la ECG se ha mantenido constante en el tiempo (aunque
de forma irregular y con diferentes enfoques), de tal forma que en las propias instrucciones de principio de curso
(2020-2021) la Consejeria de Educacién dedica un epigrafe a la Educacién para el Desarrollo vinculada con los
objetivos de la Agenda 2030 y anima a los centros docentes a relacionar todos sus planes de centro (fomento de la
igualdad, salud, interculturalidad, escuelas solidarias, sostenibilidad, etc.) con la Agenda, buscando la coherencia de
las acciones educativas en cada escuela. Al mismo tiempo, la Estrategia Cdntabra de Educacién para el Desarrollo y
la Transformacién Social (2018) supone un nuevo impulso de este enfoque en la educacién formal.

Discusién y conclusiones

El andlisis de la literatura y de la legislacién muestra que la ECG es un amplio campo de conocimiento en el
que conviven tendencias muy diferentes. Algunas de ellas estdn dirigidas a preparar a los jévenes potenciando
un conjunto de competencias globales que ayudarfan a ganar competitividad en un mundo laboral cada vez mds
interconectado y global. En segundo lugar, encontramos tendencias mds cercanas a valores humanistas donde se
subraya la importancia de los derechos humanos, la empatia y la solidaridad. En tercer lugar, se perciben también
tendencias mds sociopoliticas que analizan criticamente cémo funciona el poder en un mundo globalizado, su-
brayando la importancia de promover la igualdad y la diversidad cultural. En este sentido, nuestra investigacion
busca el andlisis y la promocién de un enfoque de ECG que permita reflexionar sobre y vincularse con cuestiones
globales, abordando el conflicto, el poder, los puntos de vista opuestos y comprendiendo la naturaleza de las asun-
ciones coloniales, liberales, occidentales, asi como las posibilidades de luchar por el cambio social (Andreoti, 2010
citado en Goren y Yemini, 2017).

En segundo lugar, se percibe que en nuestro pais el enfoque de la ECG tiene una clara dimensién nacional
frente a la global, de manera que muchos de los “grandes” temas que se plantean en los procesos educativos como
derechos humanos, la ciudadania nacional o la diversidad cultural se estudian desconectados de las realidades de los
jovenes y sin vinculacién con las problematicas locales. Es importante mejorar la relacién entre lo local y lo global,
comprendiendo sus interconexiones, asi como subrayar la dimensién europea y global de la ECG.

Desde un punto de vista curricular, es importante seguir avanzando en clarificar el enfoque pedagdgico que
mejor se adapta a los objetivos emancipatorios de la ECG, lo que supondrd, necesariamente plantear procesos par-
ticipativos donde los jévenes puedan aumentar su agencia y su capacidad de accién como ciudadanos globales. A
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ello ayudard, sin duda, pensar qué peso debe tener la ECG en el curriculum y bajo qué modelo, al mismo tiempo
que se re-piensan los contenidos educativos desde esta nueva visién. Lo interesante seria traspasar un modelo moral
de las problemiticas de la ECG hacia un modelo mds comprometido, donde reconocemos cémo influye la globali-
zacién en nuestras vidas y las dindmicas de poder en las que cada grupo, zona o pueblo se ve envuelto en este nuevo
escenario global.

Finalmente, la comunidad auténoma se encuentra en un momento propio para seguir avanzando en el enfo-
que de la ECG, toda vez que la nueva ley educativa nacional se alinea con la Agenda 2030 y parece aportar nuevas
temdticas, més alld de las que tradicionalmente se venian trabajando (desigualdades, interculturalidad o diversidad).
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Resumen

La presente comunicacién muestra los resultados de una revisién tedrica acerca de los factores que inciden en la
pobreza y las repercusiones que tiene sobre la infancia en clave de derechos. Con tal finalidad, se realiza un andlisis
de la informacién proporcionada por instituciones y organismos vinculados al estudio de la pobreza, asi como de
las publicaciones cientificas que estudian la temdtica desde una perspectiva multidimensional. El trabajo remarca la
necesidad de generar un mayor conocimiento acerca de las situaciones de vulnerabilidad que afectan a la infancia,
concluyendo que eso puede contribuir al disefio de medidas especificas mds adecuadas de lucha contra la pobreza
infantil.

Palabras clave: pobreza infantil; derechos del nifio; vulnerabilidad social; necesidades.

(In)visible poverty: a children's rights perspective

Abstract

This paper presents the results of a theoretical review about the factors that influence poverty and its impact on
children in terms of rights. To this end, it performs an analysis of the information provided by institutions and or-
ganizations linked to the study of poverty, as well as scientific publications that study the issue from a multidimen-
sional perspective. The work highlights the need to generate greater knowledge about the situations of vulnerability
affecting children. It concludes that this can help to design of more appropriate specific measures to combat child
poverty.

Keywords: child poverty; children’s rights; social vulnerability; needs.
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Introduccion

Los riesgos de experimentar situaciones de pobreza econdémica y vulnerabilidad social estin siendo excesivamente
altos debido a las politicas de austeridad que se han venido aplicando en la dltima década desde la irrupcién de la
crisis econdémica. Junto a esto, la pandemia mundial de la COVID-19 ha incrementado de manera significativa la
desigualdad, poniendo en evidencia la fragilidad de nuestro Estado de Bienestar. Un informe de Oxfam Intermén
(2020) determina que el nimero de personas en situacién de pobreza podria aumentar en mds de 700.000 como
consecuencia de la crisis econémica por la COVID-19, hasta alcanzar los 10,8 millones en el afio 2020. En el caso
concreto de la pobreza infantil, Save the Children (2020) estima que el porcentaje de nifias y nifios en riesgo de
pobreza podria llegar al 33%.

Para comprender la pobreza infantil en todas sus dimensiones resulta necesario adoptar una visién que vaya
mis alld de la concepcidn tradicional que considera la pobreza exclusivamente como la falta de proteccién econd-
mica (Picornell-Lucas, 2016). La medicién de la pobreza basada en los ingresos tiene como unidad de andlisis el
hogar, y no cada una de las personas que lo integran, por lo que se aleja de una definicién clara de las necesidades
de la infancia (Redmond, 2014). Esto exige ampliar las nociones de este fenémeno, incluyendo los multiples facto-
res que conforman la vida cotidiana de las nifas/os. Por tanto, en este trabajo de revisién teérica' se analizarn los
factores interrelacionados que inciden en la pobreza y las repercusiones que tiene en este colectivo, visibilizando la
importancia de considerar las condiciones de vida de la infancia atendiendo a sus necesidades y derechos.

Marco teorico

1. La relacién entre la pobreza y los derechos de la infancia

La pobreza se mide en Espafa y en el resto de los paises europeos en términos relativos, determinando que una
persona se encuentra en riesgo de pobreza cuando los ingresos de su hogar estan por debajo del umbral del 60% de
la renta mediana de la poblacién del pais. Los datos mds recientes de la Encuesta de Condiciones de Vida (ECV)
muestran que el 27,4% de la infancia estd en riesgo de pobreza; un porcentaje mayor si atendemos a la tasa de
pobreza y exclusién social (AROPE), que alcanza el 30,3% (INE, 2019). La escasa inversién publica en proteccién
social a familias e infancia se refleja en la baja capacidad que tiene Espafa para reducir las tasas de riesgo de pobreza
infantil a partir de transferencias sociales, con sélo un 17,7%, muy alejada de la UE-28 con un 38,2% y de paises
como Finlandia, Dinamarca o Polonia, que logran reducciones superiores al 50% (Eurostat, 2017).

A pesar de que en la medicién de la pobreza predominan los aspectos monetarios, existe consenso en la litera-
tura cientifica acerca de considerar la pobreza como un fenémeno multidimensional que va mds alld de la desigual-
dad econémica (Minujin, Capuano, y Llobet, 2013; Picornell-Lucas, 2016). Una premisa que ya fue destacada por
Amartya Sen con el enfoque de capacidades al situar el debate sobre la pobreza lejos del bienestar econémico y hacia
otro tipo de indicadores relacionados con el bienestar social y la calidad de vida (Redmond, 2014). En este sentido,
no se trata de descartar estos componentes cuantitativos sino complementarlos con una perspectiva conceptual y
metodolégica més precisa, que aborde la naturaleza de este fenémeno y todos aquellos factores multidimensiona-
les que lo generan. Asi, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 reflejan un cambio de
paradigma al senalar que todos los paises deben medir la pobreza de manera multidimensional y “reducir al menos
la mitad la proporcién de hombres, mujeres y nifios de todas las edades que viven en la pobreza” para el ano 2030
(ONU, 2015, p. 4). Con este fin, se han desarrollado medidas alternativas, como el Indice de Pobreza Multidimen-
sional (IPM) para 101 paises en desarrollo (UNDP y OPHI, 2019), que incorpora dimensiones como la salud, la
educacién o el estandar de vida para medir la pobreza a nivel individual y familiar.

Por otra parte, algunos estudios advierten que todavia existen grandes retos en materia de pobreza infantil
debido a que se utiliza la informacién proporcionada por el hogar para medir las privaciones infantiles sin atender a
variables fundamentales asociadas al riesgo de pobreza, tales como la composicién de los hogares, la distribucién de
recursos dentro de las familias o el género y la edad de sus integrantes (Minujin, Capuano, y Llobet, 2013). Ademds,

! Este trabajo forma parte de un proyecto de tesis doctoral en curso que estudia el impacto de la pobreza en los tiempos educativos y sociales
de la infancia (FPU18/00494).
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cabe resaltar que la pobreza en la infancia presenta particularidades especificas, entre las que se encuentra su cardcter
acumulativo, que genera una mayor probabilidad de experimentar la pobreza en la adultez entre las personas que lo
hicieron en la infancia (Flores, 2016). También, las diferencias que existen entre las necesidades de las ninas/os y las
de los adultos (Save the Children, 2016) o las distintas formas de experimentar las privaciones entre los integrantes
de un hogar, que, en el caso de la infancia, la pobreza no se vincula necesariamente con la carencia de recursos eco-
némicos, sino con sus consecuencias (Espindola, Sunkel, Murden, y Milosavljevic, 2017).

Las limitaciones sefialadas en lo que respecta a la concepcién y medicién del enfoque monetario han propicia-
do el desarrollo de estudios mds amplios centrados en el andlisis del bienestar infantil (Gonzélez Bueno, von Bre-
dow, y Beceddniz, 2010; Martorano, Natali, de Neubourg, y Bradshaw, 2014; Main, 2019), que abordan de forma
global las condiciones de vida de la infancia, dando cuenta de la complejidad de los aspectos multidimensionales
de la pobreza.

En este contexto, los aspectos monetarios no reflejan cémo la pobreza afecta a la realidad cotidiana de las
nifas/os; conforman el bienestar material y pueden influir en otros 4mbitos como el educativo, el sanitario o el fa-
miliar, pero no los representa. De ahi que resulte fundamental valorar todos los factores que inciden en el bienestar
de la infancia, aborddndolos desde una perspectiva amplia basada en sus necesidades y derechos.

El marco internacional de referencia en el que se fundamentan estos derechos es la Convencién sobre los De-
rechos del Nifio (CDN), ratificada por Espafia en 1990 (ONU, 1989). En ella se reconoce que las nifias/os tienen
necesidades especificas, por lo que ya no son meros “objetos” de proteccion, sino “sujetos de derechos” (Gaitdn,
2018). El contenido central de la CDN se sittia en la primera parte (del articulo 1 al 41) con los principios y de-
rechos generales que recogen algunos de los aspectos de vida ligados al bienestar de la infancia, como son la salud,
la educacidn, la participacién social o el ocio. En este sentido, la CDN proporciona un marco normativo y tedrico
para abordar la multiplicidad de los factores que inciden en la pobreza, ya que establecen las condiciones minimas
para un nivel de vida adecuado en todas las sociedades (Save the Children, 2016; Espindola, Sunkel, Murden, y
Milosavljevic, 2017).

Siguiendo a Gonzilez, Le6n y Moreno (2019), la pobreza infantil estd ligada al fracaso escolar, al abandono
educativo, a la obesidad, a la imposibilidad de ir de vacaciones o asistir a actividades organizadas por el colegio; pri-
vaciones que pueden parecer poco relevantes si se comparan con las experimentadas en paises en desarrollo, pero en
nuestro pais representan el camino hacia la exclusién social y la falta de oportunidades futuras. Desde esta perspec-
tiva, la pobreza adquiere multiples formas y estd condicionada por diversas circunstancias como el entorno familiar,
las condiciones de salud, las relaciones sociales, el acceso a una educacién de calidad, a una vivienda adecuada, a
servicios publicos o a las oportunidades de ocio y tiempo libre (Save the Children, 2016); factores que se interrela-
cionan y refuerzan mutuamente (Mari-Klose, 2019). Se entiende, por tanto, que la pobreza infantil constituye una
negacién y vulneracién de los derechos fundamentales de las nifas y los nifos.

2. Factores que inciden en la pobreza y repercusiones sobre la infancia

Tomando como referencia la complejidad de la pobreza, se realizard una aproximacién a los principales fac-
tores que inciden en ella en clave de derechos y atendiendo a cuatro dmbitos de bienestar infantil propuestos por
Ldzaro (2014), pues responden a una visién mds integral del fenémeno.

2.1. Ambito econémico

Estd representado por los indicadores monetarios mencionados anteriormente, la tasa de po-
breza relativa y la de pobreza y exclusién social (AROPE). La CDN reconoce el derecho de toda
nifa/o a un nivel de vida adecuado para su desarrollo fisico, mental, espiritual, moral y social,
teniendo los padres la responsabilidad de proporcionar, dentro de sus posibilidades y medios eco-
némicos, las condiciones de vida que sean necesarias para su desarrollo (art. 27).

Asi, las condiciones laborales de las familias y la privacién material de la infancia afectan al
cumplimiento de este derecho. Los hogares con baja intensidad de empleo tienen mds probabili-
dades de estar en riesgo de pobreza (Mari-Klose, 2019). Pese a esto, la precarizacién del empleo en
nuestro pais traducida en bajas remuneraciones, empleos temporales y empleos a tiempo parcial
provoca que aquellas familias con menos recursos tengan mds dificultades para salir del circulo de
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la pobreza. De hecho, el 16,1% de los hogares con nifias/os y personas adultas ocupadas estdn en
riesgo de pobreza (Giamello y de Castro, 2017). Esta situacién desencadena que el 6% de la infan-
cia en Espana sufra privacién material severa (INE, 2019). Otro de los factores a tener en cuenta
en este dmbito es la desproteccién social. La CDN establece que los Estados Parte deben adoptar
las medidas necesarias hasta el médximo de los recursos de que dispongan para hacer efectivos los
derechos econémicos, sociales y culturales de las nifias/os (art. 4). Lo cierto es que nuestro pais solo
tiene una Unica prestacion a nivel estatal dirigida a la infancia, la prestacién por hija/o a cargo, sin
cardcter universal y supeditada a los requisitos de renta. Una medida que no tiene un impacto sig-
nificativo en la reduccién de la pobreza infantil debido principalmente a su reducida cuantia, que
se corresponde con solo 291 euros anuales, muy alejada de la media europea con 987 euros (Gon-
zélez et al., 2019). En este sentido, resulta fundamental no solo establecer medidas econémicas y
de empleo, sino que estas también estén respaldadas por una mayor inversién en proteccién social

(Save the Children, 2016).

2.2. Ambito sanitario

Este 4mbito hace referencia a las desigualdades en las condiciones de salud y en el acceso a los
servicios sanitarios. En concreto, el articulo 6 de la CDN reconoce el derecho intrinseco de toda ni-
fia/o a la vida y el compromiso de los Estados Parte para garantizar su supervivencia y desarrollo, asi
como el derecho a la seguridad social (art. 26) y al disfrute del m4s alto nivel posible de salud (art.
24). La infancia en situacién de pobreza tiene un mayor riesgo de sufrir enfermedades crénicas,
llevar una peor alimentacién o vivir en condiciones mds perjudiciales para su salud; circunstancias
que pueden conllevar a la transmisién de la pobreza (Uroz, 2014; Save the Children, 2016). En esta
linea, las nifas y los nifios destacan la privacién alimentaria como una de las principales consecuen-
cias de la pobreza y su repercusién en la aparicién de enfermedades respiratorias o cardiovasculares
o en el mayor riesgo de sufrir accidentes, situaciones de estrés o depresién (Rodriguez Garcia de
Cortdzar, 2020). Segin los datos que aportan Gonzdlez et al., 2019, la infancia que vive en hogares
con menos recursos econdmicos hace menos ejercicio, lleva una peor alimentacién y tiene mayores
tasas de obesidad, en comparacién con la que vive en hogares situados en el quintil més rico en la
distribucién de la renta. Con todo, el nivel socioecondémico de las familias genera desigualdades
en el acceso a los servicios y recursos sanitarios, ya que dependen en muchos casos de la provisién
privada, por lo que se encuentran con muchas dificultades para hacer frente al pago de terapias o
tratamientos especializados (Rodriguez Garcia de Cortézar, 2020).

2.3. Ambito socioeducativo

Con el fin de tener una radiografia lo mds completa posible, se vincula esta 4rea con las des-
igualdades existentes en materia educativa y en el dmbito del ocio y tiempo libre. El derecho a la
educacién en condiciones de igualdad de oportunidades se recoge en el articulo 28 de la CDN,
haciendo constar: el acceso a una ensefianza primaria obligatoria y gratuita; la promocién de la
ensefianza secundaria; la concesidn de asistencia financiera en caso de necesidad; y el compromiso
de adoptar medidas para fomentar la asistencia regular al centro educativo, reduciendo las tasas de
abandono escolar. Esta educacién debe estar orientada, principalmente, a “desarrollar la personali-
dad, las aptitudes y la capacidad mental y fisica de la nifia/o hasta el méximo de sus posibilidades”
(art. 29). La brecha educativa existente en cuanto al nivel de estudios e ingresos de los progenitores
es uno de los principales factores que inciden en la pobreza infantil. Las nifas/os procedentes de
entornos socioeconémicos més desfavorables tienen mayores probabilidades de asistir al colegio
con menor regularidad y de abandonar la escuela prematuramente (Flores, 2016), También, un
mayor riesgo de sufrir discriminacién o acoso escolar y no contar con el apoyo académico por parte
de sus padres (Save the Children, 2014). A esto se le afiade la brecha digital, que ya era una realidad
en nuestro pais y se ha evidenciado atin mds durante el periodo de confinamiento con motivo de la
pandemia del COVID-19. Junto a estos componentes, el Alto Comisionado para la lucha contra la
pobreza infantil (2020) destaca la educacién infantil, el abandono educativo temprano, la segrega-
cién escolar y el gasto educativo de los hogares como dmbitos que impactan de forma directa en la
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pobreza infantil. En concreto, el alumnado que vive en hogares con menor poder adquisitivo tiene
mayores tasas de abandono educativo y repeticidn escolar y experimentan altos niveles de segrega-
cién escolar. A su vez, disponen de menos oportunidades para acceder al primer ciclo de educacién
infantil debido a los costes que suponen para las familias. De hecho, estas tienen un gasto en edu-
cacién por hija/o siete veces inferior que el de los hogares situados en el quintil mds alto de renta,
por lo que se encuentran con enormes dificultades para dar cobertura a las necesidades educativas
de sus hijas e hijos.

Por otro lado, el derecho de la infancia al descanso y al esparcimiento, al juego y a las activi-
dades recreativas debe estar garantizado, promoviendo su participacién en la vida cultural, artistica
y recreativa (art. 31). Sin embargo, el ocio solo es accesible para quien dispone de los recursos
necesarios (econémicos, sociales, culturales...); un modelo que vulnera los derechos de la infancia
y perpetda la exclusién social, ya que las nifias/os mds vulnerables no tienen las mismas oportuni-
dades de participar en actividades de ocio de las que disfrutan otras nifias/os de su edad. De este
modo, quienes viven en riesgo de pobreza tienen mds probabilidad de perderse viajes y actividades
escolares complementarias que aquellos que no estdn en esa situacién (Gonzdlez et al., 2019). Asi
lo expresan también las nifias y los nifos al sefialar que solo pueden ir de excursién o realizar salidas
organizadas por los centros educativos cuando estas son gratuitas o muy baratas. Ademis, advierten
de la falta de gasto publico en actividades culturales, artisticas o deportivas e identifican dificultades
econdmicas para poder salir o mantener los hdbitos de ocio de sus amigas/os, como asistir a un
concierto o ir al cine, lo que afecta negativamente a sus relaciones sociales (Rodriguez Garcia de
Cortizar, 2020).

2.4. Ambito sociofamiliar

En cuanto al dmbito sociofamiliar, es necesario valorar aspectos como la estructura familiar,
la vivienda de residencia y las relaciones familiares y sociales. Refiriéndonos de nuevo a la CDN,
los progenitores tienen la responsabilidad primordial de la crianza y el desarrollo del nino (art.
18), proporcionando, dentro de sus posibilidades y medios econémicos, las condiciones de vida
necesarias para su desarrollo (art. 27). Con todo, el origen y la situacién de los progenitores (la
composicién del hogar, su nivel de estudios o situacién laboral) incide en la pobreza infantil y, con-
secuentemente, en la aplicacidon de estos derechos. En esta linea, son los hogares monoparentales
y los hogares de familias numerosas los mds vulnerables frente al riesgo de la pobreza y exclusién
(Uroz, 2014), al mismo tiempo que la infancia de origen inmigrante o perteneciente a grupos ét-
nicos minoritarios, que sufren en mayor medida estigmas sociales y discriminacién. Cabe destacar
también a las nifias/os no acompanadas que viven sin el cuidado familiar (art. 20) y son invisibles
en las estadisticas de medicién de la pobreza monetaria. Dadas las circunstancias en las que se en-
cuentran pueden enfrentar graves peligros como la trata de personas, el abuso, la delincuencia, la
violacién o la adiccién (Save the Children, 2016); situaciones que deben ser protegidas por medi-
das legislativas, administrativas, sociales y educativas (art. 19).

Por otra parte, la infancia en riesgo de pobreza reside en viviendas precarias o en condiciones
de infravivienda con peores equipamientos y mayores problemas de aislamiento y accesibilidad
(Uroz, 2014), lo que origina problemas de salud y alimentacién, viéndose gravemente afectado
su bienestar fisico y/o psicolégico. También senalar el fenémeno de los desahucios por impago de
vivienda (Ldzaro, 2014), que afectan a los hogares mds vulnerables. En este sentido, es deber de
los Estados proporcionar a las familias asistencia material y programas de apoyo con respecto a la
vivienda para garantizar el derecho de la infancia a un nivel de vida adecuado (art. 27).

Las dificultades econémicas y la tension originada por esa situacién inciden directamente en
el desarrollo personal y educativo de la infancia y obstaculizan las relaciones familiares, debilitando
las expectativas personales y profesionales de las nifias/os y de su familia. Asimismo, la pobreza
afecta a sus relaciones sociales y genera sentimientos de vergiienza e inferioridad al no poder ac-
ceder a los servicios de consumo habituales, no tener dinero para salir con sus amigos o no poder
invitarlos a casa, llegando incluso a soportar la burla de algunos companeros por la ropa u otras
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pertenencias, o por la carencia de ellas (Gonzélez Bueno, 2014). Es lo que Giamello y de Castro
(2017) califican como el impacto relacional de la pobreza en la infancia. En esta linea, es preciso
destacar la discriminacién que sufren por su condicién econémica (art. 2), generando entre las
nifas/os sentimientos de tristeza, rabia, frustracién o falta de autoestima e incluso sentimientos de
inferioridad y culpa, sintiéndose responsables de su situacién (Save the Children, 2016; Rodriguez
Garcia de Cortdzar, 2020).

Conclusiones

En esta comunicacién se han analizado los factores que inciden en la pobreza desde el marco de los derechos de la
infancia. Los resultados de la revision tedrica revelan que este enfoque permite abordar la complejidad de la pobreza
desde una mirada multidimensional. Es cierto que cada vez son mds los trabajos que analizan las condiciones de
vida de las nifas y los nifos mds alld del bienestar econémico o material, pero atin existen enormes desafios, entre
los que se encuentran: evaluar de manera directa las privaciones infantiles tomando como unidad de andlisis a las
nifias/os, en vez de al hogar; ampliar la informacién estadistica sobre la infancia y en particular, de la mds vulnera-
ble; e incorporar la voz de las nifias/os en los estudios sobre pobreza, teniendo en cuenta las percepciones que tienen
respecto a sus propias vidas. Del mismo modo, resulta necesario implementar politicas publicas contra la pobreza
infantil y eso implica no solo articular estrategias amplias e integrales de lucha contra la desigualdad social, sino
también medidas especificas que respondan a las necesidades y los derechos de la infancia.
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Resumen

La teorfa de la democracia radical ha tenido un fuerte impacto en la investigacién educativa de los dltimos afios.
A partir de conceptos como hegemonia, articulacién o emociones politicas plantea estrategias para avanzar hacia
sociedades mds justas y sirve a la presente comunicacién para comprender el proceso de institucionalizacién de
una educacién alternativa en un centro publico de educacién primaria en Madrid. Para ello se realizé un estudio
etnografico en una escuela del distrito de Vallecas que durante los tltimos anos vivié un proceso de transformacién
que la llevé a ser una referencia de educacién innovadora en la ciudad. Los resultados indican que el proceso de
articulacién entre docentes en torno a ideas innovadoras y participativas de la educacién, el ejercicio practico de
llevarlas adelante, disputando sentidos dominantes e institucionalizando los cambio, permitié cambiar equilibrios
hegeménicos dentro de la escuela y avanzar en pricticas mds inclusivas, participativas y justas.

Palabras clave: Democracia y educacién; Democracia escolar; Democracia radical; Pluralismo agonista; Educacién
democritica.

Radical democracy and the making of an alternative education

Abstract

The theory of radical democracy has strongly impacted on democratic educational research in recent years. Based
on concepts such as hegemony, articulation or political emotions, it proposes strategies to advance towards more
just societies. In this communication serves to understand the process of institutionalization of alternative educa-
tion in a public primary school in Madrid city. For this purpose, an ethnographic study was carried out in a school
in Vallecas district, which in recent years underwent a process of transformation that led it to be a reference for
innovative education in the city. The results describe the process of articulation between teachers around innova-
tive and participatory ideas of education, and the practical exercise of carrying them forward, disputing dominant

! Esta comunicacién ha sido desarrollada en el marco del proyecto financiado por el Plan Estatal I+D+i del Gobierno de Espafia “La demo-
cracia en las escuelas como fundamento de una educacién para la Justicia Social” (Ref. EDU2017-82688-P).
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meanings and institutionalizing the changes. This allowed changing hegemonic balances within the school and
advancing in more inclusive practices, participatory and socially just.

Keywords: Democracy and education; School democracy; Radical democracy; Agonistic pluralism; Democratic
education.

Introduccion

En los tltimos afos, una escuela que era considerada gueto debido a su alto indice de estudiantes de cultura gitana
revertié la tendencia y logré aumentar su matricula atrayendo poblacién de caracteristicas muy diferentes. En este
proceso no perdié poblacién de cultura gitana, sino que, por el contrario, valorizé esta cultura, adaptando su fun-
cionamiento a las caracteristicas y deseos de aprendizaje de sus nifios y ninas. Este logro es producto de un grupo
de docentes que comparten ideas similares sobre una educacién alternativa y que estaba dispuesto a llevarlas a cabo.
Esta comunicacién tiene el objetivo de comprender el proceso de institucionalizacién de una educacién alternativa
desde el punto de vista de la democracia radical.

Marco teorico

La investigacién sobre democracia y educacién de los tltimos afios estd muy influenciada por el pluralismo agonista
o democracia radical (Laclau y Mouffe, 1987). Es una propuesta alternativa a la democracia liberal y a la democracia
deliberativa. Sostiene que el tinico consenso que existe es sobre el respeto de la libertad y de la igualdad bdsicas; el resto
son disputas, pues hay conflicto en torno a coémo deben interpretarse y cémo deben realizarse estos valores. El con-
flicto, por lo tanto, es parte de la democracia y el antagonismo es inherente a las relaciones humanas (Mouffe, 2016).

En sus postulados bdsicos, esta teoria sostiene el orden social (piénsese también en el orden educativo) es el
resultado de una configuracién de fuerzas determinada. Toda decisién excluye otras infinitas posibilidades y por ello
no hay motivo tltimo que la justifique sobre otras, la definicién tltima se produce por un determinado equilibrio
de fuerzas. El concepto de hegemonia es, por lo tanto, central a esta teorfa, ya que asume que toda decisién se define
segun la configuracion de las relaciones de poder en un momento dado. La clave del cambio y la transformacién
social (y aqui nos permitimos decir también educativo) es asumir que esta configuracién puede variar, que las de-
cisiones pueden ser otras, y que toda hegemonia establecida estd sujeta a contestacién y cuestionamiento. La clave
de la democracia es, por lo tanto, multiplicar los espacios en los que las relaciones de poder y hegemonia se abren
a la contestacidn.

La democracia radical sostiene que el compromiso politico no se basa en razones, sino de emociones. La
disputa democritica no es un intercambio en un terreno neutral de argumentos que serdn objetivamente medidos
y cotejados para comprobar cudl es mds racional. Es una disputa por un orden de valores a seguir, es una lucha y
reivindicacién que se alimenta del sentimiento de injusticia profunda que surge cuando un valor prioritario para
nosotros estd siendo violado. La emocidn, por lo tanto, y no la razén es lo que alimenta la accién politica y el desafio
consiste en movilizar esas politicas segtin cdnones democrdticos (Mouffe, 2016).

La obra de Laclau y Mouffe da claves licidas sobre cémo desarrollar esa contestacién democrdtica de manera
que valores tradicionales de la izquierda politica puedan ganar lugar en las disputas hegemdnicas y en las decisiones
que configuran los 6rdenes contempordneos. Aqui simplemente mencionaremos la importancia del término «arti-
culacién», que destaca, por un lado, la centralidad de relacionar demandas politicas en una construccién permanen-
te desde la pluralidad, pero por el otro, aclara que las personas y los colectivos que logran articular sus demandas no
forman una unidad homogénea en si misma, tampoco una agregacién de individualidades, sino un frente hegemo-
nico que se transforma a si mismo (y a las subjetividades que lo integran) en el proceso de accién.

Claudia Ruitenberg (Ruitenberg, 2009, 2018) es, hasta el momento, la autora mds influyente en la reflexién
sobre la educacién democrdtica desde este paradigma. En uno de sus principales articulos (Ruitenberg, 2009)
plantea que, para ajustarse a una democracia radical, la educacién deberia cumplir tres postulados: educar en las
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emociones politicas, trabajar en comprender la diferencia entre lo moral y lo politico y, por tltimo, despertar con-
ciencia acerca de los proyectos politicos histéricos y contempordneos de la «izquierda» y la «derecha».

En los dltimos afios, la investigacion educativa también dio lugar a numerosos estudios sobre democracia
radical y educacién democritica que sirven a nuestra investigacién. Las perspectivas son multiples: algunos se apo-
yan en esta teorfa para refutar el peso hegeménico de otros modelos de democracia en la educacién (Backer, 2017;
McDonnell, 2016). Otros se centran en el populismo en educacién (Mardh y Tryggvason, 2017), en la articulacién
politica para la disputa de hegemonias (Snir, 2017), en el pluralismo agonista como modo de defender la educacién
publica (Abowitz, 2018), en el agonismo como eje de la educacién democrética (Tryggvason, 2017), o en compren-
der del compromiso docente desde este punto de vista (Hammersley-Fletcher et al., 2017).

Estas investigaciones sugieren que se puede educar en democracia desde modelos diferentes de los hegeméni-
cos, pero, sobre todo, nos advierten acerca de la importancia de modelos alternativos de democracia para construir
una educacién a medida de su comunidad y en beneficio de los marginados y excluidos. En este contexto, el obje-
tivo de este estudio es comprender el proceso de institucionalizacién de una educacién alternativa desde el punto
de vista del pluralismo agonista.

Metodologia

A fin de cumplir con el objetivo de investigacion se realizé un estudio etnogrifico en un centro publico de educa-
cién primaria ubicado en el barrio de Entrevias, en el distrito madrileno de Vallecas. La poblacién estudiantil del
centro tiene dos perfiles diferentes muy marcados. Por un lado, asisten estudiantes de cultura gitana que pertenecen
a familias tradicionales del barrio. Algunas de las familias tienen un nivel sociocultural muy bajo, empleos precarios
y economia de supervivencia. Hasta hace algunos anos, estos nifios y nifias eran el grupo mds numeroso. Por otro
lado, estudiantes que pertenecen a familias de clase media, que son vecinas recientes del barrio o que llegan hasta el
centro porque eligen explicitamente la educacién que alli se brinda.

El trabajo de campo se realizé durante el primer semestre del curso lectivo 2018-2019. La estancia inicié tras
contactar y solicitar permiso al claustro docente; duré aproximadamente dos meses. La informacién se recogi6
mediante observacién participante, entrevistas semiestructuradas y andlisis de documentos. Se observaron clases de
grado, reuniones de profesorado, recreos, actividades extraescolares, visitas a la ciudad y seminarios de formacién do-
cente. Se entrevistaron familias (padres y, sobre todo, madres), personal del equipo directivo, docentes y no docentes.

Esta comunicacién es parte de una investigacién mds amplia, a los fines particulares de este trabajo, se utilizd
fundamentalmente el material recogido a través de entrevistas semiestructuradas a docentes y equipo directivo. Las
preguntas se hicieron en contextos informales y se dirigieron fundamentalmente a reconstruir el proceso de cambio
y transformacién de la educacién que el centro atravesé en los tltimos diez anos. El andlisis de documentos de la
asociaciéon docente que conforman algunos miembros del claustro fue también especialmente relevante a estos fines.

El andlisis de la informacién inicié durante el trabajo de campo. Finalizada la estancia, se redacté el informe
de campo. Los resultados fueron validados y luego, a pedido del equipo directivo, se presentaron al claustro y a
algunas familias del centro.

Resultados

Hace ya varios afos, el colegio estaba dirigido por una directora que dejaba libertad a cada docente para organizar
su clase segtin le pareciese oportuno, utilizando las metodologias que considerase adecuadas, decidiendo si trabaja-
ba con libros de texto o no y, en general, definiendo las lineas educativas que creyese mejores. Cada docente tenia
entonces la libertad de escoger su forma de trabajo para el desarrollo de las clases. La decisién no era sencilla, pues
el grupo de estudiantes solia plantear numerosos desafios. La escuela habia sido etiquetada de «dificil desempefo»
por la Comunidad de Madrid y habia razones para ello. Mds de un tercio de los estudiantes provenian de contextos
muy desfavorecidos, con graves problemas familiares, econdémicos y situaciones de vida muy precarias, y esta pesada
carga que acarreaban, se traducia en déficit de atencién, hdbitos inadecuados, problemas de disciplina, situaciones
de violencia, etc.
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Por esos afios coincidieron en la escuela un grupo de profesoras interesadas en incorporar nuevas metodologias
de ensefianza/aprendizaje. En su trabajo, estas profesoras fueron «haciendo un poco pina» (Directora) y se organi-
zaron de tal manera que aseguraban la continuidad de esta linea educativa para determinados estudiantes. Coordi-
naban los grupos con los que trabajarfan de manera que, cuando los nifios y nifias cerrasen un ciclo, los recibiese
en el ciclo siguiente alguien que trabajase de manera similar. De esta forma aseguraron grupos de estudiantes que
aprendian con metodologfas innovadoras durante, al menos, seis anos seguidos.

A la par, en el afio 2012, este mismo grupo formé una asociacién que atin hoy funciona (Asociacién PSII) y
que, a través de distintas actividades, defiende una educacién participativa, sostenible, innovadora e inclusiva. A tra-
vés de esta asociacion, el grupo dio un marco institucional a su interés por la formacién permanente y la investiga-
cién educativa, una estructura formal que les permitiese generar proyectos de innovacién y conseguir recursos para
llevarlos adelante. La asociacién dio marco formal a los debates, opiniones, formaciones, experiencias del grupo, y
atrajo profesionales que defendian la educacién publica y que compartian ideas similares sobre cémo debia ser esta
educacidn, el grupo se amplié y potencié el aprendizaje comunitario basado tanto en la teoria como en la prictica
educativa. Este marco les permiti6 fortalecer y potenciar la actividad de las docentes en el centro.

En el afio 2013 una de estas docentes asumié la direccién de la escuela. Con uno de sus miembros en la direc-
cién, el grupo decidié trasladar el uso de metodologias activas a todo el colegio e incorporar progresivamente nuevas
mejoras. La inquietud de trabajar por una educacién innovadora e inclusiva se proyectd entonces a toda la institu-
cién, y la formacién de profesorado y la participacién de las familias se erigieron como banderas del colegio. Pero
no fueron banderas informales, sino que los cambios fueron institucionalizados: la incorporacién de metodologias
activas y la modificacién del proyecto educativo del centro se aprobaron en reuniones de claustro. Metodologias
como el Aprendizaje basado en proyectos son, desde entonces, el corazén de la ensenanza del colegio, que se rige por
la idea de que hay que partir de los nifios y ninas, de sus intereses, sus mundos de vida, sus capacidades, sus ritmos,
su curiosidad para construir desde alli la experiencia compartida del aprendizaje.

El trabajo docente no se alimentaba sélo de las teorfas pedagégicas mds innovadoras o del aprendizaje préctico
seguin las tltimas tendencias de la pedagogfa progresista. Este grupo de maestras atendia a su contexto, a aquello que
nifios y nifias opinaban y a aquello que manifestaban con sus comportamientos, probar nuevas maneras de trabajar
a partir de lo que sugerfan los nifios y nifias era un pilar esencial. De esta manera, la nueva educacién resultaba mds
adecuada y mejor para nifios y ninas de cultura gitana, incluso para sus familias que empezaron a entrar a la escuela
y conocer y familiarizarse con el espacio. Maestros y maestras aprendian en el proceso y transformaban sus ideas
pedagdgicas a partir de los resultados y las respuestas de estudiantes.

La educacién que se institucionalizé desde entonces es muy diferente de la que sugiere la tradicién educativa y
a la que orienta la cultura socioeconémica dominante. La tarea de llevarla adelante no resulta nada sencilla, pues a
la dificultad de romper con modelos preestablecidos y dominantes, se suma el hecho de que se trata de una escuela
en la que emergen conflictos sociales. La tarea de brindar una educacién innovadora a nifnos y ninas de familias
acomodadas puede resultar desafiante de por si, pero dar mds libertad a un nifio que se comporta de manera dis-
ruptiva e indisciplinada puede parecer una locura antes de que la prictica demuestre lo contrario. De aqui resultan
dos cuestiones que es necesario aclarar: por un lado, el compromiso docente y el ideal educativo como motor del
accionar en la escuela; por otro, la estrategia de «unir esfuerzos» en torno a un ideal educativo y crear barreras ante
aquellas personas que no estdn de acuerdo con el tipo de educacién que se brinda.

Solo se puede invocar a la imaginacién o a experiencias similares para transmitir lo dificil que puede resultar
plantear un modelo educativo alternativo en una escuela catalogada como gueto y de dificil desempeno. El esfuerzo
requerido es largo y sostenido, y excede por mucho al trabajo estrictamente obligado. Exige un compromiso mul-
tiple, ya que involucra lo profesional (la investigacién, la formacién y la actualizacién pedagégica), lo educativo
(ensefanza-aprendizaje cooperativo, participativo, activo, etc.) y lo social (la educacién publica como bandera y el
rol de las escuelas en nuestras sociedades). Exige tiempo de planificacién, reuniones docentes que se extienden fuera
del horario obligado, presencia en actividades fuera del horario reglamentado, incluso durante fines de semanas. Lo
logrado, por lo tanto, solamente fue posible debido al compromiso docente y a sus esfuerzos dedicados a construir
una educacién alternativa. Allf estd el gran mérito del cambio. Pero resulta imposible sostener semejante compro-
miso a lo largo del tiempo sin un motivo profundo que dé sentido. El motivo que alimenta este compromiso de
este grupo de docentes es el ideal de una educacién publica para todos y todas, una educacién piblica de calidad,
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participativa e innovadora. Las personas que trabajan en esta escuela, al menos aquellas que hacen la diferencia y
lideran la educacién, creen con el corazén y con sus horas en la educacién que hacen y en las posibilidades de que
la escuela mejore y ayude a su entorno a mejorar.

La segunda cuestién que resalta, es la importancia que tuvo (y tiene) para el equipo docente institucionalizar
los cambios. Esto le permitié consolidar lo alcanzado e impedir que los principios innovadores se «diluyan» ante
opiniones y précticas diferentes. La institucionalizacién, de hecho, permite plantar banderas y asentar cambios, a la
vez que provee una base firme para avanzar hacia nuevas metas y objetivos. Es la importancia de disputar hegemo-
nias. El claustro tiene clara esta idea y en su desempeno cotidiano se vive la impronta a la institucionalizacién de las
innovaciones que incorpora. Una vez que las prueban y las encuentran adecuadas, se tratan y aprueban en reuniones
de claustro, dejando asentado los acuerdos en acta. Cuando los cambios estdn aprobados por acta, todos los cursos
los incorporan. Asi la mayoria de las metodologias de trabajo activas estdn incorporadas al proyecto educativo del
centro: aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje cooperativo, trabajo por talleres, ABN en matemadticas, etc.

Al institucionalizar los cambios, las lineas del centro estdn claras, estd escrito y asentado en acta cudles son los
principios y la forma de trabajar que elige el claustro. Claridad e institucionalizacién no solamente ayudan a definir
qué educacién se elige, sino también a dejar en claro que educacion 7o se elige. De esta manera, en palabras de la
directora, cada decisién «se blinda», en el sentido de que cuando llega alguien al centro que no comparte los ideales
educativos, tiene que adaptarse a ellos por fuerza de la reglamentacién, porque asi lo indica la concrecién curricular
del centro y su proyecto educativo. El caso no resulta ficil para las personas que no estin de acuerdo o que estdn
acostumbradas a trabajar de manera mds tradicional. Durante el trabajo de campo se registraron situaciones de
tensién en docentes que llegaban de reemplazo, que no pertenecian al centro, y que se veian superadas por la nueva
situacién. La contraparte es que la institucionalizacién de los cambios, a medida que pasa el tiempo y permiten con-
solidar el proyecto educativo, atrae a docentes con ideales educativos similares. En cuanto mds se define el proyecto
educativo y mds gente con ideales compartidos se retine para aunar esfuerzos, mds fuerza adquiere el centro como
propuesta alternativa de educacién.

La atraccién del centro educativo por su forma de trabajo alternativa no funciona solo hacia docentes y pro-
fesionales de la educacién. También entre familias que eligen la escuela por su proyecto educativo. A medida que se
consolid6 una educacién participativa, inclusiva e innovadora, el centro comenzé a aumentar su matricula, atrayen-
do familias de un perfil socioeconémico muy diferente del que solia llegar, sin excluir ni marginar (como condicién
explicitada entre la comunidad docente) a la poblacién que era ya habitual en la escuela. De esta manera, el centro
comenzd a revertir la tendencia de las escuelas gueto. Hoy la poblacién estudiantil estd compuesta por dos grupos
muy marcados y diferentes que aprenden unos de otros: por un lado, nifios y ninas de cultura gitana, pertenecientes
a familias histéricas del barrio, muchas veces con severos problemas socioeconémicos; por otro, nifios y nifas que
pertenecen a familias de clase media, con padres y madres muchos de ellos de profesiones liberales y con ideas claras
de la educacién que quieren para sus hijos e hijas.

Discusion y conclusiones

La teorfa de la democracia radical no es la arquitectura de ideas etéreas. Trata sobre nuestras sociedades, sobre es-
trategias para conquistar lugares de poder que nos permitan hacerlas més justas. Por lo tanto, en educacién, esta
teorfa no sirve a una reflexiéon bohemia sobre las bondades de educar en democracia. Su arraigo en la prictica y
su importancia para vitalizar la democracia en las escuelas es tal que nos sirve, ain antes que para pregonar sobre
un hipotético proceso de ensefanza-aprendizaje ideal, para comprender la forma de dar realidad a una educacién
alternativa, contestataria de significaciones y tendencias conservadoras y neoliberales (tan constitutivas de nuestra
sociedad que constituyen la forma «natural» de ser de la educacién, las respuestas que surgen «solas», por inercia,
en las escuelas). En otras palabras, la democracia radical en educacién nos sirve para comprender el proceso de
contestacién de una educacién dominante y la articulacién de subjetividades y grupos para la conquista de lugares
de poder y el cambio de equilibrios hegeménicos en la direccién de una educacién mis justa.

En efecto, los resultados dan cuenta del proceso de articulacién de subjetividades en torno a unas ideas de edu-
cacién que, sin ser monoliticas, planteaban una contestacién a la educacién dominante. Ideas y valores en defensa
de una educacién publica de calidad, de la innovacién, la participacién, la sostenibilidad y la inclusién educativa.
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Asi constituyeron una comunidad docente que, en el propio ejercicio, creo alternativas y précticas concretas de
contestacién al sistema en una escuela de contexto desfavorable, inducida por la estructura social a reproducir una
situacion de marginalidad.

A través de distintas iniciativas (creacién de una asociacién, acuerdo sobre continuidad de métodos de trabajo
a través de los distintos grados, compromiso directivo, etc.), este grupo docente aplicé metodologias alternativas de
ensefianza/aprendizaje y, sobre todo, propuso y difundié un modelo distinto de entender la educacién publica y de-
fenderla. En lenguaje del pluralismo agonista, disputé hegemonias educativas muy arraigadas en nuestra sociedad.
La consecuencia fue la institucionalizacién progresiva (a partir del Proyecto educativo, las PGA, etc.) de un modelo
alternativo de educacién que atrae nuevas familias, pone en valor la cultura gitana y crea una educacién inclusiva
y democrdtica que resulta ejemplar.

El largo proceso de armar grupo vy, a partir de la teorfa y la prictica, construir un ideal comun, fortalecerse
mutuamente y lograr hacer de lo que originalmente era un interés particular, de cada profesora individualmente, el
proyecto de toda una institucién educativa, respaldada por la oficialidad que otorga el sistema educativo, fue solo
posible debido al compromiso hacia un ideal de educacién publica. Este ideal trasciende todas sus justificaciones
racionales y se constituye en un movil, en una fuerza que alimenta la accién de este grupo docente, que les da fuerza
y motivos para dedicar mds tiempo, mds energia y sobrellevar varios disgustos de la experiencia (de toda experiencia
de este tipo). El esfuerzo y los logros extraordinarios de este grupo de docentes fueron posibles, en tltima instancia,
debido a un sentimiento muy arraigado acerca de los valores que constituyen (que deberian constituir) la educacién.
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Resumen

El presente articulo presenta algunos avances de un trabajo de investigacién de cardcter exploratorio, que se propo-
ne analizar los modos en que las familias —entornos parentales-construyen sentidos y representaciones acerca de la
experiencia escolar en los grupos de WhatsApp constituidos para ayudar en las trayectorias escolares de los nifios,
nifas, adolescentes y jovenes. Especificamente, interesa explicar cémo se ha ido construyendo el corpus empirico
sobre el cual se producird el andlisis e interpretacién de la informacién producida en torno a las précticas comuni-
cacionales de grupos WhatsApp conformados por entornos parentales de estudiantes de nivel inicial, primario y se-
cundario de escuelas de la ciudad de Cérdoba, durante los ciclos lectivos 2018, 2019 y 2020. También se adelantan
algunos hallazgos relacionados al discurso en los textos sistematizados.

Palabras clave: Entorno parental; WhatsApp; escuela.

Parental environments, schools and WhatsApp groups. Construction of the
empirical corpus and analysis strategies

Abstract

This article presents some advances of an exploratory research work, which aims to analyze the ways in which fam-
ilies —parental environments— construct meanings and representations about the school experience in WhatsApp
groups set up to help in the trajectories of children, adolescents and young people. More specifically, it is interesting
to explain how the empirical corpus has been built on which the analysis and interpretation of the information
produced around the communication practices of WhatsApp groups made up of parental environments of initial,
primary and secondary school students will be produced. from the city of Cérdoba, during the 2018, 2019 and
2020 school year. Some findings related to discourse are also advanced in the systematized texts.

Keywords: parental environment; WhatsApp; school.
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Introduccion

En los dltimos tiempos, todas las facetas de nuestra vida han cambiado de acuerdo a los cambios en las tecnologias
de la comunicacién. En ese devenir, la aparicién de las hoy denominadas redes sociales digitales ha dado lugar a
otras formas de interaccién social.

WhatsApp' (Calero Vaquera y Vigara Tauste, 2014) se ha posicionado como una herramienta de comuni-
cacién para facilitar la interaccién entre los sujetos estudiados, a partir del cual se producen discursos sobre las
précticas escolares. El trabajo de investigacién que enmarca este escrito® propone analizar los modos en que las
familias/entornos parentales construyen sentidos y representaciones acerca de la experiencia escolar en los grupos de
WhatsApp constituidos para ayudar en las trayectorias escolares de los nifios, nifas, adolescentes y jovenes.

Los objetivos principales planteados en este estudio son, por un lado, reconocer modos de narrar la experien-
cia escolar que circulan en los grupos WhatsApp de los entornos parentales de nifnos y adolescentes. Por otro lado,
distinguir modalidades de vinculacién escuela/familia y familia/familia en las comunicaciones de los grupos de
WhatsApp de familiares de estudiantes de escuelas de educacién obligatoria en Cérdoba.

Para ello hemos disenado un recorrido metodolégico que combinard estrategias tanto de corte cuantitativo
como cualitativo. A tales fines, hemos construido un corpus de investigacién recuperando las interacciones de
grupos WhatsApp conformados por entornos parentales de estudiantes de nivel inicial, primario y secundario de
escuelas de Cérdoba, cuyas actividades hemos desarrollado durante el afio lectivo 2020. Asimismo, las comparamos
con informacién obtenida de los anos 2018 y 2019, para analizar los cambios entre dichos ciclos lectivos.

En este contexto conversacional, uno de nuestros desafios es justamente la cuestién metodolégica, puesto que
es necesario tomar decisiones, encontrar o elaborar las herramientas para construir el corpus empirico y analizarlo.
Este articulo comenta cudles han sido algunas de esas decisiones y cémo las estamos implementando.

Marco teodrico

El origen del concepto de red social popularizado en los tiempos actuales referido a las interacciones a través de
diferentes aplicaciones comunicacionales alojadas en Internet, se acuné - con otros sentidos - en el campo de la
antropologia social en la década de los anos 50 (Crovi Druetta y otros, 2009). Dabas (2001) senala que las pri-
meras incursiones en la utilizacién de este concepto, pero entendiéndolo como enfoque que abordaba practicas en
el campo de la Psiquiatria y Psicologfa Social, se pueden rastrear desde los afios 60. Esta investigadora define a las
redes sociales como

un sistema abierto, multicéntrico y heterdrquico, a través de la interaccién permanente, el intercambio
dindmico y diverso entre los actores de un colectivo (familia, equipo de trabajo, barrio, organizacién,
tal como el hospital, barrio, organizacién, tal como el hospital, la escuela, la asociacién de profesionales,
el centro comunitario, entre otros) y con integrantes de otros colectivos, posibilita la potencializacién
de los recursos que poseen y la creacién dealternativas novedosas para fortalecer la trama de la vida.
Cada miembro del colectivo se enriquece a través de las multiples relaciones que cada uno de los otros
desarrolla, optimizando los aprendizajes al ser éstos socialmente compartidos. (Dabas, 2002).

En la definicién podemos advertir que se considera a las redes sociales como un proceso, una préctica que se cons-
tituye en la experiencia de convivir.

El acercamiento y posterior identificacion de redes sociales fisicas con Internet reconoce sus inicios en las
actividades desarrolladas en el dmbito empresarial. En 1997 inicié sus actividades SixDegrees, la primera red social
del mundo. Andrew Weinreich, su creador, disen6 un sistema de directorio electrénico para conectar a una persona

! heeps://www. WhatsApp.com/

% Proyecto de investigacién Discursos sobre las escuelas en los grupos de WhatsApp. La palabra de las familias, Facultad de Educacion y
Salud, de la Universidad Provincial de Cérdoba, financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia de la Provincia de Cérdoba, Republica
Argentina.
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con sus conocidos y con los conocidos de éstos, tomando como punto de partida la teoria de los seis grados de
separacion (Bldzquez Manzano, 2014).

Ast, las redes sociales comienzan a ser digitales a partir de la creacién de herramientas informdticas en la que los
sujetos sociales — usuarios en la narrativa de la Web - pueden crear un perfil donde publican y comparten contenidos
(noticias, audiovisuales, informacién personal o profesional) al que tienen acceso otros usuarios de la misma red.
Las redes sociales digitales tienen claras diferencias y particularidades de acuerdo a su funcionamiento y usuarios,
entre otros componentes (Vila Ponte, 2018:12)

Con la aparicién de Facebook en 2006 y de WhatsApp en 2009, ambas con varios millones de usuarios, la
naturaleza de las relaciones entre los integrantes de las redes sociales digitales cambié notablemente (Jiménez Vi-
cario y Cerera Tortosa, 2014). En 2019, segtin un informe elaborado por Social & Hootsuite, de 3.484 millones
de usuarios conectados, un 65,2% es usuario de Facebook mientras que un 43,05% del total utiliza WhatsApp
(Hernandez Alvarez, 2019).

En este proceso, sefialibamos previamente, las escuelas no han quedado por fuera de los impactos genera-
dos por estas novedades comunicacionales. La impostergable necesidad de mantener los vinculos con los adultos
responsables de los nifios, nifias y adolescentes potenci6 el uso de las redes sociales digitales como herramientas
comunicacionales dilectas. Martinez Herndndez y otras (2017) en una investigacién desarrollada en Murcia - cuyo
objetivos son conocer la opinién de las familias de los nifnos y ninas de Educacién Infantil y Primaria de la regién
murciana sobre el uso de los grupos de WhatsApp creados entre familias y docentes y analizar sus opiniones en
funcién de variables sociodemogréficas - concluyen que WhatsApp tiene una presencia totalitaria para iniciar y es-
tablecer las relaciones entre familias y docentes, aunque no se considera ttil para fomentar la participacién familiar
ni como recurso educativo de apoyo a la educacién. En su defecto, los grupos de WhatsApp se perciben como un
espacio para que familias y profesores permanezcan conectados. En esta investigacion el concepto familia remite a
las madres y a los padres, que representan 89.6% y 10.4% respectivamente.

En nuestra investigacién definir el concepto familia es sustancial, atendiendo a los cambios experimentados
en las ultimas décadas por esta institucién social (Oliva Gémez y Villa Guardiola, 2014). Por ello nos parecié mds
potente hacer uso del concepto entorno parental, retomando la investigacion de Robledo y otros (2009) quienes
estudian las tendencias diferentes en algunas de las variables del entorno parental de los alumnos y su incidencia en
el rendimiento de los mismos. Este concepto —también aludido como entorno familiar, familia, entorno préximo,
entorno del hogar— es abordado desde variables estructurales (nivel socioeconémico, recursos culturales, formacién
académica, estructura familiar, estado de salud) y variables dindmicas (clima, habilidades, tiempo de permanencia
en el hogar, estimulacién y expectativas educativas). Es decir, una conceptualizacién que no se limita solamente a la
conformacién/estructura y que se abre a otras posibilidades interpretativas.

Metodologia

Trabajamos con grupos de WhatsApp® a los que tenemos acceso los integrantes del equipo de investigacién, en el
dmbito de escuelas de nivel primario de la provincia de Cérdoba, durante los ciclos lectivos 2018, 2019 y 2020. Los
mismos corresponden a dos entornos parentales diferentes, con las interacciones producidas durante los dos tltimos
grados, de la misma institucién escolar, en la ciudad de San Francisco. Fueron considerados con el debido cuidado
por contener informacién sensible.

Realizamos una actividad exploratoria, para identificar herramientas que dieran soporte al andlisis de los
contenidos en grupos de WhatsApp. Primero identificamos herramientas informdticas de acceso libre y baja
curva de aprendizaje, para generar resimenes y graficos estadisticos a partir del contenido de diferentes grupos

3 El presente escrito se complementa con el articulo Entornos parentales, escuelas y grupos de WhatsApp. Hacia la definicion de una tipologia
de los grupos. Alli explicitamos la constitucion de grupos de Whatsapp que pueden dividirse en dos grandes categorias, los grupos institu-
cionales (dentro de los miembros del grupo se encuentran docentes y directivos ademds de las familias) y los grupos no institucionales (estdn
conformados solamente por las familias). Dentro de los grupos institucionales se identifican dos subtipos, los unidireccionales en los que solo
el personal de la institucion escolar puede enviar mensajes (Tipo A) y los multidireccionales, en los cuales todos los miembros pueden enviar
mensajes (Tipo B). Por su parte los grupos no institucionales también pueden dividirse en dos, aquellos que son usados exclusivamente para
tratar temdticas escolares (Tipo C) y aquellos en que se incluyen temdticas variadas (Tipo D).
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y cotejar dichos resultados con las preguntas establecidas en la presente investigacién. Los contenidos analizados
para cada uno de los grupos de WhatsApp bajo estudio, se comprobaron con la revisién de los mensajes inter-
cambiados en un periodo de tiempo, a efectos de establecer si existia similitud entre dicha informacién y los
reportes generados.

Una de las primeras tareas ha sido indagar las maneras en que se pudiera construir el corpus empirico en un
documento que respetara el discurso vertido por los integrantes de los grupos. La misma aplicacién WhatsApp,
brinda la posibilidad de exportar las interacciones dialégicas en un hipertexto, en el que se adjuntan imdgenes y
audios, lo cual facilita la reconfiguraciéon de las conversaciones. Solo se indica como limite mdximo un total de
39999 mensajes que pueden ser exportados para su andlisis. En el presente estudio, los dos grupos analizados no
superaron dicho valor, pudiendo considerar para su andlisis, la totalidad de discursos dialégicos generados por los
miembros de cada grupo.

Como resultado, establecimos la utilizacion de las aplicaciones Chat Analyzer for WhatsApp (Ramirez, 2016)
y Chat Stats para WhatsApp (Ravishankara, 2020) que permitieron brindar reportes, en términos de dias, palabras
mds utilizadas, horarios, meses de mayor actividad, entre otros aspectos. No fue posible analizar el contenido de los
mensajes de audio incorporados en el grupo bajo estudio.

Para ello, procedimos a seleccionar dos grupos de WhatsApp, donde participaron integrantes de entornos
parentales. Posteriormente exportamos en su totalidad las interacciones dialégicas existentes en los mismos. Alo-
jamos los archivos generados en un repositorio, para analizar posteriormente con las herramientas mencionadas.
Accedimos a la misma desde Google Play (para dispositivos méviles con sistema operativo Android), instalando
la aplicacién para su uso. Regresamos al repositorio donde se encontraba el contenido del grupo de WhatsApp
exportado, cuyo archivo de hipertexto abrimos con la aplicacién, generamos las graficas y reportes dispuestos en la
aplicacion. Sobre esta base, analizamos los reportes més significativos para la investigacion, cotejando los resultados
con la informacién de los chats que fueron objeto de la investigacién.

Avanzando en un primer sondeo exploratorio a fin de lograr una descripcién de cardcter cuantitativo, defini-
mos el andlisis de grupos de WhatsApp con intervalos de tiempo de 3 meses, inicialmente, para ampliar el andlisis
posteriormente a periodos de 12 meses o mds, segin disponibilidad de contenidos en cada grupo.

En ambos grupos, pudimos identificar a cada persona que particip, permitiendo clasificar posteriormente a
las madres/abuelas y los padres y su interaccién.

Resultados

Como parte del trabajo de investigacion, clasificamos los grupos de WhatsApp bajo estudio en dos grandes catego-
rias: los grupos institucionales (dentro de los miembros del grupo se encuentran docentes y directivos ademids de los
entornos parentales) y los grupos no institucionales (estin conformados solamente por integrantes de los entornos
parentales).

Como primeras aproximaciones descriptivas, podemos decir que en el grupo tipo D (grupo no institucional),
aborda temas variados, constituido por los entornos parentales de estudiantes de segundo ciclo de una escuela pri-
maria (36 estudiantes), conformado por 34 mujeres y 2 hombres, entre los anos 2018 y 2019. En dichos periodos
los mismos se encontraban cursando el 5to y 6to grado, en turno tarde, con jornada escolar extendida desde las
12:00 hs a las 18:00 hs.

En este grupo, observamos un intercambio total de 6091 mensajes, de los cuales 3510 fueron iconos (deno-
minados emojis).

En relacién a estos tltimos, el pulgar arriba, manos aplaudiendo, emoji con carcajadas y ligrimas, mujer con
mano tapandose la cara, representaron el 50% del total de los iconos utilizados por los miembros del grupo. En esta
linea, cinco personas concentraron el 50% de los emojis enviados durante dichos periodos.

En relacién a las palabras utilizadas (mayores a 3 letras), gracias, para, hola, pero, chicas, tienen, mafnana,
mamis, alguien, tiene fueron en ese orden, las diez palabras mds usadas por los integrantes. Del total de palabras
intercambiadas, tres personas del grupo concentraron el 32% de las mismas. Las tres personas que menos palabras
utilizaron, no llegaron a usar 60 palabras entre todas ellas.
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El intercambio de mensajes en relacién a los meses, advierte un importante pico en abril de 2018, con mo-
tivo del intercambio de mensajes por material de estudio para los alumnos, ademds la definicién para contratar la
agencia de turismo para el viaje de egresados en diciembre de 2019, mes en el cual, también se produce un alto
intercambio de mensajes, motivados por la graduacién y el viaje mencionado.

Analizando la actividad de acuerdo a los dias de la semana, observamos una distribucién similar en la cantidad
de mensajes enviados, considerando de lunes a jueves y presentando una marcada disminucién los dias viernes. El
dia de mayor actividad fue el dia jueves. Identificamos, en menor medida, intercambio de mensajes durante los dias
sabados y domingo.

El andlisis de actividad en términos de horarios, permite observar un intercambio importante a partir de las
8:00 hs (200 mensajes), incrementando su actividad de manera regular entre las 10:00 y 11:00 hs, los momentos
del dia que concentran el pico de comunicaciones (619 y 607 mensajes respectivamente). Advertimos que a partir
de las 9:00 hs los mensajes enviados se duplican, llegando a triplicarse a las 10:00 hs, en relacién de los mensajes
que se enviaron a las 8:00 hs.

Fuera de estos horarios observamos una disminucién de los mensajes hasta las 15:00 hs PM (casi la cuarta
parte de los mensajes que se intercambian a las 10:00 hs). Sin embargo, a partir de las 16:00 hs, comienzan a incre-
mentarse los envios de mensajes, hasta alcanzar un nuevo pico, entre las 18:00 y 19:00 hs. Estos horarios coinciden
con los horarios de salida de la escuela y por la revisién de las tareas. El intercambio de mensajes permanece en
valores importantes hasta las 24:00 hs, cayendo abruptamente a partir de la misma. Entre las 3:00, 4:00 y 5:00 hs
no advertimos intercambio de mensaje alguno.

En este grupo pudimos identificar la participacién de dos padres, siendo el resto madres o abuelas. En tér-
minos de participacién (envio de mensajes o iconos), uno de los padres, tuvo un 25% de mensajes en relacién a la
madre qué mds mensajes intercambi6 (615). Sin embargo, el padre que mds actividad manifestd, estuvo entre las
15 personas que mds participaron. El otro padre, se ubicé entre las 6 personas que menos participacién tuvieron.

El grupo institucional bajo estudio, es decir, en el que participa un docente, corresponde a un grado con 31
estudiantes. En las interacciones participaron 33 mujeres y 2 hombres, durante los afios 2019 (a partir de agosto de
ese ano) y 2020, correspondientes en ese momento, a 5to y 6to grado, en turno tarde, con jornada extendida por
la manana. Cabe sefialar que ambos grupos corresponden al mismo establecimiento educativo y el mismo turno.

En este grupo, advertimos que la maestra es quien mds mensajes ha intercambiado durante el periodo
analizado (17% del total), seguido de dos madres que concentraron 11% y 8% respectivamente. Los 15 partici-
pantes de menor cantidad de mensajes, suman en total un equivalente al 10% de los mensajes enviados durante
el periodo.

Dos personas del grupo utilizaron el 22% de los emojis totales que se enviaron en el grupo (5548). Si conside-
ramos a los 10 usuarios que mds emojis utilizaron, concentran el 62% de los mismos en el periodo bajo estudio. Las
madres o abuelas fueron las que mds lo usaron, siendo las 10 primeras del ranking en cantidad de emojis utilizados.
La maestra se ubica en la posicién 11.

Los emojis mds usados por los participantes fueron los correspondientes a manos aplaudiendo, emoji con
cara enviando besos y pulgar arriba. El uso de estos tres emojis representé el 44% del total de emojis que los
participantes expresaron en el grupo. Resulta interesante observar que algunos de los participantes que utilizaron
emojis, lo hicieron con dos o mds cuando intercambiaron mensajes y en ocasiones varias veces el mismo, por
ejemplo, manos aplaudiendo.

Entre las palabras utilizadas (mayores a 3 letras), surgen gracias, para, hola, reunidn, feliz, en ese orden. Su uso
representa el 7% del total. La palabra feliz, fue utilizada generalmente con motivo de los mensajes y saludos entre
los integrantes, en ocasién de sus cumpleafios y para las fiestas de fin de afio (navidad y ano nuevo).

La maestra fue la que mds palabras utilizé (10784), el 29% de las palabras totales intercambiadas. Esto signi-
fic6 més del doble de palabras que la madre que mds escribi6 en el grupo (4804 palabras).

Analizando el intercambio de mensajes en forma mensual, observamos un incremento significativo entre los
meses de marzo y abril de 2020, que resultan coincidentes con el inicio del ciclo lectivo. Luego la actividad en el
grupo disminuye casi a la mitad en la cantidad de mensajes, volviendo a observarse picos similares durante los meses
de noviembre y diciembre, consecuentes con el cierre del ciclo lectivo. En este grupo, el viaje final de egresados, se
produjo en Febrero 2021.

-125-



Entornos parentales, escuelas y grupos de WhatsApp. Construccion del corpus empirico y estrategias de andlisis
Eugenia Olmos, Cerutti, y Bono

Los mensajes, en términos de los dias de semana, muestran que los dias lunes se concentré el 27% de los men-
sajes intercambiados en el periodo. De martes a viernes se observa un comportamiento similar, que denota actividad
durante todos estos dias. Identificamos, en menor medida, intercambios de mensajes durante los dias sdbados y
domingo (10% entre ambos dias).

Si analizamos los mensajes de acuerdo a las horas del dia, la actividad en el intercambio de mensajes en el
grupo, permite observar un inicio significativo a partir de las 7:00 hs, incrementando su actividad de manera
constante hasta las 10:00 y 11:00 hs, los momentos del dia que concentran el pico de comunicaciones (721 y 714
mensajes respectivamente). Posterior a estos horarios observamos una disminucién de los mensajes casi a la mitad,
manteniéndose hasta las 20:00 hs de manera similar, comenzando a disminuir hasta las 24:00 hs, momento en que
resulta casi insignificante la cantidad de mensajes que se intercambian. Solo a las 2:00 no identificamos intercambio
de mensajes.

En el grupo institucional, también observamos que lo integraban sélo dos padres, siendo el resto madres o
abuelas. En términos de participacion los padres se ubicaron en las posiciones 24 y 27. Sin embargo, identificamos
al menos 8 participantes con menor actividad que ambos.

Discusién y conclusiones

El andlisis de los discursos en los grupos bajo estudio, permiten observar la variedad y amplitud de aspectos que
forman parte de la interaccidn en forma virtual en los grupos de los entornos parentales.

La actividad resulta amplia en términos de la jornada, con inicios en horarios por la mafana y continuando,
con relativa intensidad, hasta medianoche, dando cuenta de la utilidad que los miembros del grupo advierten con
la herramienta WhatsApp. Los dias sdbado y domingo, también evidencian actividad entre los miembros.

En este sentido, las comunicaciones no se limitaron solo a palabras o frases entre los miembros, sino también
al uso de emojis. En relacién a esta tltima mencién, advertimos mayor propensién en algunos grupos, por parte
de pocas personas que concentran el mayor uso de los mismos. Menos de 10 personas concentran en general, el
mayor porcentaje de las comunicaciones, en contraposicién un grupo similar con escasa o casi nula participacién.

Cuando la maestra participa del grupo, observamos que es la persona con mayor actividad en el envio de
mensajes.

La herramienta utilizada facilit6 la clasificacién, ordenamiento y recuperaciéon de los discursos dialdgicos
producidos entre los miembros. Sin embargo, observamos algunas limitaciones, tales como la imposibilidad de
analizar el contenido de los mensajes de audio y video que han sido utilizados. Por otra parte, el limite que establece
la herramienta WhatsApp en términos de poder exportar los contenidos de un grupo, con un médximo de 39999
mensajes, advierte una dificultad para realizar el andlisis en grupos con amplio intercambio o para dar continuidad
a dichos grupos durante varios periodos de tiempo.

Surge como pregunta final, si los comportamientos observados en los dos grupos analizados, pueden exten-
derse en otros grupos parentales del mismo nivel educativo. Serd materia de investigacién para nuevos proyectos
por parte del equipo investigador.
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Resumen

O rol dos pais e das nais, como modelos para os seus fillos e fillas, é de especial importancia na infancia. O obxectivo
deste traballo é identificar os estereotipos e roles de xénero nos modelos familiares descritos por nenos e nenas de 6°
de Educacién Infantil. Este estudo forma parte de outro mdis amplo que ten por obxectivo cofiecer os estereotipos
de xénero e as actitudes cara a diversidade sexual en Educacién Infantil. Para elo, levouse a cabo un estudo cualita-
tivo, a través dunha entrevista individualizada con cada alumno e alumna. As preguntas estaban enfocadas a quen
realizaba certas tarefas no fogar, incluindo algunhas como preparar o almorzo, facer a cama ou lavar o coche. Os
resultados ponen de relevo unha forte transmisién implicita de estereotipos e roles de xénero por parte das familias
a través dos modelos familiares.

Palabras clave: estereotipos; roles de xénero; infancia; familia.

The moms wash the dishes and the dads wash the car: the family as a gen-
der socialization agent

Abstract

The role of fathers and mothers as role models for their sons and daughters is of great importance and therefore they
must be aware of the tremendous power that this implies. The objective of this research is to identify gender stereo-
types and roles in the family models described by boys and girls from 6™ grade of Early Childhood Education. This
study is part of a larger study that aims to understand gender stereotypes and attitudes towards sexual diversity in
Early Childhood Education. For this, a qualitative study was carried out, through an individualized interview with
each student. The questions were focused on who carried out certain tasks at home such as: preparing breakfast,
making the bed, washing the car... The results highlight a clear implicit transmission of gender stereotypes and
roles by families through the family models.

Keywords: stereotypes; gender roles; childhood; family.
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Introducion

Este estudo forma parte de outro mdis amplo —a tese de doutoramento da primeira autora do traballo—, orientado 4
andlise dos estereotipos e roles de xénero expresado por nenos e nenas de 6° de Educacién Infantil e, de forma estre-
itamente ligada a eles, as stias actitudes sexistas e cara a diversidade sexual. Concretamente, o obxectivo do traballo
que aqui se presentaé identificar os estereotipos e roles de xénero transmitidos nos modelos familiares.

A continuacién preséntase unha parte tedrica, centrada na construcién dos estereotipos e roles de xénero na
nosa sociedade e como se van transmitindo de xeracién en xeracién. Posteriormente, incliiese unha parte préctica,
describindo a metodoloxia e presentando os resultados e a sta discusién e conclusidns.

Marco teorico

Os estereotipos son un conxunto de crenzas e estruturas que contefien cofiecementos e ideas sobre os distintos gru-
pos sociais, ¢ dicir, un conxunto de impresiéns que as persoas se forman sobre os grupos, ao asociar determinadas
caracteristicas e emociéns a grupos en particular. Dentro dos estereotipos podemos diferenciar os estereotipos de
xénero que son un conxunto de crenzas compartidas dentro dunha cultura sobre os atributos ou caracteristicas que
describen a homes e mulleres, asi como sobre os roles, ocupaciéns ou actividades que son mdis adecuadas para eles
e elas (Lameiras, Carrera, e Rodriguez, 2013; Moya, 1998). Estes a sta vez poden ser de dous tipos: descritivos, que
determinan como “deben ser” os homes e as mulleres en relacién as caracteristicas fisicas, intelectuais e de persona-
lidade; e prescritivos, que establecen as condutas ou roles que deben levar a cabo mulleres e homes (Rodriguez, 2006;
Rodriguez, Lameiras, Carrera, e Magalhaes, 2012).

Pleck (1985) empregou o termino traballo familiar para romper a falsa dicotomia entre a familia versus ao
traballo, segundo o cal o “traballo” significa “traballo remunerado” (Volser, 1996). O termo traballo familiar em-
prégase na stainvestigacién para referirse 4 enerxia, ao tempo e ao desenvolvemento das destrezas necesarias para
atender as tarefas do fogar e ao coidado dos fillos e fillas que deben realizar as familias para manter o fogar e os
seus membros (PiotrkiwskieHughes, 1993). Nas sociedades patriarcais téndese a atribuir as tarefas domesticas 4s
mulleres (figuras “femininas”), ainda que estas tefian outro traballo remunerado fora da casa. Pola contra as tarefas
que se desenvolven fora do fogar estdn mdis relacionadas cos homes (figura “masculinas”). A distribucién das ta-
refas domésticas converteuse nos dltimos anos nunha realidades problemdtica en moitos fogares. A incorporaciéon
progresiva da muller ao emprego remunerado xenerou expectativas dun reparto mdis equilibrado do traballo no
fogar, pero as tarefas domésticas e de coidado seguen sendo, en gran medida, tarefas desempenadas polas mulleres.
(Dominguez-Folgueras, 2015). Non obstante, as mulleres dedican cada vez mdis tempo ao traballo remunerado e
menos tempo 4s tarefas domésticas mentres que os homes aumentaron lixeiramente a stia dedicacién 4s tarefas de
casa, pero ainda estdn moi lonxede igualar o tempo que lle dedican as mulleres. En xeral, o tempo que empregan
as familias nas tarefas domésticas reduciuse debido o incremento de horas do traballo remunerado, pero ainda asi
seguen sendo as mulleres as que lle dedican moito mdis tempo 4s tarefas do fogar que as stas parellas.

Outros autores, como Vosler (1996), contemplaron a variedade de roles e tarefas que comprende o traballo
familiar, entre os que cabe destacar as seguintes 4reas:

a) O rol de provedor que comprende as tarefas relacionadas coa provisién dos recursos bdsicos para a
supervivencia dos membros da familia, incluindo a alimentacién adecuada, a hixiene, a roupa e os
coidados médicos.

b) O rol de liderazgo familiar e a toma de decisiéns na unidade familiar. A través da interaccién os mem-
bros da familia desenvolven un sentimento de cohesién e can construindo os modelos de funciona-
mento interno, conxunto de crenzas e normas para sustentar o funcionamento da familia.

) O rol de mantemento e organizaciéon do fogar inclie unha variedade de tarefas especificas tales como
facer compra, preparar a comida, limpar, lavar, fregar... actividades repetitivas e cotidns que con fre-
cuencia consumen moito tempo e enerxia.

d) O rol de coidador dos membros dependentes que comprenden as tarefas dedicadas aos nenos e nenas
pequenos, maiores ou membros discapacitados que requiren coidados médicos especiais, preparacién
de comidas ou axudas ara desprazarse, compafia...
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e) O rol de educador e supervisor dos nenos e nenas e adolescentes que inclie as tarefas de crianza, a
estimulacién afectiva e cognitiva, a educacion e a socializacién.

Dacordo cos estereotipos e roles de xénero, o roles de provedor ¢ liderazgo son asociados 4 masculinidades,
mentres que os roles de mantemento, coidador e educador se asocian a feminidade e 4s mulleres.

Nesta lifia, a familia poderia estar funcionando como un potente axente de socializacién diferencial de xénero
que contribue a construcién de infancias feminizadas ou masculinizadas en funcién do sexo de asignacién, co con-
secuente sesgo xerarquizador e sexista que esto implica. Asi, o obxectivo deste traballo é identificar os estereotipos e
roles de xénero nos modelos familiares descritos por nenos e nenas de 6° de Educacién Infantil.

Metodoloxia

Tipo de estudio

Levouse a cabo un estudo cualitativo con un enfoque etnogréfico, onde os nenos e nenas foron os protago-
nistas deixando de ser obxectos da investigacién para converterse nos propios protagonistas da mesma. As sdas
experiencias, crenzas e opiniéns son centrais neste traballo deixando de lado cldsica aproximacién a infancia na cal
os nenos e nenas son posicionados ben como neutrais ou como espectadores/as pasivos dentro do proceso de socia-

lizacién (Woodhead e Montgomery, 2003).

Participantes

A investigacion levouse a cabo nun centro publico da cidade de Ourense, nunha aula de 6° de Educacién
Infantil , participando un total de 18 alumnos e alumnas. A stia media de idade media era de 5 anos e 3 meses, cun
rango de entre 5 anos e 5 anos e 11 meses. En xeral o alumnado pertencia a familias acomodadas, cun nivel social
e econdmico medio-alto.

Instrumentos

Desefiouse unha actividade enfocada a identificar os estereotipos e roles de xénero nos modelos familiares dos
nenos e nenas. A actividade consistia nunha entrevista individualizada en relacién a quen facia certas tarefas na stia
casa. Estas foron as cuestiéns: i) Quen che prepara o almorzo/ merenda?, ii) Quen che fai a cama?, iii) Quen pon
a mesa?, iv) Quen frega os pratos?, v) Quen lava a roupa?, vi) Quen fai a compra?, e por tltimo, vii) Quen lava o
coche?.

Procedimiento

Contactouse directamente con centro para proporlle o obxectivo do estudo, a metodoloxia do mesmo, asi
como a importancia que tifiaa sua colaboracién. Elaborouse un documento no cal se informaban por escrito de
todo o anterior e se garantia o anonimato e a confidencialidade dos datos, asi como da finalidade estritamente aca-
démica do estudo. Unha vez que os centros confirmaron a stia colaboracién, déusenos acceso a unha aula de 6° de
Educacién Infantil.

En canto o rexistro dos datos, ao tratarse de nenos e nenas tan pequenos, os datos xerados foron a través do
discurso de cardcter oral. Nun primeiro momento a idea era recoller os datos a través dunha gravacién de audio,
pero o centro non no lo permitiu, polo que tivemos que copiar literalmente as respostas derivadas das entrevistas
individualizas.

Resultados

A entrevista realizada individualmente ao alumnado pon de relevo unha clara transmisién implicita de estereotipos
e roles de xénero transmitidos por parte da familia a través de modelos familiares. Asi, no que respecta a cuestién de
quen lle prepara o almorzo ou merenda, tal e como se pode observar na Tdboa 1, en mdis da metade das familias ¢
a figura “feminina” a encargada de levar a cabo esta tarefa, facendo os nenos e nenas referencias tanto as stas nais
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como as stias avoas e nalgln caso as coidadoras. Fronte a figura “masculina” (representada polo pai) que se ocupa de
esta tarefa tan so un 16.6% dos casos. Mentres que ambas figuras (feminina e masculina), incluindo aqui os nenos
e nenas tanto ao pai e a nai como o avé e a avoa) corresponsabilizanse para o desenvolvemento desta actividade
doméstica no 27.8% das familias.

En canto a quén fai a cama, na Tiboa 1 pédese observar que a figura “feminina” representa mdis de tres partes
do total (88.9%), incluindo as nais, as coidadoras e as avoas, como se pode ver nos exemplos presentados a conti-
nuacién: “mifa nai (Rebeca, lina 488), “a mifia avoa” (Nerea, lifia 568), “a mifia coidadora” (Marta, lifia 588). Con
tan so o 11.1%, ¢ dicir so dous pais, encargados de desenvolver esta tarefa no fogar: “o meu pai” (Lidia, lifa 548).

Posier a mesa é tamén unha tarefa principalmente asociada a figura “feminina” (72.2%): “mamd” (Cristina, lifia
670); fronte ao 11.1% da figura “masculina’: “meu pai” (Xosé, lifia 825). Nalgtins casos octipanse da tarefa ambas
figuras (16.7%): “papd e mamd” (Antonio, lina 750). Outra tarefa do fogar como lavar os pratos “corresponde”
tamén nunha porcentaxe moi elevada 4 figura “feminina” (83.4%): “mina nai” (Gonzalo, lina 772). Hai que desta-
car que dentro de desta hai experiencias como a de Nerea e Ana, que tamén axudan a fregar. Con respecto 4 figura
“masculina” so o avé de Xosé frega os pratos: “meu avé” (Xosé, lifa 827); mentres que ningdn neno sinala realizar
esta tarefa en contraste a como se pode ver no caso das nenas. O 11.1% representa ambas figuras (que volven ser
papds e mamds ou avds e avoas).

Asi mesmo, na Téboa 1, pode observarse que lazvar a roupa na maioria das familias ¢ un “asunto” de mulleres,
cun 83.4% das familias onde sucede isto fronte ao 16.6% das familias nas que son os homes os encargados de lavar
a roupa.

Facer a compra volve ser unha tarefa que no 72.3% das familias desempefan as mulleres: “mina avoa” (Xosé,
lina 831); fronte ao 11,1% das familias nas que se encargan os homes: “meu pai” (Serxio, lifia 736). Ademais, nal-
glns casos pode verse que os propios nenos e nenas tamén estin implicados nesta tarefa xunto co seu pai ou sta nai.
Finalmente, observamos como nun 16.6% das familias ambas figuras se encargan desta tarefa doméstica, como por
exemplo na familia de Ivdn: “mifia nai e meu pai tamén” (Ivdn, lina811).

No que respecta 4 cuestion de quen lava o coche, xa se pode ver unha gran diferenza en relacién aos items
anteriormente comentados, posto que tan so no 11.1% das familias esta tarefa a levan a cabo as mulleres: “mam4”
(Lorena, lifia 518); fronte ao 72.3% das familias onde son os pais os encargados de lavar o coche: “meu pai” (Rebe-
ca, lina 498). Nalgtns caso, como o de Diego e Victor, os nenos colaboran xunto cos seus pais nesta tarefa:

Investigadora: Quen lava o coche?
Diego: O meu pai e eu
(Lifas 717-718)
Investigadora: Quen lava o coche?
Victor: O meu pai e as veces vou con el
(Lifas 792-793)

Por outra parte, nun 5.5% das familias ambas figuras se encargan desta tarefa, como a familia de Marta, na
que lavan o coche “a mina avoa, o meu pai, mina nai e o tio” (Marta, lifia 598). Mentres que un 11.1% dos e das
participantes descofiece quen se encarga de ela.

Na mesma lifa, cambiar as lampadas volve ser unha tarefa da figura “masculina” cun 83.4% fronte a tan so o
5.5% das familias nas que ¢ a figura “feminina” quen cambia as ldmpadas.
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Téboa 1. Estereotipos e roles de xénero nos modelos familiares

N %
FACER ALMORZO/MERIENDA
Figura “feminina’ 10 55.6
Figura “masculina’ 3 16.6
Ambas figuras 5 27.8
TOTAL 18 100
FACER A CAMA
Figura “feminina’ 16 88.9
Figura “masculina’ 2 11.1
Ambas figuras - -
TOTAL 18 100
PONER A MESA
Figura “feminina’ 13 72.2
Figura “masculina’ 2 11.1
Ambas figuras 3 16.7
TOTAL 18 100
LAVAR OS PRATOS
Figura “feminina’ 15 83.4
Figura “masculina’ 1 5.5
Ambas figuras 2 11.1
TOTAL 18 100
LAVAR A ROPA
Figura “feminina’ 15 83.4
Figura “masculina’ 3 16.6
Ambas figuras - -
TOTAL 18 100
FACER A COMPRA
Figura “feminina’ 13 72.3
Figura “masculina” 2 11.1
Ambas figuras 3 16.6
TOTAL 18 10
LAVAR O COCHE
Figura “feminina’ 2 11.1
Figura “masculina’ 13 72.3
Ambas figuras 1 5.5
Non sabe 2 11.1
TOTAL 18 100
CAMBIAR AS LAMPADAS
Figura “feminina” 1 5.5
Figura “masculina’ 15 83.4
Ambas figuras - -
Non sabe 2 11.1
TOTAL 18 100

Fonte. Elaboracién propia
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Discusion e conclusions

Con tales resultados, que reflexan fundamentalmente unha divisién das tarefas en funcién do xénero proxenitores
claramente estereotipada, ponse de relevo que as figuras de apego, neste caso as nais e os pais, asf como outras figuras
significativas do dmbito familiar, son modelos de identificacién dos seus fillos e fillas, contribuindo ao desenvol-
vemento dunha identidade de xénero claramente estereotipada (Sanz, 1995). Constituindo a familia, tal e como
destacou Teresa de Lauretis (1987) un dos mdis potentes axentes de socializacién de xénero na infancia, ou o que
¢ 0 mesmo, un eficaz instrumento de reproducion do stzu quo, no que, dende moi pequenos e pequenas, nenos e
nenas aprenden o que se espera para eles ou elas en funcién do seu sexo de asignacién (Jordan, 1995).

Deste modo, ainda que a maioria das investigaciéns que analizan a socializacion de xénero diferencial a través
de preguntas directas aos pais/ nais sobre esta cuestién, estes tenden a negar a existencia dun trato e unha sociali-
zacién deliberadamente diferenciada para os seus fillos e fillas (Basow, 1992; Oliveira, 1994); a observacién do seu
comportamento cumprimento e os relatos dos nenos e nenas sobre o que sucede no dmbito familiar, como pode
verse neste traballo, mostran o contrario (Hoffman, 1977; Tenenbaum e Leaper, 2003; Vieira, 20006).

Dacordo con algins estudos, nos ultimos anos aumentou a conflitividades das parellas en torno ao reparto
do traballo doméstico naquelas onde o home non se corresponsabiliza do mesmo xeito que a muller (Meil, 2005;
Ruppanner, 2012). A desigualdade na realizacién das tarefas do fogar e a maior conflitividade que esta situacién
xenera, supdn para as mulleres menor benestar e satisfaccién coa relacién de parella, asi como un aumento de risco
de ruptura (Amato e Booth 2007; Coltrane 2000). As parellas que reparten de maneira mdis igualitaria a dedica-
cién das tarefas do fogar deberfan mostrar, en comparacién, un maior benestar e satisfaccién na sda relacién. Sen
embargo, outros estudos sinalan que non hai unha relacién directa entre a distribucién efectiva do tempo dedicado
as tarefas domésticas e a calidade da relacién da parella (Barstad, 2014; Braun, Lewin-Epstein, Stier, e Baumgartner,
2008; Forste e Fox, 2012; Mikula e Riederer e Bodi, 2012).

O resto da investigacién educativa neste campo radica na busqueda e desenvolvemento de ferramentas para
fomentar a corresponsabilidades na vida familiar.
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Resumen

El trabajo que se presenta se centra en el estudio de la formacién inicial de las educadoras y educadores sociales en
materia escolar, a partir de los contenidos definidos en los planes de estudio del Grado en Educacién Social de las
diversas Universidades espanolas que ofertan esta titulacién. Se pretende valorar si la formacién recibida se adectia
a las funciones que actualmente tienen atribuidas los educadores y educadoras sociales que desempefian su labor
en este dmbito de intervencién. Con este propésito, se lleva a cabo un andlisis de contenido de las gufas docentes
del curso 2020/2021 de los planes de estudio del Grado en Educacién Social. Los resultados obtenidos muestran la
necesidad de fortalecer la formacién inicial del educador/a social en el conocimiento de los centros escolares como
espacio de insercién laboral (integrante de la plantilla del centro) o como espacio de relacién y coordinacién con
Otros recursos sociocomunitarios.

Palabras clave: educacion social; escuela; perfil profesional; funciones.

Social education at school: an analysis of university education

Abstract

This paper focuses on the study of the initial training of social educators and educators in school matters, based on
the contents defined in the study plans of the Degree in Social Education of the various Spanish Universities that
offer this degree. The aim is to assess whether the training received is adapted to the functions currently attributed
to social educators who carry out their work in this field of intervention. For this purpose, a content analysis of
the 2020/2021 academic guides of the study plans of the Degree in Social Education is carried out. The results
obtained show the need to strengthen the initial training of the social educator in the knowledge of schools as a
space for labor insertion (a member of the center’s staff) or as a space for relationship and coordination with other
socio-community resources.
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Introduccién

El sistema educativo en general y los centros escolares en particular afrontan, ademds de la misién formativa y pre-
paratoria de los estudiantes, los desafios de un contexto social y econémico cambiante y complejo (Lépez, 2012).
Algunos de esos retos a los que se enfrentan los centros escolares y sus profesionales, mencionados de forma muy
sucinta, son el absentismo y el abandono temprano unidos al fracaso escolar, la violencia y las nuevas formas de aco-
so escolar como el ciberbullying, las implicaciones de la sociedad tecnolégica y nuevas alfabetizaciones, el fenémeno
de la interculturalidad, el cambio en las escalas de valores y la siempre controvertida formacién ética del alumnado,
la nueva configuracién y funciones familiares como agentes educativos y miembros de la comunidad escolar aten-
diendo también situaciones de desistimiento familiar o la configuracion de las relaciones sociales de las generaciones
mids jévenes como también la relacién de los centros educativos con las instituciones sociales préximas al mismo
(Gonzélez, Olmos y Serrate, 2016). A todo ello hay que sumar los desafios que la situacién de pandemia mundial
derivada del COVID-19 ha ocasionado, vinculados fundamentalmente a la desigualdad en el acceso a la educacién
a distancia y la falta de mecanismos que eviten la desconexién y promuevan nuevas formas de socializacién durante
los periodos de confinamiento y asilamiento (Cifuentes, 2020; UNICEE 2020).

Enfrentarse a estos nuevos desafios de la realidad compleja requiere necesariamente que el Sistema Escolar
contemple los centros como espacios multidisciplinares en los que sea imprescindible, mds en la actualidad, el
trabajo colaborativo de profesionales provenientes de disciplinas que permitan abordar una formacién integral del
alumnado. Toma especial sentido el desempano de la labor socioeducativa (Bolivar, 2016) en el contexto escolar, a
través de los profesionales de la educacién social que pueden ofrecer soluciones eficaces que den respuesta a nuevos
y tradicionales requerimientos sociales, previniendo y solventando situaciones de inadaptacién escolar y social.

La incorporacién vy el trabajo de educadores sociales al entorno escolar, hasta el momento, no ha seguido la
misma sintonia en el conjunto del estado espanol. Cada administracién autonédmica ha elaborado las lineas politicas
y legislativas que han considerado mds idéneas para planificar la intervencion socioeducativa y regular la participa-
cién del educador social en la misma. Sin embargo, la experiencia ha demostrado que en aquellas autonomias en
las que se ha incorporado educadores y educadoras a los centros, principalmente de secundaria, su labor ha dado
resultados positivos, resultado del ejercicio de funciones especificas, que ya han sido debatidas y consensuadas en
distintos estudios e investigaciones (Castillo, 2013; Diez y Flecha, 2010; Ortega y Mohedano, 2014; Serrate, Gon-
zélez y Olmos, 2017). En este sentido, senalamos las diferentes funciones interrelacionadas con las que el educador
y la educadora social hace frente a su trabajo en este entorno (Gonzdlez, Olmos y Serrate, 2016):

— de orientacién socioeducativa y asesoramiento sociopersonal del alumnado,

— de mediacién ante situaciones, contextos y personas que posibiliten la resoluciéon de dificultades y
conflictos y fomenten el bienestar de la comunidad,

— de prevencién dirigidas a evitar situaciones que puedan derivar en conductas y hdbitos no saludables
y/o de riesgo,

— de relacién dentro del propio centro y de éste con el entorno y los agentes externos en relacién directa
con el marco escolar,

— de coordinacién de proyectos y programas concretos de prevencion e intervencién socioeducativa,

— de gestién de proyectos y administracién de recursos comunitarios y sociales.

En el dmbito de la Pedagogia y Educacién Social somos conscientes de que la realidad ha ido siempre mds
avanzada que la fundamentacién tedrica, y en este sentido, la realidad préctica profesional ha avanzado en la crea-
cién del espacio laboral del educador social escolar pero no en el desarrollo de planes concretos de formacién en los
actuales Grados de Educacién Social de las distintas universidades espafiolas. Asumir el reto de definir una estruc-
tura formativa en torno al educador social escolar, requiere realizar una planificacién de todos aquellos aspectos que
el educador social necesita en torno al funcionamiento de los centros escolares, la relacién con otros profesionales,
asi como el desempefio profesional concreto en este espacio de intervencidn.

Es aqui donde nos planteamos la pregunta sobre la que gira la investigacién realizada: ;se estd formando a los
profesionales de la educacién social para un adecuado ejercicio de su labor en espacios escolares?
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Metodologia

El trabajo tiene por objetivo analizar la formacién de los educadores y educadoras sociales en el dmbito escolar, ante
la necesidad de incorporacién y consolidacién de esta figura profesional en este campo. Si bien la capacitacién en
torno a los dmbitos tradicionales de la educacién social (educacién especializada, educacién de adultos y animacién
sociocultural) estd ampliamente contemplada en los planes de estudio, partimos de la hipétesis de que la formacién
respecto al sistema escolar resulta insuficiente, y en algunos casos inexistente, debido a que la construccién de la
identidad de la Pedagogia-Educacién Social se ha realizado histéricamente en el campo extraescolar y de los colec-
tivos en situacién de marginacién y exclusién social.

Con este propésito se ha realizado una revisién documental de las guias docentes del curso 2020/2021 de los
Planes de Estudio del Grado en Educacién Social de las universidades espafiolas que ofertan esta titulacién, que
conforman un total de 37 (tabla 1). En concreto, se ha analizado el apartado de “contenidos” de las guias docentes
de las asignaturas que abordan la temdtica de la escuela como eje central.

Tabla 1. Universidades espafiolas que ofertan el Grado en Educacién Social (curso 2020-2021)

Comunidad auténoma Universidad

UALAImeria

UCO Cérdoba

UG Granada

Andalucia UHU Huelva

UJA Jaén

UMA Mélaga

UPO Pablo de Olavide
Asturias UO Oviedo

Canarias ULPGC Palmas de G. Canaria
Castilla La Mancha UCLM Castilla la Mancha
UBU Burgos

ULE Leén

USAL Salamanca

UVa Valladolid

UAB Auténoma Barcelona
UB Barcelona

UOC Oberta de Catalunya
URL Ramén Llull

UVic Vic

UdG Girona

UdL Lleida

URV Rovira i Virgili

UCYV Catdlica de Valencia
UV Valencia

Extremadura UEX Extremadura

Castilla y Ledn

Catalufa

Comunidad Valenciana

Galicia USC Santiago Compostela
UVigo

Islas Baleares UIB Islas Baleares

UNIR

Internacional de la Rioja
UAH Alcald de Henares
UAM Universidad
Auténoma de Madrid
UCM Complutense Madrid

La Rioja

Madrid
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Murcia UM Murcia
UD Deusto
Pais V-
als vaseo UPYV Pais Vasco
Estado UNED Nacional de Educacién a Distancia

Fuente. Elaboracién propia

El andlisis del contenido de las materias especificas sobre Educacion Social y Escuela se realizé en base a un
sistema de codificacién elaborado de modo inductivo a partir de la lectura de los epigrafes de contenido de las guias
docentes de las diferentes universidades.

Resultados

Tras la revisién de los planes de estudio de las Universidades espafolas que ofertan el Grado en Educacién Social,
cabe destacar que la intervencidn en el contexto escolar constituye una asignatura especifica (obligatoria u optativa)
en 19 universidades, de un total de 37. Es decir, se contempla como materia propia del titulo de Grado en la mitad
(51,3%) de las instituciones de educacién superior que ofertan esta formacion.

Tabla 2. Grado en Educacién Social. Asignaturas especificas sobre contexto escolar como dmbito de intervencién del educa-
dor/a social (curso 2020-2021)

Universidad ‘ Asignaturas Tipo
OB | OP

uG Educacién social en contextos y centros educativos b'e

UHU Instituciones escolares X

UJA El educador social en el contexto escolar X
UMA Intervencién del educador en el contexto escolar X
UPO Educacién social en contextos reglados X
ULPGC Educacién social en contextos escolares X
UBU El educador social en el sistema educativo X
ULE Educacién social en el 4mbito escolar X

UVa Educacién social en el 4mbito escolar X

UoC Accién socioeducativa en la escuela X

UVic Acompafiamiento a la escolaridad X
UdG El educador social en el sistema educativo formal X
[SN@ Familia, escuela y comunidad en educacién social X
UVigo Educacién social en el sistema educativo X

UIB Programas de intervencién socioeducativa en la escuela X
UNIR Educacién social en el 4mbito escolar X

UAH Medio escolar X

UAM Educacién social en el 4mbito escolar b
UM Educacién social en contextos escolares

Total: 19 11

Fuente. Elaboracién propia

Del total, en once de las universidades que cuentan con esta formacién predomina el cardcter obligatorio de
la asignatura lo que supone que todo el alumnado debe cursar contenidos del entorno escolar, mientras que en
ocho de ellas mantienen un cardcter optativo. Desde esta perspectiva, resulta preocupante que solamente un 29,7%
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de los estudiantes de Educacién Social del conjunto estatal tenga este tipo de formacién, en la medida en que la
incorporacién del educador/a social como un profesional vinculado a los centros escolares constituye una realidad
en algunas Comunidades Auténomas desde hace décadas. Con ello, no se puede afirmar que el alumnado no reciba
ningtn tipo de formacién sobre Educacién Social y Escuela, pero quizds sin la amplitud necesaria, en la medida
en que este contenido puede incorporarse como un subtema en asignaturas de formacion bdsica como Pedagogia
Social o Contextos y dmbitos de intervencién, que integran otros contenidos como prioritarios.

Si atendemos a las Comunidades Auténomas que han sido pioneras en la incorporacién de educadores/as
sociales en plazas especificas para su perfil profesional, desempefiando su labor desde los propios centros escolares
como parte del personal del centro (fundamentalmente en los Departamentos de Orientacién de los IES) se consta-
ta que no todas ellas estdn ofreciendo formacién en sus instituciones universitarias sobre esta cuestién. Las primeras
Comunidades en incorporar a educadores/as sociales en esta linea han sido Extremadura (2002), Castilla-La Man-
cha (2002) y, posteriormente, Andalucia (2007). Llama la atencién que Gnicamente en esta Gltima Comunidad
Auténoma se oferten materias especificas que formen al alumnado en las funciones del educador/a social en el
contexto escolar, es el caso de las universidades Granada, Huelva, Jaén, Mélaga y Pablo de Olavide.

Recientemente, se han incorporado profesionales de la Educacién Social en institutos de Educacién Secundaria
en Baleares (tras un primer intento en 2008, se retoma esta incorporacién en 2017) y en Canarias (2017). En am-
bos casos se ofertan en los planes de estudio asignaturas relacionadas con los programas de intervencién y la labor
del educador social en los centros escolares, siendo en Baleares una asignatura de cardcter obligatorio y en Canarias
de tipo optativo. Recientemente, en Catalufa se ha aprobado la incorporacién de la figura del educador/a social en
los centros educativos de primaria y secundaria para el curso 2020-21. También en esta Comunidad Auténoma se
evidencian diferencias en la oferta formativa, dado que de las ocho instituciones de educacién superior que ofertan
el Grado en Educacién Social, solamente en tres de ellas se incluye una asignatura especifica vinculada a la accién
socioeducativa en la escuela, siendo de cardcter obligatorio en la UOC y de cardcter optativo en las universidades de
Vicy de Girona.

En las restantes comunidades auténomas de la geografia espafiola, la participacién del educador/a social en el
marco escolar se realiza a través de proyectos de colaboracién entre los servicios sociales municipales u organizacio-
nes sociales y educativas dentro de las cuales se le atribuyen funciones especificas en los centros escolares (Serrate,
2018). Considerando fundamental que los educadores/as conozcan el funcionamiento de las instituciones escolares
y las estrategias para promover la dinamizacién comunitaria, alli donde se ofertan materias especificas sobre el en-
torno escolar predomina el cardcter obligatorio de las asignaturas, siendo optativas en las Universidades de Burgos,
Murcia y Auténoma de Madrid.

Tabla 3. Temdticas mds citadas en los “contenidos” de las guias docentes de las asignaturas sobre contexto escolar

Numero de

Contenido Universidades que lo incluyen en la guia docente .
veces citado

Baleares; Burgos; Girona; Granada; Huelva; Las Palmas;
Ledn; Malaga; Murcia; Alcald; Auténoma de Madrid; Jaén; 17
UOC; Pablo de Olavide; Vigo; Valladolid; Vic

Organizacién escolar/
Legislacién

Perfil profesional del educador Burgos; Girona; Granada; Las Palmas; Murcia; Jaén; UOC;

social en la escuela: funciones Pablo de Olavide; Santiago; Vigo; Valladolid 1
Escuela y comum(?,ad/' Baleares; Girona, Granada; Las Palmas; Leén; Murcia;
Desarrollo comunitario/ Murcia; Jaén; Santiago; Vi 10
Trabajo en red urcia; jaen; santiago; vVigo

. . .., Granada; Ledn; Murcia; Mélaga; Jaén; Pablo de Olavide;
Convivencia y mediacién 8

Vigo; Valladolid

Fuente. Elaboracién propia
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Respecto a los contenidos con mayor presencia en el temario de las gufas docentes, destacan los siguientes:

— La organizacion y el funcionamiento del centro escolar. Legislacion: este tema hace referencia funda-
mentalmente al estudio del marco normativo (legislacién educativa nacional y autonémica) y a la
adquisicién de una visién de conjunto de la escuela como organizacién.

— El perfil profesional del educador/a social en la escuela (Funciones): en este tema se hace referencia fun-
damentalmente a las funciones del educador/a social en el centro escolar y a las responsabilidades
y acciones complementarias que puede aportar en relacién a otros profesionales de la institucién
educativa y del entorno.

— Escuela-comunidad/desarrollo comunitario/trabajo en red: se centra en el estudio de las estrategias de co-
laboracién entre las instituciones escolares y los entornos sociales, destacando la relevancia del trabajo
conjunto de la comunidad educativa. También, se hace referencia a las experiencias de colaboracién
entre los centros y la sociedad civil, asi como a la necesidad de la cooperacién de la institucién educa-
tiva con las diferentes dreas (Educacién, Bienestar Social, Sanidad, etc.) de las administraciones local,
autondémica y estatal.

— Convivencia y mediacion: se presenta como el eje central del trabajo del educador/a social en los cen-
tros escolares. Los contenidos de las asignaturas se centran en el plan de convivencia en los centros
y en las propuestas de actuacién en el dmbito escolar. Ademds, se hace referencia a la prevencién de
conflictos y al papel clave del educador/a social como mediador/a escolar.

Por otra parte, destaca la escasa presencia de contenidos referidos al Departamento de Orientacién (inclui-
dos en la Auténoma de Madrid, Granada y Valladolid) y a los programas y proyectos socioeducativos en el centro
escolar —integracién, éxito escolar, salud, etc.— (incluidos en las universidades de Baleares, Girona, Mélaga y Vic).
También tienen poca presencia las asignaturas que presentan una perspectiva aplicada, con anilisis de casos y pro-
puestas de intervencién, pues Ginicamente las universidades de Girona y Leén la contemplan de forma explicita en
sus guias docentes.

Discusién y conclusiones

Retomamos en este apartado la pregunta central de la investigacién realizada: ;se estd formando a los profesiona-
les de la educacién social para un adecuado ejercicio de su labor en espacios escolares?, a la que se pretende dar
respuesta —al menos parcialmente— tras el andlisis de la formacién inicial. En lineas generales, puede afirmarse que
la formacién de los educadores/as sociales en el 4mbito escolar es insuficiente, dado que solamente la mitad de las
instituciones de educacién superior que imparten la titulacién incluyen alguna asignatura sobre esta cuestion. Del
conjunto de 37 universidades analizadas, inicamente en 11 de ellas se oferta una asignatura obligatoria ligada al
papel del educador/a social en la escuela.

Las funciones definidas para el educador/a social en este contexto deben tener su reflejo en la formacién
inicial mediante contenidos especificos que permitan su posterior desarrollo en la prictica profesional. Si bien,
la formacién permanente es esencial y en algunas Comunidades Auténomas que apuestan por la presencia de los
educadores/as social en los centros escolares (Baleares, Canarias) se lleva a cabo un proceso formativo previo a la
incorporacién en el puesto de trabajo, la formacién inicial debe posibilitar el desarrollo de las competencias necesa-
rias para el desempefio profesional en este 4mbito. Del conjunto de funciones anteriormente definidas por Serrate,
Gonzdlez y Olmos (2017), el andlisis de los contenidos de las guias docentes, nos permite afirmar que la formacién
universitaria dota —cuando se ofertan asignaturas especificas sobre esta cuestién— de conocimientos en torno a la
“mediacién ante situaciones, contexto y personas que posibiliten la resolucién de dificultades y conflictos”, a la
“prevencion a fin de evitar situaciones que puedan derivar en conductas y hébitos no saludables y de riesgo” y a la
funcién de “relacién dentro del propio centro y de éste con el entorno y los agentes externos en relacién directa con
el marco escolar”. No obstante, se echa en falta la inclusién de conocimientos que capaciten para la “orientacién
socioeducativa y asesoramiento sociopersonal del alumnado”, dado que apenas se incluyen contenidos al respecto
ni se hace referencia a los Departamentos de Orientacién. Un vacio formativo a destacar, dado que si se entiende
que el educador/a puede realizar aportaciones especialmente enriquecedoras como parte del Departamento de
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Orientacién (Candedo, Caride y Cid, 2007), necesariamente debe conocer su funcionamiento y las funciones que
desempefan cada uno de sus miembros.

Otra de las funciones del educador/a social en el marco escolar es la coordinacién de proyectos y programas
concretos de prevencién e intervencién socioeducativa. Si bien en las asignaturas sobre Educacién Social y Es-
cuela, este contenido tiene una escasa presencia, puede entenderse que se aborda en otras materias dirigidas a la
planificacién y evaluacién de proyectos socioeducativos, las cuales se incluyen en todos los planes de estudios. No
obstante, serfa necesario incorporar esta visiéon en las materias del entorno escolar, al mismo tiempo que se deben
reforzar los contenidos en torno a las actividades extracurriculares, complementarias y espacios no docentes de los
centros educativos.

Tras los resultados presentados, compartimos con March y Orte (2014, p. 65) que la escuela constituye un
contexto fundamental “no solo en cuanto a la intervencién socioeducativa sobre el dmbito de la problemitica de la
inadaptacién social, sino también sobre el dmbito de los colectivos escolares normalizados y sin problemas de exclu-
sion social”. Entendiendo que la escuela es un espacio socioeducativo, los resultados obtenidos en la investigacion
se distancian de esta pretensién al constatarse notables carencias formativas en la titulacién de Educacién Social en
torno a este escenario, quizds debido al tradicional enfoque desescolarizador sobre el que se gesté la Diplomatura
-con el fin de diferenciarse de otros profesionales de la educaciéon-y que todavia pervive en los Grados.

La falta de formacién especifica en los estudios de Educacion Social acerca de la realidad escolar (Castro, 20065
Cid, 20006) refleja la existencia de un claro distanciamiento entre los elementos académico-disciplinares y los socioe-
ducativos que se van ampliando a medida que se asciende en las etapas educativas. Una visién que ha de ir transfor-
méndose dado que la escuela necesita nuevos modelos de relaciones y planteamientos pedagégicos acordes con el
entorno de la vida social (Quintanal, 2019), a los que pueden contribuir —junto con otras figuras profesionales— los
educadores y educadoras sociales. Por tanto, se considera esencial la inclusién en todos los planes de estudio de una
asignatura en materia escolar que prepare a los futuros profesionales de la Educacién Social para el desempeno de
tareas mediadoras orientadas a mejorar la organizacién, el funcionamiento y la convivencia en los centros escola-
res, asi como a fortalecer la relacién familia, escuela y comunidad (Caballo y Gradaille, 2008). Asimismo, se hace
necesaria una mayor coordinacién entre el mundo académico y la prictica profesional, dado que la reivindicacién
de los colegios profesionales y del propio Consejo General de Colegios de Educadoras y Educadores Sociales, que
cuenta con una comisién propia de educacién social en el sistema educativo, no encuentra el eco suficiente en la
formacién inicial. Posibilitar espacios de reflexién conjunta entre el mundo profesional, la formacién y la investiga-
cién continda siendo un desafio para la Pedagogia-Educacién Social en diferentes dmbitos, y también en el escolar.
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Resumen

Colombia ha sido foco de atencién a nivel nacional e internacional, como un pais con mds de sesenta afios en con-
flicto armado. Los impactos de esta violencia se han extendido en la cotidianidad dejando huella en la poblacién
en general y con mds incidencia en la vida de los nifios y nifas. La construccién de una paz estable es un desafio
constante, que implica la participacién de los diversos actores y la valoracién de las buenas practicas que tienden a
su logro. Es por ello, que esta comunicacién da a conocer, la experiencia de formacién y participacién ciudadana
que hace la entidad Visién Mundial, con mds de 14.000 nifos y ninas a través del Proyecto de Gestores de Paz en
diez ciudades en Colombia. Primero, se describe el proyecto y luego sus impactos; teniendo en cuenta los criterios
de valoracién de buenas practicas e informacién dada por la entidad y algunos testimonios de los beneficiarios.

Palabras clave: Infancia; participacién; formacién ciudadana; construccién de paz; buenas practicas.

Citizen participation and training in childhood: the experience of Peace
Managers in Colombia

Abstract

Colombia has been the focus of attention at the national and international level, as a country with more than
sixty years in armed conflict. The impacts of this violence have spread to daily life, leaving a mark on the general
population and with a greater impact on the lives of children. The construction of a stable peace is a constant chal-
lenge, which implies the participation of the various actors and the appreciation of the good practices that tend to
achieve it. That is why this communication makes known the experience of training and citizen participation that
the World Vision entity does, with more than 14,000 children through the Peace Managers Project in ten cities in
Colombia. First, the project is described and then its impacts; taking into account the evaluation criteria of good
practices and information given by the entity and some testimonies from the beneficiaries.

Keywords: Childhood; participation; citizen education; peace building; good practices.

~143-



Participacion y formacion ciudadana en la infancia: la experiencia de Gestores de Paz en Colombia
Escobar Arias

Introduccion

Colombia desde su proceso constituyente de 1991, se comenzé a definir como un Estado Social de Derecho el
cual debe de promover la justicia social y la dignidad humana mediante la sujecién de las autoridades publicas
a los principios, derechos y deberes sociales. Ratifica en su legislacién fundamental nacional los acuerdos a nivel
internacional sobre la proteccién de los Derechos Humanos y en especial los que proclama la Convencién de los
Derechos del Nifio a través de la Ley 1098 de 2006, que contiene la normatividad correspondiente al Cédigo de
la Infancia y de la adolescencia.

Los derechos de la nifiez —menores de 18 afios en Colombia- deben de prevalecer sobre los demds y corres-
ponde a la familia, el Estado y la sociedad la obligacién de proteger y garantizar el desarrollo arménico e integral
de todos los ninos y ninas. Sin embargo, alcanzar este objetivo ha sido un reto constante en Colombia, pues a pe-
sar de los diferentes marcos normativos y politicas que se han establecido para “garantizarlos” no se han generado
grandes avances en respuesta a su bienestar y proteccién. Pues uno de las causas a nivel estructural que obstaculiza
su cumplimiento, han sido las afectaciones que a nivel social, politico, econémico, educativo y cultural ha dejado
el conflicto armado en las poblaciones mds vulnerables.

A finales del 2014, cerca de dos millones de ninas y nifios fueron registrados como victimas de la violencia en
relacién al conflicto armado, la mayoria de ellos fueron abusados y explotados sexualmente, afectados por minas anti-
personas, reclutados por parte de grupos armados ilegales y desplazados de sus hogares (UNICEEF, 2014). Tras los acuer-
dos de paz llevados en el 2016 entre la FARC y el gobierno la violencia a raiz del conflicto armado en Colombia sigue
estando presente, impactando a la poblacién en general, pero con gran preocupacion a la vida de los menores. Violencia
que sitda a los nifos y nifas en una condicién de especial vulnerabilidad que, en contextos con presencia de grupos
violentos y criminales, los expone a ser captados, utilizados, abusados y explotados por estos grupos.” (CIDH, 2016).

Bajo este panorama que viven los nifios y nifias de Colombia, han surgido diferentes propuestas del sector pu-
blico como privado para apaliar la problemadtica. Entre ellas, la llevada a cabo por la organizacién no gubernamental
Visién Mundial. El objetivo entonces de esta comunicacién es resaltar la experiencia del Proyecto de Gestores de Paz.
El cual se centra en contribuir, a la construccién de una cultura de paz por medio de la participacién y formacién
ciudadana de los nifos y ninas de Colombia. Para la comprensién del proyecto, se menciona primero, dénde y
cémo surge y después los impactos alcanzados, teniendo en cuenta los criterios de valoracién de buenas précticas e
informacién suministrada por la entidad y de algunos testimonios de nifos y nifias beneficiarios del mismo. A los
cuales, se le agradece su contribucién en el desarrollo de este trabajo.

Contextualizacion

El proyecto gestores de paz, es liderado por Visién Mundial, organizacién no gubernamental que hace presencia en
Colombia desde 1976. Entidad que trabaja en ayuda humanitaria y en procesos que buscan la transformacién hu-
mana en comunidades empobrecidas, con énfasis en problemdticas que afectan el bienestar de la nifiez y la juventud
(Plan estratégico, Visién Mundial, 2010). Colabora con las instituciones y administraciones ptblicas en el impulso
de politicas de proteccién de la infancia.

Gestores de Paz surge en el afio 1996 a raiz de una iniciativa llamada “Movimiento de nifios y nifias por la paz”
que Visién Mundial trabajé con instituciones a nivel nacional como: Fundacién Pais Libre, Fundacién Rafael Pom-
bo, algunos colegios e iglesias; y organizaciones internacionales: UNICEE Save the Children y Plan Internacional.
El propésito fue aunar esfuerzos para visibilizar y denunciar ante la opinién publica la vinculacién de los nifios al
conflicto armado y cémo la violencia en el pais estaba afectando a la poblacién infantil (Rojas, 2012).

La implementacién del proyecto de Gestores de Paz se inicia con un proceso educativo que los técnicos reali-
zan a un “grupo base” de nifos y nifias denominados mentores para que una vez terminado las fases de formacién
de Gestores de Paz puedan potenciar su participacién en la comunidad (la familia, la escuela, la iglesia, instituciones
de proteccién, juntas de accién comunal, etc.) realizando actividades que promuevan la construccién de una cultura
de paz. Metodolégicamente, los procesos formativos llevados a cabo por esta experiencia, plantean la integracién
de elementos como la ludica, el deporte, el arte, la ecologia, los valores, la formacién personal, social y espiritual,
donde se trabaja mediante la metodologia de ninos ensefiando a otros nifos. Asimismo, Visién Mundial se apoya
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con entidades como: Bienestar Familiar, Policia, instituciones educativas, fundaciones, iglesias, consejos municipa-
les, etc. para llevar a cabo alguna actividad que sea de su competencia. Generalmente, los encuentros con los nifos
y nifias se hacen los sdbados cada quince dias y los espacios que utilizan son las escuelas, casetas comunales, parques
o en la casa de alguno de los participantes.

Las fases del proceso educativo son las siguientes:

Fase 1: Conformacién de grupos de mentores en los barrios: animar, motivar y estimular la participacién
de los ninos y nifas que quieran hacer parte del proceso formativo.

Fase 2: Formacién a mentores en: qué es Visién Mundial, historia y plan de gestores de paz, proyecto de
vida, Derechos Humanos, Cédigo de Infancia y Adolescencia, instituciones competentes para la
promocién y proteccién de los derechos de la ninez, Contexto: realidad Social Latinoamérica,
Colombia, el barrio y la familia. Temas de interés como el liderazgo, la participacién, comunica-
cidn asertiva, trabajo en equipo, etc.

Fase 3: Organizacién y planeacién para multiplicacién de la estrategia: Dos o tres mentores en sus escena-
rios de actuacién deberdn identificar aquellos nifos y ninas que deseen participar para crear nue-
vos semilleros (quince miembros) para multiplicar los conocimientos obtenidos en la fase anterior
reuniéndose con ellos cada quince dias. También crean con otros mentores de otros barrios comi-
tés de trabajo sobre el medio ambiente, comunicaciones y gestién social para reforzar el proceso.

Fase 4: Seguimiento, evaluacién y sostenimiento de la misidn: se realizan reuniones mensuales con la
intencién de coordinar, planear, analizar y evaluar las actividades que estdn llevando a cabo con
los grupos. En estas reuniones participan los mentores que tienen semilleros y los profesionales de
apoyo, a este encuentro le llaman “mesa local” que a la vez tiene la funcién de elegir democratica-
mente a un mentor y mentora que serfan los delegados a nivel de ciudad en los otros encuentros
a nivel nacional.

Cabe senalar que los objetivos a alcanzar en estas fases en cada ciudad y grupos se lleva de distinta manera de
acuerdo a las necesidades que tengan, por ello el proyecto establece una dindmica organizativa a través de “mesas
de trabajo” a nivel local y nacional (figura 1) la cual permite coordinar, informar, disefar, reflexionar, proponer,
evaluar, compartir experiencias para continuar con los propésitos del proyecto.

- ~
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Gestion Social como procesos de los
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Figura 1. Organizacién mesas de trabajo de gestores de paz. Fuente. Plan Estratégico Nacional gestores de paz (2010)
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Las actividades a resaltar del proyecto son: los encuentros que se hacen a nivel local y nacional: seguimiento
y evaluacién de la estrategia de mentores, mesas de trabajo, semilleros y trabajo en red. La Semana por la Paz en
Septiembre: y la Campana del Buen Trato en abril. La Semana por la Paz es un evento de alta participacién donde
los nifios y nifias realizan actividades artisticas, culturales y deportivas en los espacios publicos del barrio y la ciudad,
con el tema de construccién paz y participacién como eje transversal. La campana del Buen Trato tiene este mismo
enfoque de actividades, pero mds concentradas hacia la escuela y la familia.

Descripcion de la experiencia

El proyecto Gestores de Paz tiene una trayectoria de 19 afios en Colombia, en las ciudades de Bogotd, Cali, Ibagué,
Armenia, Barranquilla, Bucaramanga, Monteria, Silvia, Armenia, y Yumbo. A la fecha se benefician del proyecto
alrededor de 14 000 ninos y nifias entre las edades de 7 a 18 afos en contextos donde se evidencia la violencia, que
gracias a hacer parte de esta experiencia se han empoderado en procesos que proclaman sus derechos generando
cambios a nivel personal, familiar y comunitario.

La necesidad que aborda este proyecto tiene que ver con la falta de participacién y liderazgo por parte de los
jovenes de los sectores vulnerables en los que hace presencia Vision Mundial, quienes, en su mayoria por falta de
espacios formativos, educativos y de participacién, se ubican en alternativas delictivas y de consumo de sustancias
psicoactivas, sin un proyecto de vida definido (Romero y Macias, 2011).

Cuenta con un modelo estructural que incluye mecanismos de control que le permiten dar seguimiento a su
evaluacién y mejora a nivel nacional y local. Hay 110 técnicos especializados en proyectos de desarrollo comunita-
rio que trabajan en formacién de la ciudadania con poblacién infantil y adulta. La implementacién del proyecto se
inicia con un proceso de formacién a un grupo base de nifios y ninas llamados mentores, donde los técnicos utilizan
herramientas de la animacién sociocultural para contribuir a su empoderamiento en las comunidades.

Gestores de paz un proyecto que ha generado transformacién en el contexto colombiano y que a la luz de
sus resultados se puede valorar como experiencia de buena prictica. Por ello, a continuacién, teniendo en cuenta
los criterios mds relevantes y reiterados para el andlisis de las buenas practicas por Gradaille y Caballo (2016), que
hacen con base a los establecidos por la UNESCO (2003), OIT (2003), Agencia andaluza de evaluacién educativa
(2012), CEPAIM (2014), y Observatorio Internacional de la Democracia Participativa (2015) (organismos citados
por ellas en su articulo). Se mencionard cémo el proyecto de gestores de paz, responde significativamente a cada
uno de los criterios a saber:

a) Innovacién y posibilidad de transferencia: se entiende como innovacién la manera creativa o dife-
rente de hacer las cosas con el 4dnimo de resolver problemas existentes. Se considera que la iniciativa
de Gestores de Paz posiciona a que las problemdticas sociales que pasan en Colombia -en este caso de
la violencia- no solo corresponde a los adultos y a la administracién publica, sino también a la ciuda-
dania en general, especialmente a organizaciones no gubernamentales que trabajan en el pais como
Visién Mundial que, desde esta iniciativa da voz y protagonismo a los nifios y nifias como agentes
activos en el desarrollo de sus comunidades. Pues esta poblacién aparte de ser una de las mds afectadas
por la violencia -como se evidencié en el primer apartado- también es portadora de conocimientos
para desarrollar iniciativas de cambio. De igual manera, es de resaltar la importancia que los nifios y
nifas se vuelvan multiplicadores de su experiencia con otros, trabajen en red con otras entidades y que
a través de actividades artisticas, deportivas y culturales promueven la reivindicacién de sus derechos
y por lo tanto es una estrategia que se puede servir como referencia para desarrollar acciones similares
en otros lugares. Se resalta el efecto multiplicador de la propuesta, en tanto, el proyecto inicio en el
afo 1996 con la participacién de nifios y ninas de las ciudades de Bogotd, Cali, Ibagué, Armenia,
Monteria, después del 2003 se fue replicando progresivamente en Barranquilla, Bucaramanga, Silvia;
mis recientemente en el 2013 en el Municipio de Yumbo.

b) Eficacia/eficiencia: una préctica es eficaz y eficiente cuando logra los objetivos propuestos con los
medios definidos para el alcance de ellos. El objetivo de este proyecto —se recuerda- es contribuir en
la construccién de una cultura de paz por medio de la participacién y formacién ciudadana de los
nifios y nifas. A la fecha se benefician del proyecto de Gestores de Paz alrededor de 14 000 mil nifios
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y nifas entre las edades de siete a 18 anos en contextos donde se evidencia la violencia, que gracias a
hacer parte de esta experiencia se han empoderado en procesos que proclaman sus derechos generan-
do cambios a nivel personal, familiar y comunitario como lo mencionan algunos participantes:

“gestores de paz para mi es un espacio donde me puedo desenvolver fécilmente y mostrar como
soy, es un espacio donde puedo ser escuchada y también ser oyente. Me ha servido para desenvol-
verme en publico y mostrar mis cualidades artisticas, en el puedo brindar de lo que sé y compar-
titlo con el mentor/a que quiere aprender de mi, entonces es un espacio en el cual no sélo estoy
recibiendo sino también estoy dando” (Gestora de Paz, Edad 15 anos)

“antes era un nifo muy pasivo, era un muchacho calmado que tenia alguna problematica o si-
tuacién que requeria solucionar no lo hacia, yo preferia quedarme callado porque tenia temor,
pero al encontrarme con un espacio donde la comunicacién era vital entonces me ha permitido
expresar lo que siento y pienso a las demds personas” (Gestor de Paz, Edad 17 afios)

“los talleres que nos ensefian en gestores de paz son de derechos, ética, cultura y de valores que
nos sirven para poder aportar en la resolucién de los conflictos de la mejor forma (...) ahora con
el paso del tiempo soy un joven mediador dentro de una zona de conflicto, es algo que a la co-
munidad le favorece y personalmente es una experiencia muy buena y es un atributo a este gran
esfuerzo de permanecer en gestores de paz” (Gestor de Paz, Edad 18 anos)

De igual manera es de resaltar algunos de los logros y reconocimientos que ha tenido durante los 15 afios

a nivel local, nacional e internacional como lo sefiala (Rojas, 2010):

— Proyecto de Gestores de Paz hizo parte activa del Movimiento de los “Ninos por la Paz”, “el cual que
fue nominado 3 veces al Premio Nobel de Paz y que realizé la primera y tnica “votacién de los nifios
por la paz”, donde 2 800 000 millones de nifios y nifias menores de 18 anos en Colombia votaron
por el derecho a la vida y a la paz, como el derecho priorizado para ellos en el pais”

— Participacién en la construccién del “el manifiesto 2000” que fue la base para el documento de Na-
ciones Unidas “Un mundo Justo para los nifios y nifias”. En el ano 2000 la Reina Sofia de Espana
otorg6 “La Gran Cruz de la Solidaridad” por la labor realizada.

— DPara el 2002, se realiza un encuentro a nivel nacional con la participacién de 750 nifios y nifias de
las 9 ciudades y construyen desde un enfoque de derechos los objetivos y estrategia para los préximos
anos.

— Participacién en paises como Espafia, Venezuela y Chile para compartir la experiencia.

— Se evidencian en los ultimos afios logros muy importantes de la participacién de los nifos, ninas,
adolescentes y jévenes también en los espacios locales pues algunos de ellos han hecho parte de los
Consejos Municipales de Juventud, en los Consejos Escolares, en Juntas de Accién Comunal y en
procesos de construccién de politicas publicas de nifiez y juventud.

¢) Permanencia/Sostenibilidad: Gestores de paz es una experiencia que cuenta con una trayectoria de
15 afios en Colombia liderada y estructurada a lo largo de este tiempo por la ONG Visién Mundial de
acuerdo a la problematica de vulneracién de derechos de la nifiez. Se ha sostenido gracias a impactos
que ha dejado en las comunidades, al trabajo en red, y a las aportaciones que realizan los donantes
a esta organizacion. En este sentido las proyecciones a corto y mediano plazo tienen que ver con
promover continuidad, espacios de anilisis, debate y propuesta, y poder desarrollar mecanismos de
divulgacién para la sostenibilidad del proceso.

d) Trabajo en red: gestionar cambios con y para el bienestar de las comunidades requiere la implicacién
de los diversos actores que confluyen en ella. Visién mundial con la practica de Gestores de Paz, reco-
noce que para lograr los propésitos esperados requiere del trabajo en red no solo a nivel interno con
las “mesas de trabajo local y nacional” sino también con las familias, instituciones educativas, iglesias,
alcaldias e instituciones de proteccién —entre las mds destacadas- que se encuentran en la comunidad.
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Vincular acciones con otros no ha sido ficil, pues como lo sefiala una de las funcionarias “es dificil
movilizar las voluntades de las personas de las demds instituciones, pues algunas veces no hay com-
promiso y, por lo tanto, requiere destinar mds tiempo y buscar las estrategias mds propicias para dar a
conocer la importancia del proyecto y poder llegar a unos acuerdos con ellos” (Técnica del proyecto,
2016). Pese a ello en los dltimos afios ha ganado posicionamiento en las comunidades con sus pro-
gramas y actualmente las actividades que se realizan procuran que las personas e instituciones que se
identifiquen con la misién del proyecto y logren hacer un trabajo en colaboracién. Visién Mundial
ha articulado su trabajo con las siguientes instituciones: “Bienestar Familiar, Juntas de Accién Comu-
nales, Comisarias de familia, Instituciones Educativas, Universidades pablicas y privadas, Fiscalia, las
iglesias, entre otras que dependen de los procesos en cada ciudad” (Ibid.). Las cuales generalmente
contribuyen con personal técnico, materiales o espacios para el proceso de formacién de los ninos y
ninas.

e) Transversalidad: este es otro de los criterios que caracteriza a la experiencia de Gestores de Paz, pues
en el proceso educativo con los nifios y nifias intervienen varios actores que desde un enfoque inter-
disciplinar realizan reflexiones desde diferentes dreas de conocimiento y temdticas a nivel local como
nacional. Esto se hace viable cuando la organizacién articula sus acciones con otras entidades que
aportan significativamente al proceso como se menciond anteriormente.

f) Identidad-cohesion social-transformacién: se recuerda que este proyecto nace de la necesidad de
visibilizar las situaciones de violencia y vulneracién de derechos que viven la nifez en Colombia y
que desde ahi ha promovido que la sociedad tenga en cuenta, escuche y construya junto con ellos/
as nuevas formas que mejoren la convivencia y el bienestar en las comunidades. De igual forma, el
realizar procesos educacion para la ciudadania desde temprana edad posibilita a que los nifos y nifias
se sientan parte su comunidad, participen en los procesos y generen propuestas de cambio en los di-
ferentes escenarios de la vida cotidiana.

g) Evaluacién Comunitaria: ha sido indispensable para mejorar este proyecto y por ende las dimen-
siones de seguimiento y evaluacién en sus diferentes niveles de actuacién local y nacional y con los
diferentes actores que hacen parte del proceso cobran importancia en los planes operativos. Los segui-
mientos y evaluaciones las hace la misma organizacién pues cuenta con un grupo técnico especiali-
zados en el tema que se encarga realizarlas en cada ciudad. Sin embargo, el proyecto no solo depende
de la retroalimentacién de estas evaluaciones, sino que dentro de las dindmicas organizativas durante
el proceso van realizando los seguimientos, evaluaciones y aportaciones para fortalecer el proceso. Es
decir, la evaluacién es un eje trasversal en las diferentes actividades del proyecto.

Conclusiones

El Proyecto de Gestores de Paz se fundamenta en promover procesos de formacién pedagdgica donde los ninos y
nifias son protagonistas de su propia realidad, no se ven como sujetos pasivos sino como agentes generadores de su
propio desarrollo, los cuales hacen lecturas de contexto tanto local como global buscando la construccién de redes
y medios para realizar acciones que contribuyan al bienestar de la comunidad. Se valora como una buena préctica,
dado que es un proyecto innovador, eficaz, sostenible, trabaja en red y le apuesta a la transformacién social que
como lo plantea Gradaille y Caballo (2016) son criterios sustantivos en el andlisis de las buenas practicas.

Visién Mundial -como organizacién de la sociedad civil- contribuye con este proyecto a la construccién de la
paz desde las comunidades locales e incluye a la infancia como un actor clave en el proceso de paz que tanto anhela
la sociedad colombiana. La accién de esta entidad es pertinente, desde el enfoque comunitario porque ha presta-
do interés a una de las necesidades sentidas por los habitantes en mds de cinco décadas -esto es la vulneracién de
derechos en la nifiez a raiz de la violencia sociopolitica- que si bien la violencia continua, como organizacién de la
sociedad civil contribuye desde estos procesos al empoderamiento de las comunidades mds vulnerables. El impacto
que tenga a nivel individual y/o colectivo va a generar presiones y posicionamientos en diferentes espacios de la vida
cotidiana de las personas que hagan parte del proyecto.
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Finalmente, es importante que el gobierno colombiano en la construccién de la anhelada paz, articule accio-
nes con las diversas entidades que tienen experiencias de gran impacto como la de Gestores de paz, las visibilice
e implique estratégicamente en sus politicas de reparacion integral; sobre todo aquellas que impliquen procesos
comunitarios donde exista la participacién de nifios y nifias, dado que, éstos también son parte de la sociedad y
pueden aportar grandes ideas para el cambio social.
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Resumo

O conceito apresentado por Pierre Furter, de Espagos de Formagdo veio enriquecer o desenvolvimento do pensamen-
to da comunidade de educadores de adultos, permitindo ver a realidade educativa de novas formas, conseguindo
os distanciamentos necessdrios para avangar na compreensao de praticas educativas, auténomas das apresentadas
na escola. Com o novo conceito, libertou-se o pensamento, permitindo-nos fundamentar novas atividades, mais
adequadas a realidade onde se situam intervencoes.

Propoe-se, neste artigo, numa primeira fase, compreender a constru¢io do conceito por Pierre Furter (1983), ana-
lisando bloqueios que se tiveram de quebrar ligados aos sistemas formais de ensino. Numa segunda fase, perceber
como a educagao inovadora se foi criando a partir, precisamente, da criagao de novos Espacos de Formacio e, numa
tltima parte, apresentar priticas desenvolvidas num projeto, jd orientadas explicitamente pelo conceito de enrique-
cimento da educogenia num Espago de Formagdo.

Palavras chaves: Espacos de formacio; educogenia; educagio nio formal; comunidade; literacia.

Educational activity of a municipal nature - such as the Educating Cities
project - cultural and educational

Abstract

The concept of Learning Spaces, coined by Pierre Furter, has enriched the development of thinking within the
community of adult educators. It has opened new ways of looking at the educational reality while ensuring the
necessary distance for making progress in the understanding of educational practices that are independent of those
taking place in the classroom. Thanks to this new concept our thought was liberated, giving us a sound foundation
for new practices, more adequate to the contexts where the action occurs.

In this article, we propose, in a first stage, to make clear the construction of the concept by Pierre Furter (1983),
examining the barriers linked to the formal educational systems that had to be demolished. In a second step, we
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try to understand how an innovative education evolved, precisely, out of the creation of new Learning Spaces. And,
in the last part, we offer practices that were implemented in a given Project, explicitly inspired by the concept of
enhancement of educogenia in a Learning Space.

Keywords: Learning Spaces; educogenia; non-formal education; community; literacy.

Introduccion

I. Prisao aos modelos escolares — caminhadas libertadoras

Segundo a hipétese Sapir-Whorf, a lingua de uma determinada comunidade organiza sua cultura, sua visio de
mundo, pois uma comunidade vé e compreende a realidade que a cerca através das categorias gramaticais e seman-
ticas de sua lingua. Hd portanto uma interdependéncia entre linguagem e cultura. Um povo vé a realidade através
das categorias de sua lingua, mas a sua lingua se constitui com base em sua forma de vida. (Marcondes, 2010)

Se s6 uma boa teoria pode conduzir a uma boa prdtica, teremos de seguir o percurso que Pierre Furter desen-
volveu, desde os anos 70, procurando o sentido prosseguido pela Educacio e que lhe permite, ainda nos nossos dias,
libertar-se da dependéncia de um modelo escolar fortemente inculcado que continua, sobretudo em Portugal, a nao
conseguir adequar-se a perspetivas contra hegeménicas, opondo-se a exclusio escolar e social, & marginaliza¢io dos
grupos sociais mais vulnerdveis. O modelo escolar, que marca fortemente todos os nossos atores sociais, desde os
modelos de prdticas as suas representagdes, nao nos tem permitido deles libertar e seguir por outros caminhos. Diz

Névoa (2014, p.173):

A agdo realizada por estadistas e educadores, médicos e professores, arquitetos e pedagogos, entre tantos
outros, contribui para formatar um modelo que deve assegurar a consolidagio da identidade nacional
e a preparagdo para a nova sociedade industrial em espagos que preservem a sadde das criancas e lhes
permitam progredir de forma sistemdtica na aprendizagem escolar.

E, mais adiante, referindo-se jd aos nossos dias:

A critica principal que hoje se dirige a escola diz respeito a sua incapacidade para promover as
aprendizagens, respondendo assim aos desafios da sociedade do conhecimento. /dem (2014, p.176)

A linguagem, os conceitos que utilizamos atualmente (2020), sio marcados pela cultura em presenca e eles préprios
nos bloqueiam a “liberdade” de constru¢io de outros modelos. Tentaremos aqui evidenciar como o conceito de
Espagos de Formagdio de Pierre Furter, em 1983, emerge como uma abertura para a compreensio de outros caminhos
educativos, tornados invisiveis e dependentes dos modelos escolares.

Assim, seguiremos com Pierre Furter a dificuldade histérica de prosseguir outras vias, ligando os discursos
sobre educacio (fungoes...) aos interesses sociais em jogo em cada contexto.

Evocaremos a critica que ¢ feita a escola, nao apenas iniciada com Ivan Ilich (1974), mas, sobretudo, pegando
a sua fundamentagao com a Sociologia da Educagio critica dos anos 60-70 (Althusser, 1980; Baudelot, & Establet,
1989; Bernstein, 1975; Bourdieu, & Passeron, 1970).

Apesar de ser, até aos nossos dias, mobilizada pelas meritérias intengoes de a modificar, sobretudo a partir do
seu interior, procuraremos, tal como Furter fez desde os anos 70, olhar para as outras formas de educagao que se
foram desenvolvendo fora da escola para as aprofundar enquanto tal e nao apenas para “salvar” a instituicao escola.

Pierre Furter comega por se “descolar” da UNESCO, denunciando as circunstancias e os contextos em que as
suas posigoes se produziram', concluindo que:

o0 avanco da educacio extraescolar nio se deve ao facto de mobilizar recursos inutilizados, que seria
mais funcional, que responderia, pois, as necessidades das populagoes interessadas, mas que é o tinico
recurso para continuar a mesma politica de escolarizacio sob uma outra forma. (Furter, 1976, p. 19)

! Banque Internationale pour la Reconstruction et le Développement (BIRD).
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De facto, esta abordagem continuou, décadas depois, com as mesmas fungdes: continuar a permitir a escola, conser-
vando os discursos, modelos, estruturas organizacionais — mesmo que aparentemente diferentes, de pais para pais —,
manter as fungdes tradicionais, apenas se adaptando s politicas de cada momento. Inversamente a Furter — e tantos
outros que o pretendem — continuar a defender (...) “que a formagao sirva realmente ao desenvolvimento humano
e nao a sua escraviddo a formas de crescimento as quais apenas tem a liberdade sombria de se adaptar ou de desa-
parecer” (Furter, 1976, p. 19).

As fungoes da educagio, que implicariam as propostas mudancgas, nao sio explicitamente consideradas quanto
a0 desenvolvimento do cidadio de acordo com os seus interesses ou aos caminhos que deseja prosseguir; elas apa-
recem, sempre tendo outros fins subjacentes.

O objetivo mais corrente serd, entdo, o da “recuperagio” escolar. A pessoa nao teria tido acesso a escola, ou nao
teria tido continuagio e deverd, agora, recuperar o “tempo perdido”. Este objetivo ¢, ainda, prosseguido nos nossos
dias, nao no sentido de fornecer ao individuo os instrumentos capazes de lhe permitir o acesso ao conhecimento
desejado, mas sim com outros fins, tal como refere Licinio Lima, a partir do Relatério da Unido Europeia sobre a

Educagio ao Longo da Vida (2000).

“Com efeito, a educagio vem sendo transformada num capitulo da gestao de recursos humanos, orien-
tada preferencialmente para a produgio de «vantagens competitivas» no mercado global, funcional-
mente adaptada a racionalidade econémica.” (Lima, 2005, p. 73)

“Mesmo quando a Unido Europeia destaca a importincia da educagio dos seus cidadaos para a coesio
social e reconhece a necessidade de reforcar o seu financiamento, adopta geralmente uma visao econé-
mica e concorrencial: «<aumentar visivelmente os niveis de investimento em recursos humanos, a fim de
dar prioridade ao mais importante trunfo da Europa — os seus cidadaos», segundo as palavras do Me-
morando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 4)
(apud Lima, 2005).

De facto, apesar do desenvolvimento que as préticas de cardter educativo tém vindo a evidenciar nas dltimas dé-
cadas, e apesar de se ter reconhecido a importancia do conhecimento — qualquer conhecimento —, no campo do
desenvolvimento da economia, a “prisao” a escola e aos mecanismos escolares de controlo social, “obriga” a omitir
o papel da educacio, nomeadamente da educagio de adultos. Escreve Furter:

“O subsistema educativo publico tem que ser apoiado e, sobretudo, multiplicado ao infinito uma vez
que constitui a armadura da administracio do estado e nacional do pais; no entanto, a sua expansio
nio servird, de modo nenhum, para desenvolver as suas fungées «culturais». De onde surgem evidentes
paradoxos: os sistemas educativos publicos crescem sem se melhorar; racionalizam-se burocratizan-
do-se: sio cada vez mais tteis administrativamente e cada vez menos culturalmente” (Furter, 1983,

p. 237).

A perspetiva de formagio global do cidadio incluird a economia, tal como qualquer outra drea do saber, na me-
dida em que for potenciada pela aprendizagem no seu todo. O conceito de Educacido Permanente deu lugar, en-
tdo0, ao de Educagio ao Longo da Vida, niao apenas por se mudar de um referencial francéfono para um anglo-
saxdnico, nao por questoes puramente de hegemonia linguistica, mas pelo significado que as suas representacoes
transportaram, passando de uma formacio global do individuo, no quadro dos seus direitos de cidadania, para
uma formacio de “recursos humanos”, dependente dos interesses hegeménicos no mundo do trabalho. Ter4, ainda,
como consequéncias que a Aprendizagem ao Longo da Vida — procurando libertar- se da escolarizagio — acaba per-
vertida ao transferir a responsabilidade da sua realizacio, nao para os sistemas sociais, educativos e politicos mas
para o préprio individuo, tornando-o “vitima do seu préprio destino”. Cada um terd de se bater (e custear, obvia-
mente) pela aprendizagem que quiser/tiver de adquirir. A este propésito, refere Névoa (2014, p. 179):

Contrariamente as inten¢des dos autores da Educacio Permanente, a sua operacionalizagio tem-se
feita, fundamentalmente, no quadro das politicas do emprego e da requalificagio profissional. O termo

-152—



A atividade educativa de natureza municipal — como por exemplo o projeto das Cidades Educadoras -
culturais e educativas
Salgado

«empregabilidade», que ocupa um lugar central na famosa Estratégia de Lisboa, adotada pela Unido
Europeia em 2000, define os esforcos educativos ao longo da vida essencialmente como uma obrigagio
de cada trabalhador para que se mantenha apto a desempenhar novas tarefas profissionais.

A utilizagao de outros conceitos, perante diferentes préticas, torna-se, pois, uma necessidade, para que a com-
preensdo dos “novos” (muitos deles bem antigos!) eventos educativos se libertem destas pretensas confusoes linguis-
ticas e permitam avangar em novos trilhos. Embora ainda com fortes ligacoes a transformacio da escolarizacio de
criangas, anuncia Névoa:

convém pensar de outro modo o espaco publico da educagio, através de um aproveitamento das po-
tencialidades culturais e educativas que existem na sociedade e de uma responsabilizag¢io do conjunto
das entidades publicas e privadas.

Por isso, a ideia de um novo contrato educativo, celebrado com toda a sociedade, e nio apenas
com a escola, que tenha como base o refor¢o do espaco publico da educacio, estd no centro do cendrio

que defenderei (...) (idem, p. 179).

Contextualizacion

II. Emergéncia de novos caminhos

Iniciaremos, seguidamente, um percurso de prdticas identificadas — muitas através de vivéncias em que nos
inserimos — de modo a entendermos o que o conceito de Espagos de Formagio nos vem permitir para compreender
os novos processos, muitos deles de base comunitdria e o desenvolvimento de aprendizagens de populagoes mais
vulnerdveis, recusadas pela Escola.

Apesar de ndo nos ser possivel, ainda, sistematizar uma resposta a hipétese de Furter (1983, p. 46) de en-
contrar “formas distintas de formagcio que tenham fungoes diferentes da escolarizacdo”, apresentaremos, em seguida,
casos “semdnticos da terminologia” e da “complexidade e contradicoes que se encontram na elaboragio das tipologias que
permitiriam uma classificagdo indispensdvel a todo o sistema coerente de recenseamento e de estatistica”. Referiremos,
também, que se deverdo, “a insuficiéncia de metodologias e de contributos atuais das ciéncias da educacio face a um
dominio inesperado do que a incoeréncias tedricas” (idem, p. 46).

Salienta, ainda Furter, que os generalizados conceitos anglo-saxénicos de educagio nio-formal e educacio in-
formal, nos servem para definir 0 que nio ¢ o nosso campo de reflexdo e intervengio, sabendo-se que ¢ dificil de-
finir algo por aquilo que nio é. Apesar de se utilizarem correntemente estes conceitos, uma vez que perante uma
realidade tao pouco reconhecida pelos decisores interessa seguir as representagdes mais comuns, os muros da escola
travam-nos o avango na melhor compreensao das praticas que desejamos prosseguir.

Tentdmos, em 1990, uma primeira aproximagao, fazendo o elenco de préticas inovadoras de formacio de
criangas, libertas do modelo escolar tradicional (Salgado, 1990, p. 105) e anunciando perspetivas emancipatdrias
de educacio de adultos.

Espagos de formagio com criangas

Relativamente a priticas pedagdgicas com criangas, poderemos seguir as referidas no artigo acima citado, a
partir de atividades ditas de ocupagao de tempos livres, realizadas a partida com objetivos de custédia, mas que se
vieram a revelar e a intencionalizar como atividades educativas, onde as criangas aprendiam conhecimentos, adqui-
riam capacidades, muitas vezes técnicas, e desenvolviam novas atitudes e comportamentos. Apesar de muitas delas
terem, na sua base, objetivos de natureza politica, ou religiosa, as atividades propostas extravasavam esses campos e
desenvolveram o que se passou a incluir na Anima¢io Socioeducativa.

Sabemos hoje que o que chamamos de Educacio nio formal — praticas realizadas com objetivos especificos —
ou Educagio informal — criagao de contextos que sabemos que sdo educativos — conseguem sempre o que Meister
(1977) chamou de “rerombées inattendues”: outros resultados positivos que vao para além dos programados a partida.
Este tipo de atividades, tém ainda a carateristica de se inserirem numa pedagogia aberta, diferenciada, significativa,
em que cada um atinge objetivos diferentes, de acordo com as suas necessidades implicitas.
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Educagio Popular

Para além das atividades com criangas, fora dos tempos escolares, referidas no artigo citado, na linha do que
hoje podemos considerar de espacos de formacio comunitdrios, com modalidades muito diversas, cabe aqui, o
movimento de Educacio Popular que se desenvolveu em Portugal nos anos 70, fortemente incrementado depois
de 1974. Pode ser apoiado, a nivel governamental, em 1976 Foi ponto de partida para a elaboragao, em Portugal
de um Plano Nacional de Educagao de Base de Adultos (PNAEBA), embora este nao tenha sido implementado no
seu todo.

No quadro dos trabalhos preparatérios deste Plano, realizdimos um estudo fundamentador das suas re-
comendagoes pedagdgicas, a partir das principais carateristicas da Educagio Popular (Benavente, Gago,
Salgado, & Wall, 1978), do qual se transcreve: “Operacionalizando os resultados poderemos resumir
em cinco pontos os principais vectores do modelo implicito, deduzido das praticas das ac¢oes realizadas
em Portugal nos anos 70:

“Nao havia, A partida, separagio entre préticas educativas e outras préticas sociais. A educagio
inseria-se no interior de outras préticas de vida. Aprendia-se a fazer contas para fazer a contabilidade da
creche, aprendia-se o necessdrio sobre resisténcias de materiais para fazer os pilares da sede da colectivi-
dade, conseguia-se ler para saber o que de outras préticas falavam os jornais.

“Assim, ndo havia separacio entre alfabetizacio e aquisi¢do de outros conhecimentos. Lia-se para
aprender outras coisas nao disciplinarizadas. A importincia de ler e escrever nao detinha qualquer hege-
monia sobre outros saberes. Um grupo de mulheres analfabetas queria aprender Planeamento Familiar,
considerando esse saber mais urgente, uma vez que uma mulher no grupo sabia ler e fazia-o por todas.
Muitas vezes a necessidade de aprender a ler aparecia na aprendizagem de outros saberes considerados,
pelo préprio, prioritdrios.

“Aprendia-se fazendo, realizando. Nio existiam exercicios futeis, sem significado para o préprio.
Escrevia-se o que era necessdrio comunicar, ao presidente da Camara, aos outros participantes da asso-
ciagdo, aos professores dos filhos. Adquiria-se a capacidade de ler, lendo aquilo que era necessério saber.
Nio existiam materiais especificos de leitura. Esta era, de facto, motivante e pessoal uma vez que se lia
tudo o que existia na sociedade (...) Neste contexto, cada um poderia avaliar, em cada momento, o que
sabia, partindo motivado para novas aprendizagens.

“A hierarquia entre quem ensina e quem aprende ndo existia, assim como néo existiam forma-
lismos escolares de ensino. A autoridade pedagdgica de que falam Bourdieu & Passeron nio pode
acontecer quando sio as relacdes comunitdrias que estdo instaladas no grupo. A filha que ensina o pai
tem com este a relagdo familiar habitual. Neste quadro de relacoes, hoje é um a ensinar para amanha
aprender daquele a quem ensinou. As predisposi¢oes de aprendizagem sio assim maiores quando nio
se instala um modelo dominantemente avaliativo em detrimento do pedagégico.

“Determinante igualmente é o contexto de aprendizagem, o quadro institucional onde se desen-
volvem as actividades. As associagoes, enquanto organizagoes efectivamente comunitdrias, muitas vezes
criadas e geridas pelos préprios participantes, nio constitufam elemento constrangedor  aprendiza-
gem. O sitio onde normalmente se vai estar descontraidamente com os amigos, ¢ onde se desenvolvem
as solidariedades, o local onde também se aprende.”

Quao longe estamos desses tempos e dessas préticas!

Espagos de formagao comunitdrios

As Camaras Municipais, foram fomentando, nos seus territérios, a realizacao de atividades diversificadas,
ligadas a prioridades locais ou globais como, por exemplo, a defesa do patriménio (natural ou cultural), a ecologia
ou, mesmo, a cidadania em torno de objetivos especificos, as bibliotecas, atividades que vieram a fazer emergir o seu
cardter formativo. De tal modo assim foi, tanto em Portugal como em Espanha, que, em 1990, nasce, em Barcelo-
na, o Movimento das Cidades Educadoras. Diz o Preambulo da Carta das Cidades Educadoras:

% Quando foi Diretor -Geral da Educagio Permanente Alberto Melo que, na linha do entio Conselho da Europa, soube, reconbecer, financiar
e ter como parceiras, as comunidades locais (associagdes e grupos informais).
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“Hoje, mais do que nunca, as cidades ou as vilas, grandes ou pequenas, dispéem de intimeras possibi-
lidades educadoras (...)

“De uma forma ou de outra, a cidade apresenta elementos importantes para uma educagio inte-
gral: é um sistema complexo e, a0 mesmo tempo, um agente educativo permanente, plural e poliédrico,
capaz de potencializar os fatores educativos e de transformagio social.

“Na Cidade Educadora, a educagio transcende as paredes da escola para impregnar toda a cidade.
Uma educagio para a cidadania, na qual todas as administraces assumem a sua responsabilidade na
educagio e na transformacio da cidade num espago de respeito pela vida e pela diversidade.

“A Cidade Educadora vive um processo permanente que tem como finalidade a construgio da
comunidade e de uma cidadania livre, responsdvel e soliddria, capaz de conviver na diferenca, de solu-
cionar pacificamente os seus conflitos e de trabalhar pelo bem comum. Uma cidadania consciente dos
desafios que a humanidade enfrenta atualmente, com conhecimentos e competéncias que lhes permi-
tam tornar-se corresponsdveis pela procura de solugoes exigidas pelo momento histérico que vivemos.”

A cidade ¢, deste modo, assumida como um Espago de Formagio em que a sua educogenia é intencionalizada
e enriquecida através da Educacio Difusa que Furter refere. Sozinhos ou em grupo, formam-se campos de apren-
dizagens, a4 medida de cada um. Relativamente a Escola, estes campos sio libertos da pressao da avaliagao escolar,
de nimeros a atingir, de obediéncia as expetativas de professores e dos sistemas educativos. A sua integracio em
atividades de vida, de relagao, de cidadania, torna estas aprendizagens duradouras e mobilizadoras de procura e de
prazer de novos saberes.

Muitas destas atividades, integram-se no campo do que, desde o século passado, se chamou de Animagdio So-
ciocultural. O facto desta se desenvolver, maioritariamente, em contextos de lazer, permite entender a sua metodo-
logia no sentido de Dumazedier (1979): procura-se no lazer o que os brasileiros chamam de 3 D: Distrair, Descansar
¢ Desenvolver. Desenvolver assume as fungoes de aprendizagens no saber de cada pessoa, de cada grupo, dizendo-nos
que se aprende de uma forma agraddvel (Distrair) e sem stress (Descansar). Inserem-se, neste campo, por exemplo,
as préticas artisticas e desportivas comuitdrias. Com maior intencionalidade educativa, muitas atividades similares
ditas de educagio nao-formal ou informal se inserem no campo da Animagdio Socioeducativa.

Em Portugal, com o objetivo de se formarem profissionais nestes dominios, existem no Ensino Superior, as
licenciaturas em Animacio Sociocultural e em Animagiao Socioeducativa. Em campos afins, existem ainda Mestra-
dos em Educacio de Adultos e Desenvolvimento Local, em Educacio e Lazer, em Educacio Social, em Educacio
Comunitdria, embora com diversos nomes, visam o desenvolvimento educativo em espagos de formagao especificos
ou informais onde a educacio difusa enriquece a educogenia dos contextos.

Descripcion de la experiencia

II1. Desenvolvendo um projeto, utilizando o conceito de Espagos de Formagio

Perante a proposta de desenvolvimento de um projeto de Literacia no Bairro dos Navegadores’, em Oeiras,
nos arredores de Lisboa, aceitdmos o desafio de Pierre Furter (1983) de pegar no “conceito de Espagos de Formagio’,
emergindo ‘como uma abertura para a compreensio de outros caminhos educativos, tornados invisiveis e dependentes dos
modelos escolares.”

Este bairro, de realojamento, é ocupado por uma populagio carenciada, de baixas qualificagoes escolares, com
heterogeneidade social, composta por imigrantes guineenses de primeira e segunda geragao, senegaleses, outros po-
vos oriundos de Africa, autéctones em situacdo de caréncia e pessoas de etnia cigana. As necessidades desta comuni-
dade residencial centravam-se na aprendizagem da leitura e da escrita, desde a alfabetizagdo, mas também nas baixas
competéncias de literacia — extracio do sentido de um texto escrito necessario ao seu quotidiano -, aprendizagem da
lingua portuguesa, oral e escrita, - uma vez que, entre muitos deles, se falam as linguas locais, africanas — e, ainda,
de aquisi¢ao/desenvolvimento de outros saberes necessdrios a prdtica da cidadania.

> Ambos os projetos referidos realizam-se no quadro da APCEP — Associagio Portuguesa para a Cultura e Educagio Permanente.
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Como acontece em alguns bairros suburbanos, pudemos contar com muitos residentes com qualificagdes es-
colares jd adquiridas, inseridos noutro projeto — “Literacia para a Democracia” — que realizamos no mesmo bairro.
Estes jovens constituiram uma potencialidade fundamental para o desenvolvimento daquelas atividades.

Contamos, também, como parceiro fundamental, com o Centro Qualifica que se integrou no projeto, a um
nivel mais militante do que institucional. Neste bairro decorrem, ainda, outros projetos, muitas vezes efémeros,
organizados sobretudo por ONG* .

A partida, a resposta as necessidades mostrava-se multipla e abrangente mas, as potencialidades identificadas
na comunidade poderiam permitir-nos uma resposta até mais rica do que a primeira vista nos parecia.

Conclusiones

Diremos que a concecio de um projeto de Literacia passaria por dois grandes vetores (com as suas especificidades!):
1) Criagao/desenvolvimento de um espago de formagao devidamente organizado e equipado;
2) Articulagao com os vdrios grupos, organizados ou nio, que intervém no terreno, adequando as suas
respostas as necessidades identificadas.

Entendemos, assim, a coexisténcia de dois Espagos de Formagdo: um constituido por um espago fisico onde, em
alguns momentos, se desenvolviam virios tipos de actividades de literacia, em resposta as necessidades, quase indi-
viduais, e, noutros, se tratam temas comuns interessando a toda a gente. Todos poderiam usufruir e colaborar com
o seu saber. O outro Espago de Formagdo integra este primeiro, dando uma atengio particular as instituigoes locais
ou ONG. A nossa atividade procura enriquecer a educogenia da literacia no bairro, intencionalizando as préticas
especificas de cada grupo com perspetivas de literacia e de cidadania.
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Resumen

Nos planteamos la cuestion: ;Estdn en vias de desaparicién, tanto el mundo rural, como la ‘escuela rural’? y sobre
todo, teniendo en cuenta la parcial certeza en la respuesta, ses deseable? No es deseable, aunque hemos de ser cons-
cientes de que los “mundos rurales” estin cambiando y con ello también ha de contemplarse una visién renovada
sobre lo que haya de ser la escuela en los contextos rurales. La cuestién, presente en las agencias internacionales
desde hace media centuria, se plantea actualmente con nuevos interrogantes.

Palabras clave: mundo rural; escuela rural; desarrollo local; comunidad.

Qualifying rural contexts: actors and educational transformations that
create spaces for cooperation and active citizenship

Abstract

Posed us the question: Are in roads of disappearance, so much the rural world, as the rural school? And especially,
having in account the partial certainty in the answer: is desirable? It is not desirable, although we have to be cons-
cious that the “rural worlds” are changing and with this also has to contemplate a vision renewed on what have to
be the school in the rural contexts. The question, present in the international agencies from does average century,
pose at present with new questions.

Keywords: Rural world; rural school; local development; community.

Introduccion
:Estdn en vias de desaparicién, tanto el mundo rural, como la ‘escuela rural’?

Nos preguntdbamos en la descripcién de nuestro proyecto de comunicacién hace casi dos afios si en un mun-
do urbano como el actualmente dominante en nuestras sociedades y vidas habria llegado el final del mundo rural.
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Hablar del ‘mundo rural’ es hablar de territorio humanizado, de economia, de relaciones sociales, de socializacién,
de saberes socio-culturales, de antropologia cultural, de creencias, actitudes y valores; un entramado, un tejido, un
substrato, también un ‘campo’ en el sentido bourderiano, que es escenario de vectores, de conflictos y de dilemas.
Ha llegado a su final, ;repito?; y si asi fuese, también habriamos de preguntarnos: ;ha llegado el final de las escuelas
rurales? Y adelantando una respuesta provisional afirmdbamos alli: “no ha llegado atn, por cierto. Al respecto, el
debate social entre nosotros parece estar alcanzando una nueva fuerza y presentacién”.

Hoy, al inicio de la primavera de 2021 lo ratificamos. Al respecto, de modo empirico y vivencial la cada
vez mds acuciante y sentida problemdtica de sostenibilidad y de cambio climdtico, por una parte, y, por otra, la
situacién pandémica, absolutamente inesperada, nos han hecho girar los ojos hacia el mundo no urbano con una
intensidad sociolégica y emocional también inesperada en el corto plazo de su desarrollo. Bueno es entonces que
nos detengamos ante estos interrogantes.

Debemos constatar, de inicio, que el continuo desarrollo urbano registrado mundialmente en el siglo XX —
que continua en el presente del siglo XXI con procesos internacionales de intensificacién — viene siendo motivo
de creciente preocupacion social y de evaluaciones criticas, ante muchas de sus negativas consecuencias, como
ya se hizo en 1972 en el Informe del Club de Roma, al valorar la pérdida ecoldgica en el mds amplio sentido y
significacién de lo ecolégico y por lo que supone de desequilibrante para el desarrollo humano; una evaluacién
critica que actualmente se ve realzada desde las evidencias de la grave crisis climdtica. Hablamos de un desarrollo,
o mejor dicho “mal desarrollo™, de ordinario contradictorio con los indices de desarrollo humano planteados por
Nacionales Unidas, que se viene procesando con desequilibrio de factores y con destrozo y derribo de los “mundos
rurales”, que no por ello hemos de contemplarlos con ingenuidad y de modo bucdlico, pues seria obviar su propia
complejidad: en todo caso, somos conscientes de que su historicidad mds pausada permitia mds frecuentemente
atender “las escalas humanas de la vida”.

Constatamos, igualmente, que este desarrollo urbano, que ha adoptado casi siempre formas abrasivas, ha in-
tervenido en el creciente deterioro de la funcionalidad y vitalidad de los servicios comunitarios y, en particular, de
las instituciones escolares presentes en los medios rurales. Estas, habfan sido en medida apreciable hace un siglo o en
tiempo algo mdis reciente — nunca generalizable — espacios de vida al servicio de las personas y de las comunidades
rurales; sin embargo, su potencialidad ha sido desde aquellos momentos muy frecuentemente desconsiderada, ante
la fuerza imparable de los fenémenos urbanos.

Se trata, entonces, de revisar estas précticas politicas y sociales destructivas, desestructurantes. En este sentido,
una de esas voces mds autorizadas desde el dngulo académico a la hora de describir y diagndsticar esta compleja
situacién y a la hora de proponer lineas de superacién ha sido la del profesor Pierre Fuerter, como recogié Mario
Viché al enunciar en la propuesta general de este simposio lo siguiente: “En 1983 Pierre Furter publicaba Les Espaces
de la Formation un texto en el que presentaba la importancia y el impacto de los aspectos espacio-contextuales en
la configuracién de los entornos educativos como espacios identitarios y de sinergia para el desarrollo cultural y
la formaci6n del ser humano. Al tiempo que daba forma a sus tesis sobre la Educogenia planteaba claramente las
dindmicas socioecondmicas y culturales que interactuaban a la hora de configurar estos espacios educativos”.

Concordes con esta posicidn, casi cuarenta afios mds tarde hemos de sefalar que debe finalizar el ‘derribo’ de
los “mundos rurales™ y de las instituciones escolares rurales, al tiempo en que su sentido habrd de ‘esponjarse’a fin
de poder contemplarlos :

a) como espacios/territorios de desarrollo social, emocional e intelectual de los colectivos infantiles, ado-
lescentes e incluso adultos afectados/interesados por proximidad fisica,

b) como espacios convivenciales con proposito de revitalizacién humana de espacios rurales,

¢) como espacios osméticos de la comunidad/comunidades y laboratorio de proyeccién socio-econémica;

d) como relais que se articulan como cruces de caminos entre la sociedad red (digital) y la vida colectiva
de las gentes.

! Dicho con una expresion atentamente utilizada por parte del profesor comparatista de la educacion Pierre Furter, al que aqui hacemos
homenaje de reconocimiento. Expresion presente en diversos textos suyos (1982 y otros).

% Decimos en plural “mundos rurales”, para evitar la tentacién de la simplificacién y de la unicidad. De igual modo que reconocemos la
diversidad urbana mundial, mds alld de constantes, que sostienen la denominacion a través de rasgos similares de caracterizacién, hablamos
del espacio humanizado rural: en él encontramos constantes bdsicas, pero més alld de ellas, existe también la diversidad de manifestaciones de
la “ruralidad”. Al respecto de las constantes bdsicas, a modo de “invariantes”, podemos ver Pierre-Louis Gauthier, Odile Luginbiihl (2012).
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Marco teorico

Media centuria de preocupacién internacional ante esta problemdtica

Estamos ante una preocupacién sentida ahora de modo mds acuciante, como hemos dicho. Pero seria torpe
pensar que se ha caminado con insensibilidad politica, social y atin en el campo de las ciencias sociales y de la edu-
cacién por parte de todos los actores. No cabe duda de la insensibilidad patentizada en las grandes decisiones poli-
ticas mundiales o por parte de los grandes poderes econdémicos nacionales/transnacionales; no hay duda tampoco
sobre las practicas abrasivas del “primer mundo”, ni de tantas conductas particulares que sumadas constituyeron y
constituyen esos paisajes problemdticos. Dicho lo cual, la insensibilidad no es aplicable en todas las circunstancias y
casos, dada la existencia de muestras de sensibilidad que merece la pena recordar, al menos brevemente, tanto para
evitar un adanismo ahistérico, como para partir de una consciencia sobre diagndsticos y propuestas que, avanzadas
en otros momentos, nos puedan atn ofrecer luz en la actualidad. Permitasenos, entonces, hacer un corto y no siste-
matico recuerdo en torno a cuestiones que estdn interconectadas: nos referimos a espacios y territorios humanizados,
comunidades y culturas locales, participacién y democracia cultural, desarrollo rural integrado, desarrollo endégeno.

La preocupacién por el desarrollo comunitario con autonomia y empoderamiento, formando parte de una
visién integral del desarrollo rural, con coordinacién de todas las persoas y agencias implicadas, y con protagonismo
de la educacién pensada con ajuste a las demandas, necesidades y expectativas locales, se puso de manifiesto, por
ejemplo, en el Rural Development Seminar for Sennior Personnel celebrado en 1973 en Holtz, Denmark, bajo el
patrocinio de Naciones Unidas’. Una llamada de atencién que prosiguié con los informes de Rakotomalla y de Le
Thanh Khoi, L éducation au milieu rural (Paris, 1974) y de Louis Malassis, Ruralidad, Educacién y Desarrollo (Paris,
1975). Por su parte, la Conferencia Mundial convocada en 1979 por las Naciones Unidas sobre la reforma agraria
y el desarrollo rural vino a afirmar la virtualidad del desarrollo rural integrado.

Se fue abriendo paso la necesidad de elaborar modelos educativos inspirados en los valores end6genos (aunque
no solo)*, sacando partido de los resortes psico-sociolégicos, de las aptitudes, de los conocimientos y capacidades
que puedan estimular el desarrollo de un proceso global de educacién. Es lo que igualmente se indicé en las Reco-
mendaciones de la sesién de la Conferencia General de la UNESCO celebrada en Paris en 1978, como resaltaron
Raymaekers y Barcquelaine (1985).

En el escenario europeo hemos de anotar las programas y propuestas iniciados a finales de los afios sesenta por
el Consejo de Cooperacién Cultural del Consejo de Europa. Nos referimos, en particular, al Proyecto de Educacién
Permanente realizado entre 1967 y 1979, bajo la direccién de Bertrand Schwatz desde 1972, con el desarrollo de la
nocién de “educacién integrada en el territorio”, que dio lugar a la realizacién de experiencias de centros integrados
en distintos espacios entre los afios 1972 y 1987. En una perspectiva coincidente, el mismo Consejo de Europa pro-
movié desde 1978 — con el eje de la “democraia cultural” — el proyecto de las 21 ciudades “Villes et développement
culturel: une perspective locale™. Proyecto acompafiado de la creacién de una red de iniciativas locales de desarrollo
comunitario’, asi como de la “Campagne Europeenne pour le monde rural”, que en 1988 llegaba a sus veinte afos
de experiencias y lineas de desarrollo®.

% Asi, se refleja también en Houghton, H., Tregear, P. (1969). Community schools in developing countries. Hamburgo: Instituto de la Unesco
para la educacién. Y es oportuno indicar que ya en los primeros afios setenta, que se prolongard en el tiempo, el servicio de publicaciones de
la UNESCO muestra una preocupacion de estudio y de elaboracién de propuestas sobre estas cuestiones.

* Pierre Furter, unos afios mds tarde en un seminario académico celebrado en Santiago de Compostela (1990), llamar4 a atencién sobre la
necesidad de tener una perspectiva dindmica y dialéctica, a través de la que apreciar los desafios que lo exdgeno plantea; unos desafios dotados
de poder y de capacidad de imposicién, que es necesario contrarrestar de modo inteligente.

> CONSEIL DE L’EUROPE/Conseil de Coopération Culturelle (1982), “Contribution au développement d’une nouvelle politique de

1"éducation”. Strasbourg. Documento de trabajo.
¢ CONSEIL DE L'EUROPE (1983).Villes et développement culturel: une perspective locale. Strasbourg. Documento de trabajo.

7 CONSEIL DE L’EUROPE (1986), “Reseau dinitiatives locales de développement communitaire” (Séminaire d”Avila, (2-5. VIL. 1985).
Strasbourg. Documento de trabajo.

$ CONSEIL DE L’EUROPE, “Campagne Europeenne pour le monde rural”, con manifestaciones conclusivas en CONSEIL DE L'EURO-
PE adoptadas en Lisboa en el “Second colloque sur le future du monde rural. Le défi rural”. Anotemos igualmente el “Colloque international
sur les moyens de reduire les disparités dans la prestation de services entre les zones urbaines et rurales”. Santiago de Compostela, 27/29 de
abril de 1988. Documentos de trabajo.
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En un plano sub-europeo esta problemdtica y su tratamiento estdn igualmente presentes desde los afios seten-
ta. Si hablamos de Italia hemos de anotar las reflexiones de Orefice (1978) sobre la idea de la comunidad local como
totalidad socio-cultural, lo que conlleva la gestién de la educacién a nivel local, o el tratamiento del territorio y del
desarrollo endégeno, que nos proponia Rafaela Semeraro. Si hablamos de Francia aludiremos a la preocupacién
ante la desaparicién de las escuelas rurales en conexién con otros fenémenos de mal desarrollo y de destrucciéon
de los espacios rurales, a las que aludié de Clerck (1984) y en repetidas ocasiones la Federation de Delegués De-
partamentaux de | "Education Nationale. En Suiza se llevaron a cabo estudios y se hicieron propuestas relevantes’.
Hubo en aquellos afos ochenta propuestas desde las organizaciones profesionales docentes'. Se detectan muestras
de importancia en Espafa, a través de acciones especificas del Ministerio de Educaciéon (1987) y de las publica-
ciones resultado de cuidados programas territoriales (Herndndez, 1989). Pudiendo sefalar igualmente referencias
especificas desde Galicia (Caride, 1990)" o desde Cataluna'?, sobre todo por medio de acciones de sensibilizacién
y formativas llevadas a cabo mediante publicaciones y jornadas organizadas desde los Movimientos de Renovacién
Pedagégica, a través de las que se disena la escuela como un hogar permanente de cultura y de vida abierto e integra-
dor de la comunidad y un servicio publico con el objetivo central de la busqueda de la igualdad de oportunidades
“ante y mediante la educacién”. Estamos, asi, ante un conjunto de propuestas que se prolongan a los finales del siglo
XX e inicios del XXI (Caride, Pereira de freitas, y Vargas, 2007), en lo que nosotros mismos hemos participado con
diversos trabajos académicos habitualmente ligados a la observacién del escenario gallego, pero también con una
aportacion, en colaboracidn, realizada con mirada internacional (Costa y Civera, 2018).

(Contra) el olvido y la destruccién de la “escuela de la comunidad (local)”

La politica modernizadora emprendida en diversas latitudes y también en Espafa hacia el fin de los pasados
afos sesenta, llevé a concentrar los recursos econdémicos y profesionales en los nuevos centros graduados previstos,
en nuestro caso, en la Ley General de Educacién. Hubo asi, ficticamente, un olvido de las escuelas unitarias que
atendian a una poblacién infantil rural. Y de tal modo, se abandonaron las posibilidades educativas, culturales y
sociales que podian ofrecer las “escuelas de comunidad (local)”.

Esta orientacién fue la que se impuso a lo largo de los afos setenta y sus efectos, aunque atenuados, siguieron
en los pasados anos ochenta. Fue celebrada por algunos sectores sociales y profesionales; otros, la vivieron como un
dato irremediable, como la condicién para el acceso a unos mejores servicios educativos; y hubo, asimismo, sectores
que se opusieron, en defensa de la escuela de la comunidad; sectores que evaluaron critica y negativamente este
modo de proceder.

Centros a menudo sometidos a una masificacién despersonalizadora, con problemas tocantes a transportes y
comedores, en ruptura con el medio familiar, cultural y social, con similar inestabilidad en el profesorado, y/o con
un profesorado que a menudo practicaba unos modos docentes que primaban la “asimilacién” transculturadora, o
que penalizaba el desarrollo educativo de los alumnos gallego-hablantes y més ligados a la cultura ambiental gallega,
al infravalorar los saberes locales reconocidos por el alumnado y al no reconocer la existencia de la heterogeneidad
psico-social y cultural de las personas, que se refleja en las diferentes formas y tipos de percepcién de la realidad y
de elaboracién del conocimiento, lo que desde la antropologia se conoce como la “mente cultural”, determinante
en la cognicién del mundo.

En el trasfondo de estas valoraciones criticas late, sin duda, también una intensa preocupacién ante la destruc-
cién de los espacios rurales en cuanto que espacios de vida sostenibles, a la vista del envejecimento de la poblacién,
de la desintegracién continuada de las comunidades rurales, y del continuo desequilibrio poblacional entre lo urba-
no y lo rural. Al destruirse las “escuelas de proximidad” y al no ‘inculturar’ al alumnado con respecto a su entorno,

? Furter, P, y Guindani, S. (1983). “Education et developpment régional en Suisse”. Genéve, Informe académico final, 5 vols. Documentos
de trabajo. También debemos referir el monografico de Education et Recherche, 2, 1985.

19 Conferencia General Mediterrdnea de la Confederacién Mundial de Organizaciones del Profesorado, con la colaboracién del Consejo de
Europa, Malta, 1988.

"' El Movimiento de Renovacién Pedagdgica Nova Escola Galega viene impulsando desde los pasados afios ochenta distintos encuentros de
trabajo, que en algunos casos se han reflejado en publicaciones, como en el caso que se cita: VV. AA., “Escola rural”, Revista Galega de Edu-
cacién, 3, 1986. Se puede visionar actualmente la web https://www.rededorural.org/leira-de-educacioacuten.heml

12 Como ejemplo, nos referimos a la Federacié de Moviments de Renovacié Pedagégica de Catalunya que viene organizando desde los afios
80 distintas Jornades d’Escola rural de Catalunya, también con diversas publicaciones.
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esto no harfa mds que “apurar o proceso de desertizacién das propias comunidades”, desde el supuesto de que “as
escolas poderian converterse, polo contrario, en polos de desenvolvemento comunitario, contribuindo a xerar e
alimentar dindmicas de accién local revitalizadoras do tecido local”, tal como se afirmaba entre las conclusiones de
las “Primeiras Xornadas da Mesa Galega de Educacién no rural”, celebradas en Lugo en 2002.

Los tiempos estan cambiando

Junto a la “desertizacién” aparecieron, sin embargo, nuevos fenémenos de “urbanizacién” de los espacios ru-
rales. Esto es, junto a la pervivencia y/o destruccién de fenémenos y de pautas culturales tradicionales referidas al
espacio rural, aparecieron paulatinamente y cobraron mds fuerza en los anos noventa fenémenos y pautas culturales
nuevas, que también se hacen presentes en los centros educativos a través de los escolares y nos obligan a revisar
nuestras representaciones (Henriot Van-Zanten, 1985). ;De qué hablamos, concretamente?

En los dias de hoy, la geografia no urbana perdié homogeneidad y se diversificé y en ella podemos encontrar
espacios agricolas, espacios residenciales y espacios industrializados o de orientacién industrial, y por eso el anterior
concepto y representacién de la “ruralidad” necesita ser redefinido, pues ya no se refiere sélo al mundo producti-
vo y cultural de los agricultores; se registrd, pues, una modificacién estructural. La anterior homogeneidad de las
sociedades rurales, se vio radicalmente afectada por una extraordinaria descomposicién y la subsiguiente crisis de
identidad; entre tanto, estdn produciéndose situaciones nuevas en relacién a la diversificacién productiva, de donde
procede igualmente una observable recomposicién social, también motivada, no lo olvidemos, por la utilizacién de
los espacios rurales como espacios residenciales por parte de gentes de hébitos y vida urbana.

Por todo ello, el sentimiento de identidad local rural por parte de componentes significados de la poblacién
que hoy vive en espacios rurales ya no es el de otros momentos, lo que nos lleva a categorizar como “espacio com-
plejo” a muchos de los ayuntamientos rurales, dadas sus diversas poblaciones, lo que incluso puede llevar a hacer
variar la imagen y representacién del territorio y también la representacién de las escuelas; las practicas socio-cul-
turales podrdn ser también distintas. A todo esto, deberemos anadir que las posibilidades de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién colaboran a trazar territorios nuevos, virtuales, pero reales, que modifican las
percepciones espacio-temporales.

sCémo definir hoy el mundo rural, entonces? En interrelacién con lo urbano, ya que no es aplicable la
polarizacién dicotémica, ni tampoco el paradigma del “continuo urbano-rural”, en el que lo rural es percibido
como un mundo sélo receptor de mudanzas aculturadoras y modernizadoras, negindole la posibilidad de un papel
activo y creador; tampoco lo serfa el “modelo post-rural” que define dos mundos rurales, uno “tradicional” y otro
“moderno”, este dependiente de la ciudad; pero si seria aplicable el paradigma “rurbano”; esto es, lo urbano se
convirtié en un poderoso modelo a imitar, pero no sin que existan readaptaciones, que provocan la combinacién
de pricticas y valores de los dos universos; si bien se impone como arquetipo cultural bésico lo urbano, se hace a
través de formas socio-culturales que articulan los dos mundos; una articulacién entre la tradicién y la modernidad
que revaloriza selectivamente algunos aspectos del mundo rural, recreando, resignificando y transformando las
identidades preexistentes'.

Este modo de comprensién debe obligarnos a repensar el escenario de la escuela rural en el comienzo del siglo
XXI. No se trata ya de una escuela para un mundo rural campesino y marinero, ni lo es tampoco para el mundo
“moderno y urbano”.

:Qué escuela?, ;qué educacién disefamos?

Los vinculos entre la educacién y las escuelas, por una parte, y los territorios y las comunidades, por otra, son
multiples y complejos, se sostenia recientemente (2015) desde Sisyphus. Journal of Education, por parte de Boix,
Champollion y Duarte, como tiende a observarse, ademids, desde aquellas agencias de la UNESCO mds atentas
al “desarrollo humano”. Desde esta mirada no sélo la escuela se ve movilizada al servicio de un nuevo desarrollo
local, sino que también se proponen variados procesos de animacién socio-cultural dirigidos hacia los jévenes y
los adultos, como se manifiesta en el presente en un crecido ndmero de estudios y publicaciones (Plumelle, 2012).

Al caso, podremos partir como supuesto de base de la existencia de escuelas rurales o situadas en el medio rural
— en contra de su cierre y abandono asumido desde la “racionalidad tecnocrdtica” —, entendiendo por estas a todos

13 En estos términos de examen y de categorizacion se refirié para el caso gallego el investigador y profesor PEREIRO, X. (2005 y 2007).
Consideramos que esta categorizacion y vision pueden ser transferidas a otros escenarios urbano-rurales.
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los centros educativos situados en el marco rural o incluso en espacios periurbanos, siempre que su alumnado pro-
ceda de hdbitats rurales; hdbitats que deben ser consolidados y ser poseedores de un cierto patrimonio histérico co-
lectivo, “que proporciona un sentido de pertenencia, de identidad propia y de cultura territorial” (Abés, 2021, p. 7),
entendiendo, pues, el territorio como espacio vivido, espacio de identidad y de memoria.

Podremos concebir que la escuela en este contexto puede desempenar un papel fundamental en el acceso a la
educacién y ser un factor de desarrollo en amplio sentido. Al respecto, sostiene Abds (2021) que la participacion
de la escuela en la formacién del mapa del espacio vivido es esencial, porque la ensenanza relativa al entorno pro-
porcionada en la misma facilita que el nifio experimente en/con su territorio préximo, que entra en la escuela y se
convierte en un conocimiento vivido, percibido y cercano al alumno (p. 21).

Esta perspectiva nos deberia conducir a la visién de los centros escolares rurales como una importante pieza
en el contexto de una red comarcalizada de servicios publicos de formacién y de desarrollo socio-cultural, que sea
consciente de la diversidad de los espacios rurales, con capacidad para realizar una oferta cultural, formativa y edu-
cativa global, con muchos elementos de transversalidad y de uso compartido de los recursos.

Esto supone contemplar las escuelas como parte de una estrategia de desarrollo integrado rural, que es también
desarrollo econémico sostenible y lucha contra la precarizacién y pérdida de la diversidad de los espacios rurales,
lo que obliga a pensar en términos de proyectos comarcalizados (de territorio y de educacién), con elaboracién de
programas experimentales, con implicacién local e integracién de las personas y también del profesorado implicado
en estos procesos y proyectos.

Si los centros educativos los situamos como parte de una estrategia amplia de desarrollo integrado rural, esto
también se debe reflejar en medida oportuna en los curricula: la conversion del territorio en soporte pedagégico
para la adquisicién del conocimiento se traduce en el enraizamento de los aprendizajes; este supuesto debe tener
la debida traduccién en la formacién inicial y permamente del profesorado’, en las especificaciones precisas en su
estatuto docente, y en los libros de texto y outros recursos y apoyos diddcticos. En esta perspectiva, el posible con-
cepto de “escuela de comunidad” recuperaria un vigoroso sentido.

Conclusiones

Nos situamos, asi, ante un proyecto de Educogenia, reclamada con agudeza intelectual y expertise por el profesor
Pierre Furter desde un aquilatado saber enriquecido por sus afos de experiencia latinoamericana de la mano de la
UNESCO. Una educogenia ahora también ligada a nuevas perspectivas ecoldgicas. La perspectiva del ‘decrecimien-
to’, es decir, la perspectiva ecoldgica que es necesario contemplar para iniciar un nuevo o nuevos caminos y reco-
rridos, necesita multiplicar los #odos — coordinados — Esto nos debe llevar a pensar prospectivamente en un nuevo
sentido para las que hasta aqui hemos denominado ‘escuelas rurales’ y en la necesaria interrelacién entre lo endégeno
y lo exdgeno, con inversién de las lineas de accién en favor de los impulsos endégenos, necesariamente abiertos.

Asi las cosas, es evidente que al reunir escuela/casa de la comunidad/laboratorio de proyeccién/ y relais de
articulacién, podremos abrir escenarios nuevos para la formacién y el desarrollo, con objetivos, funciones, recursos
humanos, metodologias, procesos y actividades, que permitirdn investigar/pensar/proponer lineas de accién y nue-
vos horizontes. No ha llegado a su fin el cometido de las instituciones escolares sitas en entornos rurales a condicién
de que hagamos ejercicios de fecunda imaginacién social.
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Resumo

A comunicagio que apresento aborda o lugar e a sua interatividade como contexto de agao socioeducativa, através
do exemplo da Fundagio Lapa do Lobo (FLL), situada numa aldeia do interior de Portugal, e do seu trabalho des-
envolvido no campo cultural e educativo hd j4 uma década.mDepois de uma abordagem sobre os conceitos de lugar,
contexto educativo e agdo educativa, descrevemos a drea de abrangéncia da FLL, onde se analisam os contextos so-
cial, cultural, educativo, que nos permitem tracar um diagnéstico sobre o qual a agao educativa da FLL incide. Por
tltimo, analisamos os resultados alcangados com o trabalho protagonizado por esta Fundagio ao longo dos seus dez
anos de existéncia, assinalando as mudangas mais significativas numa comunidade afastada da maioria das ofertas
culturais existentes nos grandes centros urbanos do pais.

Palavras chave: Lugar; Contexto Educativo; A¢io educativa; Fundagio Lapa do Lobo.

Places and their interactivity as a context for socio-educational action

Abstract

This communication discourses the place and its interactivity as a context of socioeducational action, through the
example of the Lapa do Lobo Foundation (FLL), located in a village in the interior of Portugal, and its work de-
veloped in the cultural and educational field. After an approach on the concepts of place, educational context and
educational action, we look at the area covered by FLL, where the social, cultural, educational contexts are analyz-
ed, which allow us to draw a diagnosis on which FLLs educational action focuses. Finally, we analyze the results
achieved with the work carried out by this Foundation over its ten years of existence, pointing out the most signif-
icant changes in a community that is far from most of the cultural offerings existing in the major urban centers.

Keywords: Place; Educational Context; Educational action; Lapa do Lobo Foundation.
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Introducdo

Para refletir sobre o lugar e a sua interatividade como contexto de a¢io socioeducativa, vamos espreitar e usar como
referéncia o trabalho realizado na Funda¢io Lapa do Lobo (FLL), numa aldeia com o mesmo nome, na Beira Alta,
em Portugal.

Como ponto de partida, reconhece- se que cada contexto de a¢io educativa, na sua interatividade entre os
vérios elementos do lugar, ¢ um conjunto de intra e inter-relagio com normas de funcionamento definidas, onde se
processam fendmenos de ensino-aprendizagem, perante os quais o individuo se deve sentir integrado, concretizado,
transformado e capaz de fazer parte deliberativa na tomada de decisoes.

Mediante os diferentes contextos educativos com os quais o individuo lida ao longo da vida, é a educacio que
compete oferecer uma espécie de cartografia dum mundo complexo e constantemente agitado e, 20 mesmo tempo,
a bussola que permita navegar através dele (Delors, 2003).

Esta agitagio que atualmente se vive no marulhar educativo, demonstra algumas dificuldades em responder
com eficiéncia, competéncia e eficicia aos desafios atuais. E a prépria sociedade que impée o surgimento de alter-
nativas e solugoes, oferecendo uma diversidade de lugares educativos, que fomentam uma interagdo entre si, quais
ilhas de um enorme arquipélago educativo, que acompanham e desafiam o individuo ao longo da sua vida. Des-
tacam-se, nesta condi¢io, muitas institui¢oes — desde IPSS’s, a associagoes, passando, inevitavelmente, pelas Fun-
dagdes — que desenvolvem trabalhos sérios, integros e honrados, comprovados pela obtengao de 6timos resultados,
nao s6 no campo educativo, como também cultural e social.

E a tomada de consciéncia que a educagio e a escolarizagio ndo sio sinénimas e que uma grande parte das
atividades essenciais e sistemdticas da formacao acontece fora do sistema escolar (Furter, 1983). Uma tirada certeira
do pedagogo suico, que nos lembra que é essencial compreender as configuragoes desses espagos de formagio, a
educogenia. Ou seja, o potencial educativo do local onde incide a a¢io instituida por todos os intervenientes.

Todo e qualquer local é um potencial lugar educativo e a FLL é um exemplo. Conscientes que a educagio e a
escolarizacdo nio sao sinénimas e que uma grande parte das atividades essenciais da formacao do individuo aconte-
ce fora do sistema escolar, a criagio de espagos de formagio extraescolar — desde estruturas paralelas a intervengoes
intensivas e massivas ou outras operagdes compensatérias — surgem para oferecer uma atengio especial aos publicos
que nio estavam no centro das preocupagoes dos sistemas escolares. E essencial compreender as configuracoes des-
ses espagos de formacio e a sua interatividade como contexto de agao educativa.

O Contexto

A experiéncia que dou conta nesta comunicagao desenvolve-se a partir da aldeia da Lapa do Lobo, situada na Beira
Alta, em Portugal. Com cerca de 700 habitantes, ¢ uma aldeia como tantas outras do interior do pais, em territério
de baixa densidade, longe das ofertas culturais presentes nas grandes cidades. Apesar da sede se localizar na freguesia
da Lapa do Lobo, a drea da abrangéncia da FLL alarga-se a dois concelhos: Nelas e Carregal do Sal. Como a Lapa
do Lobo estd equidistante da sede dos dois concelhos, o pensamento da FLL sempre foi encarar os dois concelhos
como uma drea s6, alcancando cerca de 24 000 habitantes, cobrindo uma drea total aproximada de 200 km2. Essa
limitagdo geogréfica permite vincar muito mais a sua agio educativa na interatividade com os diferentes contextos:
social, cultural e educativo.

A Lapa do Lobo estd inserida numa regido com bastantes acessibilidades, servidas por boas estradas, com
ligagoes a importantes cidades como Viseu, Coimbra, Aveiro ou Porto. Sio servidos pela linha ferrovidria da Beira
Alta, que liga a Linha do Norte a Vilar Formoso.

No que respeita a entidades e organizagdes de cariz fundamentalmente social, ambos os concelhos sao servidos
de Centros Paroquiais, Santas Casas da Misericérdia, Associagoes Humanitdrias de Bombeiros Voluntérios, entre
outras. Todas estas organizagoes prestam servigos a uma comunidade cada vez mais frégil e envelhecida. Toda a drea
sofreu uma evolugio demografica caraterizada pelo decréscimo populacional e pelo envelhecimento da populacio.
A recente evolugio demogréfica em ambos os concelhos deve- se ao saldo fisiolégico negativo que se tem vindo a
registar, no s6 nesta regidao como em todo o pais. Apesar disso, hd maior percentagem de pessoas entre os 25 e os
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64 anos de idade, o que revela uma drea com gente economicamente ativa. Do ponto de vista econémico, ambos os
concelhos vivem uma situacio de pleno emprego. Apesar da presenca da industria ser bastante marcante, ambos os
concelhos apresentam mais incidéncia de atividade no sector tercidrio, predominando os servicos relacionados com
a atividade econémica preeminente no concelho.

No que se refere a aldeia da Lapa do Lobo, dos 756 habitantes, a grande maioria situase também entre os 25
e os 64 anos de idade, o que indica que a Lapa do Lobo nio foge a tendéncia sentida em todo o concelho, que é a
de caminhar, continuamente, para o envelhecimento, pois o grupo etdrio 15-24 anos é o menos significativo. No
que se refere a situagio perante o emprego, a populagdo ativa é de 300 habitantes, menos de metade. A maioria
dos empregos tem maior incidéncia no sector secunddrio, nas fibricas ao redor da aldeia. Estando esta freguesia
integrada na zona demarcada do Do, a vinicultura nao poderia deixar de ser uns dos principais sectores de ativi-
dade, sendo a agricultura existente de subsisténcia. A Lapa do Lobo é uma freguesia com evidente tendéncia para o
envelhecimento e para 0 aumento do coeficiente de dependéncia, ou seja, aumento dos grupos etdrios nio ativos e
diminuigao dos grupos etdrios ativos.

As iniciativas de Ambito cultural destacam-se pelo envolvimento comunitdrio, através do movimento associa-
tivo, relevante em toda a drea da abrangéncia da FLL. Grande parte das manifestagoes culturais é concretizada de
acordo com datas festivas ou celebragoes religiosas.

Em termos culturais, a regido destaca-se pelo trabalho de recuperagio e divulgacio do vasto espélio arqueo-
16gico e etnogréfico. Pode-se visitar e usufruir de uma oferta cultural variada, entre Museus, Bibliotecas, Piscinas,
Centro Culturais e Cineteatros. Tem um vasto patriménio arquiteténico, mas desenvolvem-se poucas atividades
culturais, limitando-se a festejos de efemérides como o carnaval; romarias ou feiras e festas. Com o intuito de pre-
servar, desenvolver e promover estas e outras iniciativas, Carregal do Sal é um concelho com um elevado nimero
de associacoes, apoiadas pelos Municipios e pela FLL. Na Lapa do Lobo, o movimento associativo nao é muito
significativo, estando a maioria das iniciativas culturais a cargo na FLL. Contudo, apesar do parco movimento as-
sociativo, a Lapa do Lobo ¢ terra rica em costumes e tradigoes, que remontam aos nossos antepassados, com uma
riqueza cultural ligada ao artesanato. Lapa do Lobo ¢, atualmente, uma localidade vincada por uma forte dindmica
cultural e educativa, fomentada pelas iniciativas da Funda¢io da Lapa do Lobo, muitas delas, apoiadas em parcerias
com organizagdes das diferentes localidades da sua drea de abrangéncia.

O contexto educativo da drea de abrangéncia da FLL ¢ assinalado pela presenca de trés Agrupamentos de
Escolas e algumas escolas privadas, nomeadamente de Ensino Pré-Escolar. Com uma taxa de alfabetismo situada
perto dos 6%, a tendéncia é diminuir essa taxa num futuro muito préximo. Os dois concelhos somados contam
cerca de 3000 habitantes em idade escolar, entre o pré-escolar e o secunddrio, distribuidos pelo Agrupamento de
Escolas de Nelas, com cerca de 1100 alunos; Agrupamento de Escolas de Carregal do Sal, com aproximadamente
1200 alunos, e o Agrupamento de Escolas de Canas de Senhorim, com cerca de 500. Acrescente-se cerca de 200
alunos em estabelecimentos de ensino particular.

A populagio residente tem, na sua maioria, o 1° Ciclo do Ensino Bésico. O nivel de instru¢io predominante
na Lapa do Lobo é também o 1° Ciclo do Ensino Basico, muito préximo da populagao que nio possui escolaridade.
Apesar de nao devermos confundir a nio escolaridade com analfabetismo, os dados indicam que mais de 1/4 da
populacio residente na Lapa do Lobo nao tem escolaridade. O contexto educativo da aldeia ¢, certamente, vincado
pelo investimento educativo da FLL, que promove muitos apoios e atividades relacionados com a educagio.

Este ¢ o contexto onde se insere a FLL e no qual desenvolve a sua missdo, protagonizando uma série de inicia-
tivas culturais e educativas que iremos abordar de seguida.

Descricdo da experiéncia

Depois de conhecer o contexto sobre o qual a FLL concretiza as suas agoes, levando a cabo a sua missio, é con-
sensual admitir que se trata de uma comunidade que revela algumas necessidades, designadamente de Ambitos
educativo e cultural.

De uma forma geral, a aldeia da Lapa do Lobo e toda a regido envolvente nio foge a rutura e ao desaba-
mento de algumas estruturas educativas, culturais e sociais que assistimos em todo o pais. O caos educativo que,
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possivelmente, terd iniciado nas institui¢oes vocacionadas para fazer cumprir os objetivos do sistema educativo
alargou-se a inimeras conjunturas sociais e culturais. O défice das estruturas sociais e também da economia
resultam como causa/efeito do défice da educacio e da formacio. Ou seja, entidades que ndo educam nem trans-
formam os cidadaos resultam em cidadaos que nao educam nem transformam as entidades.

A problemdtica mais evidente sdo as reduzidas habilitaces académicas da grande maioria da populagao, apesar
da existéncia de trés Agrupamentos Escolares na drea de abrangéncia da FLL. Outra necessidade, cultural, resulta
do afastamento dos grandes centros urbanos e de ofertas culturais variadas, uma das principais missoes da FLL é
proporcionar a igualde de oportunidades aos habitantes da sua drea de abrangéncia, permitindo que eles usufruam
de iniciativas culturais e educativas que, de outro modo, nio teriam oportunidade de desfrutar. De assinalar o facto
de estarmos perante uma populacio cada vez mais envelhecida. Tudo isto resulta numa comunidade pouco parti-
cipativa, com défice de autonomia e relativamente pouco cooperante. Mas, acima de tudo, sentiu-se uma enorme
necessidade intrinseca de articular processos, metodologias e praticas entre as diferentes entidades da regiao focadas
no desenvolvimento pessoal e social dos habitantes.

A FLL, crente de que a cultura e a educagao sio os melhores veiculos para desenvolver socialmente uma co-
munidade, criando sentido critico e desenvolvendo o espirito criativo dos individuos, comegou a desenvolver uma
diversidade muito eclética de iniciativas que foram ao encontro das necessidades e das problemadticas jd referidas.

Pessoa coletiva de direito privado, sem fins lucrativos e de utilidade publica geral, com objetivos fundamen-
talmente culturais, educativos e de preservacio do patriménio, a FLL foi formalmente reconhecida em Setembro
de 2008, iniciando a sua a¢do no 4mbito da recuperacio do patriménio arquiteténico civil da aldeia e na concessao
de apoios estudantis a jovens carenciados. Apds a inauguragio da sede, em 9 de outubro de 2010, alargou o leque
de atividades e ofertas culturais, tornando-se num polo de desenvolvimento cultural e social da comunidade. A sua
oferta cultural e pedagégica, totalmente gratuita, inclui a atribui¢ao de apoios a estudantes universitdrios; um Ser-
vico Educativo; uma Biblioteca; uma Galeria; um espago Multifuncional onde se realizam Cursos e Ateliés para to-
das as idades; um Servico de Boleias Gratuitas e outras iniciativas como concertos, Oficinas de formacio; Cinema,
entre muitas outras iniciativas pontuais, a solo ou em parceria com outras entidades da regiao. Para além disso, a
FLL ajuda a produgio de, ou produz, outros eventos e concede também apoios a entidades, pontuais ou continuos.

Identificamos a FLL como um lugar de educagio em permanente interagio com outros contextos e entidades
locais. A sua filosofia de acdo obedece a formas de intervencio educativa que tém como objetivo melhorar a quali-
dade da educagio de base que ¢ proposta pela educagio escolar. E um espago educativo extraescolar que valoriza o
saber popular existente; reconhece os movimentos sociais espontineos e as suas revindicagdes; reconhece as inicia-
tivas privadas e locais por mais modestas que elas possam parecer e identificam os conflitos e as resisténcias como
reveladores de situagoes problemdticas, no sentido de contribuir para uma solugio. Para tal, tem uma programagao
elaborada nio apenas em fungao do publico, mas sobretudo em func¢io do contexto e do territério (Fonte, 2016).

E um importante investimento numa cultura de participagio organizada, numa unidade dialética entre os
vérios tempos e lugares educativos presentes na comunidade, independentemente da sua origem ou vocagio, desde
que reconhecidos como capazes, responsdveis e competentes para concretizar a sua agao educativa sobre o sujeito. A
comunidade ¢ o mais potente motor do desenvolvimento e nio se podem descurar as suas potencialidades.

A FLL tem como principais objetivos: a) apoiar o desenvolvimento social, econémico, cultural, educativo
e artistico sobretudo dos mais carenciados, sendo a sua principal preocupacio os adolescentes; b) a manutengio,
preservacdo e promogao de Lapa do Lobo e da sua populagio residente; ¢) a manutengao, promogao e gestio do
patrimoénio, do artesanato e de aspetos culturais de Lapa do Lobo.

Para alcancar esses objetivos gerais, a FLL criou uma série de valéncias, servigos e apoios, j4 mencionados, que
aqui exploramos de acordo com os seus objetivos especificos.

O apoio estudantil tem como principal objetivo apoiar financeiramente os estudantes, da 4drea de abrangén-
cia, que tenham manifestas dificuldades de prosseguimento dos estudos por motivos de caréncias econémicas. Os
apoios estudantis atribuidos pela FLL nao sao tipificados, resultando da andlise individual de cada caso.

O Servigo Educativo da FLL designa-se por Projeto Alcateia. Com especial incidéncia para o publico escolar,
trabalha com os trés Agrupamentos de Escolas dos concelhos de Nelas e Carregal do Sal. Os principais objetivos
do Projeto Alcateia sao criar uma oferta cultural regular dirigida as comunidades da Lapa do Lobo, do concelho
de Nelas e do concelho de Carregal do Sal; promover experiéncias significativas de aprendizagem, em torno de
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contetdos, contextos e agdes no dominio das artes; criar espagos e tempos lidicos de criatividade, discussio e
partilha, na e com a comunidade.

A Biblioteca tem um acervo de apenas dois mil documentos e tem perto de duzentos e cinquenta leitores
registados. Tem como principal preocupagio levar o livro as pessoas e fomentar hdbitos de leitura a publico, quase
por exclusivo, mais adulto, distinguindo-se, assim, das outras bibliotecas da regiao.

A Galeria é considerada um dos grandes desafios da FLL, pois nao existia, até entao, nenhuma sala de expo-
sicoes, nem nada do género, na aldeia. Sao objetivos da Galeria organizar mostras diversas; promover artistas da
regido; ceder o espago para organizagdes e eventos locais.

O Atelié das Artes existe desde 2010, sendo um dos primeiros projetos da FLL. Tem como objetivos despertar
para as vdrias vertentes da arte; desenvolver a sensibilidade estética, o sentido critico, a imaginacio e a criatividade.

As aulas de Iniciagao musical é um projeto que envolve muitas criangas, revelandolhes, de forma ludica, a
importincia e o poder da musica, do ritmo e da melodia na vida do ser humano.

O Grupo de Cordas é constituido por guitarras cléssicas e violinos. Os principais objetivos sdo transmitir con-
hecimentos sobre os instrumentos viola e violino; praticar a leitura de partituras; dominar o instrumento de cordas.

Os Cursos de Renda de Bilros, Renda de Tibaldinho; Tapecaria, Bordados e Manualidades tém como objeti-
vos preservar o artesanato; dar a conhecer e manter tradigoes ancestrais da regiao; rentabilizar o tempo livre.

O Curso de Inglés tem como principais objetivos o ensino da lingua inglesa para uso corrente, dando muita
importincia a oralidade.

O Servico de boleias gratuitas disponibiliza 4 populagao, numa carrinha de nove lugares e segundo um itine-
rrio e hordrios definidos, boleia para locais de servigo ptblico (CiAmara Municipal, Posto Médico, Farmicia, etc.)

As sessoes de cinema sio realizadas em parceria com o Cine Clube de Viseu. Tém sido exibidos alguns cldssi-
cos do cinema, nacionais e estrangeiros, selecionados de acordo com a sua importincia artistica, histérica e social e
também, em alguns casos, em concertagio com algumas atividades da FLL.

Existem ainda outros eventos que sdo um conjunto variado de atividades, organizadas pela FLL ou por outras
entidades com o apoio da FLL, nomeadamente apresentagdes de obras literdrias, coléquios, espetdculos musicais,
sessoes de poesia, representagoes teatrais, etc.

As pessoas que usufruem das suas iniciativas estao entre os 3 e os 103 anos de idade. Contudo, a primeira preo-
cupacio da Administracio da FLL ¢ proporcionar atividades as criangas e jovens. Alids, o ptblico-alvo predominan-
te s30 os jovens. Contudo, nio ¢ rigoroso. Sem estarem confinados a um determinado publico-alvo, a delimitacio
deste ¢ definida pela residéncia. A FLL dedica a maior parte da sua atividade a um territério que designa como drea
de abrangéncia, que sao os concelhos de Nelas e Carregal do Sal, do distrito de Viseu.

Para dar uma breve ideia do alcance da FLL, o ptblico abrangido no primeiro ano de atividade, 2010, foi de
1295 pessoas. Atualmente, segundo os tltimos dados recolhidos (2019), a FLL alcanca cerca de 22 000 pessoas.
Esse niimero diz respeito a pessoas que participam ativamente nas atividades da FLL. Se outrora se sentia resisténcia
ou alienagao em relagdo a algumas atividades, o trabalho desenvolvido pela FLL tem recolhido os seus frutos, pre-
servando a convicgao de que a semente, mesmo em terra considerada a primeira vista pouco fértil, cresce.

Conclusoes

Ao conhecer o trabalho realizado pela Fundacio Lapa do Lobo e a sua interatividade como contexto de agio so-
cioeducativa, percebemos que o espago, como lugar educativo, transforma-se em lugar de mediacio, de formagcio,
aprendizagem, transmissdo de saber e sabor. Todo o lugar educativo é um espago de mediacio entre o individuo e
o préprio lugar.

A educagao deve acontecer em diversos espacos educativos e todos esses espagos, especialmente a escola, devem
abrir as suas portas 4 comunidade e deixar que ela se envolva no seu quotidiano. Qualquer entidade com missao
educativa terd que reinventar-se numa interacio educativa de uma comunidade educativa e educadora. A pluridi-
mensionalidade educativa eleva, de certo modo, regras democrdticas para se levar a cabo situagdes de negociagao
entre os diferentes contextos formativos. Serdo esses diferentes pontos de vista que fazem, baseados na diversidade,
a unidade e a forca educativa da sociedade (Fonte, 2016).
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Isso permite-nos constatar, de forma incisiva e objetiva, que os contextos de ac¢io socioeducativa sao lugares
de participagao, autonomia e cooperacio. Essas praticas sao fundamentais para que os espagos potencialmente
educativos se transformem em lugares de educagao e se partilhe conhecimento e entretenimento, numa transmissao
de saberes e competéncias. Isso fard com que o individuo reconhega o contexto e a realidade onde estd inserido,
transformando-se num sujeito participativo, auténomo e cooperante, adquirindo hédbitos de cidadania ativa.

Quer a aldeia quer toda a drea de abrangéncia da FLL, recetiva de ideias e inovagoes, soube acompanhar a
evolugao positiva e transformou-se, assumindo-se como parte dessa mesma evolug¢io, anuindo ao desafio de prota-
gonizar uma agao educativa numa interatividade salutar entre a instituigao e os habitantes, assumindo como seus
os objetivos aos quais a FLL se prop6s desde a sua criagdo. Com uma década de atividade, os resultados do trabalho
desenvolvido estdo a vista de todos, confirmando a ideia de que

fundagoes, organismos ptblicos estatais localizados, centros de satide e casas da cultura, jornais e bi-
bliotecas, pardquias, bombeiros e servigos de fornecimento de dgua e de energia, clubes desportivos,
servigos de seguranga publica, coletividades de bairro, cAmaras e juntas de freguesia, todos s3o convoca-
dos porque todos sdo/ podem ser atores e autores de educagio e formagio ao longo da vida. (Azevedo,
2007, p.16).

Atualmente, a aldeia e a regido nao tém nada a ver com o que era hd dez anos, evidenciando que o lugar e a sua
interatividade como contexto de agdo socioeducativa apelam a educagio para a cidadania, assente em valores como
a participagao, autonomia e cooperagio e contribuindo para a formacio de cidadios integrados e conscientes dos
seus direitos e deveres.

Protagonista de uma agao educativa extraescolar, a FLL nao se reduz a um mero papel de complementaridade
em relacio aos sistemas educativos. Como defende Furter (1983) sao lugares educativos como este que mais valori-
zam o saber popular existente; reconhecem os movimentos sociais espontineos e as suas revindicagoes; reconhecem
as iniciativas privadas e locais por mais modestas que elas possam parecer e identificam os conflitos e as resisténcias
como reveladores de situagoes problemiticas, no sentido de lhes encontrar uma solugio.

A FLL ¢ a demonstracio evidente que o lugar, como contexto educativo, cumpre os seus designios, nao sé na
formacio de conhecimentos, competéncias e habilidades, mas também no apelo a cidadania plena e a contribuigao
ativa do individuo na sociedade.

Haverd muito caminho ainda por trilhar, sendo necessdria uma abertura por parte de todos os agentes educa-
tivos para a criagdo de espagos e tempos de relagio, integracio e mutuo consentimento de novos atores e cendrios
educativos, desenvolvendo parcerias educativas. Mas caminhamos no sentido certo, para que a interagao dos dife-
rentes contextos transforme os espacos em lugares educativos. Pois, tal como o saber, a educacio nio ocupa lugar.
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Resumo

A presente comunicacion pretende dar conta da investigacién que analizou as orixes, evolucién, estrutura, impacto
e funcionamento da Rede das Fontifas, en Santiago de Compostela. E unha plataforma integrada polo conxunto
de entidades e institucions educativas, culturais, sociais e sanitarias que estdn presente nese contexto. A través de
entrevistas, observacion e a andlise da documentacién xerada pola rede, os resultados amosan mudanzas estruturais
na vecifanza, asf como tamén a adecuacién dun modelo tedrico propio 4 stia praxe educativa. Da conta tamén das
potencialidades e dificultades que as profesionais percibiron despois de 20 anos traballando asi.

Palabras chave: Intervencién sociocomunitaria; Traballo en rede; Educacién comunitaria; Educacién social.

The socio-educational work in network as a promoter of the community
dynamization of the neighborhoods

Abstract

The aim of this communication is to report on the research that analysed the origins, evolution, structure, impact
and functioning of the Fontifias’ Network, in Santiago de Compostela. It is a platform made up of a set of edu-
cational, cultural, social and health entities and institutions that are present in this context. Through interviews,
observation and analysis of the documentation generated by the network, the results show structural changes in the
neighbourhood, as well as the adaptation of its own theoretical model to its educational practice. It also speaks of
the potentialities and difficulties that professionals have perceived after 20 years of working in this way.

Keywords. Socio-community intervention; Networking; Community education; Social education.
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Introducion

A realidade do barrio composteldn das Fontifias mudou moito ao longo dos seus escasos 30 anos de historia. De ser
o contexto con maior indice de absentismo escolar case de Galicia, cunhas taxas de conflitividade social excesiva-
mente altas, a organizacion da accién social a través dun modelo comunitario permitiu avanzar cara unhas maiores
cotas de benestar e cohesion.

A situacién actual do barrio s6 se pode entender a través de conecer e falar coas persoas que estiveron e estin
ai. Non tanto por xogar un papel decisivo, que tamén, senén por formar parte constante dun proceder concreto,
cunhas metas claras e na compafna dunha enorme diversidade de profesionais e da propia cidadania. A Rede das
Fontifas, pola sa natureza, polas stas integrantes e pola sia motivacién de ser, ¢ un claro exemplo das potenciali-
dades do traballo en rede interprofesional cuxo suxeito de intervencién non son un conxunto de individualidades,
senén a propia comunidade.

Marco teorico

2.1 Traballo cooperativo, interdisciplinar e en rede no 4mbito do social

A realidade social, profesional, econémica, educativa e cultural na que vivimos é un constante equilibro de
forzas contrapostas, ou o que é o mesmo, unha confrontacién entre diferentes formas de ver e entender o mundo.
Neste sentido, cada profesional deberfa decantarse por un ou outro modelo teérico para a realizacién do seu labor
profesional (Llopis, 2011), ou do contrario serdn outras persoas as que escollan por ela. Lamentabelmente, nesta
realidade non estd a primar o criterio dos grupos e colectivos (historicamente) excluidos (Aubert, Duque, Finsas e
Valls, 2007), senén todo o contrario, o que supén un obsticulo para os sistemas de proteccién social de realizaren
con eficacia e eficiencia o seu cometido.

A Educacién Social e o Traballo Social son as que mdis directamente se vinculan con este 4 de intervencidn,
mais na realidade estd tamén a Psicoloxia, o Dereito, a Pedagoxia, a Socioloxia... aos que cémpre engadir as pro-
fesionais da sadde e as responsabilidades politicas. Ademais, tal e como sinala o principio 1) da Lei 13/2008, do 3
de decembro, de Servizos Sociais de Galiza, en relacién a como estes deben actuar: “sempre que a stia natureza o
permita, responderd a criterios de descentralizacién e desconcentracién, de maneira que a stia xestién a leven a cabo
de modo preferente os 6rganos administrativos mdis préximos 4 cidadania”.

Cada vez basctilase mdis dun modelo xerdrquico, autoritario e vertical de toma de decisiéns na intervencién
social cara un modelo mdis relacional e horizontal, que ademais intenta superar esa visién segmentada e fraccionada
dos servizos publicos (Diaz-Gibson, Civis, Longas e Riera, 2017). Traballar en rede de forma colaborativa represen-
ta unha determinada maneira de entender o mundo e de relacionarse neste, supén ter optado por un determinado
modelo tedrico (Llopis, op. cit.).

Diversos estudos (Civis, Longds, Longis e Riera, 2007; Morata, 2014; Sanders, 2018; Paik, Mae Mamaril,
Gozali, Kang e Janyan, 2019; Medina, Cosby e Grim, 2019) constatan a importancia da colaboracién entre as
diversas profesionais implicadas na dimensién social dun territorio como medida para mellorar a calidade e a can-
tidade das experiencias socioeducativas positivas e promover a colaboracién e cooperacién entre o conxunto dos
axentes que forman parte da comunidade. No modelo de Pedagoxia Social Comunitaria proposto por Morata (op.
cit.) félase das experiencias de colaboracién profesional e destaca tres metodoloxias mdis habituais: traballo en rede,
traballo cooperativo e traballo interprofesional.

O traballo en rede implica a participacién das diversas profesionais e dos seus puntos de vista. Fai alusién 4
integracién de todos os axentes educativos dun territorio nun plano de igualdade unidos por intereses comans,
coordinando a accién socioeducativa. As redes posibilitan conxugar o traballo de diversas ramas profesionais, poten-
ciar os recursos da comunidade e contribuir 4 resolucién de circunstancias problemdticas. Traballar en rede implica,
ademais, un desafio 4 organizacién piramidal da sociedade, ao situar ao conxunto das profesionais nun plano de
igualdade, algo que de facto non sucede nas instituciéns ds que pertencen estas persoas.

O traballo cooperativo ¢ cando se reparte a carga de traballo entre as profesionais disponibeis. Isto eleva o
rendemento das integrantes do grupo, proporciona relaciéns positivas entre elas e fomenta as condiciéns para un
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desenvolvemento social sauddbel. O principal obsticulo deste modelo de traballo é a compartimentacién dos ser-
vizos, isto é, crear un itinerario de diferentes servizos nos que cada profesional fai o seu traballo, e as integrantes
(usuarios e usuarias) van “circulando” dun servizo a outro, cando ¢ sabido, por exemplo, que fenémenos como a
exclusion social son multicausais e multidimensionais.

Finalmente, o traballo interdisciplinar require obrigatoriamente profesionais de diversas disciplinas que, xun-
tas nunha tarefa a longo prazo, posibiliten a conceptualizacién, practica e creacién dunha linguaxe comin. E
imprescindibel que entidades e profesionais asuman os resultados conxuntamente e que exista coflecemento e
recofiecemento entre elas.

Lonxe de posturas puristas ¢ habitual atoparse combinaciéns en diverso grao dos tres modelos cando se fala do
labor desenvolto polas profesionais do social. Asi, pode haber un grupo de persoas con diversa filiacién e formacién
que traballe cooperativamente dentro das stas instituciéns, pero tamén o fagan en rede e interdisciplinarmente co
resto de profesionais do contexto.

2.2. Principios metodoléxicos da Intervencién Sociocomunitaria (ISC)

Cando se adxectiva o traballo en rede/cooperativo/interdisciplinar coa palabra comunitario non implica un
desleixo da atencién individualizada e personalizada que se realiza, por exemplo, desde os Servizos Sociais ou os cen-
tros de satide, sendn a focalizacién da atencién na comunidade como suxeito de intervencién desde a promocidn.
A hora de abordar o modo e xeito de actuar nun contexto social en chave de comunidade atopamos na literatura
especializada multiples enfoques metodoldxicos.

Dentro dos enfoques que parten da comunidade como suxeito de intervencién atopamos a investigacién-ac-
cién participativa, a educacion popular, a asistencia e o asesoramento comunitario, a perspectiva ecoldxico-sistémi-
ca, o modelo de competencias, e as comunidades de aprendizaxe (Melendro, 2011).

As distintas formas de intervir educativamente nunha realidade, entendendo como suxeito da accién 4 comu-
nidade como conxunto integral, complexo e diverso, partillan unha serie de caracteristicas ou principios metodo-
l6xicos que sintetiza a mesma autoria:

1. A participacion e corresponsabilidade das persoas implicadas no proceso: Marchoni (2001, p. 15) apunta-
ba que calquera intervencién comunitaria “non pode levarse a cabo por un sd, sobreponiéndose a todo
o que xa estd funcionando”. Cando se fala de participacién social refirese 4 presenza e funcionalidade
das persoas nos espazos e lugares onde se toman as decisiéns que afectan ao seu devir como cidaddns
e cidadds. Apostar por este tipo de intervencidns pode (e debe) implicar unha perda de protagonismo
por parte das profesionais, en detrimento de que determinadas integrantes da comunidade adquiran
e acepten unha cota cada vez maior de responsabilidade para co benestar e progreso da comunidade.

2. O traballo en rede partindo dun enfoque ecoldxico dos procesos sociais e de intervencion: Para isto, o traba-
llo comunitario en rede fundamenta a sta praxe en entender as comunidades como grandes conxuntos
de “relaciéns ecoldxicas que conforman diferentes sistemas en interaccién permanente” (Melendro,
2011, p. 579). A ISC procura crear sinerxias entre os diferentes axentes dun territorio porque ten
presente que as relaciéns humanas son complexas e atenden a un niimero case ilimitado de varidbeis
intrinsecas e extrinsecas.

3. A interdisciplinariedade como dimension globalizadora: Son moitas e de diversa procedencia académica
as profesionais que intervefien nun barrio ou nunha vila, incluso as xerarquias politico-administrativas
son distintas. Se a comunidade ¢ o obxectivo a planificacién da accidn socioeducativa ten que estar
supeditada 4 totalidade desta realidade, non exclusivamente a cadanstia parcela de actuacién de cada
disciplina académica e profesional.

4. Aprendizaxe transformadora: Seguindo a Caride, Pereira e Vargas (2007, p. 197) a Educacién non é
algo que se reduza exclusivamente ao dmbito escolar institucional, senén que é un “proceso aberto aos
fenémenos da vida, 4 interaccién social e 4 realidade econémica”. Nesta lifia, desde a Pedagoxia Criti-
ca enténdese que o desenvolvemento social, educativo e cultural ligado 4 xustiza social dun contexto
determinado depende, en gran medida, da aplicacién de politicas e modelos que procuren tales fins.

5. Os procesos de globalizacion econdmica e de “socializacion paradoxica”™ O autor sinala estas duas di-
mensiéns nos principios metodoldxicos da ISC, xa que entende que son caracteristicas que afectan 4
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préctica totalidade das sociedades na actualidade. Asi, a faceta econémica da globalizacién deixa un
escenario que tende 4 homoxeneizacién a escala planetaria, dando como contrapartida un auxe na
defensa das identidades colectivas. Isto ten a ver co que Beck (1998, en Melendro, 2011) denomina-
ba “socializacién paradéxica”, é dicir, o individualismo como forma mdis avanzada e hexeménica de
socializacién.

Apostar por metodoloxias de traballo colectivas nas que, respectando os limites do cofiecemento especifico de
cada drea, se formulen metas avalidbeis a medio-longo prazo, permiten unha xestion mdis precisa, eficaz e eficiente
dos recursos (econémicos, pero sobre todo humanos). De maneira semellante e sen deixar de atender 4s realidades
individuais da poboacién, traballar co enfoque comunitario permite atallar multitude de circunstancias problemati-
cas de xeito preventivo, conseguindo que o nimero de casos persoais madis criticos aos que haxa que atender despois,
se reduzan considerabelmente.

Metodoloxia

Trétase dunha investigacién de cardcter cualitativo abordada desde a metodoloxia de estudo de caso tnico, enten-
dido como “exame sistemdtico e en profundidade de casos dun fenémeno, entendidos estes como entidades sociais
ou entidades educativas tnicas” (Sabariego, Massot e Dorio, 2004). Nel seguironse as fases sinaladas por Leén e
Montero (2002, en Sabariego, Massot e Dorio, op. cit):

1. A seleccién e definicién do caso.

2. A elaboracién dunha lista de preguntas.

3.A localizacién das fontes de datos.

4. A andlise e interpretacion.

5. A elaboracién do informe.

Seleccionouse o contexto e traxectoria do barrio das Fontinas, en Santiago de Compostela, pois a sia Rede
contaba xa con recofiecemento académico e profesional polo traballo desenvolto ao longo das duas tltimas décadas.
O proceso de recollida de datos comezou en febreiro de 2019 e rematou en maio do mesmo ano.

Neste sentido as estratexias escollidas para o proceso de recollida de informacién foron a entrevista, en diversas
modalidades, e a observacién non-participante en determinadas actividades da Rede que se foron planificando ao
longo do proceso de investigacién. Cémpre engadir, pola sta relevancia para este estudo, a propia consulta e andlise
documental dos textos elaborados polas integrantes da Rede albergados na plataforma Compostela Integra'.

A reste respecto, fixéronse un total de tres entrevistas: unha en profundidade 4 orientadora do centro educati-
vo, pois colaborou activamente desde 1998 no traballo e xestacién da rede, e outras ddas menos extensas 4 direccién
do mesmo e 4s profesionais dos Servizos Sociais do barrio, a fin de cofiecer o alcance material e inmaterial da Rede,
asi como as consecuencias deste determinado modelo metodoléxico.

No que ten a ver coa observacion, asistiuse a catro actividades realizadas pola Rede das Fontinas, asi como tamén
a duas xuntanzas de coordinacién da mesma. A documentacién elaborada polas integrantes da Rede foi esencial para
comprender o alcance ,a realidade, orixes, evolucién e estrutura do que este grupo de profesionais facia nas Fontinas.

Resultados

Os resultados presentados a continuacién artéllanse arredor de duas categorias: a andlise da metodoloxia da Rede en
relacidn ao traballo en rede e interprofesional, e a percepcién persoal e profesional sobre a mencionada metodoloxia.

A fin de contextualizar, cémpre sinalar que as orixes da Rede Socioeducativa de Fontifias estdn arredor de fi-
nais dos anos 90, principios dos '00. Naquel entén, profesionais de diversos dmbitos e instituciéns asentadas nesta
zona, deciden comezar a reunirse cos seguintes propésitos:

! Compostela Integra é unha plataforma virtual para profesionais dos diversos dispositivos da Area de Accién Social do Concello de Santiago de Compostela,

que articulan e comparten un traballo en rede (accesibel en: http://www.compostelaintegra.org).
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Téboa 1. Obxectivos xerais e especificos do traballo comunitario nas Fontifias

Obxectivos Xerais Obxectivos Especificos
— Xerar un marco de prevencién, de | — Conecer as organizacidns,
participacién e de intervencién entidades publicas, de iniciativa
no seo da propia comunidade, social e tecido asociativo do barrio
para dar resposta 4s diferentes de Fontifas, en orde a un mellor
problemdticas sociais. aproveitamento para fins sociais.
— Conformar coas diferentes — Coniecer a situacién da poboacién
entidades da zona un entramado residente nas Fontifas, elaborando
social en rede que promova un e executando propostas de
servizo 4 poboacidn, eficaz e actuacién conxuntas entre as
eficiente, sen duplicidade de entidades da zona, que incidan
recursos nin de acciéns. positivamente na convivencia,

desde o respecto 4 diferenza.

— Detectar precozmente procesos de
inadaptacién social, co obxectivo
de intervir de xeito coordinado
para solventalos.

— Promover a participacién e a
solidariedade cidad4 no 4mbito
da comunidade, ben a través dos
cauces existentes ou mediante
outros de nova creacién.

Fonte: Elaboracién propia, a partir de Gonzélez, Viqueira e Vizquez (2015)

Aos poucos, entre as entidades que foron xurdindo no propio barrio e a consolidacién (ds veces por demanda,
ds veces por oferta) de profesionais nos distintos servizos publicos, foise tecendo a rede socioeducativa que existe
na actualidade. Non habia posiciéns de poder explicitas, sendn todas nun plano de igualdade. A dia de hoxe das 4
entidades e instituciéns que nun principio (1998-2000) integraban a Rede pasaron a ser 14 as que estdn a participar
activamente, o que corrobora un crecemento cuantitativo e cualitativo do traballo feito.

4.1 Metodoloxia da Rede

Cando se abordan as problemdticas que poidan xurdir nun barrio cun enfoque comunitario quere dicir que
cada entidade e profesional colabora e coopera na deteccién, deseno, implementacién e avaliacién da accién social.
Mais é preciso que todas tefian presente un mesmo modelo metodoléxico, isto é, os elementos que orientan e con-
cretan a accién comunitaria.

As integrantes do PASS de Fontifias sinalan que se trata dunha Rede “que estd viva”, ¢ dicir, que estd cons-
tantemente alerta na deteccién e identificacién de necesidades e problemdticas, e que ademais se interesa porque as
entidades publicas e do terceiro sector, novas no barrio, se incorporen ao traballo comunitario a fin de enriquecelo
(sempre que poidan e queiran).

Extraida da anélise da documentacidn e sinalada nunha das entrevistas pola orientadora do IES, a metodoloxia
de traballo da Rede Sociocomunitaria das Fontinas quedaria sintetizada a través da Figura 1.
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Rendibilizaciéon
dos recursos
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~—— Non T —
burocratizaciéon
da accién social
Respecto a
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vixente

Figura 1. Metodoloxia do traballo comunitario da Rede de Fontifias. Fonte: Sanz (2012)

O didlogo, ese intercambio libre e con garantia de salvagarda da informacién é a caracteristica do modelo que
todas as persoas entrevistadas destacaron ademais como forte potencialidade. A Rede contraponse 4 hexemonia
metodoldxica (burocratizacién) tan socorrida de activacion de recursos lineal e secuencialmente; isto significa que
hai que esgotar todos os recursos dun servizo para pasar ao seguinte, o que impide a creacién de sinerxias que fa-
vorecen a imprescindibel perspectiva da complexidade na abordaxe dos problemas sociais. Neste sentido, destacan
a axilidade e velocidade coa que a Rede é capaz de detectar problemdticas e implementar alternativas para a sda
solucién. Este labor é complementario 4 intencién manifesta na Figura 1 de intentar facer rendibeis a0 mdximo os
recursos e non duplicalos.

4.2 A percepcion persoal e profesional

A identificacién de potencialidades e dificultades tanto do modelo como da metodoloxias preguntéuselle
directamente a todas as persoas entrevistadas, asi como tamén unha valoracién persoal sobre a mesma. De entre as
reflexiéns que xurdiron, as persoas coincidiron en que o maior logro tivo a ver coa melloria efectiva da conflitividade
social no barrio e nos centros educativos.

Na Téboa 2 preséntanse aqueles elementos sobre os que maior fincapé fixeron, incluindo aquelas detectadas a
través da observacién no diario de campo:

Tiboa 2. Potencialidades e dificultades detectadas no modelo comunitario.

Potencialidades Dificultades
— Aprendizaxe continua — Modelo lento
— Impacto xeracional do traballo realizado — Falta de tempo
— Implicaciéns persoais — Gran carga de traballo
— Metodoloxia por proxectos — Implicacidns persoais
— Eficacia, efectividade — Dependencia do voluntarismo

— Manter a esencia inicial

— Persoal técnico moi potente

— Construcién de teoria desde a practica

— Corresponsabilidade das entidades

— Implicou unha apertura de mente da
vecifanza

Fonte: Elaboracién propia
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A implicacién persoal é entendida como potencialidade e dificultade polas profesionais do PASS xa que, por
unha banda, ¢é preciso que o persoal técnico acredite nesta metodoloxia e no que pode chegar a facer. Pola outra
como unha dificultade, porque require investir parte do tempo alleo 4 xornada laboral no proxecto.

No que serfan as maiores dificultades atopadas, as entrevistadas non coinciden no momento de destacar
ningunha por riba doutra, senén que cada quen apunta aquelas que, desde a stia experiencia, supuxeron un maior
obstéculo a titulo persoal.

Discusion e conclusions

O modelo de traballo en rede que se implementou neste contexto distinguese sen dibida por tratarse dun dos pri-
meiros no territorio galego e por xurdir de xeito endéxeno no barrio, sen ningunha administracién estabelecendo
as linas e formas de actuacién. Constdtase unha paulatina orientacién cara un modelo mdis relacional e horizontal
(Diaz-Gibson et al., 2017), tratando de integrar na praxe socioeducativa os diversos puntos de vista das entidades
asentadas no barrio.

Este grupo levou a cabo ao longo dos anos unha construcién compartida e colectiva de significados comuni-
tarios, isto é, a través da metodoloxia de traballo promoveuse o entendemento mutuo e a xeracién dunha linguaxe
comun integrando as diversas disciplinas das profesionais da Rede. Pddese afirmar que se procurou e conseguiu un
aproveitamento axeitado do capital social das persoas que integraban o grupo motor, pero iso non se trasladou de
igual maneira ao conxunto das iniciativas destinadas 4 cidadania en xeral.

Facendo agora unha comparacién entre a traxectoria da Rede das Fontifas e os principios metodoléxicos que
propufia Melendro (2011), aptntase en primeiro lugar 4 corresponsabilidade nos procesos. A Orientadora sinalaba
que precisamente unha das potencialidades desta Rede era que, se en calquera momento unha entidade desfalecia
ou non se podia facer cargo do traballo que se lle encomendaba, existia sempre a posibilidade de que outra entidade
ou persoas asumisen as stas funciéns. Enténdese, daquela, que existe unha corresponsabilidade e compafieirismo 4
hora de que as iniciativas safan adiante, isto é, os logros e fracasos son entendidos por todas como propios.

En prol do benestar e a equidade social, o traballo en rede nas Fontifias foi capaz de crear sinerxias entre as
diversas actrices e actores sociais, educativos, sanitarios e culturais do barrio, permitindo desta maneira que en
cadansta xornada laboral puideran ter persoal profesional de referencia ao que acudir en caso de se lles presentar
unha situacién complicada ou que requira de recursos mdis ald dos dunha institucién en particular. Neste sentido,
a mestura das diversas ramas profesionais que coexisten no territorio fortaleceron a dimensién globalizadora da
Rede, ¢ dicir, entre todas contribuiron a xerar un marco de referencia compartido na prictica profesional de cada
institucién (Melendro, 2011).

Que as profesionais do educativo, social e sanitario acrediten nas potencialidades que ten este modelo de
accién social tamén pon de manifesto o rexeitamento do individualismo como forma hexeménica de socializaciéon
(Beck, 1998; en Melendro, 2011). O conxunto de profesionais entende que a accién social debe superar actuaciéns
de cardcter asistencial a individuos concretos, senén que require entender os contextos sociais como complexas
redes desde unha perspectiva integral, onde os servizos piblicos han de considerar 4 cidadania activa e responsabel
dos seus procesos de cambio (Carmona et al., 2003, en Morata, 2014; Rebollo, 2002).

A Rede Sociocomunitaria do barrio das Fontifas tivo un papel fundamental na configuracién social actual
deste contexto. Resulta innegdbel que fixeron falta anos de traballo ata lograr unha dindmica e unha estrutura que
permitise abordar as demandas e necesidades das stias habitantes en chave comunitaria e de maneira multidisci-
plinar. A conflitividade vecinal que habia nun primeiro momento desapareceu case por completo, do que se pode
extraer que a colaboracién e cooperacién profesional entre entidades contribuiu positivamente a que a problemdtica
non caera na cronicidade.

Resulta unha praxe que posibilita que as profesionais que tefien por cometido mellorar a calidade de vida
da xente e contribuir ao seu desenvolvemento persoal e comunitario, afirmen ademais que lles resulte unha tarefa
gratificante. Este modelo ¢ unha estratexia que permite situar o benestar e as necesidades de todas as persoas dun
territorio no centro da préctica profesional, isto é, mellorar a calidade e condiciéns de vida dos individuos a través
de iniciativas e accidns, que non atendan unicamente nin a unha dimensién do problema nin a un grupo limitado
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de persoas, senén que o entendan e visualicen nun plano xeral e integral, e intervefian procurando que o conxunto
da cidadania se involucre e participe activamente dos procesos de toma de decisiéns.
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en la era tecnologica

JIMENA ALCAIDE, JORGE

Universidad de Oviedo (Espafia)

Resumen

Este articulo incluye la descripcién y evaluacién de una experiencia de innovacién educativa de cardcter interge-
neracional desarrollada en un contexto de educacién no formal, las asociaciones socioculturales, cuyo objetivo fue
la alfabetizacién digital de un grupo de personas de la tercera edad, dotindolas de una serie de instrumentos de
adaptacion a los nuevos entornos digitales desde una concepcién pedagdgica y dialégica. Desde una aproximacion
cualitativa de cardcter critico hemos podido implementar un programa en torno a la metodologia del aprendiza-
je-servicio, desarrollando una serie de talleres de alfabetizacién donde los mds jévenes han sido los formadores de
los mds mayores. Los resultados alcanzados confirman la adquisicién de aprendizajes significativos y de un interés
por los usos tecnoldgicos de los medios digitales como un componente inherente a sus vidas, lo cual minimiza las
posibilidad de que este grupo de personas se mantenga dentro de los estindares considerados como factores de
exclusién.

Palabras clave: Era Tecnoldgica; Alfabetizacion Digital; Educacién Intergeneracional; Educacién No formal, Aso-
ciaciéon Cultural.

The development of community educational processes in the technologi-
cal age

Abstract

This article includes the description and evaluation of an intergenerational educational innovation experience de-
veloped in a context of non-formal education, sociocultural associations, whose objective was the digital literacy
of a group of elderly people, providing them with a series of instruments for adapting to new digital environments
from a pedagogical and dialogic conception. From a critical qualitative approach, we have been able to implement
a program around the service-learning methodology, developing a series of literacy workshops where the youngest
have been the trainers of the oldest. The results achieved confirm the acquisition of significant learning and an
interest in the technological uses of digital media as an inherent component of their lives, which minimizes the
possibilities that this group of people remains within the standards considered as factors of exclusion.
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Introduccion

Vivimos en una era donde los procesos socioeducativos viven mediatizadas por las nuevas tecnologias, aunque la
educacién no formal parecen quedar alejada del influjo de estas como consecuencia de su propia naturaleza, basada
en el predominio de procesos de relacién personal y grupal, que en principio quedan lejos del impacto que estdn
causando estas herramientas tecnolégicas innovadoras. En el dmbito social también se estd produciendo un distan-
ciamiento similar que en principio afecta a sectores sociales muy concretos, que estin quedando atrapados en una
brecha digital derivada de una falta de herramientas de alfabetizacién que les posibiliten una éptima integracién
social y digital. Para evitar ambos tipos de distanciamiento y la generacién de procesos de exclusién, tanto entre
modelos educativos como entre personas, nos propusimos el desarrollo de un conjunto de acciones de cardcter inte-
gral que quedaran plasmadas en una propuesta programdtica donde se incluyeran distintas actividades a desarrollar
desde el dmbito de la educacién no formal.

Partimos de la premisa de los beneficios que podia aportar en la lucha contra la exclusién digital una educa-
cién de cardcter intergeneracional, privilegiando las competencias que posee cada uno de los grupo sociales para
alcanzar puntos de encuentro y de aprendizaje mutuo en favor de la alfabetizacién digital de los mds mayores. Para
ello fue necesario disponer de espacios de encuentro familiares, y las asociaciones socioculturales existentes en nues-
tras ciudades son un lugar éptimo para poder desarrollar estos procesos socioeducativos en las mismas condiciones
en que se dan desde la educacién formal y evitando asi el distanciamiento entre generaciones y el crecimiento de la
brecha digital existente.

Marco teorico

La globalizacién digital conlleva una serie de cambios culturales y sociales que han provocado una merma en el
conocimiento de los inmigrantes digitales, que les estd obligando a realizar un enorme esfuerzo por comprender lo
que la sociedad digital les demanda. La poblacién mayor es uno de los grupos que ha mostrado mayores reticencias
hacia el imperativo tecnolégico, siendo proclives a la afectacién de una brecha digital derivada de un conocimien-
to limitado sobre los medios y las tecnologfas digitales, aunque deberian ser conscientes de que la digitalizaciéon
también les puede facilitar la interaccién social y el desarrollo de unas relaciones que potencien sus cualidades
personales y sociales, que les separen del aislamiento social y favorezcan su satisfaccién y motivacién (Martinez &
Rodriguez, 2018).

El distanciamiento digital que viven algunos grupos de poblacién queda manifestado en una brecha en el
acceso y en el uso de Internet, que aumenta progresivamente a medida que avanzamos en edad, haciéndose por ello
cada vez mds necesario el desarrollo de acciones encaminadas a una promocién de la alfabetizacién de la poblacién
de mayor edad (Martinez & Rodriguez, 2018).

La educacién y el aprendizaje son los factores esenciales que facilitan la participacién e inclusién de los mayores
en la sociedad, dindoles mayor calidad de vida y capacitdndoles para estar al dia dentro del mundo digital (Martinez
& Rodriguez, 2018). En esta tarea consideramos fundamental el papel que pueden jugar los adolescentes como
nativos digitales, que podrian compatibilizar su potencial digital con la adquisicién de conocimientos y destrezas
propias de la cultura analégica, consideradas imprescindibles para su acomodacién y uso de lo digital, pero también
para su formacién humanistica hacia la madurez. En definitiva, nuestro objetivo pasa por aprovechar el potencial de
los nativos digitales y su operatividad natural para la manipulacién y tratamiento de las herramientas digitales para
poder integrar a los inmigrantes digitales dentro de la nueva era, dado que los jévenes viven en un continuo estado
de intercomunicacién a través de multiples emisores de informacién y comunicacién (Granado, 2019).

Para poder favorecer estos aprendizajes hemos partido de la consideracién de la ciudad y de uno de los en-
tornos socioeducativos no formales existentes, las asociaciones socioculturales, como dmbitos privilegiados donde
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poder desarrollar una serie de procesos de alfabetizacién que favorezcan una educacién digital y comunitaria enfo-
cada a la reduccién de la brecha tecnolégica de las personas de la tercera edad. Nuestra intencién por tanto, es la
de acercar e integrar la educacién ciudadana de cardcter no formal y la educacién tecnolégica, para favorecer, segtin
Gil y Prendes (2019) una flexibilizacién de los espacios y de los tiempos que posibiliten una ensenanza flexible y un
aprendizaje abierto donde sean promuevan distintos modelos de comunicacidn, se posibilite la personalizacién de
la ensefanza, se facilite el acceso y la gestién de la informacién y donde se incrementen la motivacién y la eficacia
educativa a través de actividades grupales y colaborativas.

Metodologia

Para implementar esta experiencia de innovacién educativa de cardcter intergeneracional nos hemos apoyado en el
uso de las nuevas tecnologias epicentro de todos los procesos de aprendizaje. A través de una educacién tecnoldgica
buscdbamos dotar a las personas de la tercera edad que viven en riesgo de exclusién digital de instrumentos para
desarrollarse y adaptarse al cambio social desde una concepcién pedagdgica, a través del desarrollo de una serie de
aprendizajes cercanos y de cardcter dialégico que evitaran el crecimiento del distanciamiento que se empieza a de-
tectar entre los nativos y los inmigrantes digitales.

Nuestra investigacion parte del paradigma cualitativo, caracterizado por un acercamiento profundo a la rea-
lidad de estudio con el que buscibamos contribuir al cambio, la mejora y la transformacién social. A través de
la interaccién entre los jévenes, que han adoptado el papel de formadores/as, y personas de la tercera edad, como
alumnos/as y principales destinatarios/as de este programa de educacién digital e intergeneracional, hemos logrado
realizar una investigacion polifacética y emergente que nos ha permitido adaptarnos a la realidad social concreta
de un grupo amplio de personas de distintas edades. Partimos de la premisa de los beneficios que puede aportar en
la lucha contra la exclusién digital una educacién de cardcter intergeneracional, privilegiando las competencias que
posee cada grupo social para alcanzar puntos de encuentro donde aprender mutuamente en favor de una educacién
integral que les dote de herramientas para afrontar de mejor manera los nuevos tiempos.

A través de un planteamiento metodoldgico en torno a la investigacién-accién, donde fuera la propia ciuda-
dania la protagonista de su propio desarrollo, se ha procurado responder a las deficiencias y carencias digitales de
la poblacién mayor a través de un conjunto de procesos formativos favorecedores de la adquisicién de una serie de
competencias digitales necesarias huir de la amenaza que supone su exclusién digital. Con ello entendemos que
hemos facilitado una via de acercamiento de la poblacién mayor a la educacién digital desde la propia base comu-
nitaria, tratando a través de la integracién de los procesos digitales en los propios procesos socioeducativos que se
generan en las ciudades de compensar la exclusién digital de este grupo de poblacién.

Se ha disefiado una propuesta formativa y de alfabetizacién digital a través de un aprendizaje servicio interge-
neracional que a través de una comunicacién bidireccional propiciara el intercambio de experiencias entre jévenes
y mayores. La apuesta por un aprendizaje activo y permanente que resultase motivador para la poblacién mayor
deberia ayudarnos a alcanzar el éxito del programa, al igual que la participacién de una juventud que fuera capaz
de aprender a trabajar en contextos reales haciendo uso de sus conocimientos y transmitiéndoselos a los mayores,
generdndose con todo ello e un intercambio de conocimientos y de bagaje cultural y vital imprescindible para cual-
quier persona (Martinez & Rodriguez, 2018). Nuestra intencién fue la de desarrollar dindmicas que posibilitaran
la educacién digital e integral de los participantes, y para ello contamos con un equipo de dos profesionales del
dmbito de la pedagogia, que durante dos meses han desarrollado seis talleres formativos de dos horas de duracién
cada uno, cuyo objetivo era el desarrollo de los contenidos de ensefianza y aprendizaje, que junto a la sesién final
de evaluacién de una hora componian la estructura organizativa del programa.

Como requisito previo se han tenido que realizar varias sesiones formativas previas con los jévenes que iban
a actuar como formadores, mostrandoles los contenidos a desarrollar durante el programa , ademds de algunas
cuestiones relacionadas con el rol que iban a ejercer, procedemos a describir la propuesta de trabajo que ha sido
configurada para este programa de intervencion socioeducativa, que giraba en torno al trabajo en torno a tres ejes
de contenido donde se han trabajado diferentes aplicaciones:

— Eje 1: Busqueda de informacién, a través de | trabajo con las herramientas “Firefox” y “Everipedia”.
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— Eje 2: colaboracién y trabajo compartido, apoydndonos en las herramientas “OneDrive” y “Dropbox”
— Eje 3: Interactividad, a través del manejo de las herramientas “Skype” y “Hangouts”.

Todas las sesiones siguieron una estructura similar en cuanto a los procedimientos y temdticas desarrolladas.
Cada taller comenzaba con la realizacién de una actividad introductoria para el gran grupo, para posteriormente
realizar una actividad relacionada con cada uno de los contenidos recién descritos, que han sido trabajados por
parejas, destinindose un formador para cada una de las personas mayores. Como muestra de botén a continuacién
presentamos un ejemplo de las actividades realizadas en una de las sesiones:

1. Actividad introductoria: Dindmica de calentamiento grupal “Mar adentro y mar afuera”.
(Descripcién de la actividad: Se marca una linea en el suelo que representa la orilla del mar. Todos se colo-
can tras ella y cuando se les diga “mar adentro” todos saltardn por delante de la raya, saltando hacia detrds
de la linea cuando se diga “mar afuera”. La frases se les dirin ripidamente, quedando eliminados los que se
equivoquen).

El objetivo de las actividades de calentamiento es la creacién de un clima favorable y de distensién para
el desarrollo de la sesién posterior. El planteamiento ha sido es similar para las seis sesiones y ha sido el
pedagogo encargado de la intervencién quien ha disenado y dinamizado la actividad a desarrollar, siem-
pre con intencién de crear un clima favorecedor que permitiera desarrollar la sesién posterior desde una
mayor cercania entre las personas.

2. Actividad de busqueda de informacién: “Basquedas simples y complejas con Firefox”.

(Descripcién de la actividad: e/ adolescente debe plantearle al adulto varias bisquedas simples y complejas
a través del buscador de los términos o conceptos que el considere oportuno. Ademds puede complementar la
actividad ensendndoles a descargar contenido alojado en las pdginas web donde se acceda. También deberd
invitarle a utilizar las opciones de biisqueda avanzada que incluye el buscador. Durante el proceso son los di-
namizadores del programa quienes controlan que los adolescentes sean profesionales en un rol y que los adultos
realicen las actividades solicitadas).

3. Actividades de colaboracién y trabajo compartido: “Subiendo, guardando y gestionado archivos con
OneDrive”.

(Descripcién de la actividad 3: e/ adolescente debe explicarle al adulto el proceso de alojamiento de archivos
en la nube desde el comienzo del proceso, donde localizamos el archivo, hasta el momento final, donde ya somos
capaces de crear carpetas para ordenar la informacion alojada en la nube. Durante el proceso son los dinami-
zadores del programa son quienes controlan que los adolescentes sean profesionales en un rol y que los adultos
realicen las actividades solicitadas).

4. Actividades de comunicacién: “Nos comunicamos con Skype”,

(Descripcién de la actividad: e/ adolescente debe explicarle el funcionamiento y la interfaz del software de
videoconferencia “Skype” y darle las orientaciones suficientes como para que sea capaz de entablar una video-
conferencia con el adolescentes, que hard uso de otro ordenador de la sala. Durante el proceso son los dina-
mizadores del programa quienes controlan que los adolescentes sean profesionales en un rol y que los adultos
realicen las actividades solicitadas).

En cada una de las sesiones se han utilizado diferentes técnicas e instrumentos para la recogida de informacién.
Mientras que uno de los pedagogos se dedicaba integramente a dinamizar las sesiones y a gestionar el buen funcio-
namiento de las mismas, el otro cumplia con las tareas de investigacién-accién participativa. Para poder valorar el
proceso de intervencién hemos tenido que desarrollar dos momentos de evaluacién, uno de cardcter procesual y
otro finalista. Durante la evaluacién del proceso hemos implementado dos técnicas de recogida de informacién.
Una de ellas fue la la observacién participante, que estuvo apoyada en dos instrumentos para la recogida de infor-

macién:

1. El diario de campo, en el que se fueron realizando constantes anotaciones merced a las cuestiones que
iban emergiendo en el desarrollo de las sesiones, valorando sobre todo la autonomia en el manejo y
uso de las aplicaciones que cada uno de los mayores participantes iba alcanzando, junto al interés o el
grado de participacién a nivel individual de cada uno de los participantes, dando importancia también
a la actitud y el interés mostrado por los mds jovenes.
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2.Guia de observacién formada por 20 items, que el investigador principal ha ido cumplimentando en
cada una de las sesiones.

La otra técnica implementada para poder evaluar el proceso de desarrollo de la intervencién fueron la rea-
lizacién de entrevistas en profundidad a los participantes, donde a partir de un protocolo de entrevista adaptado
compuesto de 20 preguntas y de la grabadora de audio, hemos podido ir recopilando una informacién cualitativa
de interés para poder valorar el programa a medida que se desarrollaba. Para la realizacién de estas entrevistas
individuales tuvimos que concertar una hora al margen de los talleres para poder realizarlas con cada uno de los
participantes, aunque la mayoria de ellos/as se mostraron dispuestos a asistir y mostrarnos su visién sobre la realidad
por las que se les iba a preguntar.

En la sesién de evaluacién final hemos hecho uso de la técnica de encuesta, tras haber disefiado un cuestiona-
rio de evaluacién con el objetivo de conocer los aprendizajes alcanzados no solo por las personas mayores, sino tam-
bién por los més jévenes, que evidentemente estaban diferenciados, estando el de este tltimo grupo mds enfocado a
valorar su papel como formadores/as. Este cuestionario se vio complementado con una puesta en comun de todos
los participantes, que a modo de evaluacién grupal valoraban aspectos como: el interés generado en ambos grupos
con el proceso, la generacién de interrogantes entre los participantes, la valoracién de la pertinencia de las herra-
mientas para sus propias vidas, el grado de participacién a nivel general y la satisfaccién alcanzada con el desarrollo
del programa en su conjunto. En ultima instancia han sido los dos miembros del equipo de dinamizacién quienes
han triangulado las evidencias obtenidas a través de los diferentes instrumentos de evaluacién.

Resultados

El programa de educacién digital de cardcter intergeneracional ha contado con un total de 16 participantes, ocho
pertenecientes al grupo de jévenes, que fueron los encargados de actuar como formadores, y ocho personas de la
tercera edad que formaban parte del denominado grupo de alumnos. En el grupo de los formadores hemos conta-
do con cinco chicas adolescentes, con edades comprendidas entre los 16 y 22 afios, y con tres chicos, con edades
comprendidas entre los 18 y los 21 anos. En el grupo de los mds mayores ha existido paridad entre sexos, pues
habia igual nimero de hombres que de mujeres, aunque de diferentes edades: cuatro de ellos/as menores de 65
afos, tres con edades comprendidas entre los 65-70 afios, y una sola participante mayor de 70 afos. Todos ellos/
as han acudido con regularidad a los diferentes talleres, pudiéndose trabajar los contenidos previstos y aplicarse los
instrumentos de evaluacién predisefados.

Hemos recogido algunos de los testimonios mds significativos que han realizado algunos de los participantes
que han sido entrevistados/as, que tras registrarse en audio y ser transcritos, hemos seleccionado cara a que los
lectores/as puedan hacerse una idea sobre la valoracién general que se les pedia realizar sobre diferentes cuestiones
relacionadas con la digitalizacién y su influencia en la sociedad:

Extracto de texto 1 (Entrevistada: F5)

“Estd resultado ser una experiencia de vida que ni imaginaba, poder ensenar a nuestros abuelos a usar Internet, me
van a dar un premio en casa”

Extracto de texto 2 (Entrevistada: F8)

“Es una tarea maravillosa poder enseniar a la gente mayor, que tantos problemas tiene para utilizar las nuevas tec-
nologias. Ademds aprovecho que estoy estudiando magisterio para poder ensayar lo que en un futuro tendré que transmitir
a mis alumnos. Pienso seguir ensendndoles cosas con ilusion porque este mundo no estd hecho para ellos”.

Extracto de texto 3 (Entrevistado: F1)

“Me encanta estar en la asociacion con mi abuelo y devolverle todo lo que el me ha enseriado. Lo bueno es que luego
10s vamos a casa y nos seguimos ensenando cosas”

Extracto de texto 4 (Entrevistada: A2)

“Estoy aprendiendo mucho de estos chavales, que son unos benditos por sacar tiempo para nosotros. Nos hemos visto
por la cdmara y hemos hablado de muchas cosas, y ademds hemos aprendido a buscar en enciclopedias. Esto de Internet
es un mundo....”

Extracto de texto 5 (Entrevistada: A5)
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“Poder compartir con mi nieta esta experiencia aqui al lado de casa es algo que me parece estupendo. La juventud
no es tan mala como dicen y nos adoran. Nos enserian cosas que no sabiamos y nos reimos y charlamos con ellos. Ademds
los monitores de la asociacién son un encanto’.

Extracto de texto 6 (Entrevistado: A8)

“No sabia que podiamos hablar por el ordenador con nuestros hijos ni que las fotos se guardan en la nube esa. Pude
descargar la miisica que siempre me gustd, que pensaba que no iba a volver a escuchar. Son todos ventajas, aunque nos
cuesta aprender las cosas”.

También quisiéramos mostrar una rejilla que hemos elaborado cara a la evaluacién final de los participantes.
En la Tabla 3 se recogen las puntuaciones alcanzadas por cada uno de ellos/as sobre algunos de los principales as-
pectos de interés para nosotros, que han sido valorados en los distintos momentos de evaluacién: el rol y la actitud
de los jévenes formadores por un lado, y por otro los conocimiento alcanzados y las capacidades de uso de las he-
rramientas que han alcanzado las personas del grupo de mayores:

Tabla 3. Rejilla de evaluacién de los participantes

Rol Actitud Final Conocimiento Usos Final

F1 6 7 6,5 Al 6 7 6,5
F2 7 9 8 A2 7 7 7
F3 9 9 9 A3 7 8 7,5
F4 8 8 8 A4 9 9 9
F5 8 10 9 A5 6 7 6,5
F6 7 9 8 A6 8 8

F7 9 10 9,5 A7 8 8

F8 9 10 9,5 A8 7 7

F1-8 10 10 10 A1-8 8 9 8,5

Fuente. Elaboracién propia

(Nota de Tabla: F= Formador/a, A= Alumno/a)

Como vemos en la Tabla 3, todos los participantes del programa han alcanzado una valoracién positiva, dado
que los contenidos propuestos daban pie a la realizacién de las tareas con cierta solvencia por parte de uno u otro

grupo.

Discusién y conclusiones

En lineas generales podemos valorar la implementacién del programa como positivo, tras haber pasado el grupo de
personas de la tercera edad de una competencia digital del de nivel bajo a otra de cardcter medio, mientras que en
el grupo de los mds jovenes, como cabria esperar, su competencia digital de los mds jévenes se mantiene por encima
de la media de la poblacién. Con estos resultados ha quedado de manifiesto la mejora de la competencia digital de
estas personas y por tanto la reduccién de la brecha digital al menos entre este grupo de ciudadanos/as.

Los beneficios del programa para la formacién digital de los mds mayores son incuestionables, pues a través
de la experimentacién con los medios digitales han logrado adquirir las herramientas de alfabetizacién previstas
y adquirir una mayor autonomia digital, ademds de haber mejorado su percepcién sobre los dispositivo méviles.
La adquisicién de aprendizajes no ha resultado especialmente dificultosa para ellos, ya que las propuestas estaban
ajustadas a un nivel de iniciacién.

Todos los participantes han resaltado la importancia tanto de la alfabetizacién digital como de la educacién
intergeneracional, y la complacencia mostrada hacia el programa y sus contenidos por parte de los participantes
demuestra tanto su ajuste como la pertinencia de desarrollar el mismo. La respuesta positiva por parte de los mas
mayores demuestra el creciente interés de estos/as por integrarse en la era tecnoldgica en la que vivimos, mostrando
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todos ellos/as una actitud mds receptiva hacia la intermediacién de los nuevos medios digitales todos han interiori-
zado las distintas aplicaciones con las que cuentan las herramientas de aprendizaje utilizadas, que ademds de haber
sido motivadoras ha favorecido la inclusién de los mds mayores en el mundo digital.

Unicamente cabria desear que se siguieran realizando acciones formativas desde la educacion no formal de un corte
similar con cada vez mayor niimeros de personas mayores, sobre todo por el interés mostrado desde ambos grupos al poder
compartir una experiencia vivencial de este calado.

En conclusién, lo deseable serfa que se siguieran acometiendo acciones formativas de este tipo desde la edu-
cacién no formal, para con ello acercar un poco més la educacién tecnoldgica a estos dmbitos, donde de manera
relajada se pueda poner en conexién a distintos grupos de edad, y donde los aprendizajes y los aprendizajes entre
conciudadanos sean un valor preferente y la educacion intergeneracional pueda erigirse como una herramienta fun-
damental en la formacién socioeducativa, y como hemos podido comprobar, también en la alfabetizacién digital.
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Resumen

Las distintas asignaturas de pricticas externas del Grado en Maestro en Educacién Primaria son consideradas tra-
dicionalmente como las que mayor interés despiertan en el alumnado, ya que implican un contacto directo con la
realidad del aula y le capacitan para su ejercicio profesional. Por su propia naturaleza, su seguimiento y evaluacién
son complejos dado que participan tanto tutores/as académicos/as como tutores/as de centro y la comunicacién y
coordinacién entre ambos y con los/las estudiantes no siempre es considerada éptima. Por esta razén, este proyecto
se focaliza en intentar mejorar esta coordinacién planteando la utilizacién de diferentes herramientas virtuales como
pueden ser “chats”, foros y videoconferencias, que estdn accesibles desde el campus virtual.

Palabras clave: précticas; seguimiento; herramientas virtuales.

Use of the virtual campus to monitoring the practices of the Degree in Pri-
mary Education Teaching.

Abstract

The different subjects of external practices of the Degree in Primary Education Teaching are considered tradition-
ally like those that arouse greater interest in the students, since they imply a direct contact with the reality of the
classroom and they train them for their professional exercise. That is why, the monitoring and evaluation are com-
plex since both academic tutors and center tutors participate and the communication and coordination between
them and with the students is not always considered optimal. For this reason, this project focuses on trying to im-
prove this coordination by proposing the use of different virtual tools such as “chats”, forums and videoconferences,
which are accessible from the virtual campus.

Keywords: practices; monitoring; virtual tools.
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Introduccion

La materia Pricticum (P) engloba las cuatro asignaturas de pricticas externas dentro del Grado en Maestro en
Educacién Primaria:
— Précticum I: Observacién, andlisis y apoyo a la docencia (anual).
— Précticum II Intervencién educativa, progresiva y parcial (primer semestre).
— Précticum III: Intervencién educativa continua y global. Pricticas externas de maestro generalista en
todas las dreas de conocimiento, incluidas Lengua Extranjera, Educacién Fisica y Educacién Musical
(segundo semestre).
— Précticum IV: Profundizacién profesional (segundo semestre):

Opcién A): Pricticum ligado a MENCION, siendo estas Audicién y Lenguaje (AL), Educacién Fisica (EF),
Educacién Musical (EM), Lengua Extranjera (LE) y Pedagogia Terapéutica (PT).

Opcién B): Pricticum de profundizacién curricular en Lengua, Matemdticas, Conocimiento del Medio y
Plistica.

Estas asignaturas se organizan conforme a lo establecido en la Memoria Verifica del titulo acreditada por
ANECA en 2016 siguiendo, pues, un modelo progresivo en el que los créditos se distribuyen a lo largo de los dife-
rentes cursos del grado y siendo este un aspecto que, segtin se desprende del TEDS-M (Teacher Education Study in
Mathematics), proporciona mejores resultados que los modelos intensivos (Liesa, 2009, en Egido y Lépez, 2013).

También es importante detallar que, tal y como se recoge en el Reglamento de Précticas Externas de la Univer-
sidad de Oviedo, a cada alumno/a se le asigna un/a tutor/a de centro (que es decidido por cada uno de los colegios
de prdcticas en funcién de sus propios criterios) y un/a tutor/a académico/a que tiene asignada docencia en el Plan
de Organizacién Docente de la Facultad. Liesa y Vived, (2010) recogen que los/las docentes y los/las estudiantes
consideran de alto valor formativo que los/las tutores/as académicos/as acudan a visitar al alumnado en los centros
de précticas, visita que en nuestro caso se realiza, al menos, en una ocasién durante cada una de las estancias prac-
ticas.

Es bdsico sefialar que la coordinacién entre los/las tutores/as de los centros educativos y los/las tutores/as
académicos/as de la Facultad no siempre es ficil debido a diferentes factores, que, al igual que ocurre en otras Uni-
versidades espafolas se deben, entre otras, a las siguientes causas (Liesa y Vived, 2010):

— La dispersion geografica de los centros en la comunidad auténoma.

— La carga docente de los tutores durante el periodo de précticas.

— La dificultad para conciliar las visitas con la disponibilidad de los/las tutores/as en los centros de
practicas.

En nuestro caso ademds, hemos recogido mediante los cuestionarios de evaluacién que se pasan a los/as coor-
dinadores/as de précticas y a los/las tutores/as, la evidencia de que dichos profesionales reconocen como mejorable
la comunicacién con la Facultad.

Con la presente intervencién pretendemos mejorar esta coordinacion y en este sentido, y tal y como recoge
Goémez (2017) los entornos virtuales son dtiles “no solamente para realizar procesos de formacién no presencial
sino también como apoyo a la ensefanza tradicional”. Ademis, Bretones (2013) plantea que los centros en los que
se impartan précticas deben estar estrechamente coordinados y colaborando de manera activa para que suponga un
“perfeccionamiento continuo entre supervisores y tutores estudiantes en practicas”.

Contextualizacion

El proyecto se desarrollé durante el curso escolar 2018-2019 en asignaturas de primer, segundo semestre y anuales
con los/las estudiantes de segundo a cuarto curso del Grado en Maestro en Educacién Primaria y con la participa-
cién de los/las tutores/as de centro y académicos/as.

Los centros escolares participantes, son tanto colegios publicos como privados concertados. En la siguiente tabla
se recogen los participantes. Hay que incidir en que cada estudiante tiene asignado/a un/a tutor/a en el centro de préc-
ticas, que en cada curso escolar solo hace el seguimiento de un/a alumno/a, mientras que en la Facultad, este alumnado
comparte tutores. En la siguiente tabla se detalla el niimero de participantes en cada una de las asignaturas.
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Tabla 1. Relacién de asignaturas implicadas y niimero de alumnos/as participantes

Asignatura Participantes
Pricticum I 46
Précticum II 34
Practicum III 34
Practicam IV AL 8
Practicam IV EF 12
Practicam IVLE 12
Practicum PT 7

Fuente. Elaboracién propia

Descripcion de la experiencia

La metodologia planteada ha tenido un cardcter activo y participativo, entendido esto en su mds amplio sentido ya
que se pretendia una intervencién dindmica de todos los elementos participantes (alumnado, tutores/as de centros
y tutores/as académicos/as). Se trata de una metodologia basada en el uso continuado de las herramientas que sumi-
nistra moodle y fue evaluada por una parte, segtin el grado y frecuencia de participaciones y por otro lado mediante
los registros que tanto tutores/as como estudiantes cubrieron al finalizar las précticas.

En concreto se implementaron las herramientas disponibles en el campus virtual, fundamentalmente chat y
foros, de tal manera que periédicamente se convocé al alumnado - que no acude a la Facultad durante sus estancias
en los centros- para desarrollar tutorfas virtuales que favorecieran el intercambio de informacién y seguimiento de
las prdcticas. En el caso de los/las tutores/as escolares se abrieron espacios especificos para facilitar su acceso a la
documentacién relacionada con las asignaturas.

Las tutorias virtuales con los y las estudiantes se convocaron en dos momentos: una primera al inicio de la
estancia en el centro, con el fin de resolver las dudas iniciales que pudieran surgir tras la incorporacién y de inter-
cambiar informacién sobre aspectos puntuales (horarios, cambios en la planificacién, etc.). Y otra avanzado ya el
periodo con el objetivo de realizar un seguimiento del trabajo desarrollado hasta la fecha. Se convocé al alumnado
a través del sistema de mensajeria de la plataforma Moodle —cada alumno/a recibe un correo electrénico—.

Por otro lado se creé un espacio dirigido a las/os coordinadoras/es de pricticas de los centros escolares a fin
de facilitarles toda la documentacién de cardcter general relacionada con el Plan General de Précticas. Para facilitar
esto se considerd oportuno no “obligar” a los destinatarios a realizar todo el proceso de creacién de cuenta en la
plataforma, sino que se les facilité una contrasefa con la que poder acceder como invitados.

De la misma manera se crearon espacios destinados a los tutores y tutoras escolares para que tuvieran a su
disposicién toda la informacién relacionada con la asignatura -guia docente, guia para la elaboracién de la memoria,
legislacién manejada por el alumnado, registros de evaluacién...-.

La coordinacién, tal y como se vino haciendo en los tltimos afios, se realizé6 mediante los correos electrénicos
de los tutores, de los alumnos y del profesorado de la Facultad.

Para la valoracién de la experiencia se tomaron diferentes fuentes. Por un lado, para recabar las opiniones
del alumnado y del profesorado encargado de su tutorizacién se incorporaron varios items a los registros que ya se
venian utilizando. Por otra lado, y para la gestién de la documentacién y el intercambio de informacién con los cen-
tros escolares llevados a cabo desde la Coordinacién de Pricticas de la Facultad Padre Oss6, se planted la realizacién
de un cuestionario pre-test para contrastarlo con otro cuestionario post-test y medir asi el grado de satisfaccién de
los centros a través de la figura de sus coordinadores y coordinadoras de practicas.

Se presenta a continuacién un resumen, en formato tabla, de los resultados obtenidos a partir de las valora-
ciones realizadas tanto por alumnado como por tutores/as de pricticas en lo que se refiere al seguimiento de las
précticas y a la comunicacién entre tutores/as académicos/as y escolares.
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Tabla 2.Valoracién del seguimiento de las précticas por el alumnado

Utilidad de la . Supervisién y
. Asesoramiento por . .
. . . plataforma virtual seguimiento de las
Asignatura Participantes .. parte del tutor/a .
para el seguimiento .. practicas por el/la
A académico/a et
académico tutor/a académico/a
Pricticam I 46 8,6 9.3 9,1
Practicam II 34 8,4 8,8 8,7
Practicum III 34 7,3 8,4 8,2
Practicam IV AL 8 9,3 9,3 9,3
Pricticam IV EF 12 9 9,6 9,6
Practicam IV LE 12 8,8 9,1 9
Pricticum PT 7 7 6,7 6,7

Fuente. Elaboracién propia

Tabla 3. Valoracién del seguimiento de las pricticas por tutores/as escolares

Fluidez y frecuencia ..
.., Seguimiento del
. . . en la comunicacién =
Asignatura Participantes , précticum por la
con la tutoria
, . facultad
académica
Practicum I 46 9,1 9,2
Practicam II 44 9,1 8,6
Practicum III 38 8,7 8,8
Practicum IV AL 8 9,2 9
Pricticam IV EF 15 9,6 9,7
Practicam IV LE 13 9,1 8,8
Pricticam PT 7 8,4 8,1

Fuente. Elaboracién propia

La utilizacién de la plataforma virtual permite una comunicacién muy fluida y, sobre todo, simultdnea, entre
tutores/as académicos/as y alumnado, mientras que el uso unicamente del correo electrénico o las tutorias indivi-
duales no favorece la retroalimentacién ni el aporte de la misma informacién a todos los alumnos y alumnas. Esto es
especialmente importante teniendo en cuenta que esta comunicacion se establece durante las cinco semanas en las
que los/las estudiantes permanecen en los centros y por tanto tienen menor posibilidad de acceder a los tutores acadé-
micos. La mds que razonable participacién en las tutorias virtuales da muestra de la demanda de resolucién de dudas
que el alumnado tiene mientras cursa las practicas y la eficacia de la herramienta a la hora de resolverlas. Del andlisis
de los registros cubiertos por los alumnos y alumnas se deduce que valoran muy positivamente la utilidad de la pla-
taforma, el asesoramiento y la supervisién y seguimiento de las practicas por parte de sus tutores/as de la Facultad.

Los tutores y tutoras escolares se muestran, a través de los informes recogidos, muy satisfechos tanto con el
seguimiento de las précticas por parte de la Facultad como con la fluidez y frecuencia de la comunicacién con los
tutores/as académicos/as.

Por otro lado es importante sefalar que ha habido aspectos no tan positivos. En este sentido los imponderables
técnicos a veces han imposibilitado una comunicacién eficiente y eficaz con los centros.

En el caso de las entrevistas/tutorias via chat o foro previstas con los tutores y las tutoras de centro, se constatan
como inviables dada la carga docente de los maestros y maestras, quienes suelen permanecer en el aula durante toda
la jornada lectiva. Plantear entrevistas fuera de ese horario resulta complejo.
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Se presentan a continuacién las tablas-resumen de los resultados obtenidos, respecto a la gestién de la docu-
mentacién y la comunicacién con los/as coordinadores/as de los centros escolares.

Tabla 4. Cuestionario Pre-test

Valore de 1 a 10 el grado de satisfaccién, en relacion a los siguientes aspectos | Resultado (n=35)
1. | La coordinacién de las pricticas por parte de la coordinadora de la Facultad. 8,9
2. | La coordinacién de las précticas por parte del tutor/a de la Facultad. 8,7
3. | La gestién de las pricticas realizada por la Facultad. 8,9
4. | La colaboracién prestada por el tutor/a académico. 8,7
5. | La accesibilidad del coordinadora de la facultad. 8,9
6. | La accesibilidad del tutor/a de la Facultad. 8,6
7. | La validez de la visita como método de coordinacién. 8,8

Fuente. Elaboracién propia

Tabla 5. Cuestionario post-test

Valore de 1 a 10 el grado de satisfaccién, en relacién a los siguientes aspectos | Resultado (n=33)

1. | Si ha mejorado la accesibilidad del tutor/a de la Facultad. 8,3
2. | Si ha mejorado la accesibilidad de la coordinadora de la Facultad. 8,4
3. | La utilidad del correo electrénico como via de intercambio de informacién. 9

4. | La utilidad de la plataforma virtual (Moodle) para la coordinacién 7,2
5. | La utilidad del foro como via para la solucién de dudas. 7,2
6. | La utilidad del chat (de los alumnos) como via de comunicacién. 7

7. | Las novedades incorporadas este curso, de manera general. 7,8

Fuente. Elaboracién propia

Si bien la media de los indicadores recogidos en el post-test no muestra una mejora muy sustancial —aun
siendo muy buena (8)- y teniendo en cuenta que la media de los indicadores en pre-test ya era de 8,8, el margen
de mejora era mds bien escaso. En todo caso los comentarios incorporados por los profesionales en los cuestionarios
recogidos via Google Drive sefialan que la utilidad de la plataforma Moodle, asi como de las herramientas foro y
chat no es especialmente superior con respecto a las vias de comunicacién mds tradicionales que ya se venfan em-
pleando (teléfono, correo electrénico, correo postal...).

La plataforma Educastur 3.6.5 que utilizan la mayoria de centros de la red publica es incompatible con algu-
nos servidores de correo electrénico, asi como con algunas funcionalidades de Google (los propios formularios).
Esto no hizo posible la correcta recepcion de informacién en unos casos, ni la posibilidad de cumplimentar los
cuestionarios pre-test y post-test por buena parte de los centros que utilizan dicha plataforma.

Haber considerado como mejor opcidn el acceso como invitados tanto a tutores/as y coordinadores/as impi-
di6 tener evidencias del uso real que los docentes han hecho de la plataforma. Debemos guiarnos por sus respuestas
a los cuestionarios y la informacién obtenida en las visitas al centro.

A modo de resumen, en la siguiente tabla se recogen los principales aspectos valorados, indicando para cada
caso el modo de evaluacién, los rangos fijados y el rango obtenido.
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Tabla 6.Valoracién de los indicadores

Indicador Modo de evaluacién Rango obtenido
Nutimero de tutorfas virtuales con el L
Recuento de tutorias virtuales 5 -7 ?Bueno
alumnado
Nuamero de tutorias virtuales con el L.
Recuento de tutorfas virtuales 5 - 7?Bueno

tutor/a del centro escolar

Incorporacién de {tems en los registros de evaluacién

Grado de satisfaccién percibida por | correspondientes y que se enmarcan dentro del SGIC de la

parte del alumnado Facultad, medido segtin escala de 0 a 10, siendo 0 muy negativo y
10 muy positivo

7.- 10 ? Bueno

Incorporacién de items en los registros de evaluacion
Grado de satisfaccién percibida por | correspondientes y que se enmarcan dentro del SGIC de la 7 - 107 Bueno
parte del profesorado de los centros | Facultad, medido segtin escala de 0 a 10, siendo 0 muy negativo y
10 muy positivo

Fuente. Elaboracién propia

El niimero de tutorias virtuales con el alumnado se considera bueno teniendo en cuenta las dificultades de
horario de los estudiantes. Respecto al profesorado, ocurre lo mismo, ya que por su carga docente, pricticamente
no hay horas disponibles para poder dedicarlas al seguimiento de las précticas. En cuanto al grado de satisfacciéon
hemos incorporado, en los diferentes registros de evaluacién, items para que tanto alumnado como profesorado
valoren la experiencia. En ambos casos, y especialmente en el del profesorado, se valora muy positivamente tanto la
fluidez en la comunicacién como el seguimiento y asesoramiento por parte de la Facultad.

Conclusiones

Como valoracién general de la experiencia nos parece interesante senalar que la utilizacién de las herramientas vir-
tuales permite una mayor interaccién entre los agentes implicados en el desarrollo de las pricticas que, tal y como
recogen Liesa y Vivez (2010) es uno de los aspectos mds valorados durante las estancias en los centros, y que a su
vez resulta uno de los més dificiles de conciliar debido, entre otros, a la dispersion geografica de los centros y a la
carga docente de los tutores durante dicho periodo.

Ademds, se ha constatado que estos entornos virtuales resultan de gran validez como apoyo a la ensenanza
tradicional (Gémez, 2017) y suponen un proceso de perfeccionamiento continuo entre los distintos agentes (Bre-
tones, 2013).

Por ultimo y como conclusiones consideramos que:

— La coordinacién entre los agentes intervinientes es valorada como éptima.

— La eficacia de la plataforma virtual y de las herramientas aparejadas a la misma es valorada como muy
alta por todas las partes.

— Las dificultades e incidencias técnicas inherentes al trabajo con entornos virtuales repercuten negati-
vamente en la implementacién de algunas de las acciones planteadas.
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Resumen

El alumnado perteneciente a una minoria sexual y de género sufre experiencias de injusticias en sus centros educati-
vos, ademds de ser victima de acoso escolar. En la presente investigacion se analiza la relacién que existe entre estas
experiencias y su influencia en el desarrollo de la Creencia en un Mundo Justo y sus narrativas personales. Partiendo
de un enfoque metodoldgico cualitativo de tipo constructivista, estamos desarrollando una entrevista semiestructu-
rada como instrumento de recogida de informacién sobre estos aspectos. Los datos obtenidos durante las entrevistas
serdn contrastados con los resultados de la Escala de Creencia en un Mundo Justo. Recurriremos a una muestra de
personas que han sufrido acoso escolar por cuestiones de diversidad sexual y de género durante su etapa de educa-
cién primaria y secundaria (edades entre los 15-40 afios). Los resultados del estudio piloto nos proporcionan una
previa informacién de identidades y narrativas actuales y sus representaciones de justicia.

Palabras clave: Acoso escolar; Diversidad sexual y de género; Justicia social; Creencia en un Mundo Justo.

Representations of injustice. Sexual and gender diversity, narrative and bu-
llying
Abstract

Students belonging to sexual and gender minorities suffer from experiences of injustice in their schools, in addition
to being victims of bullying. This research aims to analyze the relationship between these experiences and their
influence on the development of personal narratives. As an instrument for data collection, we are developing a
semi-structured interview from a multiple-component approach that includes different constructs and knowledge
field. The information obtained during the interviews will be contrasted with the Scale of Belief in a Just World. We
will use a sample of people who have been bullied at school for sexual and gender diversity issues during primary
and secondary education (ages 18-40). The first results have been obtained along the different pilot phases that
comprehend the development of the interview. Previous results of the pilot study provide us a prior information on
current identities and narratives and their representations of justice.
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Introduccion

Desde hace mds de dos décadas, la atencién hacia el acoso escolar y discriminacién por cuestiones de diversidad
sexual y de género (DSG) se ha incrementado por parte de las y los investigadores, y de diferentes entidades pu-
blicas (Kosciw, y Diaz, 2006; Varjas et al., 2008). Desde entonces, gran parte de las investigaciones en este campo
han estado centradas en el tipo de violencia escolar injustificada que se daba entre pares (Espelage, 2016) y las
consecuencias a medio y largo plazo para la victima (Tucker et al., 2016). Las agresiones verbales son las mds fre-
cuentes, el 84-85% de estudiantes pertenecientes a una minoria sexual y de género admiten haber sido victimas
de agresiones verbales (Kosciw, Greytak, Palmer y Boesen, 2013), seguidamente estarian las agresiones fisicas (Kris
et al., 2008). Los resultados de las investigaciones en esta materia indican que las consecuencias a la exposicién a
este tipo de acoso escolar pueden ser el bajo rendimiento académico, altos niveles de problemas mentales como la
ansiedad, depresién y el estrés minoritario, ideas o intentos de suicidio y riesgo de abuso de sustancias (Espelage,
Hong, Merrin, Davis, Rose y Little, 2018).

Meyer y Stander (2009) argumentan que los centros educativos son entornos agresivos y hostiles para las
minorias sexuales y de género (MSG), y concretamente para la juventud trans. El resultado de esta situacién para
la juventud trans es la exposicién a desigualdades educativas que limitan la capacidad de desarrollar recursos educa-
tivos, acceso a espacios seguros y apoyo por parte de sus iguales (McBride, 2021).

Otros estudios recientes indican que las MSG de diferente raza o etnia a la del grupo dominante reportan ma-
yores niveles de discriminacién en comparacién con sus iguales dentro de la diversidad sexual y de género. Ademds,
esta doble minoria presenta bajos niveles de bienestar social y una peor salud mental (Frost, Fine, Torre y Cabana,
2019).

Por dltimo, una nueva tendencia en las investigaciones trata de profundizar en los factores sociales y del entor-
no que toman parte en las situaciones de violencia injustificada y acoso escolar hacia las MSG en el espacio educa-
tivo (Espelage, 2016). Este tipo de investigaciones tienen su base en la justicia social y el desarrollo humano, ponen
su foco de atencién en el andlisis del clima escolar (Poteat, Berger y Dantas, 2017), el bienestar y la salud mental
(Frost et al., 2019), los recursos, reconocimiento y la formacién del profesorado (Schmidt, Chang, Carolan-Silva,
Lockhart, y Anagnostopoulos, 2012), factores protectores y preventivos (Espelage et al., 2018) y el desarrollo de las
narrativas personales de las victimas (Hammack, Frost, y Hughes, 2019). Es sobre esta tltima corriente de conoci-
miento en la que se enmarca la nuestra investigacién.

Marco teorico

1. Justicia social

El acoso escolar por cuestiones de DSG es considerado como un problema internacional de injusticia social
que afecta a todo el alumnado por igual (UNESCO, 2012). Ha sido durante la dltima década que autores como
Van Leent y Mills (2017) han considerado esta problemdtica como una forma o sistema de injusticia que se da en
los centros educativos. Segin Fraser (2008), “el significado mds general de justicia es la paridad de participacién”
(p- 39). Dicha situacién de justicia se cumple cuando el sistema aplica unos requerimientos especificos, como la
redistribucién de los recursos, el reconocimiento social y cultural dentro de las organizaciones y la representacion
politica, es decir, la posibilidad de dar a las personas que pertenecen a un colectivo dentro de una organizacidn,
voz y poder en la toma de decisiones. Estos elementos (redistribucién, reconocimiento y representacién) son fun-
damentales dentro del entorno educativo para que el alumnado pueda contar con las oportunidades, recursos y
apoyos necesarios para alcanzar el pleno de desarrollo de sus capacidades. Parker y Bickmore (2020) sugieren que
crear espacios seguros y abiertos para la comunicacion critica y el debate de las identidades sexuales y de género, no
solo permite al alumnado compartir sus experiencias y perspectivas, sino también ampliar los conocimientos y la
construccién de un pensamiento més justo en cuestiones de alta sensibilidad moral.
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2. Clima, factores de proteccién y prevencién y bienestar
Para Montero y Cervell6 (2019) el clima escolar es un “constructo multidimensional que acoge distintas
definiciones y caracteristicas criticas” (p.138), bajo una serie de estdndares, objetivos, relaciones interpersonales,
précticas educativas y estructuras organizativas, con el fin de establecer un entorno positivo que ofrezca apoyo a las
personas emocional y fisicamente. Aterrizado al imaginario de la diversidad sexual y de género, Martxueta y Etxe-
berria (2014) afirman que un clima escolar que promueva la justicia social y el bienestar para las minorias sexuales
debe contemplar politicas antidiscriminacién y anti-acoso, promover la sensibilizacién y formacién del profesora-
do y personal del centro, que su curriculo integre contenidos sobre la diversidad y desarrollo sexual y de género
y proporcionar recursos, como fuentes de informacién y asesoramiento para este colectivo dentro del alumnado.
Espelage et al. (2018), en una revision de la literatura cientifica, indica que un clima positivo hacia la DSG reduce
las consecuencias negativas de este tipo de acoso escolar, ademds de mejorar la participacién escolar del colectivo.
Sin embargo, tal como sefialan Frost et al (2019), otros estudios muestran cémo a pesar de un clima mds positivo
hacia la DSG, las minorias sexuales jévenes siguen experimentando estrés minoritario (Baams, Grossman y Russell,
2015) y participan en discursos culturales centrados en el estigma.
2.1 Desarrollo de identidad y narrativas
Son numerosos los estudios que han demostrado que destinar recursos y permitir espacios seguros para
las MSG dentro de los centros educativos tiene grandes repercusiones en el desarrollo personal del alum-
nado (Poteat et al., 2013, 2016). La configuracién de las identidades y las narrativas personales de la
juventud perteneciente al colectivo viene marcada no solo por las experiencias vividas, sino también por
el contexto social y politico en el que se enmarcan. Cohler y Hammack (2007), destacan la construccién
de dos grandes narrativas maestras en el desarrollo de la identidad personal de las MSG: la narrativa de
lucha y éxito y la narrativa de emancipacién (Hammack, Thompson, y Pilecki, 2009). Si bien estas na-
rrativas reflejan distintos momentos histéricos en la construccién cultural de la homosexualidad, ambas
siguen estando presentes como narrativas maestras de la identidad de las MSG en la actualidad.
2.1.1.Narrativa de lucha y éxito
Esta narrativa maestra se desarrolla en las MSG nacidas en la década de los sesenta y setenta,
que alcanzaron la mayoria de edad llegadas a las décadas de los ochenta y noventa. Surge como
asuncién de los estereotipos con los que se identificaban a las minorfas sexuales. Se identifica por
la lucha contra las injusticias que sufre el colectivo, con alineacién activista que se revela contra el
estigma que sufre y, en tltima instancia, con una narrativa empoderada por el éxito sobre estas.
Esta narrativa con el abuso de sustancias, el estrés minoritario, intentos o ideas de suicidio, enfer-
medades mentales como la ansiedad, el estrés y la depresién como consecuencia de su lucha. Por
lo que su foco se centra igualmente en la lucha activa y la resiliencia frente al mundo heterosexista.
2.1.2.Narrativa de emancipacion
La narrativa de emancipacion se desarrolla durante las décadas mds actuales (finales de los
noventa y principios del s. XXI) y se caracteriza por no identificarse con los estereotipos ligados a
las MSG. No hace apologia sobre la identidad de género y rechaza el uso de las etiquetas asociadas
al colectivo. Su ideologfa estd mds asociada a la ruptura de la idea del género binario (queer). Los
principales objetivos de las personas que se identifican con esta narrativa estdn dirigidos hacia una
mejora de la calidad de vida y donde no predominan las cuestiones sobre DSG.
Actualmente, la juventud perteneciente a una minoria sexual y de género convive con las dos

narrativas simultdneamente, por lo que esto influye en el desarrollo de sus identidades (Cohler y
Hammack, 2007).

3. Creencia en un mundo justo y experiencias de acoso

En los dltimos afos, se estdn realizando una serie de estudios interesantes respecto a la relacién que existe entre
la creencia en un mundo justo (CM]J) y las experiencias de victimizacidn e injusticia vividas por personas jévenes
(Donat, Wolgast y Dalbert, 2018). Las personas necesitamos creer que el mundo es un lugar justo, en el todos ob-
tienen lo que se merece. De no creer en ello, asumen que las situaciones desagradables que les ocurren a otros grupos
o personas les podrian ocurrir también, generdndoles niveles de ansiedad. Como respuesta a esta angustia, tienden a
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culpabilizar a las victimas de sus propias situaciones de injusticia (Barreiro, Etchezahar y Prado-Gascé, 2014). Para
Donat et al., (2018), la CM] es un recurso importante en las victimas de acoso escolar que permite superar las in-
justicias, obstdculos y conflictos presentes en sus vidas. El alumnado con una alta CM] se siente menos victimizado
y considera que el trato que recibe es justo tanto por parte de sus compafieros como por parte del profesorado, asi
como considera que las victimas de acoso escolar merecen estar en esa situacién a causa de sus actos. Actualmente,
Barreiro, Etchezahar y Prado-Gascé, (2018) afirman la diferenciacién de dos dimensiones en el constructo de la
CMYJ, la personal (CM]JP) y la general (CM]JG). La CM]JP se sitta en la creencia de un mundo justo en los eventos
personales a lo largo de la vida, ademds de considerar los propios actos como justos. La CM]G se sittia en un plano
mis general y teniendo de referencia a los demas.

Metodologia

Participantes

La muestra de la investigacién tiene un cardcter no probabilistico, accidental y atiende a la dindmica de bola de
nieve. La poblacién estd compuesta por personas que han sido victimas de acoso escolar por cuestiones de DSG du-
rante las etapas de Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria. Aunque los participantes de la muestra
piloto que se expone aqui tienen edades comprendidas entre los 25 y 34 anos, la muestra definitiva comprenderia
participante de entre los 15 y 40 afios. Previamente, se han recopilados los datos sociodemogréficos de la muestra
piloto mediante un cuestionario ad hoc realizado antes de iniciar la entrevista (ver Tabla 1).

Tabla 1. Datos sociodemogréficos

Ne de Identidad Identidad Orientacién | Nivel educativo . .,
entrevista Edad Sexo sexual de género sexual superado Religion

1 25 Hombre Cisexual Cisgénero Homosexual | Técnico superior Ateo

2 28 Hombre Cisexual Cisgénero Homosexual | Técnico superior Ateo
3 26 Hombre Cisexual Cisgénero Homosexual | Grado/posgrado Cristiano

4 34 Hombre Cisexual Cisgénero Homosexual | Grado/posgrado Ateo

5 30 Hombre Cisexual Cisgénero Homosexual | Grado/posgrado Ateo

6 26 Hombre Cisexual Cisgénero Bisexual Grado/posgrado Ateo

Fuente. Elaboracién propia

Procedimiento

Con toda la informacién expuesta anteriormente, partimos de la hipétesis de que las situaciones y experiencias
vividas de injusticia y acoso escolar hacia las MSG en los centros educativos influyen en el desarrollo de sus narrati-
vas personales e identidades sexuales y de género. Igualmente, nos planteamos que existe una relacién entre las CM]J
y las experiencias de victimizacién e injusticia vividas. Pretendemos alcanzar dos principales objetivos:

1. Conocer la relacién entre las experiencias de acoso e injusticias vividas por cuestiones de DSG en el
contexto educativo a partir del desarrollo de sus narrativas personales.

2. Analizar las narrativas personales de los sujetos victimizados para conocer su Creencia de un Mundo
Justo.

Siguiendo a Massot, Dorio y Sabariego (2019) elegimos un enfoque cualitativo para profundizar en el discurso
de la muestra, al mismo tiempo que damos voz a sus experiencias y opiniones. En nuestra investigacién seguimos
el modelo de Frost et al (2019), que parte de un enfoque metodolédgico integral en el que convergen diferentes
perspectivas de tipo constructivista y pragmadtica. Desde un enfoque constructivista, el foco se sitta en las narrativas
personales y experiencias vividas por las personas participantes con relacién al tema objeto de estudio, y en donde

-196—



Las representaciones de injusticia. Diversidad sexual y de género, narrativa y acoso escolar
Sdnchez Sibony, y Jacott Jiménez

se analizan los procesos de construccién de significado de las experiencias subjetivas narradas. Desde un enfoque
pragmatico en el que se abordan algunos de los temas asi como preguntas especificas sobre el contenido de los fe-
némenos objeto de estudio.

El proceso de elaboracién de la entrevista empez6 por el desarrollo o identificacién de preguntas o subgrupos
de preguntas enmarcados en cuatro bloques temdticos, la identidad, las experiencias de acoso escolar, el clima y
caracteristicas del centro educativo y las representaciones de justicia. El objetivo de cada bloque es profundizar en
las dreas de conocimiento sobre las que se sustenta el marco teérico de nuestra investigacién:

Tabla 2. Relacién de bloques temdticos en la entrevista y dreas de conocimiento

Bloque temdtico Areas de conocimiento e investigaciéon
Identidad Narrativas maestras y personales en minorias sexuales y de género.
Acoso escolar Acoso escolar por cuestiones de diversidad sexual y de género

Percepcién del clima y caracteristicas .. . .
p may Modelo de Justicia social integrado en el centro educativo
del centro educativo

Representaciones de justicia Representaciones de justicia

Fuente. Elaboracién propia

Aplicando el modelo de Corbin y Strauss (2008), definidas las preguntas iniciales que componian el primer
modelo de entrevista, se ha sometido a un proceso de refinamiento a través de su aplicacién a una muestra piloto (4
participantes). Los datos fueron analizados con la herramienta de andlisis cualitativo NVIVO12. Una vez obtenidos
los primeros resultados se realizé una reformulacién de las preguntas con el objetivo de optimizar la informacién
que se busca extraer y se contrasté la informacién obtenida en el dltimo bloque temdtico con la Escala de Creencia
en un Mundo Justo (escala Lipkus) (Barreiro, Etchezahar y Prado-Gasc6, 2014). Después se volvi6 a aplicar la
entrevista con los cambios aplicados y sus resultados se contrastaroncon la Escala de Creencia en un Mundo Justo
General y Personal (Barreiro, Etchezahar y Prado-Gascd, 2018).

Ademds, se ha enviado la entrevista un grupo experto en investigacién cualitativa y las dreas de conocimiento
que conforman el marco teérico. Actualmente estamos analizando el feedback obtenido para aplicar los tltimos
cambios y finalizar el proceso de validacién de la herramienta, para después aplicarla en la muestra definitiva.

Resultados

Los datos sociodemograficos de la muestra fueron cruzados con dos datos que consideramos de especial importan-
cia, los afios durante los que el participante fue victima de agresiones y acoso escolar y la CMJ, CMJP y CM]G.

Salvo en dos ocasiones en la que la CM] y la CM]JP eran notablemente altas en la muestra, en general los resul-
tados de la muestra piloto se situaban en un término intermedio-bajo sobre su CM], y CMJP y CM]JG. En cuanto
a las narrativas personales, dos de los participantes de la muestra piloto se identificaban mds hacia una narrativa
maestra de emancipacidn, otros dos hacia la narrativa maestra de lucha y éxito. Por dltimo, dos de los participantes
expresaron ideas y posicionamientos de ambas narrativas.

Los resultados en cuanto al acoso escolar, gran parte de las agresiones recibidas durante las etapas de Educacién
Primaria y ESO fueron verbales, y en menor instancia fisicas. Salvo en dos participantes, el resto de la muestra no
recibié apoyo por parte del centro o el profesorado, e incluso en algunos casos este participé en las agresiones. Por
parte de los centros, la descripcién es similar. Los participantes percibieron que el profesorado no estaba formado
en materia de DSG, ademds de no tener recursos educativos ni espacios seguros para las MSG. La formacién que
recibié la muestra estuvo enfocada a la salud sexual, pero no se les proporcioné informacién sobre DSG.

Por dltimo, obtuvimos diferentes respuestas en lo referente a las representaciones de justicia. La mitad de la
muestra se identificaba y posicionaba con un modelo de justicia social similar al propuesto por Fraser (2008). La
otra mitad de la muestra entendia el concepto de justicia como un modelo normativo y legal externo a la sociedad
y representada por los érganos de justicia.
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Discusién y conclusiones

Una vez analizados los resultados de las entrevistas y los resultados de la CM], CM]P y CM]G, podemos indicar que
los participantes de la muestra piloto que presentaban unas puntuaciones mds altas en las escalas de CM] tenian repre-
sentaciones mds cercanas a la narrativa de emancipacién, mientras que los participantes que se identificaban més con
la narrativa de lucha y éxito presentaban puntuaciones mds bajas. De esta manera, estos resultados previos apoyarian
la afirmacién de que las personas que sitdan en una narrativa de lucha y éxito tienen mds presentes las relaciones de
poder debido a la lucha diaria contra la estigmatizacién y las injusticias vividas (Cohler y Hammack, 2007), ademads
de identificarse con un axioma de etiquetas para identificarse y apoyar el uso de estas. Ademds, coincide con lo expues-
to por Hammack, Frost, y Hughes (2019), al afirmar que las narrativas se desarrollan segin el entorno, el momento
y los apoyos que reciben, asi como influyen en los objetivos personales, la toma de decisiones y el cardcter activista.

En términos generales, estos resultados parecen indicar que el alumnado victima de acoso escolar y de género
se encuentra en una situacién de injusticia social que se reproduce dentro del contexto educativo (Espelage et al.,
2018; Poteat, Berger y Dantas, 2017) y que existe una relacién entre el desarrollo de narrativas maestras, las expe-
riencias de injusticia y la CM]J, la CMJP y la CM]G.

Como limitaciones de esta investigacion es necesario recordar que los resultados obtenidos y su posterior and-
lisis pertenecen a una muestra piloto y que la herramienta de recogida de informacién estd siendo evaluada actual-
mente por un equipo experto. Ademds, el nimero de participantes que componen la muestra piloto es demasiado
reducido como para obtener unos resultados significativos y que es necesario aumentar el nimero de entrevistas
hasta obtener una saturacién de la informacién recogida en las respuestas (Rodriguez et al., 1996). Si la tendencia
en los resultados se mantiene en las siguientes fases de la investigacién, afirmarfamos lo expuesto anteriormente
(Donat, Wolgast y Dalbert, 2018; Poteat et al., 2013, 2016) y contribuirfamos a la tendencia actual de investiga-
cién del acoso escolar por cuestiones de DSG bajo una perspectiva de justicia social.
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Resume

Este traballo presenta unha proposta de introducién do uso de dispositivos mébeis en Educacién Fisica (EF). A ex-
periencia vense desenvolvendo no IES Leliadoura ininterrompidamente e de xeito progresivo desde 2012. Durante
a mesma avaliouse tanto a perspectiva do docente como dos estudantes. Esta avaliacién se centrou nos problemas de
implantacién dos dispositivos mébeis dentro da aula de EE os beneficios percibidos e a sta influencia na aprendizaxe
motora. Para iso utilizdronse como ferramentas de avaliacién o diario e a base de datos de avaliacién do profesor e un
cuestionario on-line a rechear polos estudantes. Os resultados que presentamos describen algtins dos beneficios e pro-
blemas encontrados na implantacién. Ao mesmo tempo, e ainda que se necesita mdis investigacion, tamén mostran
que a utilizacién de dispositivos mébeis parece favorecer a aprendizaxe en EF, polo que se recomenda a stia utilizacién.

Palabras clave: Educacidn Fisica; apps; dispositivos mdbeis; tablets; teléfonos intelixentes.

iPE: Looking for the contribution of ICT to motor learning in physical edu-
cation

Abstract

This paper presents an experience about the introduction of the use of mobile devices in Physical Education (EF).
This experience has been developing at IES Leliadoura uninterruptedly and progressively since 2012. Its results
were evaluated from both the teacher and the student perspective. This assessment was focused on mobile device
deployment issues within the EF classroom, perceived benefits, and their influence on motor learning. For this, the
teacher’s diary and his evaluation database, as well as an online questionnaire to be filled in by the students were
used as assessment tools. The results describe some of the benefits and problems found in the experience imple-
mentation. At the same time, and although more research is needed, they also show that the use of mobile devices
seems to improve learning in EE so their use is recommended.

Keywords: Physical Education; apps; mobile devices; digital tablets; smartphones.
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Introducion

Nos tltimos anos aparece unha forte tendencia cara a utilizacién de dispositivos mébeis (DMs) en Educacién Fisica
(EF). Asi, pouco despois do lanzamento do iPad encontramos descriciéns de posibilidades para EF (Ostashewski &
Reid, 2010). Pouco despois aparece publicada a primeira experiencia no contexto espanol (Salgado Lépez, 2013), 4
que seguiron outras moitas (Borrego & Osa, 2017; Castro & Gémez, 2016; Garcia & Sinchez, 2014; Prieto, 2016;
etc.). O tema foi obxecto tamén dunha tese de Master (Decrauzat, 2014) e dunha tese de doutoramento (Quintero,
2015). Nesta recdllese o interese do profesorado polos DMs, se ben o seu uso por parte dos estudantes non ¢ habi-
tual na EE Monguillot (2017), resalta tamén a demanda destes dispositivos polo profesorado. Afirma ademais, que
o seu uso representa o futuro inmediato da EE A pesar de esta potencialidade, tamén se ten resaltado a falta de for-
macidn especifica neste campo para o profesorado (Garcia & Sdnchez; 2014; Quintero; 2015). Este feito se estende
en xeral para todas as TICs dentro da EE sendo solucionado habitualmente por autoformacién do propio docente
interesado (Prat et al., 2013; Quintero, 2015). Para outros, estes dispositivos crean problemas no control de grupo
(Karsenti & Fievez, 2013), ou incluso legais (Diaz, 2019; Garcia & Sdnchez, 2014; Quintero, 2015). Mostra disto é
a aparicion de normativa que comeza a regulalos (Decreto 8/2015 de la Conselleria de Cultura, Educacién e O.U.).
En este sentido, 4 hora de utilizar DMs en EF, Izquierdo (2013) recomendaba solicitar consentimento escrito aos
participantes. Por outro lado, os traballos que se centran nunha abordaxe desde o punto de vista dos estudantes
sinalan que o emprego de DMs dentro da aula de EF ¢é ben recibida por eles (Castro & Gémez, 2016; Dauphin,
2016; Decrauzat, 2014; Monguillot et al., 2014). En calquera caso, un dos problemas principais para a implanta-
cién desta tecnoloxia na aula de EF parece ser os aspecto material, tanto a nivel econémico, como de infraestrutura
de rede (Diaz, 2015; Garcia & Sdnchez, 2014; Quintero, 2015; Salgado Lépez, 2013; Wyant & Bacek, 2018).

A pesar destes tltimos traballos, maioritariamente de corte empirico, son poucas as referencias que se encon-
tran de estudios cientificos relacionados co tema (Aznar et al., 2019). Pensamos, xunto con Aznar et al. (2019) que
¢ necesario afondar nos efectos reais do uso desta tecnoloxia na aula de EF. E preciso, tamén, centrar a atencion na
realidade actual, coa xeneralizacién dos smartphones entre os estudantes, buscando un cambio de mentalidade que
permita “dejar de ver a los teléfonos inteligentes y a las tabletas como elementos disruptores” (Diaz, 2018, p. 70).
Serdn estes, precisamente os dispositivos nos que centraremos este traballo.

Contextualizacion

Esta proposta vense desenvolvendo progresivamente desde o 2012-13 no Departamento de EF do IES Leliadoura
(Ribeira-Galicia). Este centro insirese nunha contorna socio-econémica de nivel medio.

Abérdase o uso de DMs (telefone intelixente e tablet dixital), xunto con certo software para mellorar na
docencia da EF no referido a: a) a aplicacién do feedback durante a prictica para unha aprendizaxe mdis efectiva,
especialmente utilizando video polas stias vantaxes dentro da aprendizaxe motriz (Palao et al., 2015); a xestién da
avaliacion e cualificacién; e c) o desenvolvemento de contidos con apoio de medios audio-visuais.

Para que a introducién dos DMs fose compatibel coa nosa forma de entender a EF se partiu dos seguintes
principios: primeiro, o seu uso debia facilitar a funcién docente, non ser unha mrampa tecnoldxica miis; segundo,
non debia entorpecer a participacién motriz dos estudantes, e; por tltimo, debia favorecer unha aprendizaxe signi-
ficativa, facilitando independencia e autonomifa.

Descricion da experiencia

Participaron 63 estudantes (90% dos matriculados), que non utilizaran anteriormente DMs en EE A participacién
foi voluntaria e sen incidencia na cualificacidn, para favorecer a veracidade do dato (Sicilia, 1999). Solicitouse a
sinatura dun consentimento no que, ademais doutros aspectos legais, informédbase de que os datos recollidos serian
utilizados neste traballo.
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A proposta desenvolvida consistiu na introducién de DMs na EF da ESO seguindo dous modelos: o Bring
Your Own Device (BYOD) modificado onde os estudantes sen dispositivo empregaban o de outro, traballando por
grupos, ¢; o modelo One for all, como dispositivo do profesor.

Os estudantes utilizaron telefones intelixentes nas Unidades Did4cticas (UDs) de Condicién Fisica e Sadde,
Ximndstica Deportiva, Baile Tradicional, Bailes de Salén e Patinaxe. En todos os casos, utilizdronse para a filmacién
das execuciéns dos estudantes e a stia posterior andlise. Dependendo do contido, a organizacién dos agrupamentos
variaba como tamén o modo de avaliacién (auto- ou co-avaliacién). Con isto buscouse posibilitar aos estudantes
un feedback visual inmediato das stas propias execucidns de cara a lograr unha aprendizaxe motriz mdis efectiva e
significativa.

Na T4boa 1 se recollen os usos do DM do docente en funcién do momento:

Taboa 1: Usos do DM do docente

Fase Uso do dispositivo mébil
Preactivo — consulta de bases de datos de tarefas motrices (exercicios calisténicos e/ou alongamentos)
durante a sesién — recollida de informacién para a avaliacién dos estudantes. Dentro da avaliacién da conducta

motriz, estandarizouse unha proba de avaliacién da aprendizaxe da freada en T en patinaxe;

— aplicacién de feedback visual inmediato;

— apoio audio-visual 4 docencia de contidos de anatomia na UD de Condicién Fisica e Saide e
outros especificos nas UDs de Yoga, Orientacién e Escalada;

— cronometraxe de tarefas de acondicionamento fisico, tanto continuas como con programacién de
intervalos;

— control da frecuencia cardfaca (con pulsimetro Bluetooth), tanto para a explicacién de contidos
como para o control da intensidade de execucidn en estudantes con indicacién médica de evitar
esforzos;

— avaliacién da condicién fisica.

post-activa — xestién da informacién da avaliacién.

Avaliacion de la experiencia

Para a avaliacién da experiencia en canto aos problemas detectados no desenvolvemento da proposta utilizouse
fundamentalmente o diario do profesor, de tipo anecdotario.

Ademais, no curso 2016-17 introduciuse un cuestionario on-line colgado na web do Departamento de EF
(https://efleliadoura.weebly.com/) para que os estudantes o responderan en horas non lectivas. Este foi creado en
funcién dos intereses do profesor a partir do de Decrauzat (2014) e como unha escala Likert de 5 puntos.

Os resultados da avaliacién da aprendizaxe da freada de patinaxe foron comparados cos resultados de cursos
anteriores recollidos na base de datos do profesor (de 96 estudantes en total). Neste caso, a comparacién sé puido
ser realizada con 47 estudantes do curso obxecto da experiencia debido a ausencias ou falta de material o dia da
avaliacion. Esta comparacién centrouse na aprendizaxe da accién de freada en “T” en patinaxe. A eleccién desta
tarefa motriz viu determinada polas stias caracteristicas (tarefa cerrada de doada estandarizacién) e polas dificultades
para implementar outras, ao compartir o investigador o rol de profesor da materia. En concreto, consistia en axustar
a freada a un limite dado despois de cinco metros de impulsién mediante paso de patinador. Para a avaliacién da
mesma se estabeleceu unha escala de tres puntos na que se cualificaba: “a” nos casos nos que a freada era equilibrada
e axustada perfectamente ao limite; “b” para as execucidns nas que a freada era desequilibrada e/ou non se axustaba
a0 limite, e; “c” se o suxeito cafa ou non freaba antes do limite.
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Resultados da avaliacién da percepcién do docente

A percepcién do docente no tocante 4 implantacién dos DMs dentro da aula de EF se centrou nos problemas
detectados na implantacién. Os resultados obtidos foron agrupados nos seguintes tépicos, dos que introducimos
un extracto do diario a modo de exemplo:

— Requirimentos materiais elevados e de alto custo: “na juntanga com a dire¢do, ainda que nio se opoe
totalmente, nio se mostrou moi partiddrio de realizar um gasto tao elevado no iPad (...) Tivem que
esfor¢ar-me para explicar-lhe as vantagens que poderia ter”.

— Problemas de intercambio dos DM:s entre os estudantes por desconfianza: “hoje levei uma surpresa
com a que nao contava: os estudantes sdo reacios a partilhar o mébil”.

— Necesidade de rede inaldimbrica nas instalacidons deportivas: “como no gindsio nao chega a wifi do
centro, busquei uma solugio “puenteando” a conexio de rede que hd no despacho do departamento
com um router velho que tinha por casa. Polo de agora funciona, jé veremos o que dura’.

— Problemas legais relacionados coa proteccién de datos: “nao todos os estudantes rechearom o for-
muldrio de consentimento, polo que tivem que dividir a aula em grupos, em fun¢ao dos que pode-
riam utilizar os mébeis e os que nio.

— Falta de formacién do profesorado: “levo toda a fim de semana buscando aplicativos para usar nas
aulas, isto nao pode ser... estou fazendo mais trabalho do que me corresponde por esta teima de meter
a tablet na aula”.

Resultados da avaliacién dos cuestionarios
Practicamente a totalidade dos estudantes valoraron positivamente a experiencia (Figura 1). E mdis, un 80%
deles sinalaron as valoraciéns madis elevadas.

40
37 (58,7%)
30
20
17 (27%)
10
0 (0%) 1(16%) At
0 ‘ :
1 2

Figura 1. Resultados da avaliacién global do uso de DMs na EF

Se nos centramos en cuestions diddcticas, de novo case a practica totalidade afirman que o uso do video como
feedback inmediato ds practicas motrices desenvolvidas mellora a stia aprendizaxe (Figura 2).
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Figura 2. Percepcidn dos estudantes da influencia da filmacién con DMs na stia aprendizaxe
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Resultados da avaliacién da aprendizaxe da freada en patinaxe

Os resultados da avaliacién da aprendizaxe motora centrdronse, como mencionamos, na accion de freada en
“T” en patinaxe. Estes resultados foron homoxeneizados en porcentaxes para poder realizar unha comparacién cos
de cursos anteriores, tal como se mostra na Figura 3.

50
45 s Anos academicos previos
sen uso de uso de video
40 avaliacion
35 Linear {Anos academicos
30 previos sen uso de uso de
video avaliacién)
25
[ Ano académico 2016-17,
20 con uso de video
15 avaliacion
10 — Linear (Ano académico
2016-17, con uso de
5 video avaliacion)
0
c b a

Figura 3. Comparacién dos resultados da proba de avaliacién da freada en “T”

Cabe sinalar que, se ben case todos os participantes ignoraban como realizar a freada obxecto de avaliacién,
os estudantes con rexistro “a” posuian amplas experiencias previas de patinaxe. Isto facilitoulles a aprendizaxe da
tarefa. Como consecuencia pensamos que este grupo pode ser obviado na comparacién, ademais os resultados son
similares. Porén, apréciase unha clara diferenza entre o curso en estudo e os anteriores, claramente resaltado nas
rectas de tendencia. Isto parece indicar unha maior aprendizaxe da tarefa motriz no curso no que se utilizaron os
DMs en situaciéns de co-avaliacién mediante a filmacién en video.

Discusion

Tanto nesta experiencia como nas de Decrauzat (2014), Monguillot et al. (2014), Castro e Gémez (2016) ou Dau-
phin (2016), os estudantes valoraron moi positivamente o uso dos DMs na EF (Figura 1).

En canto 4 aprendizaxe, os estudantes resaltaron a utilidade dos dispositivos especialmente coa filmacién/re-
producién das stas execucions (Figura 2). Isto estd dacordo coa comparacién dos resultados da avaliacién da freada
en “T” (Figura 3) e confirma as afirmaciéns de Palao et al. (2015). Ademais, concordan tamén coas aportaciéns
de Decrauzat (2014), e coa opinién dos participantes nos estudos de Quintero (2015) e Garcia e Sinchez (2014).
Agora ben, isto non era tan claro en outros casos. Asi, Dauphin (2016) encontra un menor rendemento escolar nos
estudantes que usaran iPad nas sesiéns de aula. A diferencia pode deberse 4 disparidade dos contextos e/ou 4 maior
concrecion da nosa pregunta, centrada nunha aprendizaxe determinada (o das conductas motrices). En calquera
caso, a percepcién de mellora da aprendizaxe de cada conducta motriz deberia contrastarse coa avaliacién por parte
do profesor de cada unha desas conductas. Isto non foi contemplado nesta experiencia debido 4s stias limitacidns.
Por iso, ainda que a percepcion xeral do alumnado ¢ que a filmacién en video facilita a aprendizaxe, non podemos
asegurar que eses aprendizaxes foran realmente maiores en todas as conductas motrices a aprender durante o curso
ou soamente nalgunhas.

Futuras investigaciéns deberian recoller preguntas distintas para cada conducta motriz a aprender, contrastan-
do eses resultados con probas de avaliacién de cada unha desas conductas motrices.

No referido ao modelo de implantacién, o uso combinado de smartphones dos estudantes e tablet do profesor
parece superior ao modelo One to All. Con este modelo, por exemplo, se liberaba a atencién do profesor do
control dos intervalos de traballo-descanso nos Circuit Trainings mediante apps de cronometraxe. Asi, o profesor se
centraba na implementacién de feedback, mellorando o control da execucién dos estudantes e a sa aprendizaxe.
Agora ben, isto obriga a sesiéns de préctica masiva, tipicas dun ensino tradicional que non compartimos. Porén, ao

~204-



iPE: Buscando a contribucion das TIC a aprendizaxe motriz en Educacion Fisica
Salgado Lopez

introducir os smartphones puidemos desenvolver sesidns nas que os estudantes programaban e levaban 4 prictica
os circuitos autonomamente, controlando os tempos de traballo-pausa cos seus propios dispositivos. Logramos
asi unha implicacién madis activa na sta aprendizaxe e, como consecuencia, un maior compromiso na execucion
correcta das tarefas motrices. Incluso se observou certa competitividade entre os grupos por ver quen creaba o
mellor circuito.

Os mébiles se mostraron eficaces tamén como apoio 2 avaliacién, de forma similar como mostrara Decrau-
zat (2014) e como xa o fixeran as tablets (Salgado Lépez, 2013). Neste caso, o uso dos smartphones favoreceu as
propostas de auto y co-avaliacién mediante a filmacién das execuciéns motrices entre os estudantes e seu visionado
inmediato. Na nosa proposta utilizamos simplemente as apps de cdmara e reprodutor de video, en lugar das de
video-andlise recomendadas por Martin et al. (2015), Prieto (2016) ou Salgado Lépez (2013). Esta decisién fora
tomada en base 4 optimizacién temporal, e tendo en conta os resultados de Palao et al. (2015) segundo os cales o
uso combinado de video e co-avaliacién producian niveis mdis elevados de prictica de calidade. Por iso, preferiuse
restrinxir o uso das apps de andlise motriz ao profesor, xa que estas postien unha maior curva de aprendizaxe, o que
reduciria o tempo de compromiso motor.

En canto aos problemas detectados, un dos primeiros foi a desconfianza dalgunha parte do profesorado. Neste
sentido, algin profesorado alleo 4 especialidade non entende a necesidade dese gasto econémico en EE, como xa
adiantaran Garcia e Sdnchez (2014). Isto relacionarse co baixo status da materia (Albarracin et al., 2014). Requirese
dun labor pedagéxico constante sobre a realidade da EF actual que convide a superar a vivida polo profesorado na
sua época de estudante.

Outro problema importante centrouse nas cuestiéns materiais, tanto as econémicas como a propia configu-
racién das instalaciéns deportivas, onde non adoita existir conectividade (Diaz, 2015; Garcia & Sdnchez, 2014;
Quintero, 2015; Salgado Lépez, 2013; Wyant & Baek, 2018). No noso caso, a pesar de que inicialmente a direc-
cién do centro foi reacia por motivos econémicos, logramos ter conectividade no ximnasio “puenteando” a rede do
centro mediante un router de uso doméstico. Por outro lado, a proxeccién de contidos dixitais obrigaba ao uso dun
canén convencional cos inconvenientes que isto supén (montaxe, tempo para conectar, etc.). O ideal seria dispor
dalgin tipo de sistema de proxeccién sen fios estdbel. Pola sta parte, o modelo empregado reduciu os custos de
econémicos ao empregar smartphones, elementos de uso comun entre os estudantes. Isto levou a outro problema:
os estudantes eran reacios a prestar os seus dispositivos. Para solucionalo, recolleronse dispositivos usados entre a
comunidade escolar para préstamo aos estudantes. Isto implica un traballo engadido para o docente, en canto o
mantemento destes dispositivos (recarga de baterias, instalacién de apps, etc.). Todo iso fixonos reflexionar sobre a
idoneidade do modelo BYOD. Asi, ainda que representa un desembolso importante, ¢ menor que o total necesario
para os libros de texto dun curso académico. E preciso, polo tanto, vincular esta experiencia con outras materias e
incluso coa propia administracién educativa en relacién co programa de gratuidade de libros de texto.

A formacién do profesor mostrouse tamén un problema non menor, como xa recolleran Garcia e Sdnchez
(2014) ou Quintero (2015). Esta cuestién suplimola con auto-formacién por parte do docente, algo habitual ao
tratar as TICs na EF (Prat et al., 2013; Quintero, 2015). Isto foi debido a que, no momento do inicio da expe-
riencia, non existfa formacién especifica no tema. E mais, ainda a dia de hoxe esta é cativa e, no caso especifico da
EE inexistente dentro dos planos de formacién de profesorado da Conselleria de Educacién da Xunta de Galicia.

Detectaronse tamén dificultades para o desenvolvemento da proposta por cuestions legais como xa advertia a
bibliografia (Diaz, 2019; Garcia & Sdnchez, 2014; Quintero, 2015). Pola nosa parte, se ben o Decrero 8/2015 da
Conselleria de Cultura, Educacién e O.U. permite o uso de DMs na aula con fins didécticos, solicitouse 4 maiores 4
direccién do centro a inclusién dun apartado especifico dentro das Normas de Organizacién e Funcionamento. Ade-
mais, en cumprimento da Ley de Proteccion de Datos, solicitouse aos estudantes consentimento escrito para realizar
as filmaciéns, tal como recomenda Izquierdo (2013). Nos casos nos que non se entregou este consentimento, non
se realizaron as filmacidns. Isto obrigou a adaptar as tarefas motrices implicadas en funcién de se fan a ser filmadas
ou non, o que xerou un problema engadido ao docente no planeamento da sesién.

Por tltimo, desde un punto de vista positivo, cabe resaltar que a utilizacién de DMs eliminou un dos incon-
vintes do uso do video en EF referidos por Palao et al. (2015) en canto 4 complexidade da montaxe e utilizacién de
materiais diddcticos na aula de EE Isto, xunto cos beneficios xa citados que o uso do video ofrece, convirtenos en
elementos indispensibeis para a implementacién de feedback de calidade.
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Conclusioéns

O uso de DMs na aula de EF mostrou a sta potencialidade educativa como metodoloxia favorecedora dun apren-
dizaxe activo e significativo, sen ser, ademais, un limite 4 motricidade. O profesor percibiu que estas ferramentas
facilitaban o seu traballo tanto na fase activa, como na pre- e post-activa. Entre os beneficios mdis resaltados desde
a sta perspectiva figuran a mellora dos procesos de feedback durante a sesién, asi como a xestién da informacién
recollida para a avaliacién. Pola sta parte, os estudantes foron moi favorabeis 4 implantacién destes dispositivos na
EE sinalando que, desde o seu punto de vista o seu uso facilita a aprendizaxe.

Como finalizacién do proceso podemos aportar as seguintes propostas de mellora: a) por un lado, incrementar
os usos dos dispositivos na aula; e b) introducir weareables, como por exemplo pulsimetros.

Agora ben, todo isto choca coa problemidtica que enfronta o profesorado, que debe solucionar asuntos moitas
veces por riba da propia funcién docente. De non cambiar, o desenvolvemento destas propostas dependerd, con
seguridade, da boa vontade do profesorado. Sexa como for, os resultados permitenos pensar que estes dispositivos
abren as portas a unha revolucién na EF que pode chegar, xa non a cuestionar a metodoloxia actual, sendn as sdas
raizames epistemoldxicas.
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Resumen

El acoso escolar y el ciberacoso suponen un fenémeno social en el que estdn implicados los agresores, las victimas y los
espectadores. Este fenémeno viene motivado por factores de riesgo, y dentro del marco de dichos condicionantes se
ha desarrollado una investigacién empirica en dos centros educativos con el objetivo de conocer la posible existencia
de casos de acoso escolar y ciberacoso. Para ello se han fijado objetivos especificos como estudiar si los casos existentes
estaban vinculados a motivos familiares, rasgos de la personalidad como la timidez, la actitud empdtica, y también
a la postura del profesorado; asi como detectar la relacién entre la etnia y la raza con ser agresor o victima de acoso
escolar y ciberacoso. Se concluye que los factores estudiados tienen relacién directa con el acoso escolar y ciberacoso.

Palabras clave: Acoso escolar; ciberacoso; maltrato entre iguales.

Conditioning factors of school bullying and cyberbullying in schools in a
depressed area

Abstract

Bullying and cyberbullying are a social phenomenon involving aggressors, victims and bystanders. This phenome-
non is motivated by risk factors, and within the framework of these conditioning factors, an empirical investigation
has been carried out in two educational centres with the aim of finding out the possible existence of cases of bullying
and cyberbullying. To this end, specific objectives were set, such as studying whether the existing cases were linked
to family reasons, personality traits such as shyness, empathetic attitude, and also the position of the teaching staff;
as well as detecting the relationship between ethnicity and race with being an aggressor or a victim of bullying and
cyberbullying. It is concluded that the factors studied have a direct relationship with bullying and cyberbullying.

Keywords: Bullying; cyberbullying; peer-on-peer abuse.
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Introduccion

Olweus (1974) comenzé a estudiar el maltrato entre iguales en el dmbito escolar en 1973 y desde entonces esta
cuestién ha preocupado a las comunidades educativa y cientifica y se han desarrollado programas de prevencién e
intervencién (Garaigordobil, 2011).

La OMS (2003) revelé que el 24% de la poblacién de 15 afios ha sufrido acoso escolar. Por su parte, entre un
40% y un 55% de los nifos de los centros educativos son victimas, agresores o espectadores (Garaigordobil, 2011).
También Garaigordobil (2011) indica que entre el 3% y el 10% de la poblacién escolar ha sufrido acoso escolar en
algin momento.

Algunos de los tipos de maltrato que estdn vinculados al acoso escolar y ciberacoso segtn la Guia de actuacién
de Arabako Foru Aldundia Diputacién Foral de Alava (Gizarte Ongizaterako Foru Erakundea, Instituto Foral de
Bienestar Social, 2004) son:

Maltrato psicolégico: Se produce cuando las necesidades psicoldgicas del nifio no estdn siendo atendidas,
especialmente aquellas relacionadas con las relaciones interpersonal y la autoestima.

Maltrato fisico: Segtin Garcia Diéguez y Noguerol Noguerol (2007) se trata de “cualquier accién no accidental
por parte de los padres/tutores que provoquen dafo fisico, enfermedad en el nifio o le coloque en grave riesgo de
padecerlo”.

Abusos sexuales. En referencia a los abusos sexuales, Saz Marin y Noguerol Noguerol (2002) tomando datos
del Servicio de Atencién al Abuso Sexual Infantil emiten los siguientes datos: un alto porcentaje de los agresores
son los padres bioldgicos (46,5), el 3,6% de los agresores son los padrastros y a estos le siguen otras personas con
parentesco hacia la victima y desconocidos (7,10%). Uno de cada cinco menores ha sido victima de violencia sexual
segiin Ramajo (2016).

Dada la importancia que tiene la atencién al maltrato entre iguales en el dmbito escolar se ha llevado a cabo
un Trabajo de Fin de Grado (Verdugo Castro, 2016), desde el cual se ha desarrollado un estudio empirico para
estudiar este fenémeno social.

Marco tedrico

Los diferentes tipos de maltrato pueden presentarse simultdineamente en algunas ocasiones y el dano que se pro-
duce por motivo del maltrato es expresado de diferentes maneras. Hay distintas senales de alarma segin el tipo de
maltrato sufrido y estas no son excluyentes. Algunas variables que pueden incidir en las sefiales indicadas son las

presentadas en la Tabla 1.

Tabla 1. Variables que inciden en el maltrato hacia los menores

Factores de riesgo endégenos de la persona:
— Edad
— Emociones como vergiienza, miedo y frustracidn, junto a las estrategias de
afrontamiento inadecuadas.
— Ser nifios y/o jévenes con necesidades educativas especiales, trastornos de
Las referidas al propio menor y a conducta y/o problemas de salud mental.
la dindmica familiar en la que vive — Haber nacido fruto de embarazo no deseado o en un ambiente familiar hostil.
Factores de riesgo exdgenos a la persona:
— Carencia de limites dentro de la dindmica familiar.
— Déficits en habilidades sociales.
— El apego que existe entre el menor y su familia y la proteccién que esta le

aporta a la victima.
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Posibles rasgos de personalidad y

conductas de riesgo de la persona

agresora

El maltrato puede ser cometido por docentes, familiares y otras personas. No hay
un patrén de agresor, lo que sf hay son posibles rasgos:

— Baja autoestima e intolerancia a la frustracion.

— Bajo autocontrol de los impulsos.

— Haber sufrido el agresor en su infancia malos tratos.

— Percepcién de que los menores a los que agrede le pertenecen.

— Trastornos de las emociones.

Fuente. Elaboracién propia a partir de Saz Marin y Noguerol Noguerol (2002).

De acuerdo con Monjas y Avilés (2006a, 2006b, 2006¢) los implicados son el agresor, la victima y los espec-
tadores. También hay que tener en consideracién las caracteristicas del agresor y de la victima, como se presentan

en la Tabla 2.

Tabla 2. Caracteristicas del agresor y la victima

Agresor:

Victima

— Fisicamente puede haber algo que les diferencia,
algtin tipo de lesion o discapacidad.

Caracteristicas — Fisicamente son mds débiles.
fisicas — Los indices en mujeres y hombres son parecidos.
— Generalmente hombres. — Puede pertenecer a alguna etnia o ser de otro pais de
— Suelen ser mds fuertes que la victima. origen.
— Autoestima danada.
— Carencia en habilidades para reclamar ayuda.
— Déficits en conductas defensivas.
— Capacidad de manipulacién y engafio. | — Déficits en habilidades sociales.
— Déficit de conciencia de sus propios — Inseguro.
actos. — Mantiene la situacién en silencio por miedo a
— Déficit en control de impulsos y de la represalias.
Caracteristicas rabia. — Pueden padecer de ansiedad y fobias.
psicolégicas — Dominante. — Sentimientos de culpabilidad.
— Irrespetuoso. — Octras caracteristicas:
— Interpretacioneserréneas. — Alteraciones del suefio y alimentacién.
— Tiende a sobrevalorarse. — Alro indice de somatizacién.
— Tiene conductas disruptivas. — Bajada en el rendimiento escolar.
— Emocionalmente dependiente.
— Puede darse absentismo escolar.
— Sobreprotegido.
— Aunque puede ser molesto para — Actitudes solitarias y no tiene muchos amigos, a veces
los profesores, suele pasar mds ninguno.
desapercibido. — Carencia de conducta asertiva.
— Conductas agresivas. — Carencia de apoyo dentro de un grupo de iguales.
Caracteristicas — Déficit en empatia. — Dificultad para mantener conversaciones con otras
interpersonales | — Extrovertido. personas o iniciarlas.

— Necesita seguidores.

— Popular.

— Suele ser agradable cuando se relaciona
con personas adultas

— Los iguales le identifican de manera negativa y poco
valiente.

— Poca valoracién social.

— Sumiso.

Fuente. Elaboracién propia a partir de Monjas y Avilés (2006a, 2006b, 2006c¢)
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Metodologia
En el marco del Trabajo de Fin de Grado del Grado en Educacién Social realizado por Verdugo Castro (2016) se

define el objetivo de conocer la posible existencia de casos de acoso escolar y ciberbullying -ciberacoso- en dos cen-
tros educativos de la provincia de Valladolid (Espana).

Para lograr dicho objetivo se persiguié como objetivo especifico estudiar si los casos existentes estaban vinculados
a motivos familiares, rasgos de la personalidad como la timidez, la actitud empdtica, y también a la postura del pro-
fesorado. Asi como detectar la relacién entre la etnia y la raza con ser agresor o victima de acoso escolar y ciberacoso.

Para desarrollar el estudio cuantitativo se establecieron como hipétesis alternativas: (1) Ser victima de acoso
escolar tiene relacién con la etnia y/o raza de la persona, (2) ser acosador en el ambiente escolar tiene relacién sig-
nificativa con la etnia y/o raza del agresor, (3) sufrir ciberbullying tiene vinculacién con haber nacido en Espana
o fuera de Espafia, (4) haber cometido ciberbullying tiene una relacién directa con la etnia y/o raza de la persona
agresora, cometer acoso escolar tiene relacion con el sexo del alumno y (6) ejercer acoso escolar y el grado de timidez
o extroversién del alumno tienen relacién.

Para la aplicacién del estudio (Verdugo Castro, 2016) se llevé a cabo durante 2016 un estudio cuantitativo,
utilizando el cuestionario del estudio de Save the Children (Calmaestra et al., 2016) basado en una muestra de 148
alumnos de dos centros educativos de la provincia de Valladolid (Espana). La poblacién diana fue un grupo de 148
alumnos con edades comprendidas entre los 10 anos y los 18 afios y pertenecian a educacién primaria, a Educa-
cién Secundaria Obligatoria y a Bachillerato. Entre las variables medidas estaban las relativas al trato y confianza
con la familia, relacién con el profesorado, timidez, empatia, ademds de las preguntas vinculadas al propio acoso
y ciberacoso y a los datos sociodemogrificos de la persona. El cuestionario se pasé al alumnado participante, de
forma individual, tratando con confidencialidad y anonimato su identificacién. Se identificaron las frecuencias de
las variables estudiadas y se llevé a cabo el contraste de hipétesis, a partir de la prueba de Ji Cuadrado.

Resultados

De entre las personas de la muestra, al menos el 19,59% ha sido victima de acoso escolar en algiin momento (Tabla

3) y el 5,41% de ciberbullying (Tabla 4).

Tabla 3. Haber sufrido acoso escolar

La persona afirma haber sufrido F Y
acoso escolar en algiin momento ?
Si 29 19,59
No 119 80,41
Total frecuencias 148 100,00
Fuente. Elaboracién propia
Tabla 4. Haber sufrido ciberacoso
Cree que ha sufrido ciberbullying F o
por parte de algiin compafiero °
Si 8 5,41
No 140 94,59
Total frecuencias 148 100,00

Fuente. Elaboracién propia

Por otro lado, al menos el 4,05% ha acosado a alguien en algiin momento (Tabla 5) y el 2,70% ha ciberacosado

a alguien (Tabla 6).

-211-



Factores condicionantes del acoso escolar y el ciberacoso en dos centros educativos
Verdugo-Castro, Sanchez-Gomez, y Garcia-Holgado

Tabla 5. Haber hecho bullying

La persona admite haber hecho
c q 2 F %
bullying a alguien en algiin momento
Si 6 4,05
No 142 95,95
Total frecuencias 148 100,00
Fuente. Elaboracién propia
Tabla 6. Haber hecho ciberbullying
Ha }1echo c1b‘erbully1ng a F %
algin compaiiero
Si 4 2,70
No 144 97,30
Total frecuencias 148 100,00

Fuente. Elaboracién propia

También, el 29,73% dice saber de alguien que estd siendo victima de acoso escolar o ciberacoso, a estas perso-
nas se las considera espectadores (Tabla 7).

Tabla 7. Saber de la existencia de victimas

Conoce a alguien que lo esté pasando mal F %
debido al bullying o el ciberbullying
Si 44 29,73
No 104 70,27
Total frecuencias 148 | 100,00

Fuente. Elaboracién propia

Por otro lado, al menos al 10,01% de la poblacién del presente estudio le han pegado y/o empujado men-
sualmente y al 6,08% cada semana. El 2,04% ha pegado y/o empujado a otra persona mensualmente y el 1,36%
todas las semanas. Al menos al 18,36% ha sido victima de mentiras y rumores con frecuencia mensual y el 10,20%
semanalmente. El 25,68% ha contado rumores y/o mentiras sobre otro compafero. Por lo menos el 15,65% ha
sido insultado y/o ofendido y al menos el 10,14% lo ha sido mensualmente. Y el 25,17% reconoce haber hecho
esto en alguna ocasién, haciéndolo el 3,40% semanalmente. El 44,89% reconoce haber sido excluido alguna vez.
Finalmente, el 20,95% reconoce haber excluido a algin companero alguna vez.

De las personas que han sido victimas de acoso escolar el 36,49% dice habérselo contado a sus padres, el
9,46% a sus hermanos, también el 9,46% a algtin profesor y el 32,43% a nadie (Tabla 8). Por lo que, se deben
trabajar los canales de comunicacién y la confianza de los jévenes con su entorno para que no haya nadie que calle
lo que estd ocurriendo por miedo o vergiienza.

Tabla 8. Personas a quienes cuentan lo sucedido

Si ha sufrido acoso escolar se lo ha contado a F %
Tus padres 27 36,49
Hermanos 7 9,46
Profesores 7 9,46
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Nadie 24 32,43
Otros 9 12,16
Total frecuencias 74 100,00

Fuente. Elaboracién propia.

Por otro lado, el 6,90% de los nifios dice que su familia con frecuencia se preocupa por si estdn sufriendo
acoso, el 33,79% dice que alguna vez, el 25,52% que rara vez y el 33,79% dice que nunca le han preguntado.
Es necesario trabajar con las familias para que estas dialoguen con sus hijos estas cuestiones que tanto afectan al
desarrollo integral y 6ptimo de los chicos. Finalmente, entre un 7,5% y un 11,4% percibe que sus profesores nunca
le comprenden y ayuda con sus inquietudes. Estas cifras llevan a la urgente necesidad de trabajar m4s las emociones
y las experiencias con el alumnado.

En cuanto a los contrastes de hipdtesis mediante la prueba de Ji cuadrado, con un nivel de confianza del
99,73% haber sido victima de acoso escolar en los colegios del estudio y ser payo, de etnia gitana o inmigrante tie-
nen relacién (Tabla 9). De 18 inmigrantes del estudio 8 han sufrido acoso escolar y de 5 personas de etnia gitana al
menos 2 han sido victimas. Por ello, las personas inmigrantes y de etnia gitana son las mds afectadas en este estudio.
Por otro lado, 19 payos de 100 han sido victimas también.

Tabla 9. Sufrir bullying y etnia o raza

Considera que ha TOTAL Raza o etnia -

:;1f1,‘ido bullying en MUESTRA Payo Etnia gitana I:lldlzn (f;;:ltle No sabe/
(T HETD o por familia No contesta

Categorias F % F % F % F % F %

Si 29 19,73 19 19 2 40 8 44,44 0 0

No 118 80,27 81 81 3 60 10 55,56 24 100

Total 147 100,00 100 100 5 100 18 100,00 24 100

Ji cuadrado con 3 grados de libertad = 14,1732 (p = 0,0027)

Fuente. Elaboracién propia

Con un 98,13% de nivel de confianza el sexo de la persona y haber hecho bullying a otra persona siendo alum-
no de los dos colegios estudiados son dos variables vinculadas (Tabla 10). Ninguna chica manifiesta haber hecho
bullying a otra persona, mientras que son 6 chicos los que expresan que si.

Tabla 10. Hacer bullying y sexo

Considera que ha hecho Sexo

. Total muestra
bullying a otra persona Chico Chica
Categorias F % F % F %
Si 6 4,08 6 7,69 0 0,00
No 141 95,92 72 92,31 69 100,00
Total 147 100,00 78 100,00 69 100,00

Ji cuadrado con 1 grados de libertad = 5,5336 (p = 0,0187)

Fuente. Elaboracién propia
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Por otro lado, en estos dos centros haber hecho bullying y ser payo, de etnia gitana o inmigrante son dos va-
riables relacionadas con un nivel de confianza del 99,74% (Tabla 11). De 6 personas que lo han hecho, 3 son payas
de entre 100 personas payas del estudio, 2 son de etnia gitana de entre 6 y 1 persona que ha hecho bullying no se
sabe si es payo, de etnia gitana o inmigrante. En proporciones la etnia gitana en este estudio es mayor al hablar de
hacer bullying a otras personas.

Tabla 11. Hacer bullying y raza o etnia

Raza o etnia
bullying a o persons. | TOHUMISE | L e || NoaberNo
o por familia contesta

Categorias F % F % F % F % F %
Si 6 4,05 3 3 2 33,33 0 0 1 4,17
No 142 | 95,95 97 97 4 66,67 18 100 23 95,83
Total 148 100,00 100 100 6 100,00 18 100 24 100,00

Ji cuadrado con 3 grados de libertad = 14,2708 (p = 0,0026)

Fuente. Elaboracién propia

Con un nivel de confianza del 98,23% haber sufrido ciberbullying siendo estudiante de alguno de estos dos
centros y haber nacido en Espana o fuera de Espaa tienen relacién, ya que de 131 personas naturales de Espafia
han sufrido ciberbullying 5, y de 17 que han nacido fuera de Espana lo han sufrido 3 (Tabla 12). En este estudio las

personas que vienen de fuera son mayorfa cuando nos referimos a ser victimas de ciberbullying.

Tabla 12. Sufrir ciberbullying y procedencia

Cree que ha sufrido Procedencia
ciberbullying por parte Total muestra
de algtin compafero Espaiia Fuera de Espana
Categorias F % F % F %
Si 8 5,41 5 3,82 3 17,65
No 140 94,59 126 96,18 14 82,35
Total 148 100,00 131 100,00 17 100,00
Ji cuadrado con 1 grados de libertad = 5,6289 (p = 0,0177)

Fuente. Elaboracién propia

Desde el estudio en estos dos centros educativos, haber hecho ciberbullying al 100% de confianza tiene rela-
cién con ser payo, de etnia gitana o inmigrantes, ya que de 4 personas que lo han hecho 2 personas son payas, de
100 del estudio, y de 6 personas de etnia gitana, 2 lo han ¢jercido. Por lo que en este estudio las personas de etnia
gitana hacen mds ciberbullying que las payas (Tabla 13).
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Tabla 13. Hacer ciberbullying y raza o etnia

Raza o etnia
Ha h?cho cxber})ullylng Total muestra Inmigrante el
a algiin compafiero Payo Etnia gitana de origen
e No contesta
o por familia
Categorias F % F % F % F % F %
Si 4 2,70 2 2 2 33,33 0 0 0 0
No 144 97,30 98 98 4 66,67 18 100 24 100
Total 148 100,00 | 100 100 6 100,00 18 100 24 100
Ji cuadrado con 3 grados de libertad = 22,7619 (p = 0,0000)

Fuente. Elaboracién propia.

En referencia a su orientacién sexual el 83,78% manifiesta ser heterosexual, el 2,70% se identifica como bi-
sexual y el 0,68% como homosexual. Por otro lado, el 12,84% no revela su orientacién sexual.

Entre la poblacién con la que se ha contado el 30,71% siente que tiene alguna diferencia respecto al resto
de sus companeros. Entre el 3,40% y el 4,08% de la poblacién con la que se ha contado podria no tener un buen
desarrollo de la empatia y el 58,11% podria ser gente timida (Tabla 14).

Tabla 14. Timidez

Le cuesta hablar con personas desconocidas . %
y/o comenzar conversaciones nuevas
Si 86 58,11
No 62 41,89
Total frecuencias 148 100,00

Fuente. Elaboracién propia.

Con un nivel de confianza del 94,43% haber acosado a otro compaiero y ser timido son dos variables re-
lacionadas, ya que de 6 personas que han hecho bullying solo 1 dice costarle hablar con personas desconocidas y
comenzar nuevas conversaciones. Por lo que los acosadores tienden a ser personas extrovertidas (Tabla 15).

Tabla 15. Hacer bullying y timidez

. Le cuesta hablar con personas desconocidas y/o
Considera que ha hecho Total muestra comenzar conversaciones nuevas.
bullying a otra persona

Si No
Categorias F % F % F %
Si 6 4,05 1 1,16 5 8,06
No 142 95,95 85 98,84 57 91,94
Total 148 100,00 86 100,00 62 100,00
Ji cuadrado con 1 grados de libertad = 4,4119 (p = 0,0357)

Fuente. Elaboracién propia

Con un 95,35% de confianza haber acosado a algin compaiero y el centro de estudios tienen que ver, ya que
los 6 casos que admiten haberlo hecho son del centro 2 (Tabla 16).
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Tabla 16. Hacer bullying y centro de estudios

Considera que ha hecho Centro

) Total muestra
bullying a otra persona 1 2
Categorias F % F % F %
Si 6 4,08 0 0,00 6 6,67
No 141 95,92 57 100,00 84 93,33
Total 147 100,00 57 100,00 90 100,00

Ji cuadrado con 1 grados de libertad = 3,9617 (p = 0,0465)

Fuente. Elaboracién propia

También, las causas que estos alumnos destacan como motivo del acoso o ciberacoso se recogen en la Tabla 17.

Tabla 17. Causas del acoso

En caso afirmativo, la persona piensa que en acoso

. F %
escolar se ha debido a
Por mi color de piel, cultura o religién/ su color de piel, 3 10.00
cultura o religién ’
Por mi fisico/ su fisico 8 26,67
Por mis aficiones/ sus aficiones 1 3,33
Para gastarme una broma/ para gastarle una broma 2 6,67
Para molestarme/ para molestarle 7 23,33
Otro motivo 5 16,67
No sabe / no contesta 4 13,33
Total frecuencias 30 100,00

Fuente. Elaboracién propia

Por ultimo, respecto a la informacién necesaria sobre el uso correcto y los riesgos de las TIC, el 8,05% de los
nifios y jévenes participes no ha sido informado por nadie, el 38,98% ha sido informado por sus padres y el 25,85%
por sus profesores. El 56,76% dice hablar solo con personas conocidas y el 25,68% también con desconocidos (Ta-
bla 18). Es decir, hace falta mds informacién y es preciso que se aborde este tema con mayor claridad.

Tabla 18. Informacién sobre las redes sociales

Alguien habla con él sobre el uso

de las redes sociales y sus riesgos F %
Mis padres 92 38,9
Mis hermanos 11 4,66
Otros familiares 16 6,78
Mis profesores 61 25,85
Mis compaiieros 8 3,39
Otros 29 12,29
Nadie 19 8,05
Total frecuencias 236 100,00

Fuente. Elaboracién propia
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Concluyendo los resultados, los datos obtenidos permiten rechazar las hipétesis nulas para la muestra y, por
lo tanto, se detectan diferencias significativas en casos de acoso escolar y ciberacoso por razén de etnia y/o raza, pais
de nacimiento, sexo y extroversion frente a timidez.

Discusién y conclusiones

Finalmente, con un nivel de confianza de al menos el 95% se puede afirmar que para la muestra se han detectado
diferencias significativas en relacién con haber sido victima de acoso escolar en los centros del estudio y ser payo/a,
de etnia gitana o inmigrante, y en relacién con el sexo de la persona y haber hecho bullying a otra persona. También
se han detectado relaciones entre haber hecho bullying y ser payo, de etnia gitana o inmigrante, y entre haber
sufrido ciberbullying siendo estudiante de alguno de estos centros y haber nacido en Espana o fuera de Espafia; en
este estudio las personas que provienen de fuera de Espana son mayoria cuando se hace referencia a ser victimas
de ciberbullying. Finalmente, desde el estudio en estos centros educativos, haber hecho ciberbullying al 100% de
conflanza tiene relacién con ser payo/a, de etnia gitana o inmigrantes. Todas estas causas han de ser atendidas desde
enfoques socioeducativos, para prevenir y paliar los efectos del acoso escolar y el ciberacoso.
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Resumen

Las organizaciones sociales de apoyo a la discapacidad surgen a raiz del movimiento asociativo en la década de los
afos 50, donde encontramos un empoderamiento de estas a tal grado que la relacién entre las mismas y el gobierno
tiene un equilibrio que les permite atender la condicién de manera adecuada. Desde su creacién, la cual radica en
el concepto de Economia Social promulgado por Charles Dunoyer en 1830, las entidades sociales han adquirido
un gran protagonismo en la atencién educativa a las personas con discapacidad, estableciéndose como agentes
indispensables para la atencién a las necesidades educativas especiales y asegurar el principio de igualdad y no dis-
criminacién en educacién, segun establece la Ley Orgdnica 2/2006 de Educacién.

Palabras clave: educacién inclusiva; asociacionismo; discapacidad; inclusién.

The associative movement and social organizations to support disability in
education

Abstract

Social organizations supporting disability arise as a result of the associative movement in the 1950s, where we find
their empowerment. to such a degree that the relationship between them and the government has a balance that
allows them to adequately address the condition. Since its creation, which lies in the concept of. Social econo-
my. Promulgated by Charles. Dunoyer in 1830, social entities have acquired a major role in educational care for
people with disabilities, establishing themselves as indispensable agents for the attention to special educational
needs and ensuring the principle of equality and non-discrimination in education, as established by Law Organic
Education 2/2006.

Keywords: inclusive education; associationism; disability; inclusion.
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Introduccion

Entendiendo las asociaciones como una agrupacién de personas que se reinen para la consecucion de un fin licito,
de interés general o particular (Antén, 2009) y que se establecen dentro del marco legal de la Ley Orgdnica 1/2002,
de 22 de marzo, reguladora del Derecho de Asociacién y reconocido por el articulo 22 de la Constitucién Espanola,
encontramos la base del movimiento social asociativo en la construccién el concepto de Economia Social acunado
por Charles Dunoyer y reorientado por Mill y Walras (Monzé6n, 2009).

A partir de los grupos de participacién social surgidos en Espana, la Ley 191/1964, de 24 de diciembre, de
Asociaciones, pone la piedra angular al movimiento asociativo en el dmbito social. A raiz de los movimientos so-
ciopoliticos de los afios 70, las reivindicaciones de los colectivos sociales comienzan a promulgar un cambio en la
transformacién de las estructuras,hacia una participacién activa que permita aumentar la calidad de vida de los
ciudadanos. Esto supone, el comienzo de los movimientos asociativos de familiares y profesionales de las personas
con discapacidad.

Para ello, el presente trabajo tiene como objetivo el andlisis del papel social que juegan las asociaciones de
apoyo a la discapacidad en el dmbito educativo, desde el punto de vista de la interlocucién y empoderamiento de los
escolares con necesidades educativas y de su relacién con el dmbito educativo formal para la dotacién de recursos y
estrategias que favorezcan el acceso a la educacién en igualdad de condiciones y aseguren el principio de no discri-
minacién dentro del sistema educativo, pudiendo dar lugar a la adecuacién de este a las caracteristicas y necesidades
individuales del alumnado.

Marco teorico

Siguiendo lo expuesto anteriormente, las entidades sociales en Espana son consideradas entidades privadas organi-
zadas cono autonomia de decisién y libertad de adhesidn, es decir, entidades no lucrativas que nacen en base al
concepto de las entidades de caridad inglesas, que dan lugar al concepto de “Nonprofit Sector”, cuyas entidades
adscritas son organizaciones privadas, auténomas, que no reparten beneficios y cuya participacién es voluntaria.

Estas entidades sociales (Monzén, 2009) se adscriben dentro de la Economia Solidaria, dado que su cuota
de mercado de accién se enmarca en la atencién a los problemas relacionados con el sector servicios y el Estado de
Bienestar. Presentan una voluntad explicita de cambio y tratan de responder a las demandas sociales (Vaillancourt
y Favreau, 2001) a través de la articulacién de los tres polos vertebradores: el mercado, el Estado y la reciprocidad.

Entre los afios 50 y 70, encontramos un auge en la creacién de las entidades y su relevancia social, lo que
permite un empoderamiento de las organizaciones sociales y crea una relacién equilibrada entre estas y el gobier-
no. El dmbito de trabajo de las entidades sociales se centra en la atencién hacia los colectivos mds desfavorecidos
(integracién socio-laboral, atencién a la infancia, educacién especial, personas con discapacidad, etc.) y su creacién
permite aliviar la presién a la que estdn expuestos los sistemas del bienestar, permiten una accién mds eficiente en
el marco de las necesidades sociales cambiantes, su accién se enmarca a través de las politicas de bienestar y aportan
una dinamizacién a la economia nacional.

Las asociaciones comienzan, desde su creacién, a crear centros pequefios con entornos no restrictivos e in-
tegrados en la comunidad, en la que prestan sus servicios. Son receptores pasivos de servicios a partir del cual se
disefian y planifican los apoyos y los servicios, dando lugar a la implantacion de apoyos previos a su formalizacién
tedrica. Gracias a ello, se convierten en interlocutores validos que interpretan y trasladan inquietudes y fomentan
los valores, reforzando el tejido social.

Su estructura se puede organizar en dos vertientes: agrupaciones de familiares y agrupaciones de profesionales.
Como red interna de organizacién estratégica, ambas vertientes de asociacién se organizan en estructuras federacio-
nales a nivel provincial, regional y nacional, lo que proporciona una garantia en la defensa de los derechos de los
usuarios y en la dotacién proporcionada de recursos. En funcién de las necesidades de cada agrupacién, encontramos
una amplia red de entidades sociales especializadas, las cuales prestan servicios a los cuales el Estado del Bienestar no
puede atender vy, asi, satisfacen las demandas de las personas con discapacidad y de sus familiares.

Siguiendo lo expuesto por Martinez et al. (2010), las lineas de actuaciones de las entidades sociales (y mds con-
cretamente de las entidades de apoyo a la discapacidad) se dividen en ocho principales dmbitos:
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Tabla 1. Ambitos de actuacién de las entidades sociales de apoyo a la discapacidad

Ambitos Subdmbitos

1. Reconocimiento y sensibilizacién social
Generales 2. Acceso a prestaciones generales
3. Formacidn especifica de profesionales

. Equipos especializados en todas las provincias/localidades

Diagnéstico y Atencién Temprana . Modelo de intervencién centrado en la familia

W N =

. Atencidén y orientacién familiar

. Inclusién real en educacién
. Conciliacién vida laboral y familiar
. Dotacién de recursos especializados

Educacién

W N =

. Intervencidn basada en el modelo de calidad de vida
. Financiacién sélida para la dotacién de recursos a lo largo de la vida
. Asegurar el futuro de los usuarios cuando las familias no pueden atenderlos

Atencién a personas adultas

L N =

. Integracién laboral y social efectiva

Integracién sociolaboral . Planes y puestos de empleo inclusivos

N S R

. Programas formativos especificos inclusivos

—

. Visibilizacién de las necesidades de los usuarios

\®]

Necesidades sociosanitarias . Decdlogo de buenas pricticas en el entorno sanitario

3. Protocolos de atencién sanitaria y médicos de referencia especializada

1. Programas de respiro y apoyo familiar financiados

Necesidades familiares . . .
. Asesoramiento y orientacién

[\

1. Financiacién estable
Necesidades del movimiento asociativo | 2. Representacién institucional y presencia social
3. Visibilizacién de las entidades sociales

Fuente. Elaboracién propia a partir de Martinez et al. (2010)

Centridndonos en la parte de atencién a las necesidades educativas de las personas con discapacidad, encontra-
mos dos principales secciones dentro de las estructuras organizativasde las entidades: el drea de atencién temprana
y el drea educativa.

El primero de ellos, cuyas bases de regulacién quedan establecidas a partir del Libro Blanco de la Atencién
Temprana elaborado por la Federacién Estatal de Profesionales de la Atencién Temprana, el Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales y el Real Patronato sobre la Discapacidad en el afo 2000, parte de la sectorizacién de los servicios a
través del tindem de colaboracién y coordinacién entidades-administracidn, lo cual establece una efectiva atencién
temprana a todos los usuarios con edades comprendidas entre los 0 y 6 afios.

Dicho servicio, proporcionado por los gabinetes de Atencién Temprana de las asociaciones y los Centros Base
de la Administracién competente, comporta un servicio publico, universal y de provisién gratuita para todos los
nifos y familias que lo precisen.

El segundo de ellos, que comprende la atencién especializada educativa a los alumnos entre los 6 y 18 afnos,
no se encuentra adscrito a ninguna regulacién legislativa especifica. Los servicios educativos de las asociaciones
comprenden un amplio abanico, que queda reguladoy establecido en funcién de la comunidad auténoma en la
que se encuentren. A nivel general, estos servicios se encuentran sufragados mediante las cuotas directas de las fa-
milias y a través de las becas y ayudas para el alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo que establece
el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional. Centrindonos en esta segunda fuente de financiacién de los
apoyos educativos externos, encontramos la predisposicién de la Administracién Educativa a ofrecer un servicio
complementario al educativo necesario para garantizar el principio educativo de no discriminacién y de igualdad
de oportunidades, a través de profesionales cualificados de la educacién formal y no formal.
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La Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), indica en su
Predmbulo expone que las familias son las primeras responsables de la educacién de sus hijos y que se ha de contar
con estas dentro del sistema educativo. Asi mismo, expone que la transformacién de la educacién ha de contar con
asociaciones y organizaciones no gubernamentales (entre otras), ya que es una tarea compartida y, el éxito de esta
transformacién global depende del principio de colaboracién.

Sin embargo, Andrés y Gir6 (2016), indican que el desarrollo legislativo de la educacién en Espana ha sufrido
cambios en la implicacién de las familias y la sociedad en la gestién de la educacién, reduciéndose la participacion
y su poder de decisién a través del aumento cuantitativo y cualitativo de las atribuciones a los equipos directivos de
los centros escolares, relegando el papel de la sociedad (dentro de los centros escolares) a un mero 6rgano de consulta
e informacién de las decisiones tomadas. Esto implica que la responsabilidad de la equidad e igualdad en educacién
recae en la propia estructura educativa y en sus profesionales, blindando la actuacién de estos en exclusividad y dan-
do lugar a la contratacién de recursos externos que respalden la inclusién educativa, siendo la voluntariedad de los
centros la ténica general de coordinacién con agentes externos.

Saldafia et al. (2008) exponen que, a través de la dotacién directa de recursos y servicios educativos de las aso-
ciaciones al sistema educativo, podemos asegurar una distribucién equitativa de esfuerzos que garanticen la inclusién
real del alumnado. La representacién de las familias a través de su organizacién en entidades sociales proporciona
una extension del apoyo al profesorado, favoreciendo la atencién individualizada al alumnado en el contexto ordi-
nario, asi como una ampliacién de la intensidad de la intervencién educativa.

Son diversos los estudios que establecen la necesidad de la implicacién familiar en el émbito educativo, con el
objetivo ultimo de asegurar la inclusién efectiva del alumnado en el dmbito educativo (Alvarez, 2009; Bell, Ill4n,
y Benito, 2010; Calvo, Verdugo, y Amor, 2016). La Declaracién de Salamanca marca la necesidad de reafirmar y
estrechar las relaciones entre los estamentos relacionados con el entorno educativo (administracién, centros edu-
cativos, familias y docentes) en materia de cooperacién y apoyo, ya que la coordinacién en actuaciones potencia la
eficacia en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los alumnos.

Siguiendo lo expuesto por Monzén (2009), las entidades sociales favorecen la atencién de los problemas rela-
cionados con el Estado del Bienestar y con el sector servicios, siendouna fuerza de transformacién social portadora
de un proyecto de sociedad alternativa a la mundializacién neoliberal (Boulianne et al., 2003 en Monzén, 2009).
Permiten la intervencién en el control y gestién de los derechos y libertades de sus hijos, segtin lo expuesto en el
articulo de la Constitucién Espanola, dando asi cumplimiento a los principios de escuela inclusiva y al acompana-
miento activo de las personas con discapacidad para que, cada una de ellas, sea por si misma el agente, el promotor
y el decisor de su propia inclusién y participacién comunitaria (Pérez, 2014).

Como expone la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
1994), los Estados han de promover y apoyar, en el dmbito econémico y por otros medios, la creacién y el fortaleci-
miento de las organizaciones que agrupen a personas con discapacidad y su entorno social, siendo su objetivo tltimo
la defensa de sus derechos y la promocién de servicios de atencién directa e indirecta que intervengan en el entorno
individual de las personas que les permita desarrollarse individual y grupalmente (Lézaro, 2001).

Adicionalmente, la Estrategia Europea sobre Discapacidad (Comisién Europea, 2010) establece que los paises
miembros han de fomentar la incorporacién del “Disefio Universal de la Educacién” (o disefo para todos) en los
sistemas educativos y de formacién profesional, asi como se ha de promover una integracién adecuada en el sistema
educativo general desde el objetivo de una educacién y formacién inclusiva y de calidad, suprimiendo las barreras
y apoyando la educacién personalizada y el apoyo de profesionales que trabajen en todos los niveles educativos,
dando coherencia al principio de colaboracién marcado por la Declaracién de Salamanca y respaldando al trabajo
del tindem escuelas-profesionales-familias en torno al trabajo en pro de la inclusién educativa.

Metodologia

Debido a la naturaleza, estado del arte y objetivos del trabajo, la metodologia se ha organizado a partir de la busque-
da, andlisis, seleccion y referenciacién de los documentos y fuentes fundamentales sobre el movimiento asociativo
y las organizaciones sociales de apoyo a la discapacidad en el dmbito educativo. Los documentos y fuentes seleccio-
nados corresponden a tres categorias principales:
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Tabla 2. Categorias de los documentos y fuentes seleccionadas

Documentos e informacién
de instituciones privadas

Publicaciones oficiales

Capitulos de libro y revistas cientificas

Grupo de Atencién Temprana
(Libro Blanco)

UNESCO para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura

Véase apartado de bibliografia

en la Comunidad (INICO)

Instituto Universitario de Integracién

Boletin Oficial del Estado

Plena Inclusién Espafia
(Revista Siglo Cero)

Ministerio de Educacién
y Formacién Profesional

Fuente. Elaboracién propia

Una vez revisado el estado del arte, encontramos dificultades en la bisqueda de resultados relativos a la biblio-
grafia. Se ha realizado una busqueda intensiva en diez bases de datos nacionales e internacional y, los resultados de
busqueda han sido los siguientes:

Tabla 3. Resultados de busqueda bibliogréfica

e Término “asociacionismo Término “asociacionismo
Base de datos Término “asociacionismo s cr . .
educacién educacién inclusiva’
Me.tabu.scador dela 20145 resultados 12707 resultados 1181 resultados
Universidad de
. 37 relevantes 3 relevantes 2 relevantes

Castilla-La Mancha 14 seleccionad 0 seleccionad. 0 seleccionad
(PLINIO) seleccionados seleccionados seleccionados

160513 resultados 9793 resultados 40 resultados
REBIUN 20 relevantes 13 relevantes 1 relevante

3 seleccionados 0 seleccionados 0 seleccionados

69636 resultados 3831 resultados 200 resultados
DIALNET 70 relevantes 20 relevantes 13 relevantes

8 seleccionados 1 seleccionado 2 seleccionados

75 resultados 65 resultados 9 resultados
EBSCHOHOST 0 relevantes 0 relevantes 0 relevantes

0 seleccionados 0 seleccionados 0 seleccionados

2246 resultados 263 resultados 0 resultados
WORLDCAT 50 relevantes 15 relevantes 0 relevantes

5 seleccionados 2 seleccionados 0 seleccionados

37900 resultados 24900 resultados 4180 resultados
SCHOOLAR GOOGLE | 30 relevantes 14 relevantes 3 relevantes

3 seleccionados 1 seleccionado 0 seleccionados

5697 resultados 4067 resultados 660 resultados
PROQUEST 17 relevantes 8 relevantes 2 relevantes

2 seleccionados 0 seleccionados 0 seleccionados

37 resultados 4 resultados 0 resultados
PUBPSYCH 3 relevantes 0 relevantes 0 relevantes

0 seleccionados 0 seleccionados 0 seleccionados

91 resultados 11 resultados 0 resultados
WEB OF SCIENCE 5 relevantes 1 relevante 0 relevantes

1 seleccionado 0 seleccionados 0 seleccionados

55 resultados 2 resultados 0 resultados
SCOPUS 3 relevantes 0 relevantes 0 relevantes

0 seleccionados 0 seleccionados 0 seleccionados

Fuente. Elaboracién propia
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Del total de 49 obras seleccionadas para la realizacién del presente trabajo, solamente 17 han sido utilizados,
dado que se ha encontrado que no existe documentacién previa asociada a la linea temdtica que se presenta. Las
conclusiones obtenidas se han llevado a cabo a través del andlisis de la legislacién educativa vigente, la revisién de
la conceptualizacién de los servicios de las entidades de apoyo a las personas con discapacidad y los resultados ob-
tenidos del andlisis bibliogréfico. No se han observado conclusiones relativas a la prctica educativa de las entidades
sociales, ya que el dmbito asociativo relativo al alumnado con necesidades educativas de apoyo no presenta investi-
gaciones destacables o relevantes, asi como la relacién de estas con el sistema educativo no ha dado lugar a encontrar
resultados mds alld de lalectura e interpretacién directa de los curriculos nacionales educativos.

El método de trabajo utilizado se fundamenta en el andlisis de contenidos, es decir, la forma de investigar
consiste en captar, evaluar, seleccionar y sintetizar los mensajes implicitos y explicitos en una serie de documentos
(Dulzaides y Molina, 2004). De esta forma, la descripcién y la interpretaciéon de los textos a estudio se ha conver-
tido en el eje principal de la investigacién (Bardin, 2002), en el caso que nos ocupa, y siguiendo el objetivo del
trabajo, se han tenido en cuenta como unidad de andlisis:

— Fines y principios del movimiento asociativo:
— Conceptuacién,
— Organizacién estructural,
— Acceso a la atencién educativa,
— Recursos y estrategias de trabajo.
— Modelo educativo:
— Recursos y estrategias, acceso a la escolaridad,
— Tipos de escolarizacién inclusiva,
— Modelo de escuela inclusiva,
— Caracteristicas de la tipologia del alumnado,
— Nivel de participacién de la comunidad educativa.

Conclusiones

Tras lo expuesto anteriormente, es necesario que la intervencién social y educativa en torno a las personas con dis-
capacidad partan de un punto de trabajo comun: la inclusién educativa del alumnado con necesidades educativas
especiales.

Las politicas educativas han de partir de una concepcién de una educacién para todos, enlacualla distribucién
de los recursos y las infraestructuras han de poder flexibilizar la gestion de los centros escolares, dotando de mayor
autonomia al sistema educativo. Las organizaciones sociales de apoyo son una parte esencial del tindem centro edu-
cativo-familia-entorno, donde la administracién equitativa de los recursos personales, materiales y técnicos permite
la adecuaci6n de los servicios prestados por el Estado del Bienestar.

Las asociaciones de familias y profesionales de personas con discapacidad desempefian una funcién destacable
en el establecimiento de alianzas y redes que facilita el intercambio de experiencias y trabajos, asi como aumenta la
visibilizacién y la sensibilizacién con respecto a la realidad de su entorno, adaptando las intervenciones directas e
indirectas a las diferentes realidad personales y sociales en las que se encuentran sus miembros.

Podemos concluir que las intervenciones de las entidades de apoyo a la discapacidad se encuentran desligadas
del 4mbito educativo, en cuanto se refiere al drea legislativa y al dreade ejecucion prictica. La duplicidad de funcio-
nes entre los centros escolares y las asociaciones propician que el desarrollo personal y de capacidades del alumnado
no se encuentre en consonancia con los principios rectores del planteamiento legislativo educacional, asi como
confronta la evolucién individual del alumnado como miembro activo de la sociedad.

Desde un punto de vista legislativo, se hace necesaria la implicacién directa y coordinada de las entidades en
el entorno educativo formal, ya que la inclusién ha de partirdel esfuerzo compartido social por dotar de una educa-
cién equitativa y no discriminatoria a todos los alumnos, en funcién de sus cualidades y capacidades personales. Los
desarrollos normativos presentan una realidad escolar hermética, donde la autogestion y el principio de autonomia
de los centros, asi como la dotacién de recursos por parte de la administracién competente, no es suficiente para la
atencién individualizada del alumnado.
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A nivel regulador, las intervenciones en la etapa de los 6 a los 18 afos se encuentran con multiples alternativas
pedagdgicas, ya que la tinica regulacién que se encuentra es la dotacién de recursos financieros para la reeducacion
pedagdgica a través de profesionales externos del 4mbito educativo formal. Se hace necesario el establecimiento de
pautas de actuacién regladas (como ocurre en el dmbito de la atencién temprana) que atiendan a los principios de la
escuela inclusiva y de los nuevos modelos de atencién educativa a las personas con necesidades educativas especiales,
en coherencia con los dictimenes establecidos en el curriculo educativo de la etapa.

Haciendo referencia y teniendo en cuenta el objetivo general del trabajo, la inclusién de las entidades de apoyo
a la personas con discapacidad en el dmbito educativo se hace necesario, dado que aseguran la dotacién correcta de
los recursos establecidos y distribuidos por el Estado del Bienestar, asegurando su distribucién equitativa en funcién
de las necesidades individuales del alumnado; da coherencia al sistema educativo y a la inclusién educativa, desde
el paradigma de la intervencién compartida que asegura la no discriminacién del alumnado y su atencién indi-
vidualizada; cumple con las pautas y estrategias establecidas por diferentes organismos nacionales e internacional
y da cumplimiento a los dictdmenes de inclusién educativa establecidos (como la Declaracién de Salamanca o la
Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020) y desarrolla cooperativamente y de manera transdisciplinar las
capacidades y cualidades de los alumnos.
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Resumen

Hablar de bullying o acoso escolar es hacer alusién a un tipo de violencia interpersonal entre iguales. A fin de cuen-
tas, es un acto de violencia, ya sea fisica, verbal o social, que causa fuertes y graves repercusiones en las victimas de
este tipo de maltrato. El propésito de este estudio es analizar la opinién de las personas con discapacidad del Titulo
Universitario de Estudios Propios Todos Somos Campus, acerca del bullying en contexto educativo. La muestra estd
formada por 17 jévenes que cursan el programa, siendo la estrategia de muestreo no probabilistica de voluntarios.
El instrumento de recogida de informacién empleado es un cuestionario mixto. Como conclusién, se constata
que los alumnos aseguran haber presenciado comportamientos de acoso en clase en forma de enfados, insultos o
amenazas, ademds haberlos sufrido en su propia piel, pero no creen que hayan podido ser ellos los causantes de esas
conductas. Concluyen que estos hechos se dan con poca frecuencia y no le otorgan gravedad.

Palabras clave: bullying; acoso; discapacidad intelectual; universidad.

Todos Somos Campus: harassment and students with intellectual disabilities

Abstract

To talk about bullying is to refer to a type of interpersonal violence among equals. After all, it is an act of violence,
whether physical, verbal or social, that has a strong and serious impact on the victims of this type of abuse. The
purpose of this study is to analyze the opinion of people with disabilities of the University Degree of Own Studies
We Are All Campus, about bullying in educational context. The sample is composed of the 17 young people with
disabilities of the program, being the strategy of non-probabilistic sampling of volunteers. The information col-
lection instrument used is a mixed questionnaire. In conclusion, it is found that students claim to have witnessed
bullying behaviors in class, in the form of anger, insults or threats, and also to have suffered in their own skin, but
do not believe they have been the cause of these behaviors. They conclude that these facts occur infrequently and
their character is not too serious.
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Introduccion

Las recientes investigaciones sobre la literatura aseguran que la intimidacién y la victimizacién son las principales
preocupaciones de salud publica para la juventud en desarrollo, aunque la dimensién de este fenémeno entre los
jovenes con discapacidad intelectual continua sin estar clara (Maiano, Aimé, Salvas, Morin, & Normand, 2016).
Desde la Universidad de Murcia se plantea una iniciativa que quiere sumarse al esfuerzo social para favorecer
y facilitar la incorporacién del colectivo de jévenes con discapacidad intelectual al mercado laboral (Belmonte,
Mirete, & Galidn, 2020). Con este fin se esboza la realizacién de un proyecto formativo para el empleo, capaz de
dar respuesta a las necesidades individuales de estas personas, construyendo itinerarios formativos integrales y per-
sonalizados para que los jovenes con discapacidad intelectual puedan participar como miembros de pleno derecho
en su comunidad, favoreciendo sus oportunidades laborales.
Asi, durante el curso 2018/19 tiene lugar el II Curso Todos Somos Campus (TSC), formacién para el empleo
y la inclusién universitaria de jévenes con discapacidad intelectual, siendo el objetivo principal de esta investigacién
analizar la opinién de los estudiantes del titulo TSC acerca del bullying. Este objetivo se divide en cinco especificos:
— Averiguar si las personas con discapacidad de TSC consideran que existe algtin tipo de bullying en
su aula.
— Conocer si se sienten excluidos, acosados o rechazados por sus companeros en clase.
— Estudiar si reconocen en ellos mismos esas conductas de exclusién, rechazo o acoso hacia sus com-
paferos.
— Valorar con qué frecuencia y relevancia creen que ocurren estos comportamientos o situaciones.
— Contrastar dichas opiniones en funcién del género de los alumnos.

Marco teorico

Hablar de bullying o acoso escolar es hacer alusién a un tipo de violencia interpersonal entre iguales. A fin de cuen-
tas, es un acto de violencia, ya sea fisica, verbal o social, que acomete fuertes y graves repercusiones en las victimas
de este tipo de maltrato. Llegando a ser una carga de salud publica (Jetelina et al. 2019)

Existen estudios que aseguran que los adolescentes acosados poseen, en comparacién con los adolescentes
que no son victimas de acoso escolar, un mayor riesgo de problemas emocionales (Bond, Carlin, Thomas, Rubin,
& Patton, 2001), psicosomdticos (Gini & Pozzoli, 2009), de depresién (Hong, Kral, & Sterzing, 2015; Klomek,
Marrocco, Kleinman, Schonfeld, & Gould, 2007) asi como bajo rendimiento escolar (Beran, Hughes, & Lupart,
2008; Schuster et al., 2015).

Identificar este acoso como una forma de violencia, es el primer paso para comprender la diferencia como
un elemento de exclusién social (Horno & Romeo, 2017). Varios estudios han manifestado que el estudiante con
discapacidad es mds vulnerable a este tipo de violencia, considerdndose la discapacidad como un factor de riesgo
(Norwich & Kelly, 2004; Rose, Monda-Amaya, & Espelage, 2011), aunque las consecuencias sean igual de perju-
diciales que para los estudiantes que no tienen dicha discapacidad (Zeedyk, Rodriguez, Tipton, Baker, & Blacher,
2014). Pese a ello, los estudios sobre bullying y alumnado con discapacidad (Bourke & Burgman, 2010; Christensen,
Fraynt, Neece, & Baker, 2012; Houchins, Oakes, & Johnson, 2016; Vessey & O’Neill, 2011; Wei, Chang, &
Chen, 2016), son menores que los del alumnado con desarrollo tipico (Glumbic & Zunié¢-Pavlovi¢, 2010; Tipton-
Fisler, Rodriguez, Zeedyk, & Blacher, 2018).

En cuanto a los tipos de acoso escolar, Dominguez y Manzo (2011) sefialan maltrato escolar fisico, caracte-
rizado por acciones corporales dafninas (empujones, golpes, patadas, etc.); intimidacién verbal, reconocida por sus
actos de discriminacién, de exclusion y de rumores a través de la palabra (apodos, insultos 0 amenazas); psicoldgico,
que incluye desde miradas hasta gestos obscenos y desagradables con la intencién de intimidar a la victima; y por
tltimo, maltrato cibernético, procedente de la globalizacién en la que los dispositivos electrénicos y los canales de
comunicacién, como redes sociales, son usados como medios para agredir a los demds.
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Concretamente, dentro del contexto escolar se evidencia principalmente la violencia verbal y la violencia psi-
coldgica (Arellano, 2008), dado que la intencionalidad estd dirigida a que la victima pierda su autoestima, seguridad
y capacidad para expresarse, para reducir a la victima al minimo exponente.

Metodologia

Los destinatarios del programa son jévenes de 18 a 30 afios inscritos en el Sistema de Garantia Juvenil, que presen-
ten discapacidad intelectual igual o superior al 33% reconocida oficialmente por el Instituto Murciano de Accién
Social (IMAS). Ademis, deben poseer capacidad de desplazamiento auténomo, y contar con habilidades académi-
cas bésicas de competencias minimas en lectoescritura y célculo.

La metodologifa de aula habitual en el programa estd basada en grupos de trabajo colaborativos, en ella los
participantes son distribuidos en pequenos grupos en funcién de las caracteristicas personales. El funcionamiento
de estos grupos permite una metodologia activa, de apoyo entre iguales, con metas establecidas para cada grupo y
completamente colaborativa y solidaria. Esta combinacién de pequenos grupos colaborativos se plantea de forma
flexible, adaptindose a los requerimientos de los contenidos pudiendo establecerse sinergias entre los pequenos
grupos, actividades en cadena, trabajo en gran grupo, etc. en funcién del mejor aprovechamiento docente.

La muestra de este trabajo estd formada por 17 jévenes con discapacidad (la totalidad de los participantes del
programa TSC). La estrategia de muestreo fue no probabilistica de voluntarios. La edad de los participantes varia
de 18 a 30 afios.

El instrumento de recogida de informacién empleado fue un cuestionario mixto, compuesto por 2 preguntas
sociodemogriéficas, relativas al género y edad del alumno, 12 items con escala de 3 opciones, donde 1 es 7oy 3 es
si'y cuestiones abiertas. Este cuestionario a su vez estd dividido en 4 dimensiones que abarcan: el bullying en clase,
el posible sentimiento de exclusién, las conductas excluyentes en primera persona, y la frecuencia y relevancia de
dichas situaciones, las cuales se desglosan en la siguiente Tabla 1.

El cuestionario fue elaborado por una pedagoga experta en discapacidad, y validado por cuatro profesores y
una educadora social del Servicio de Atencién a la Diversidad y Voluntariado pertenecientes a la Universidad de
Murcia. El instrumento arrojé una alta fiabilidad (Alfa de Cronbach=,838) (De Vellis, 2003).

Tabla 1. Dimensiones del instrumento de recogida de informacién

Dimensién 2: sentimiento
de exclusion

Dimensién 3: conductas
excluyentes propias

Dimensién 1: el bullying

en clase

Dimensién 4: frecuencia y
relevancia

He visto en clase comporta- Creo que alguna vez he Estas cosas pasan mucho o

mientos de acoso
a alglin companero.

En clase alguien me ha trata-
do mal alguna vez.

podido tratar yo mal a
alguien en clase.

con mucha
frecuencia.

En clase he presenciado enfa-
dos, insultos 0 amenazas.

Me he sentido rechazado o
excluido en clase alguna vez.

Alguna vez he excluido a
alguien en clase.

Estas cosas (insultos, peleas,
amenazas...) son graves.

He presenciado peleas entre
compaferos.

He sentido ganas de llorar

por culpa de alguien de clase.

Alguna vez he podido yo
hacer llorar a alguien de
clase.

En clase he presenciado
rechazo a algtin

compaﬁero en concreto.

Fuente. Elaboracién propia
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El procedimiento por el cual se ha regido esta investigacién, atraviesa tres momentos. En el primero de ellos
se llevaron a cabo los preparativos necesarios para la investigacién. A continuacidn, se presenté a los alumnos un
dibujo tamafio péster de lo que serfa una estudiante cualquiera, y se les explic que ella tenfa problemas con sus
companeros del centro educativo. Cada dia se le hacfa més dificil ir a clase. Seguidamente, debian ponerse en la
piel de aquella chica, y en papel de color rojo, responder las cuestiones abiertas sobre manifestaciones de bullying
que ellos habian vivido y que pensaban que podria estar sufriendo la protagonista. Una vez llevada a cabo dicha
reflexién, de manera individual y paulatina, debian dibujar en la representacién gréfica de la chica acosada, dife-
rentes moratones o cicatrices, segin la manifestacién de bullying que aportaran. Una herida por cada insulto, una
herida por cada acto de violencia. Una vez que todo el alumnado hubiera aportado su manifestacién del bullying
plasmdndola en forma de agravio en el péster, se procedié a evaluar los dafos sufridos por la chica, tratando de dar
respuesta a un interrogante: ;crees que es violencia? Seguidamente, los estudiantes debian proponer, en ldminas de
color verde, posibles soluciones para solventar cada uno de los casos de acoso presentados. Por tltimo, al término
del coloquio, se debatié sobre del dolor que se le puede ocasionar a una persona. Sobre como desde fuera, a veces,
no somos conscientes del dafio acaecido a alguien, pero siempre tiene repercusiones. En conclusién, sobre cémo,
pese a que se busquen (y encuentren) soluciones, siempre queda la cicatriz y nunca mds vuelve a ser la misma. Fi-
nalmente, se aplicé el cuestionario para conocer sus diferentes perspectivas.

Para analizar los resultados se procedié al vaciado en el paquete estadistico SPSS versién 24, donde se aplicé
estadistica descriptiva y estadistica no paramétrica, ya que la muestra no reunia las condiciones establecidas por

Siegel (1990).
Resultados

Tal y como se muestra en la Figura 1, la cual recoge la respuesta de los participantes en las cuatro dimensiones, y su
desglose por items, se aprecian diferencias entre las opiniones ofrecidas.

2,5

1,5

2,56 {244 42,13 MA231 R42,44 B42.31 $42.31 1,56 1,81 1,75 1,44 B11,63
P1 P2 P3 P4 P5 P7 P9 P6 P8 P10 PIl PI2

Figura 1. Medias globales de las dimensiones y por items del cuestionario. Fuente. Elaboracién propia

Con respecto a la primera dimensién, a nivel global, se puede apreciar que los alumnos (XGD1=2,36) con-
firman la existencia de algin tipo de bullying en su aula. En concreto afirman que han vivido en el aula, hacia
algun compafiero, conductas de acoso (X =2 ,56) o rechazo (X =2 31), y han contemplado enfados, insultos o
amenazas (X ,=2,44). En menor medida constatan que también ha habido peleas entre companeros (X bi=2:13).

Enla segunda dimensién, los estudiantes sefialan que han sufrido este bullying en su propia piel (X =2,35).
Especificamente afirman  que compafieros de clase les han tratado mal alguna vez (X =2 ,44), que se han sentido
rechazados y excluidos (X —2 ,31) y que han tenido 4nimos de llorar en alguna ocas1on por motivo de la actuacién
o comportamiento de algun compafiero hacia ellos (X ,=2 ,31). Por el contrario, como se observa en la tercera di-
mensi6n, no creen que hayan podido ser ellos mismos los causantes de esas conductas (X ops=1»71), defendiendo
que ellos no han tratado mal X o=l 56), excluido a nadie (X =1 ,81), o podido provocar las lagrimas de ningtin
compafiero (X _1,75).

Por ultlmo, en la cuarta y tltima dimensién, se muestra que, en su opinién, los hechos relacionados con el
bullying no son demasiado habituales ni alarmantes X b 4=1,71). Concretamente puntualizan que estos posibles
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in~sultos, peleas o amenazas se dan con poca frecuencia (X p11=1’44) y que su cardcter no es demasiado grave
(X ,,=1,63).

Al analizar las diferentes dimensiones en funcién del género de los estudiantes (Tabla 2), se constata que las
mujeres pertenecientes al programa creen haber presenciado menos conductas de bullying en clase X =234
que los hombres (X | =2,38). Ademds, las mujeres consideran haber sufrido ese bullying en mayor medida
X o =2,37) que los hombres (X D2H=2,3~3). Al mismo tiempo, ellas no se consideran causantes de tales conduc-
tas (X D3M=1,54) frente a lo~s hombres (X D3H=1’87)' Por Lilti~mo, que las chicas piensan que dichos altercados
ocurren en menor medida (X | =1,25) que sus compafieros (X | =1,81). Tras analizar las posibles diferencias de
opiniones en funcién del género de los alumnos con discapacidad intelectual, los resultados muestras que no existen
diferencias significativas, ni a nivel global (»=1,00), ni por dimensiones.

Tabla 2. Andlisis descriptivos por dimensién y género

D1: Bullying D2: Excluido D3: Exclusor D4: Nivel

X c X c X c X c
Mujeres 2,34 ,596 2,37 ,485 1,54 ,532 1,25 ,462
Hombres 2,38 ,668 2,33 ,796 1,87 ,561 1,81 923

Fuente. Elaboracién propia

Discusién y conclusiones

Al hablar en términos de educacién inclusiva, se entrelazan bastantes conceptos e ideas entorno a la misma (Ains-
cow, Farrell, & Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita, 2008, Escudero & Martinez, 2011), pero de un modo u
otras, todas confluyen en que la diversidad es considerada como un reto que enriquece a todos, tanto alumnado
como profesorado (Garcia Herndndez, 2004). Esta integracién gira en torno a la normalizacién de la vida de los
alumnos con necesidades educativas especiales (Barrio de la Puente, 2009). Los tres pilares fundamentales serfan:
transformacién escolar, fomento de la participacién y repercusion social. En este tltimo aspecto se da un paso mds
con respecto al dmbito educativo, poniendo énfasis en la repercusién que la educacién inclusiva supone en la co-
munidad y el cambio social (Booth & Ainscow, 2000; Echeita, 2008; Laluvein, 2010).

Focalizar la atencién y las fuerzas en hacer frente al fenémeno del acoso escolar es imperante para lograr una
institucién inclusiva donde todo tipo de alumnado puede y debe desarrollar sus capacidades sociales y de aprendi-
zaje de forma exitosa.

Con respecto a la primera dimensién, globalmente hablando, los alumnos aseguran haber presenciado com-
portamientos de rechazo, exclusién, acoso o bullying en clase, en forma de enfados, insultos 0 amenazas, y ademds
haberlos sufrido en su propia piel. Por el contrario, no creen que hayan podido ser ellos los causantes de esas con-
ductas envenenadas que tanto dolor producen, defendiendo que no creen que ellos hayan podido excluir o tratar
mal a alguien. Aunque, también afirman que estos hechos (insultos, peleas, amenazas) no ocurren habitualmente,
sino que se dan con poca frecuencia y que su cardcter, ademds, no es demasiado grave.
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Abstract

The Erasmus+ project Reimagining Creative Democracy (ReCreaDe) was conceived as a response to the need to
increase pre-service teachers’ awareness and understanding of democracy and the necessary conditions to enable it.
Additionally, the project recognises the importance of involving prospective educators in critically and creatively
appraising the relationship between education, diversity, and democracy, and of preparing them to co-create demo-
cratic educational communities. Among the project activities is a 10-day intensive programme designed to provide
participants with formal, non-formal and informal experiences to sensitise and develop the pedagogical competenc-
es, arts-based approaches and critical thinking involved in promoting educational, democratic and civic engage-
ment and inclusion at schools. This paper contextualises and discusses the underlying tenets of the programme,
describes its most central features by focusing on the content and methodologies developed during the course,
analyses the students’ perceptions of learning from the course and, finally, discusses the relevance of international
initiatives like the one presented here.

Keywords: democracy; education; creativity; diversity; Erasmus+ project.

ReCreaDe: Explorando la interseccion entre democracia, diversidad, crea-
tividad y educacién en un proyecto Erasmus+

Resumen

El proyecto Erasmus+ Reimagining Creative Democracy (ReCreaDe) se concibié como una respuesta a la necesi-
dad de aumentar la conciencia y comprensién de los profesores en formacién sobre la democracia y las condiciones
necesarias para habilitarla. Ademis, el proyecto reconoce la importancia de involucrar a los futuros educadores
en la evaluacién critica y creativa de la relacién entre educacién, diversidad y democracia, y de prepararlos para
co-crear comunidades educativas democrdticas. Entre las actividades del proyecto se encuentra un programa in-
tensivo de 10 dias disenado para brindar a los participantes experiencias formales, no formales e informales para
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sensibilizar y desarrollar las competencias pedagdgicas, los enfoques basados en las artes y el pensamiento critico,
involucrados en la promocién de la participacién e inclusién educativa, democritica y civica en las escuelas. Este
documento contextualiza y discute los principios subyacentes del programa, describe sus caracteristicas mds im-
portantes, centrandose en el contenido y las metodologias desarrolladas durante el curso, analiza las percepciones
de los estudiantes sobre el aprendizaje del curso y, finalmente, discute la relevancia de iniciativas internacionales
como la que se presenta.

Palabras clave: democracia; educacion; creatividad; diversidad; Proyecto Erasmuss+.

Introduction

The Erasmus+ project Reimagining Creative Democracy (project webpage: https://www.recreade-erasmus.eu/) is
a teacher education initiative developed by eight European institutions of higher education, namely Linkopings
universitet (coordinating institution) (Sweden), Europa-Universitit Flensburg (Germany), the Pidagogische Hoch-
schule Wien (Austria), Tartu Ulikool (Estonia), Jyviskylin yliopisto (Finland), E6tvos Lorind Tudoméanyegyetem in
Budapest (Hungary), University of Chester (United Kingdom) and the Universidad de Mdlaga. It is aimed at con-
tributing to equip prospective teachers with competences for fostering democratic communities at schools and con-
tributing to the qualification of pupils for their future role as responsible and participative citizens. The issue of how
educators can model democratic practices at classrooms, schools and communities also lie at the heart of the project.

Among the project learning activities a 10-day intensive programme (IP) is expected to take every year of the
three year project period. The main tenets and features of this course are presented and discussed here as a valua-
ble and well-grounded proposal aimed at educating prospective teachers for fostering democratic communities at
schools and contributing to the qualification of pupils for their future role as responsible and participative citizens.

Contextualization

The Erasmus+ project was conceived as an international and interdisciplinary response to the current question-
ing of the merits and even the desirability and usefulness of democracy in increasingly diverse, multicultural and
globalised societies. The need for initiatives like this was confirmed by the findings obtained in the pre-2019 IP
questionnaire where 15 out of the 27 students that completed it admitted that they had no or rather limited formal
preparation for promoting a democratic culture and democratic values in educational contexts.

A total of 32 undergraduate and Master students, 4 from each participating institution, are to be selected each
academic year during the lifetime of the project (October 2018-August 2021) to take part in an intensive course
that is hosted by one of the member institutions. Selection criteria vary across the institutions but expressed interest
in the topic, academic achievement and competence in English are the most common criteria. From 2 to 4 teachers
from each institution are responsible for sessions lasting typically between 60 and 90’ on themes within their field
of specialisation. The programme is overall designed to provide prospective educators with formal, non-formal and
informal learning experiences to sensitise and develop the pedagogical competences and critical thinking involved
in promoting educational, democratic and civic engagement and inclusion at schools through innovative, arts-
based and cross-disciplinary methodologies.

The main components of the rationale behind the entire project, and, hence the IP, are discussed below.

Dewey’s conception of democracy. The project idea was highly influenced by Dewey’s conception of democracy
not as something institutional and external but as a way of personal life, a moral idea that exercises “the habit of am-
icable cooperation” and whose task is “forever that of creation of a freer and more humane experience in which all
share and to which all contribute” (Dewey, 1939/2010, p. 165). Central to Dewey’s view of democracy is the idea
that all educational action is political, as it is rooted in beliefs and practices that serve to support particular forms
of social organization and reproduce — or challenge — the social order. Also, the need for the “continual cultivation
of a democratic ethos” (Bernstein, 2000, p. 217) and the conception of democracy as an ethical idea that must be
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embodied in daily practice —present in Dewey’s works— connect directly with two central concerns addressed by
the project. First, the need to acknowledge diversity as a basis for democratic practice —as stated in the project pro-
posal, “ReCreaDe recognises that diversity is a fundamental premise for democracy and the inability to positively
engage with diversity is the inability to act democratically” (p. 3); and secondly, the need to establish the necessary
discourse and educational practices that allow students to engage in deliberation and critical dialogue. The project
thus endorses Giroux’s argument that “as critical educators we must create a classroom context that allows students
to speak and to appreciate the nature of difference both as a basis for democratic tolerance and a fundamental
condition for critical dialogue” (p. 334) and Dewey’s faith in the capacity of all human beings, irrespectively of
background, to engage in collaboration, intelligent judgment and deliberation, provided the proper conditions are
established. The individualism that underpins neoliberalism, antithetical to collaboration and collective action, is
also discussed in the course with reference to issues such as political action, marginalisation, the crisis of liberal
democracy or anarchism. Additionally, Dewey (1916/1966) situated collective and personal enquiry at the foun-
dation of democratic practice.

Critical thinking. Rational and critical judgement are widely recognised as prerequisites for effective citizenry.
Already in 1987, Amy Gutmann calls for “critical deliberation” as a barrier against indoctrination (p. 44) and “ra-
tional deliberation” to facilitate children to take hard decisions where no clear guidance is provided by habits and
authorities, or where laws infringe the “basic principles of democratic sovereignty” (pp. 51-52). She advocates for
an education that enables children “to deliberate rationally about questions of the good life” (p. 114) and teach-
es “how to think carefully and critically” so that students are able to articulate and defend their views (p. 173).
The idea of critical thinking endorsed by the project connects with Habermas’ (1981) conception of rationality
as grounded in “communicative action”, a requirement of “socially coordinated action” basic for the survival of
the species (Habermas, 1981, p. 397). Additionally, the project aligns with the position that understand critical
thinking as a set of cognitive skills and dispositions (e.g., Ennis, 1991; Paul, 1992) that takes account of the social
context (Giroux, 1994) and the political effect of argumentation and reasoning (Ten Dam & Volman 2004).

Democracy and teacher identity. Democracy as a character-shaping way of personal living results in the reali-
sation of an individual’s potential as a free, self-directed, autonomously motivated (Deci & Ryan, 2017), and free-
choice executing subject (Eisner, 1994). Supporting autonomous motivation and growth mindset (Dweck, 2007)
can be seen as the power tools for modelling democratic practices at classrooms and in the communities. In the
framework of teacher training, the student recognizes and reflects connections between his/her teacher identity,
democracy and the creation of an environment conducive to student development (Carter Andrews, Richmond, &
Floden, 2018; Payne, 2017) to support the development of the student’s autonomous motivation, the replacement
of possible fixed beliefs with growth oriented beliefs, and the replacement of negative thought patterns with opti-
mistic and resilient ones (Seligman, 2006). This also applies to him-/herself as a teacher (Huber-Warring & War-
ring, 2012). His/her personal example can be seen as the most powerful tool for equipping students for their future
role as responsible and participative but also proactive (entrepreneurially, creatively and critically thinking) citizens.

Diversity and inclusion in a democratic society. ReCreaDe sets to explore the relations between democracy and
diversity in the area of education. The population of European societies exhibit an increasing diversity of culture,
language, ethnicity, gender, sexual orientation, values and so on. Representation and recognition of human diversity
and pluralism are central issues in a democratic society and, at the heart of democracy lies the conviction that every-
one has the right to participate in the deliberative processes in her or his community. Drawing on Politt (2003, pp.
84-85), Bromell (2009) offers an interesting differentiation between democracy “as a market” and democracy “as
a forum”. In the model of democracy as a market (or “aggregative democracy”) people who want to exercise power
“trade off various interests against each other and compete to aggregate votes [...] in order to gain and retain office”
(p- 30). In the model of democracy as a forum (or “deliberative democracy”), all citizens assume an active role in their
self-government through discussion, deliberation, and persuasion, transforming one another’s ideas until a consensus
is reached where the different positions end up at a point not previously anticipated. Assuming this conception of
democracy - as the ReCreaDe project does - leads to the need to provide spaces where citizens can talk and deliberate
together. One such space is actually the school and educational institutions in general. As Bagga-Gupta (2007, p. 1)
contends, “Educational arenas are important sites for understanding how diversity and democracy become operation-
alised since they constitute and at the same time must attend to students’ different needs”. This fundamental idea of
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democracy as a forum is a guiding principle for the organisation, managing and evaluation of the IP. Thus, spaces are
created not only for discussion of controversial issues but also for reflecting on self and students’ participation on the
course (with suggestions, content of their own choice, etc.), on how processes of deliberation and communication
are conducted in the overall IP and within the students groups and on how power is distributed, with the aim to
embed democratic reflection and deliberation as part of how the IP is conceptualised, assessed and reformulated.

Experiential learning. Experiential learning occurs when experiences acquired are reflected upon and new in-
sights, understandings and altered practices are incorporated. Through this process students socially create and con-
struct their new knowledge (Dewey, 1916/1966; Vygotsky, 1978). This action-reflection approach follows Kolb’s
learning cycle (Kolb, 1984) that makes the learning process a spiraling one. Students go through the four steps of
Kolb’s learning cycle (concrete experience; reflective observation; abstract conceptualisation; active experimenta-
tion). Students are involved in continuous reflection in the middle of the activity, which then is followed up by
reflection on the experienced learning process as the whole (Schén, 1983).

Creative, arts-based pedagogies. Creative innovative pedagogies (mainly based on drama and reflective sketch-
books) are used in the project to create positive conditions for different forms of democratic participation. Crea-
tivity is conceived “as a means to perceive differently, just as much as it is a means to do things differently” (Adams
& Owens, 2016, p. 1) and analysed against the backdrop of current neoliberal trends in education since “[TThe
ideological dominance of neoliberalism in many Western governments’ educational policies, as evidenced by the
proliferation of market-based models of practice, have debased and marginalised formerly well-established demo-
cratic pedagogies, and, with them their signature creative practices” (Adams & Owens, 2016, p. 2). Creative ped-
agogies are conceived as a way of critique against the reproduction of hegemonic social discourses that can provide
students with the means to work in favour of social change (Pilcher, 2017). Besides, they can facilitate dealing with
the type of controversial and sensitive issues which are frequently the focus of debate in society in a safe way - this
being particularly clear in process drama pedagogy, which is a prominent component in the IP. Process drama is
based on the assumption that learning can become meaningful when the teaching approach integrates experiential,
embodied activities that lead to embodied knowledge (Merleau-Ponty, 2002). From this perspective, learning is
not just a rational act as perceptual, affective and social dimensions are also involved (Varela, Rosch, & Thompson,
1991). Additionally, drama allows exploring and trying out new behaviours through symbolic play and make be-
lieve taking on the personae of others without anxiety and pressure for success (Bolton, 1979). One crucial aspect of
these pedagogies is a tolerated and indeed supported possibility to err as long as students are provided a supportive
environment and assistance to reflect upon what did not work and how to improve the performance and the pro-
cess. As Dewey believes in human ability for “intelligent judgment and action if proper conditions are furnished”
(Dewey, 1939/2010, p. 164), this possibility for judgement and action stands in the very centre of democratic
approach to creative pedagogy. This exercise of choice even if the necessary understanding and in-depth knowledge
is not yet achieved is according to Elliot Eisner “perhaps the major virtue of a democracy” (Eisner, 1994, p. 52).
ReCreade uses process drama to explore themes and ideas (connected, for example, to identity) using a range of
drama techniques such as role-plays, improvisations or questioning in role/hot seat (Fleming, 1994).

Experience description

The course is a combination of several experiences, mainly input sessions on key concepts and controversies related
to democracy, experiential learning, individual and group reflection (on personal experience, readings, current na-
tional and international situations, etc.), small- and whole group discussions, and arts-based sessions.

Dewey’s (1939/2010) text — which is a required pre-course reading — is used to establish the idea of democracy
that permeates the course; key ideas in this text are analysed and discussed, and the transformative consequences
for educational contexts are considered. Marginalisation and democracy, anarchy, language and power, tyranny,
dictatorship and education, human rights, democracy and evaluation, teacher identity and emotions and diversity
are some of the topics that are dealt with throughout the course.

A variety of arts-based pedagogies and cross-disciplinary methodological approaches are used in order to ex-
plore concepts, increase awareness, reflect and make personal and professional connections with the course context
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and experience. This is the case, for example, with reflective sketchbooks, which is conceived as a tool for thinking
that aims to “transform theoretical inputs into individual expressions as well as conceptualise theory in relation to
lived experience (Moate, Hulse, Jahnke, & Owens, 2019, p. 167). Process drama is also used as an integral part of
the course, where “learning takes place through direct collective imagined experience, observing others and reflect-
ing on the implications and consequences of this through the connections made with our own lives and those of
others” (Adams & Owens, 2016, p. 101). Notions of agency, teacher identity and leadership, social interactions and
collaborations, marginalization and democratic participation are explored through process drama, which is asserted
as a democratic pedagogy now marginalized by the dominant neoliberalism, individualism and marketization in
many western governments educational policies.

Besides bringing together expertise from a wide range of fields, it has been a deliberate effort by the project
members to create as open and creative an atmosphere as possible, to encourage free thought and discussion, and
to promote the exchange of ideas and experiences. It has been especially important to encourage dialogue between
students from different national contexts —for this reason, the students share rooms in intercultural groups. Fur-
thermore, the format of the programme is set up in a way that should provide for not only formal learning in the
context of regular lectures and seminars, but also non-formal learning in surrounding activities and informal learn-
ing in connection with the students’ daily-life interaction. Many of the creative and experiential approaches, such
as process drama based on children’s stories or hands-on, colourful sketchbook activities, also draw on an important
kind of serious playfulness, or playful seriousness, that allows participants to cross boundaries and re-evaluate accus-
tomed patterns of thought, while still dealing with difficult topics. Since these methods are applicable to a school
context as well, the student teachers have a double benefit from working with them. It should be mentioned that
all students, when given a free choice of format for their final group presentation, elected to do something very
different from the customary electronic presentations, and in their presentation included and played with many of
the techniques used in the course. This seems to indicate that they embraced both the variation of formats and the
importance of serious playfulness.

Course evaluation. At the end of the IP held in Budapest in April 2019, the student participants were asked
to complete a course evaluation questionnaire. Twenty students completed the questionnaire anonymously online.
Although it is beyond the scope of this article to provide a detailed account of the evaluation data, a brief summary
concerning the students’ perceptions course is presented here. Data indicate that the IP objectives have been quite
satisfactorily achieved. For example, the item “The course has raised my awareness and understanding of issues
connected with democracy and education” was scored with a mean value of 4.5. (5 = Strongly agree) and the fol-
lowing one, “The course has provided me with examples of cross-disciplinary, arts-based methodologies to foster
a democratic school/classroom culture”, with a mean value of 4.2. The overall rating of the course was 8.8 (10 =
excellent). Students were particularly appreciative of the creative methods used, the opportunities for discussions
and reflection, and how the idea of democracy was approached from different theoretical perspectives. In terms of
learning, most students highlighted having acquired a wider perspective on democracy that incorporates the idea
of democracy as a way of life that needs constant cultivation and fostering in schools and in individual classrooms.
The awareness of the importance of establishing spaces for dialogue and deliberation where all pupils’ voices were
heard was also repeatedly mentioned as a main learning outcome.

A project like ReCreaDe that seeks to provide future teachers with competences to foster democratic engage-
ment and participation, problematisation of and even contestation of the status quo, is not without its tensions
and contradictions. The participating staff conducted several meetings for the formative evaluation of ongoing
processes during the IP in which the question invariably arose as to how to give the students a voice in the topics
that the IP focused on, in the organisation of the IP schedule, timing, etc. The tension here lies between the organ-
isers’ obligation to follow EU guidelines in terms of teaching hours and days and provide a detailed programme
of sessions and activities, and the desire to adopt a double-loop approach to teacher education according to which
teacher educators should incorporate the principles and practice they hope their student teachers will use into their
own teaching (Woodward, 1991). In the context of the ReCreaDe topics, this means questioning and rethinking
unequal power relations in the classroom (and beyond). Information on the students’ perceptions of the course
and suggestions for modifications of the programme was collected at several points in the IP within the context of
teacher-student negotiation of both content and procedures, and an effort was made to feed these contributions
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into the programme. However, up to this very day, how to share the decision-making concerning the content and
processes with the students in the next IPs is a pending challenge for the staff involved.

Conclusions

The experience of the IP within the ReCreade Erasmus+ project is an example of a multi- and cross-disciplinary
educational practice that sensitises to and looks into the intersection between critical political issues connected
with democracy, diversity and education. The IP also explores and exemplifies how participatory and arts-based
pedagogies can contribute towards addressing these critical issues at school. There seems to be a need for initiatives
like this as teacher education curricula either completely lack a component in which they prepare future teachers for
the challenge of fostering democratic values at schools or the current preparation is seriously deficient. Additionally,
this manuscript is being written amidst the coronavirus pandemic that has brought prospects of severe consequenc-
es in terms of economic recession, instability, and policy and social changes. This will most probably compel our
societies to reinvent themselves and open channels for citizen participation, deliberation and resistance of popu-
list and totalitarian discourses and solutions. Most probably projects like ReCreaDe, with its emphasis of critical
thinking, creative methods, deliberative dialogue and democratic engagement are more relevant than ever before.

References

Adams, ., & Owens, A. (2016). Creativity and democracy in education: Practices and politics of learning through the
arts. London, UK: Routledge, Taylor & Francis Group.

Bagga-Gupta, S. (2007). Aspects of diversity, inclusion and democracy within education and research. Scandinavi-
an Journal of Educational Research, 51(1), 1-22.

Bernstein, R. J. (2000). Creative democracy — The task still before us. American Journal of Theology & Philosophy,
21(3), 215-228.

Bolton, G. (1979). Towards a theory of drama in education. England: Longman.

Bromell, D. (2009). Diversity and democracy. Policy Quarterly, 5(4), 29-35.

Carter, D. J., Richmond, G., & Floden, R. (2018). Teacher education for critical democracy: Understanding our
commitments as design challenges and opportunities. Journal of Teacher Education, 69(2), 114-117. doi:
10.1177/0022487117752363

Deci, E. L., & Ryan, R. M., (2017). Self-Determination Theory: Basic psychological needs in motivation, development,
and wellness. New York, NY: The Guilford Press.

Dewey, J. (1916/1966). Democracy and education. New York, NY: Free Press.

Dewey, J. (1939/2010). Creative democracy — The task before us (1939). In D. J. Simpson, & S. E Stack Jr. (Eds),
Teachers, leaders, and schools. Essays by John Dewey (pp. 163-165). Carbondale and Edwardsville: Southern
Illinois University Press.

Dweck, C. S. (2007). Mindset: The new psychology of success. New York: Ballantine Books.

Eisner, E. W. (1994). The educational imagination: On the design and evaluation of school programs. New York, NY:
Macmillan.

Ennis, C. (1991). Discrete thinking skills in two teachers’ physical education classes. 7he Elementary School Journal,
91, 473-486.

Fleming, M. (1994). Starting drama teaching. London, UK: David Fulton.

Giroux, H. A. (1987). Liberal arts, public philosophy, and the politics of civic courage. Curriculum Inquiry, 17(3),
331-335.

Giroux, H. A. (1994). Toward a pedagogy of critical thinking. In K. S. Walters (Ed.), Re-thinking reason: New per-
spectives in critical thinking (pp. 199—204). Albany: SUNY Press.

Habermas, J. (1981). The theory of communicative action (vol. 1). Boston: Beacon Press.

-239-



ReCreaDe: Exploring the intersection between democracy, diversity, and education in an Erasmus+ project
Barrios, Simfors, y Kahrik

Huber-Warring, T., & Warring, D. E. (2006). Are you teaching for democracy? Developing dispositions, promoting
democratic practice, and embracing social justice and diversity. Action in Teacher Education, 28(2), 38-52.
doi: 10.1080/01626620.2006.10463409

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development (Vol. 1). Englewood
Cliffs: Prentice-Hall.

Merleau-Ponty, M. (2002). Phenomenology of perception. London: Routledge Classics.

Moate, J., Hulse, B., Jahnke, H., & Owens, A. (2019). Exploring the material mediation of dialogic space —A
qualitative analysis of professional learning in initial teacher education based on reflective sketchbooks. 7hink-
ing Skills and Creativity, 31, 167-178. doi: 10.1016/j.tsc.2018.12.003

Payne, K. A. (2017). Democratic teacher education in elementary classrooms — Learning about, through, and for
thick democracy. 7he Journal of Social Studies Research, 41(2), 101-115. doi: 10.1016/j.jssr.2016.07.001

Paul, R. C. (1992). Critical thinking: What every person needs to survive in a rapidly changing world. (2™ revised ed.).
Santa Rosa, CA: Foundation for Ciritical Thinking.

Pilcher, K. (2017). Politicising the ‘personal’: the resistant potential of creative pedagogies in teaching and learning
‘sensitive’ issues. Teaching in Higher Education, 22(8), 975-990. doi: 10.1080/13562517.2017.1332030

Politt, C. (2003). 7he essential public manager. Philadelphia: Open University.

Schén, D. A. (1983). The Reflective practitioner. How professionals think in action. New York, NY: Basic Books.

Seligman, M. E. . (2000). Learned optimism. How to change your mind and your life. New York, NY: Random
House.

Varela, E J., Rosch, E., & Thompson, E. (1991). The embodied mind: Cognitive science and human experience. Cam-
bridge, Mass: MIT Press.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society. The development of higher psychological processes. Massachusetts: Harvard
University Press.

Woodward, T. (1991). Models and metaphors in language teacher training. Cambridge: Cambridge University Press.

~240-



LA EDUCACION EN RED

REALIDADES DIVERSAS, HORIZONTES COMUNES
Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

La educacion inclusiva paraguaya a través del Diseiio
Universal de Aprendizaje (DUA)

BauTtisTA-VALLEJO, JOSE M.
Departamento de Pedagogia
Universidad de Huelva (Espania)

HerRNANDEZ-CARRERA, RAFAEL M.
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar
Universidad Internacional de La Rioja (Espana)

Resumen

Este articulo presenta los principales resultados de una investigacion en el marco de un programa de colaboracién
internacional acerca del grado de conocimiento sobre el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) que tienen direc-
tivos y docentes de Educacién Escolar Bésica y Media de Paraguay. Se trata de una investigacién de tipo transversal
descriptiva con una muestra del 40,5% de la poblacién. Los resultados muestran que mds del 95% de las personas
encuestadas afirman que el DUA representa un reto para afrontar las necesidades especificas de aprendizaje para
una educacién inclusiva, pero que es necesaria mds capacitacion para afrontar este reto. Se concluye que el grado
de conocimiento sobre el DUA es atn incipiente, con demandas de capacitacién para su implementacién en los
espacios educativos, con el objetivo, ademds, de generar una actitud positiva, abierta a la innovacién y al cambio y,
con ello, reducir los niveles de incertidumbre sobre el mismo.

Palabras clave: Disefio Universal de Aprendizaje; inclusién; Paraguay.

Paraguayan inclusive education through Universal Design for Learning (UDL)

Abstract

This article presents the main results of research in the framework of an international collaboration program on the
degree of knowledge about the Universal Design for Learning (UDL) that has principals and teachers of Basic and
Secondary School Education in Paraguay. This is a cross-sectional descriptive research with a sample of 40.5% of
the population. The results show that more than 95% of people surveyed say that the UDL represents a challenge
to address specific learning needs in the area of inclusive education, but that more training is needed to meet this
challenge. It is concluded that the degree of knowledge about the UDL is still incipient, with demands for training
for its implementation in educational spaces, with the aim, moreover, of generating a positive attitude, open to
innovation and change and, with it, reducing the levels of uncertainty about it.

Keywords: Universal Design for Learning; inclusion; Paraguay.
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Introduccion

La implementacién del Disefio Universal de Aprendizaje (DUA, en adelante) ayuda a desarrollar las competencias
que corresponden a cada ciclo de estudios. El término fue acufiado por Roger Mace (Mace, Hardie, y Plaice, 1991),
arquitecto que se quedd en silla de ruedas debido a la enfermedad de la poliomielitis, y su equipo a finales de la
década de los ochenta.

La aplicacién del DUA fue definida por primera vez por Anne Meyer del Centro para la Tecnologia Especial
Aplicada (CAST, por sus siglas en inglés, Center for Applied Special Technology, 2011) y por David Rose, de la Es-
cuela de Educacién de Harvard y CAST, junto con otros miembros del equipo de investigacién, en los afios noventa
(Meyer y Rose, 2000; Sdnchez Fuentes, Diez Villoria, y Martin Almaraz, 2016).

Este enfoque entiende que no puede pretenderse que todo el alumnado aprenda lo mismo a la vez, de la misma
manera y con los mismos métodos y recursos. Para Rogers- Shaw, Carr-Chellman y Choi (2018), este enfoque ofre-
ce flexibilidad en lo referente a las maneras en que el alumnado accede al material, se interesa en él y demuestra lo
que sabe, lo cual lo convierte en una herramienta de gran interés, afectando en los espacios educativos, a actividades,
recursos, metodologfas, pero también a infraestructuras, espacios, relaciones, etc.

El camino hacia la implementacién real de la educacién inclusiva en las aulas siempre ha resultado complejo,
pasando por diferentes etapas y dilemas cuya solucién parece casi inalcanzable, vulnerando reiteradamente tratados
y marcos de accién propuestos desde distintas organizaciones (Garcia, 2012). En Paraguay, donde tiene lugar el
estudio, no obstante, con la Ley 5136/2013 y la reglamentacién de la misma, se presenté una mirada esperanzadora
para el Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (ANEAE, en adelante).

Los antecedentes inmediatos de esta investigacién son los revisados en Garcfa Garcia y Cotrina Garcia (2012)
y Bell Rodriguez, Lema Cachinell y Zaldivar Almarales (2019), que entienden que gran parte del conocimiento
que se ha ido generando en los dltimos 20 anos en torno a la atencién a la diversidad y la inclusién educativa ha
emergido de proyectos que han tenido como escenarios de investigacién a los centros escolares, al alumnado, las
familias y el profesorado de los mismos.

Las diferencias en relacién con el alumnado se encuentran en su forma de aprender y de relacionarse con su
entorno. En consecuencia, en esto debe basarse la implementacién del planeamiento de aula (Azorin Abelldn y
Arndiz Sinchez, 2013); que este pueda ser de utilidad para todo el alumnado.

La implementacién del DUA puede eliminar barreras fisicas, psicosociales, auditivas, visuales de estudiantes
con necesidades especificas de apoyo educativo (Hartmann, 2015; Kennette y Wilson, 2019). En el Paraguay, la
puesta en marcha de la educacién inclusiva constituye un gran logro, si bien no ha estado ni estd libre de barreras
(Blanco y Martinez, 2017; Tomé Ferndndez y Manzano-Garcia, 2016; Rico, 2017), de ahi que es indispensable
asegurar que el alumnado con ANEAE reciba una educacién adecuada a sus capacidades y necesidades.

La investigacién que se presenta se enmarca en un programa de colaboracién internacional entre la Universi-
dad de Huelva (Espafia), la Universidad Internacional de la Rioja (Espana) y la Universidad Nacional de Asuncién
(Paraguay) en el dmbito de la educacién inclusiva.

El objetivo de este trabajo fue determinar el grado de conocimiento sobre el DUA con el que cuenta el perso-
nal directivo y docente de varias regiones educativas en la educacién Escolar Bdsica y Media del Sistema Educativo
paraguayo. El desarrollo de la inclusién educativa exige un andlisis constante del conocimiento y de las pricticas
educativas por parte de los agentes implicados y de los procesos de cambio escolar (Verdugo y Parrilla, 2009).

Marco teorico

Para Alba Pastor (2012, p. 1) “el movimiento del Diseno Universal (DU) surge en Estados Unidos para defender un
diseno sin barreras arquitectdnicas, accesible para todas las personas, con y sin discapacidad. Como consecuencia
del reconocimiento de los derechos de las personas con discapacidad y para cumplir con las normas sobre accesibi-
lidad en los edificios, fue necesario hacer modificaciones en su disefio, con anadidos que en la mayoria de los casos
resultaban poco estéticos y ademds muy costosos”.

Extendido este movimiento a otros campos sociales, en el dmbito educativo la meta del DUA consiste en usar
una variedad de métodos de ensefianza para eliminar obstdculos que interfieran en el aprendizaje y, de esa forma,
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ofrecer al estudiantado las mismas oportunidades para alcanzar las metas (Lowrey y Smith, 2018), las cuales no
tienen por qué ser logradas por todo el alumnado de idéntica forma ni ser iguales para todos, lo que propone la
misma es desarrollar flexibilidad en los componentes del curriculum y la manera en que se expresan en los espacios
educativos para adaptarse a las necesidades del alumnado y facilitar el desarrollo de sus fortalezas con equidad (Bau-
tista-Vallejo, Garrido Gémez, y Espigares-Pinazo, 2018).

De esta forma, las estrategias organizativas y metodoldgicas deben contemplarse en las programaciones docen-
tes y unidades diddcticas para facilitar la adecuacién del curriculo a las caracteristicas y necesidades de los discentes
(Abelldn y Sdnchez, 2015). Y mds adn si se trata del desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la di-
versidad, para y con el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en el contexto de un aprendizaje
personalizado (Rodriguez Jiménez, Ramos Navas-Parejo, Bautista-Vallejo, y Alonso Garcia, 2019).

A lo largo de las dltimas décadas han aparecido distintas maneras de entender el DUA vy, por consiguiente,
son variados los enfoques. Sala Bars, Sdnchez Fuentes, Giné Giné y Diez Villoria (2014) destacan la existencia del
Disefio Universal para el Aprendizaje tal como lo establecié el CAST y fue definido por Meyer y Rose (2000).
Igualmente se cuenta con otros enfoques, como el Disefio Instruccional Universal, pues Bryson (2003) consideraba
que el término instruccional aludfa a procesos de mayor alcance que el de aprendizaje. O el Disefio Universal para
la Instruccién, que Scott, McGuire y Shaw (2003) disefiaron para entornos especificamente universitarios. Y, en un
sentido mds amplio, el Disefio Universal en Educacién, que en apariencia puede ser confundido con el DUA, pero
que va mis alld por cuanto que el término educacién se entiende en un sentido mds profundo y profundo que el de
aprendizaje (Seok, DaCosta, y Hodges, 2018).

Si bien cada uno de estos enfoques se conceptualiza de una manera diferente, todos poseen el objetivo comin
de lograr la plena participacién de todo el alumnado en los procesos de ensefianza-aprendizaje, incluyendo a aque-
llos con discapacidad (Ruiz Bel, Solé Salas, Echeita Sarrionandia, Sala Bars, y Datsira Gallifa, 2012), pero yendo
mis alld, abierto también todas las capacidades, necesidades y expectativas (Zhang, Lu, y Wu, 2017).

Por tanto, el DUA aparece como como un enfoque que pretende aportar viabilidad a los principios de la
educacién inclusiva, en donde espacios, herramientas, recursos y procesos de ensefianza-aprendizaje, y las diversas
formas de relacién de todos estos elementos, se ponen al servicio de la igualdad de oportunidades de una manera
equitativa para todo el alumnado. En este enfoque, el rol docente y de los érganos de direccién juega un papel
fundamental, dado que son estos recursos personales los que implementardn las estrategias necesarias para afrontar
satisfactoriamente los principios de la escuela inclusiva (Espada Chavarria, Gallego Condoy, y Gonzélez-Montesi-
no, 2019).

Metodologia

Las técnicas de investigacion se han seleccionado en relacién a un conjunto de factores adicionales, entre los cuales
ha pesado la naturaleza de la pregunta de investigacién en si. Ademds, intervienen otros factores que deben ser
considerados: el tiempo disponible, los recursos y quién los otorga, el conocimiento previo acumulado sobre el
tema especifico y el grado de encadenamiento del estudio concreto con otros (Kauark, Castro, y Medeiros, 2010).

En cuanto al disefio de la investigacién, esta es transversal de tipo descriptiva, por cuanto que los datos fueron
recolectados en un determinado momento en el tiempo, para describir la frecuencia de unos resultados en una
poblacién definida. En ello se opté por la realizacién de una encuesta como instrumento de recogida de datos,
utilizando la herramienta para la elaboracién de formularios de Google por ser una herramienta simple y ficil de
utilizar, fundamentalmente para quien debe responder.

El cuestionario se elaboré utilizando preguntas abiertas y preguntas cerradas. El uso de cada una de ellas viene
en funcién del tipo de investigacién realizada: la descriptiva. Cada cuestionario obedecié a diferentes necesidades
y problemas de investigacién, lo que dio lugar a que el tipo de preguntas sea diferente en cada caso (Herndndez
Sampieri y otros, 2010; Espada Chavarria, Gallego Condoy, y Gonzélez-Montesino, 2019).

Fueron utilizadas alternativas dicotémicas (dos alternativas de respuesta) y, por otro lado, se incluyeron pre-
guntas con varias alternativas de respuesta. Se hizo uso de la aplicacién Google Drive con la ya mencionada herra-
mienta Formularios de Google. Una razén fue que esta herramienta realiza de forma automadtica la agrupacién de
respuestas y ofrece de forma estadistica todos los resultados.
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El cuestionario se distribuyé en 10 items. Las variables consideradas fueron: conocimiento sobre el DUA,
utilizaciéon del DUA, interés en conocer sobre el DUA.

El muestreo fue no probabilistico por conveniencia debido a los grupos seleccionados y su afinidad con la
investigacién. Esta conveniencia estuvo determinada por diversos aspectos: la cercanifa geografica, la familiaridad
con los elementos de la muestra, la disponibilidad de los elementos de la muestra... entre otros.

El Formulario fue enviado a directores y directoras y docentes de los distritos de Capiatd, Isla Pucti y Nueva
Colombia. El 100% de la poblacién lo constituyeron 81 personas y la muestra fue del 40,5%, es decir, fueron 50
personas encuestadas.

La investigacién se realiz6 en las comunidades educativas de las tres ciudades mencionadas. Capiatd es una
ciudad del Departamento Central de Paraguay y cuenta con 224.000 habitantes. Estd dividida en un casco urbano
con 11 barrios y 15 compafifas (DGEEC, 2015) y estd ubicada a 20 km de la capital del pais, Asuncién. Por otro
lado, la ciudad de Isla Pucti es un distrito del Departamento de Cordillera, con aproximadamente 7.904 habitantes
segun la DGEEC (2015). Dista 80 Km de Asuncién. Finalmente, Nueva Colombia queda a 60 Km de Asuncién
y tiene unos 6.850 habitantes.

La poblacién y los elementos del contexto estudiados y donde se realizé la intervencién presentan las siguien-
tes caracteristicas:

Las instituciones educativas situadas en la ciudad de Capiatd son 22 instituciones de gestién piblica y privada
subvencionada del Nivel 1, y de 11 Centros del Nivel 3.

En la ciudad de Isla Pucd, distrito del Departamento de Cordillera, los datos obtenidos corresponden a 12
instituciones educativas, 11 Escuelas del Nivel 1; Un Centro de Formacién Bésica Bilingiie del Nivel 3 y 5 Coor-
dinadores Pedagégicos.

En la ciudad de Nueva Colombia fue realizada la encuesta a 5 directores y 22 docentes de la Escuela Bésica
N° 324 “John E Kennedy”.

Resultados y discusién

Se presenta como dato importante que, de las 50 personas encuestadas, el 97,7% de directivos y docentes afirma-
ron que el DUA representa un reto para afrontar las necesidades especificas de aprendizaje. Este dato corrobora
las opiniones de autores como Rogers-Shaw, Carr-Chellman y Choi (2018), que ven en el DUA un enfoque para
responder a las necesidades de todo alumnado de manera mds efectiva.

(Eldisefio Universal de Aprendizajerepresenta

un reto para afrontar la diversidad?

2%

\

mS{

H No

Figura 1. Respuestas de directivos y docentes que afirmaron que el DUA representa un reto para afrontar las necesidades espe-
cificas de aprendizaje. Fuente. Elaboracién propia

De igual forma, destaca que el DUA sugiere el uso de materiales de instruccién flexibles y que, sin duda, falta
mds capacitacién sobre el tema para poder ensenar, brindando la oportunidad al alumnado con necesidades espe-
ciales la posibilidad de aprender en contextos de diversidad. La referencia a los métodos y materiales flexibles es uno
de los temas mds frecuentes en la literatura (Lowrey y Smith, 2018).
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Figura 2. Respuestas que arrojan el dato acerca del uso de materiales de instruccién flexibles y la falta de capacitacién sobre el
tema en cuestién. Fuente. Elaboracién propia

En este sentido, en el 4mbito internacional se han desarrollado investigaciones como las de Castellana y Sala
(2005), en donde se examinaron las necesidades y dificultades que encontraron estudiantes universitarios con
discapacidad fisica y sensorial y las necesidades y dificultades que el profesorado universitario tenfa para atender a
dicho alumnado. Los participantes en este estudio destacaron la necesidad de capacitar al profesorado en temas de
discapacidad y en el uso de nuevas metodologias pedagdgicas, apropiadas ante la diversidad en el aula, desarrollar
actitudes positivas hacia las personas con discapacidad, disponer de los materiales segtn planes previstos con ante-
lacién y que todos estos materiales sean accesibles.

Mis recientemente, Espada Chavarria, Gallego Condoy y Gonzélez-Montesino (2019) concluyen igualmente
en su estudio que el DUA es una alternativa viable y deseable en el marco de la educacién inclusiva y que para ello
uno de los elementos clave es la necesaria capacitacién docente en este dmbito.

En este sentido, el 100% de las personas encuestadas respondié que necesitan ser capacitadas sobre el tema.
Todas las personas encuestadas que han oido hablar del DUA, pero hasta el momento presente no han utilizado
el DUA debido a la incertidumbre que genera la misma como innovacidn, al igual que la falta de informacién y
capacitacion. Las personas encuestadas expresaron que la encuesta les fue de utilidad para verificar que necesitan
investigar mds sobre el beneficio de este tipo de planeamiento. La falta de capacitacién es, por otro lado, uno de los
retos mds importantes tal y como entiende Westwood (2018).

Tomando al DUA como innovacién, concretamente en el ambito de desarrollo de la educacién inclusiva, este
tipo de dificultades y circunstancias son consideradas como frecuentes (Sinchez Fuentes, Diez Villoria, y Martin Al-
maraz, 2016; Verdugo y Parrilla, 2009). De manera global, y en el marco de la educacién inclusiva, las investigaciones
han mostrado que los beneficios de la misma hacen necesarios una serie de condiciones previas o paralelas, a saber,
aquellas que tienen que ver con la creacién de un marco de accesibilidad del curriculum, facilitar la participacién, crear
curriculums que generen oportunidades y canales de informacién que posibiliten la socializacién de este enfoque y sus
herramientas (Abelldn, de Haro Rodriguez, y Frutos, 2010; Love, Baker, y Devine, 2019; Westwood, 2018).

Conclusiones

Esta discusién de los resultados nos lleva a concluir que el DUA representa un nuevo marco para el curriculum, el
cual permite realizar mejoras en el acceso a la educacién por parte de todo el estudiantado, especialmente el alum-
nado con discapacidad.

Para la implementacién del DUA debe considerarse la puesta en prictica de cada principio con sus pau-
tas y elementos de verificacién. Las pautas no pretenden ser una receta de pasos a seguir, al igual que el diseno
universal, deben ser combinadas y ajustadas para adecuarse al curriculo. Todos los componentes del curriculo
(metas, métodos, materiales o evaluaciones) son disefiados para tratar de satisfacer las necesidades individuales
del alumnado.
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En este sentido, los resultados de la investigacién ponen de manifiesto, por un lado, la necesidad preponde-
rante de conocer el DUA para que agentes educativos estén en disposiciéon de entender el mismo, generando una
actitud positiva, abierta a la innovacién y al cambio.

Por otro lado, para afrontar esta problemdtica es necesario desarrollar mecanismos que propicien el aprendiza-
je acerca del DUA, como por ejemplo talleres de capacitacién, donde se desarrollen temas relevantes sobre el DUA,
con materiales de fdcil comprensién, aplicacién y desarrollo.

Como implicaciones mds relevantes, se desprende como de fundamental importancia generar espacios activos
a fin de captar el interés sobre el abordaje del tema entre miembros de la comunidad educativa, para, de esa forma,
propiciar la capacitacién y la reduccién de los niveles de incertidumbre sobre el mismo, dejando un poco mis libre
el camino a la implementacién de la educacién inclusiva.
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Resumen

El propdsito de este articulo es mostrar los resultados obtenidos en un instituto de educacién secundaria de la
Comunidad Auténoma de las Islas Baleares, que ha implementado el programa cooperar para aprender/aprender a
cooperar tanto en los tres dmbitos de intervencién como en las tres etapas de desarrollo que presenta el programa. El
objetivo principal es analizar el impacto del aprendizaje cooperativo en la cohesién, la inclusién y el aprendizaje de
los estudiantes. La metodologia de investigacion utilizada se sittia en el paradigma cualitativo, y mds concretamente
en el estudio de caso tnico, de cardcter intrinseco. La recogida de informacién proviene de tres fuentes complemen-
tarias, que nos permiten la triangulacién necesaria para garantizar la validez y fiabilidad: entrevista semiestructurada
a la comisién de aprendizaje cooperativo del centro; grupo de discusién del profesorado implicado y grupo de
discusién con estudiantes. Los resultados nos permiten concluir que la introduccién del aprendizaje cooperativo es
una metodologia que incrementa las situaciones de interaccién, relacién y aprendizaje.

Palabras clave: inclusién; cohesién de grupo; educacién secundaria; aprendizaje cooperativo.

Impact of cooperative learning on the inclusion of students in secondary
education

Abstract

The purpose of this article is to show the results obtained in a secondary education institute of the Autonomous
Community of the Balearic Islands, which has implemented the cooperate to learn / learn to cooperate program
in both the three areas of intervention and in the three stages of development presented by the program. The main
objective is to analyse the impact of cooperative learning on the cohesion, inclusion and learning of students. The
research methodology used is situated in the qualitative paradigm, and more specifically in the intrinsic case study.

! Este articulo se enmarca en el proyecto de investigacién “Claves para el desarrollo del aprendizaje en equipos cooperativos como estrategia
para la cohesién social, la inclusién y la equidad” con referencia EDU 2010-19140, dirigido por el Dr. José Ramén Lago del grupo de inves-
tigacién sobre Atencion a la Diversidad (GRAD) de la Universidad de Vic, en el que participan los autores del articulo.
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The collection of information comes from three complementary sources that allow us the triangulation necessary to
ensure the validity and reliability: semi-structured interview with the centre’s cooperative learning commission; dis-
cussion group of the teachers involved and focus group with students. The results allow us to conclude that the in-
troduction of cooperative learning is a methodology that increases interaction, relationship and learning situations.

Keywords: inclusion; group cohesion; secondary education; cooperative learning.

Introduccion

El reto principal, que se afronta actualmente en la educacién, es responder de manera adecuada a la diversidad.
Nadie duda de la heterogeneidad manifiesta de los estudiantes, la cuestién radica en cémo abordar esta diversidad
satisfaciendo las necesidades de todos, poniendo énfasis en los grupos de alumnos mds vulnerables.

La premisa bdsica es creer que la educacién realmente es un derecho para toda la poblacién y el fundamento
de una sociedad mds justa. En consecuencia, esta educacién debe ser de calidad para todos, que la OCDE (1995)
define como aquello que asegura a todos los jévenes la adquisicién de conocimientos, capacidades, destrezas y acti-
tudes necesarias para equiparles para la vida adulta.

La educacién de calidad para todos se construye sobre dos ideas claves: la equidad y la inclusién. La UNESCO
(2017, p. 13) define la equidad “en asegurar que exista una preocupacién por la justicia, de manera que la educa-
cién de todos los y las estudiantes se considere de igual importancia”. Y la Inclusién como “el proceso que ayuda a
superar obstdculos que limitan la presencia, la participacién y los logros de todos los y las estudiantes”.

La educacién inclusiva es un paradigma educativo, distinto de cualquier otro anterior, que pretende alcanzar
una mejora en los sistemas educativos vdlido para todo el alumnado, donde “todos los y las estudiantes cuentan y
cuentan por igual” (UNESCO, 2017, p. 12); el reconocimiento y valoracién de la diversidad humana sustentan la
educacién inclusiva. Y para su implementacién y desarrollo requiere cambios en la cultura, los valores, las decisiones
y las précticas educativas, que afectan tanto al curriculo como a la organizacién de los recursos y a las estrategias
metodolédgicas del aula.

Las estrategias metodoldgicas favorecedoras de la inclusion se identifican, entre otras, por dos caracteristicas:
centran la atencién en la deteccién y eliminacién de las barreras que aparecen en el contexto y dificultan el apren-
dizaje de los estudiantes; por otra parte, promueven la participacién activa de todos, sean cuales sean sus particula-
ridades, en entornos generales y comunes para crear nuevas oportunidades de aprendizaje.

Fomentar la participacién activa de todos los estudiantes en la dindmica general de las aulas ordinarias se
facilita con la aplicacién de procesos basados en la cooperacién. Johnson y Johnson (1989) ya planteaban hace
unas décadas que existen evidencias sélidas del potencial de los enfoques que posibilitan la cooperacién entre los
estudiantes, para crear condiciones en el aula que aumentan la participacién y permitan alcanzar un alto nivel de
aprendizaje para todos los miembros de la clase.

La aplicacién del aprendizaje cooperativo en las aulas y centros educativos a través del programa CA/AC
-Cooperar para aprender/aprender a cooperar- (Pujolds, 2008; Pujolds, 2009; Pujolds y Lago, 2007; Pujolds, Lago,
y Naranjo, 2013) plantea una doble actuacién:

— Por una parte, deben implementarse tres dmbitos de intervencién complementarios del programa: el
dmbito A) cohesién de grupo, conjunto de dindmicas de grupo que tienen como objetivo aprender a
tomar decisiones consensuadas, incrementar el conocimiento mutuo y establecer relaciones positivas
entre todos los estudiantes; el dmbito B) el trabajo en equipo como recurso, se trata de introducir es-
tructuras simples y complejas de actividades cooperativas que regulen el trabajo en equipo para que los
estudiantes aprendan juntos, y el dmbito C) el trabajo en equipo como contenido, los estudiantes van
aprendiendo a trabajar en equipo para superar los problemas que van surgiendo y a organizarse mejor.

— Por otra parte, se promueve la realizacién de tres etapas de desarrollo del aprendizaje cooperativo
en los centros educativos: (a) la etapa de introduccién, que implica la aplicacién del conjunto de
instrumentos para la planificacion, seguimiento y evaluacion individual y grupal de las dindmicas,
las estructuras y de los planes; la etapa de generalizacién, donde se ofrecen guias y tareas para que el
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profesorado pueda generalizar el aprendizaje cooperativo de manera sistemdtica y progresiva en dis-
tintas dreas o grupos; (c) la etapa de consolidacién, donde se propone un conjunto de instrumentos
para que cada grupo de nivel, etapa o departamento analice y planifique aquel aspecto del aprendizaje
cooperativo menos desarrollado y lo formule como propuesta de mejora.

Metodologia

La metodologia de investigacion utilizada se sitta en el paradigma cualitativo, propia del paradigma interpretativo,
y mds concretamente en el estudio de caso tinico (Yin, 2014), intrinseco (Stake, 1998). Se ubica en el contexto de
la educacién inclusiva, que requiere de cambios metodolégicos en los procesos de ensefianza para permitir la parti-
cipacién y el aprendizaje de todo el alumnado en las dindmicas de los centros y las aulas de la educacién secundaria.
Se trata de profundizar en cémo se van incorporando de manera sistemdtica précticas educativas que permitan
aprender juntos alumnos diferentes, manteniendo y generando cohesién social e inclusién desde la equidad en
el aprendizaje de todos. La introduccién de metodologias activas ha de favorecer el alcance de esta meta y en este
marco de actuacién se encuentra el aprendizaje cooperativo y el programa AC/CA.

El objetivo principal de la investigacién es identificar, observar y analizar el impacto del aprendizaje cooperati-
vo en la cohesién, la inclusién y el aprendizaje de los estudiantes en un centro de educacién secundaria (IES) de la
Comunidad Auténoma de las Islas Baleares, que ha cumplido tanto con los tres dmbitos de formacién y aplicaciéon
del aprendizaje cooperativo como en la realizacién de las tres etapas de desarrollo previstas.

El instituto de educacién secundaria estd situado en un barrio periférico de la ciudad, cuyos habitantes son
trabajadores bdsicamente del sector de la construccién y la hosteleria, con un alto porcentaje de familias inmigrantes
con una precaria situacion sociolaboral.

El nimero total de estudiantes fluctia entre 750 y 850 distribuidos en los diferentes niveles de la ESO, bachi-
llerato, formacién profesional bésica y de grado medio. Las clases se realizan en horario de 8,00 a 15,00 horas. Por
las tardes los estudiantes pueden participar en diversas actividades extraescolares organizadas por la Asociacién de
Madres y Padres de Alumnos (AMIPA). Los estudiantes tienen un perfil muy heterogéneo; a esta diversidad natural
debemos anadir la llegada constante de estudiantes procedentes de otros paises y culturas, lo que obliga a revisar
constantemente la metodologia y la coordinacién docente.

El claustro del instituto oscila entre 80 y 90 profesores, de ellos un 53% tienen destino definitivo en el centro
y el resto son interinos; si bien todos se han adaptado rdpidamente a las caracteristicas y funcionamiento del centro,
implicdndose en los proyectos pedagdgicos que se desarrollan.

La recogida de informacién proviene de tres fuentes complementarias, que nos permiten la triangulacién para
la validez y fiabilidad en los resultados: entrevista semiestructurada a la comisién de aprendizaje cooperativo del
centro, encargada de la funcién dinamizadora y de seguimiento del proceso en la aplicacién del programa; grupo
de discusién del profesorado que estd aplicando el programa; grupo de discusién con alumnos que aprenden de
manera cooperativa.

La recogida de la informacién se gravé en audio para su posterior trascripcion y andlisis. La entrevista se
realiz6 a los dos miembros de la comisién de aprendizaje cooperativo, a partir del cuestionario elaborado para la
investigacién global ya reseada. Los grupos de discusién se efectuaron en las condiciones siguientes: respecto al
profesorado, participaron 7 docentes que aplican el aprendizaje cooperativo y la duracién fue de 100 minutos; en
cuanto a los estudiantes, participaron 9 que aprenden de manera cooperativa, con una duracién de 80 minutos.

El andlisis de datos se ha llevado a cabo a partir del establecimiento de tres variables objetivo del estudio: el
impacto del aprendizaje cooperativo en la cohesién de grupo, en la inclusién de los estudiantes mds vulnerables y
en el aprendizaje y participacién de todos en las actividades académicas. Este bloque de andlisis se complementa con
otros tres elementos, que permiten entender y contextualizar el proceso: cémo se implementa el aprendizaje coope-
rativo en el centro, en qué situaciones se utiliza y las dificultades que aparecen en su implementacién y desarrollo.
Para asegurar la validez y fiabilidad de los resultados obtenidos, se practicé una triangulacién de codificadores que
ha sido aplicado por dos investigadores independientes.
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Resultados

Los resultados de la investigacién se exponen en referencia a las seis categorias establecidas para el andlisis de datos,
atendiendo a la siguiente nomenclatura: Comision, si la informacién proviene de la entrevista; P con un ndmero
para cada uno de los profesores participantes en el grupo de discusién y E mds un ntimero para los estudiantes.

1. Cudndo se implementa el aprendizaje cooperativo en el centro

Tres variables determinan la implementacién del aprendizaje cooperativo en el centro: la dificultad para ges-
tionar ciertos grupos de la ESO y la necesidad sentida por una parte del profesorado de un cambio para poder
adquirir nuevas estrategias de intervencién; “la llegada de un profesor de biologia que conocia el programa de AC/
CA'y que propuso su aplicacién” (Comisién); y la situacién conflictiva redundante con los estudiantes en las clases.

Estas premisas propiciaron el inicio de un proceso de formacién, que se desarrolla en dos partes: una primera
fase realizada por los investigadores de la UVIC y la supervisién del Centro de profesores, donde se pusieron las
bases para la implementacién del programa de aprendizaje cooperativo; otra, muy sugerente, donde el profesorado
implicado traspasa la informacién sobre aprendizaje cooperativo al resto del profesorado interesado, que no estuvo
en la formacidn inicial. Este proceso de engranaje, sefiala P2 “ha sido un éxito de la primera formacién y es mucho
mds potente que la formacién de expertos”.

P1 anade, que tras la formacién, se comenzé a aplicar en 1° de la ESO y después se hizo extensivo a toda la
etapa y al bachillerato de manera puntual; y acaba diciendo: “la verdad es que estamos contentos”. El proceso de
implementacién ha sido gradual y, aunque no se ha generalizado, si que abarca un grupo significativo del profeso-
rado del centro, principalmente en la ESO.

2. Situaciones en las que se utiliza el aprendizaje cooperativo

Hay una confluencia clave entre estudiantes, profesorado y comisién en senalar que el aprendizaje cooperativo
es la metodologia bésica para desarrollar el trabajo por proyectos que se realiza en el centro. Asi lo exponen: “la co-
misién del aprendizaje cooperativo de centro acabé siendo o se transformé en la comisién de proyectos” (Comisién).

En este centro, por sus circunstancias, es el departamento de Biologia quien lidera la sistematizacién del apren-
dizaje cooperativo, para incluirlo en la programacién cotidiana de esta materia, “si bien en el resto de las dreas se
hacen cosas, pero no de forma igual ni tan sistemdtica’ (P1). En estos momentos P4 senala: “hay 22 profesores en
primero y segundo de la ESO que aplican el aprendizaje cooperativo y otros 15 que hacen actividades puntuales,
gracias a la formacién interna del centro”.

Por ultimo, destacar que la implementacion del aprendizaje cooperativo trae consigo otras innovaciones y
cambios en la dindmica del centro, entre las que la Comisién destaca: “el aumento de la coordinacién entre departa-
mentos y en como el profesorado se involucra con otra manera de pensar y plantear las actividades de aprendizaje”.

3. Impacto de la cohesién de grupo

Las primeras actividades aplicadas para desarrollar el aprendizaje cooperativo son las estrategias de cohesién
de grupo, que tienen una repercusién significativa en la dindmica del aula y del centro, como sefialan: “gracias a la
cohesién de grupo se ha reducido la conflictividad en la segunda evaluacién” (P5). “Yo creo que nos ayuda, porque,
aunque nos cueste, nos hemos puesto de acuerdo y hemos hablado. Y al final hemos hecho la actividad todos juntos
y al final nos ha ido bien” (E1).

Las actividades de cohesién se realizan siempre en las horas de proyectos, ya sea al principio, al final o en
medio”, dice P3, como una parte de la programacién, no de manera espontdnea. Estas actividades de cohesién se
plantean también entre los docentes; asi la Comisién explica: “a veces hacemos actividades de cohesién entre el
profesorado, sobre todo al principio de curso”.

Estas actividades han ayudado a resaltar el rol del tutor y su relevancia en el traspaso de primaria a secundaria;
asi determina P2: “los nifos necesitan estar mds tiempo con su tutor y asi cubrir algunos déficits de la educacién
secundaria”. Reactivar el rol del tutor como mediador con los estudiantes y como referente en la vida del centro es
una consecuencia clara de la activacién de la metodologia de proyectos y del aprendizaje cooperativo que ha dina-
mizado y sosegado la vida del centro, principalmente en los primeros cursos de la ESO.
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4. Impacto en la inclusién

La consecuencia de la cohesién de grupo y la aplicaciéon de las estrategias del aprendizaje cooperativo en la
ESO tiene un impacto relevante en el proceso de inclusién educativa, que repercute en la mejora de la convivencia
entre estudiantes, que se conocen e interactian mds, “como en las dindmicas del aula que permiten aprender cosas
de los otros” (E2). También puede ser: “una ayuda para determinados compafieros que les cuesta y da vergiienza
preguntar a la profesora” (E5). Por tltimo, permite a los estudiantes mds vulnerables incorporarse y participar en
igualdad sin la necesidad de buscar actividades paralelas y distintas a las generales del grupo, como manifiesta P3:
“utilizar el aprendizaje cooperativo permite a los alumnos con necesidades educativas especiales quedar practica-
mente diluidos en el grupo”.

El aprendizaje cooperativo facilita y favorece el intercambio y el conocimiento entre los estudiantes en un cen-
tro “donde hay mucha gente diferente”, afirma E3, que es necesario conocer y con la que interactuar. Es importante
resaltar la necesidad de que los grupos sean siempre heterogéneos y que visualicen la diversidad existente entre los
estudiantes de cada grupo, “el aprendizaje cooperativo permite a través de los grupos heterogéneos que los estu-
diantes se conozcan y se enriquezcan entre ellos” (P4). Por su parte, E3 lo explica con claridad: “yo creo que quieren
mezclar la gente que trabaja con los que no, para que los primeros ayuden a los segundos. Dirfa que asi aprendemos
a trabajar con todos, no sélo con los de siempre”.

La consecuencia de todo ello se percibe con respeto a la mejora de la convivencia en las aulas: “los profesores
que hacen servir el aprendizaje cooperativo son los que menos amonestaciones ponen, puesto que intentan dialogar
y encontrar soluciones al conflicto antes de llegar a este” (Comision). La reduccién de la conflictividad repercute
en el segundo punto de andlisis del impacto en la inclusién; la ayuda mutua entre los estudiantes. P2 lo explica:
“que se insista en aprender a cooperar, aprender a respetar al otro, aprender a tener paciencia y aprender a ayudar
al otro se posibilita a partir de los agrupamientos heterogéneos”. Los estudiantes lo ratifican, cuando se refieren al
trabajo en grupo, en este caso E4 lo manifiesta: “puedes pedir ayuda a los otros, y si te cuesta hacer el trabajo tienes
a alguien que te ayuda”. Este proceso necesariamente repercute en un clima mds tranquilo y sosegado, que favorece
el aprendizaje de todos.

El conocimiento y la ayuda mutua entre estudiantes, que se potencia con el aprendizaje cooperativo, permite
a los alumnos mds vulnerables trabajar en igualdad en las mismas actividades que realiza el grupo clase y, en con-
secuencia, permite descubrirse y relacionarse mutuamente con sus compaferos. La Comisién expone coémo una
estudiante con necesidades especiales recibe ayuda de sus compaferos cuando se trabaja en equipo y todos son
conscientes que deben colaborar y cooperar para alcanzar el objetivo del grupo. A su vez, P1 describe una situaciéon
clarificadora: “en primero, la nifia que nadie querfa a su lado, que nadie querfa hacer equipo con ella, estaban dis-
cutiendo en una actividad y dio su opinién, que al final fue la decisién acordada por todos”.

Estos hechos nos demuestran que los estudiantes mds vulnerables de la clase pueden participar y aprender en
las actividades generales si utilizamos el aprendizaje cooperativo, sorprenden sus respuestas y sus avances: “cémo
puede ser esta respuesta o esta actitud en un nifio con nee” (P1). En estas actividades la participacién de estos es-
tudiantes es mds efectiva que si estdn solos o apartados, es una oportunidad, donde reciben ayuda y aprenden: “es
espectacular, los nifios con dificultades son visibles y se empoderan” (P3).

5. Impacto en el aprendizaje

El impacto del aprendizaje cooperativo en los estudiantes es una realidad, “puesto que son mds activos, parti-
cipan y se implican mds, hasta los propios alumnos lo reconocen” (Comision).

La realizacion de actividades de aprendizaje cooperativo cambia el enfoque y la perspectiva del trabajo aca-
démico, tanto en el profesorado (“una vez iniciado cambias la manera de pensar las actividades y ves una relacién
directa entre el uso del aprendizaje cooperativo y el aumento del rendimiento académico” [P5]) como en los estu-
diantes (“la forma de aprender es mds divertida con tus companeros que si lo haces individualmente” [E3], “Si que
aprendes cuando explicas a otro lo que no entiende” [E2]).

La utilizacién de estrategias de aprendizaje cooperativo muestra un cambio en la actitud y en la disposicién
de los estudiantes, desde la cohesién de grupo hasta la reduccién de la conflictividad y abriendo la posibilidad de
nuevas formas de aprendizaje.
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6. Dificultades en la aplicacién del aprendizaje cooperativo.

La aplicacién del aprendizaje cooperativo también conlleva ciertas dificultades en el proceso diario de en-
sefianza y aprendizaje, que es importante conocer y exponer con el objetivo de poder superarlas y evitarlas en la
medida de las posibilidades de cada centro. Entre otras podemos enumerar las siguientes:

— La Comisién sefiala dos focos importantes: la falta de formacién del profesorado, que se va incor-
porando al centro sin la realizacién de la formacidn inicial, ralentiza y dificulta el desarrollo del pro-
grama, y la falta de implicacién del equipo directivo del centro, que apoya pero no lidera el cambio.

— El profesorado ve en la falta de tiempo la principal dificultad para un buen desarrollo del aprendizaje
cooperativo.

— Los estudiantes senalan las dificultades propias del trabajo en grupo, pues, en ocasiones, no todos
los miembros del equipo se involucran por igual en el trabajo y no cumplen con sus compromisos y
obligaciones, lo que conlleva discusiones, malos resultados o la carga de todo el trabajo para algunos.

Discusién y conclusiones

La diversidad en los centros educativos es una realidad incuestionable que obliga a plantear distintas estrategias de
actuacién, siendo el objetivo potenciar la participacion activa en los procesos generales y comunes y el aprendizaje de
todos los estudiantes, incluidos aquellos que estdn expuestos a situaciones que les imprimen mayor vulnerabilidad.

La implementacién y desarrollo del aprendizaje cooperativo en la educacién secundaria es una buena estrategia
metodolégica para alcanzar este objetivo, como se demuestra en esta investigacién, de la que podemos resaltar las
siguientes ideas clave que han de fortalecer el avance en la consecucién de una educacién de calidad y con equidad.

El aprendizaje cooperativo para su implementacién requiere de tres premisas: primero, una actitud del profe-
sorado decidida hacia el cambio, percibir la necesidad de buscar y aplicar nuevas formas en el proceso de ensenanza
y aprendizaje; segundo, un periodo de formacién, donde se conozcan las estrategias y fundamentos de la metodo-
logia del aprendizaje cooperativo; por dltimo, un liderazgo claro y fuerte para fomentar la expansién del método
entre el profesorado, tanto la necesidad del cambio como perder el miedo a este cambio.

Un segundo aspecto relevante estd en la repercusién del aprendizaje cooperativo en el proceso de ensefianza
y aprendizaje y en la aplicacién de metodologias activas, como el aprendizaje por proyectos que se desarrolla en el
instituto de manera interdisciplinar y globalizada. También destacar la incidencia que tiene sobre el rol del tutor
como aglutinador y referente de los estudiantes, lo que facilita el seguimiento de los aprendizajes y la prevencién de
dificultades o problemas que pudieran aparecer, tanto a nivel individual como grupal.

En tercer lugar, dejar constancia de que la aplicacidn del aprendizaje cooperativo no estd exenta de dificultades
y barreras, tanto en el profesorado como en los propios estudiantes. No podemos olvidar que cualquier cambio o
innovacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje requieren de formacién, reflexién, tiempo y persistencia para
su consolidacién y expansién en los centros educativos.

Sefialar la incidencia del aprendizaje cooperativo en la cohesién de grupo, pues permite un mayor cono-
cimiento entre el alumnado, de sus caracteristicas, de sus aportaciones y se establece una relacién mds fluida y
constante entre ellos a partir de este conocimiento. Ello incide directamente sobre la relacién que mantienen en el
centro, lo que reduce la conflictividad y aumenta la ayuda mutua y el intercambio de experiencias.

Hay un efecto positivo del aprendizaje cooperativo sobre la incorporacién y la participacién de los alumnos
mis vulnerables en las actividades académicas generales y comunes del aula y del centro, tanto por el conocimiento
y la relacién que se establece dentro del grupo, como por su forma de involucrarse y mejorar sus posibilidades de
aprendizaje y de interaccién con el grupo. Es importante resaltar esta incidencia tanto en la perspectiva del profe-
sorado hacia estos alumnos, como en las relaciones que se mantienen entre los compafieros.

Por ultimo, el aprendizaje cooperativo favorece la implementacién del cambio en las estructuras y formas de
aprendizaje, que son mds activas y participativas por parte de todo el alumnado, hay una incorporacién efectiva de
todos en las actividades planteadas, en el funcionamiento como equipo de trabajo, con una repercusién significativa
en el aprendizaje de todos los estudiantes.
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Concluir sefialando que la introduccién del aprendizaje cooperativo es una metodologia que incrementa las
situaciones de interaccion, relacién y aprendizaje. Las evidencias muestran que incorporar esta estrategia en los
centros educativos supone un progreso en el proceso de inclusién, al tiempo que redunda en el aprendizaje de todo
el alumnado 