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1. INTRODUCCION

La educacién inclusiva es un enfoque educativo que busca garantizar que todo el
alumnado, independientemente de sus habilidades, caracteristicas personales o
circunstancias, tengan acceso a una educacion de calidad y oportunidades de
aprendizaje (Daniels y Garner, 1999). Este concepto se centra en la creacion de
ambientes de aprendizaje donde se favorezca el desarrollo integral y se atienda
correctamente a la diversidad del aula (Lindner y Schwab, 2020). La educacion
inclusiva no persigue Unicamente integrar al alumnado con discapacidad en el aula
ordinaria, sino eliminar las barreras y desigualdades que limitan el acceso a la
educacion (Castillo-Acobo et al., 2022).

En el caso del alumnado con discapacidad auditiva, la educacion inclusiva es
fundamental para favorecer su participacion activa en su proceso de aprendizaje, ya
gue a menudo se enfrentan a barreras, tales como la falta de accesibilidad de los
materiales, falta de recursos, falta de preparacion docente en la atencion de la
diversidad y TIC y falta de comunicacién entre la familia y los docentes (Garcia
Sempere, 2014)

Al tratar de reducir esas barreras, se tiene como objetivo que el alumnado alcance su
potencial para prepararles para una vida independiente, y si esto se consigue en el
aula ordinaria, ademas favorece la sensibilizacion de toda la comunidad educativa
en los derechos de participacion social de las personas con discapacidad.
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El estudio de revision sistematica de Luckner et al. (2016) aporta informacion acerca
de intervenciones éxitosas en estudiantes con auditivas, destacando que en las areas
de comprensidn, vocabulario y fluidez, es beneficiosa la instruccién explicita en
estrategias de compresion, ensefiar las estructuras narrativas de la historia, activar
conocimientos previos, trabajar conversaciones para desarrollar vocabulario, la
lectura repetida, y destacamos el uso de materiales de lectura que sean de alto interés.
El alumnado de formacidn inicial docente debe conocer estas estrategias para
facilitar el desarrollo de las habilidades lectoras, escritas y orales en todo el
alumnado, incluido el alumnado con discapacidad auditiva. Es por ello, por lo que la
comunidad cientifica educativa observa la necesidad de favorecer actividades
practicas que permitan el desarrollo de competencias y sensibilizacién hacia la
atencion a la diversidad, tal como muestran estudios previos (Buli-Holmberg y
Jeyaprathaban, 2016).

2. OBJETIVOS DE INVESTIGACION

La presente investigacion tiene como objetivo general implementar y evaluar la
implementacion de una actividad préctica orientada en el disefio universal de
aprendizaje para que el alumnado del grado de educacién primaria pueda aprender
de manera significativa sobre las necesidades educativas del alumnado con
discapacidad, la educacién inclusiva y el disefio universal de aprendizaje.

3. METODO

Esta investigacion tiene como objetivo general implementar y evaluar la
implementacion de una actividad practica orientada en el disefio universal de
aprendizaje para que el alumnado del grado de educacién primaria pueda aprender
de manera significativa sobre las necesidades educativas del alumnado con
discapacidad, la educacion inclusiva y el disefio universal de aprendizaje.

3.1. Participantes
Los participantes son dieciseis equipos de entre cuatro y siete estudiantes de segundo
del grado de educacién primaria de la universidad de Almeria. Esta practica se

realiz6 en una sesion tedrica de la asignatura de necesidades especificas de apoyo
educativo.
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3.2. Instrumento y analisis de datos

El instrumento empleado ha sido una rdbrica de aprendizaje. Las rubricas de
aprendizaje son herramientas de evaluacion que se emplean para medir el
rendimiento del alumnado en una tarea o proyecto especifico (Calle-Alvarez, 2020).
Normalmente muestran una lista detallada de criterios para evaluar distintos items
dentro de la tarea (Garcia-Zabaleta et al., 2020).

La rubrica empleada tiene cuatro items, divididos en cuatro puntuaciones de
rendimiento, por tanto la puntuacién minima seria cuatro y la puntuacion maxima
seria dieciseis. Los items rubricados son los siguientes:

e Atencion al estudiante con hipoacusia
e Inclusion en el aula

e Trabajo del contenido curricular

o Creatividad

3.3. Procedimiento

La aplicacion de esta préactica se realizé durante una sesion de una hora. El contenido
practico se centré en:

e Ladiscapacidad auditiva. Hipoacusia y sordera.

¢ Necesidades educativas especiales derivadas de la discapacidad auditiva.

e Andlisis y disefio de materiales educativos a través de la metodologia de disefio
universal de aprendizaje, definiedose como un modelo educativo cuya finalidad
principal es la educacion inclusiva, que prmoueva el aprendizaje de todo el
alumnado y minimice las barreras fisicas, sensoriales, cognitivas y/o culturales,
favoreciendo la igualdad de oportunidades y accesibilidad al aprendizaje (Alba
Pastor, 2018).

Para trabajar este contenido préctico con estudiantes universitarios, se explicd
anteriormente los contenidos tedricos a través de una metodologia magistral,
combinado con tertulias dialogicas (Chocarro de Luis, 2013) donde se invitaba al
alumnado a reflexionar y repensar sus ideas y conceptos sobre la discapacidad
sensorial, especificamente la discapacidad auditiva.
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Una vez trabajados los conceptos a nivel teorico, se divido el grupo-clase en
diferentes equipos de cuatro a siete personas. Trabajar de manera cooperativa en
educacion superior es importante, ya que ayuda a que los estudiantes aprendan a
colaborar y comunicarse de manera efectiva (Sanchez Marin et al., 2019), asi como,
les permite compartir diferentes perspectivas y enfoques para abordar el problema
propuesto (Sosa, 2017), ambas habilidades son clave en futuros docentes.

La instruccion para realizar la tarea fue disefiar al menos tres actividades que
favorecieran que un nifio o nifia con hipoacusia pudiera trabajar el contenido
curricular con el resto de su clase en un aula de primero de educacién primaria. La
docente les ensefid varios recursos, entre ellos la literatura infantil signada en lengua
de signos espafiola. A partir de ahi, en equipos tendrian que disefiar actividades a
partir de un cuento signado, como actividades previas o posteriores a la lectura del
cuento.

Posteriormente, esta actividad se corrigié con una rabrica de aprendizaje. Reddy y
Andrade (2010) afirman que estas rubricas son instrumentos de evaluacion que
facilitan regular las expectativas de los estudiantes y enumerar los criterios de
calificacién. Tienen como finalidad proporcionar una explicacion detallada de lo que
el alumnado debe conseguir para demostrar una habilidad, competencia o criterio
con el fin de alcanzar un nivel particular de logro (Bearman y Ajjawi, 2021).

4. RESULTADOS

Para cumplir el objetivo de investigacién, se ha realizado el anélisis de las
calificaciones de los equipos de estudiantes en la tarea propuesta. La calificacion
méaxima de la rabrica era de dieciseis puntos mientras que la puntuacion minima eran
cuatro puntos.

Los resultados muestran, tras el andlisis de los trabajos evaluados mediante una
rabrica, que la totalidad de los dieciseis equipos de estudiantes realizé la tarea con
éxito, consecuentemente se puede afirmar que la instruccion fue correcta y
conseguieron disefiar una actividad con cuentos con lengua de signos espariola (Ver
Figura 1).

22



m16al2 mlla7 6 0 menos

12

RENDIMIENTO

Figura 1. Grafico de resultados de la rabrica

De forma complementaria, analizando las principales actividades que han disefiado
los equipos, se observan las siguientes categorias:

e Aprendizaje de conceptos basicos en lengua de signos espafiola

e Actividades teatrales (Reconocer personajes, mimica...)

e Actividades de inteligencia emocional (Actividades de empatia y valores,
excursiones a asociaciones...)

e Actividades manuales y creativas
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“PRIMERA ACTIVIDAD:

En primer lugar realizaremos una actividad
que consistiria basicamente en aprender
los conceptos basicos del cuento en
lenguaje de signos, como por ejemplo: sol,
viento, nubes, barcos... Por grupos, cada
grupo tendra dos conceptos asignados y se
lo mostraran a toda la clase. Hay que tratar
de adivinar de qué concepto estan
hablando escribiendo el nombre en un

papel.

Figura 2. Ejemplo de diapositiva elaborada por un equipo de estudiantes
5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este capitulo parte de la importancia de la educacién inclusiva y la promocion de la
atencion a la diversidad e inclusion en los centros educativos. Los futuros maestros
y maestras necesitan formacién en necesidades educativas especiales y necesidades
especificas de apoyo educativo, tal y como muestra la mayoria de planes formativos
universitarios. Sin embargo, este conocimiento tedrico, en ocasiones limitado a dos
asignaturas cuatrimestrales obligatorias, necesita nutrirse ademas de recursos
practicos que puedan emplear cuando realicen sus practicas y su desarrollo
profesional. Es por ello, que se reitera la necesidad de favorecer practicas que se
apoyen en el disefio universal de aprendizaje y estén igualmente disefiadas para
atender adecuadamente al alumnado con discapacidad, tal como sefialan
investigaciones anteriores (Meo, 2008; Meyer et al., 2016; Delgado Valdivieso,
2021).

Esta concepcion sefiala que el disefio universal de aprendizaje puede favorecer un
aprendizaje personalizado, adaptado a las necesidades y que promueva una mayor
relacion y cooperacion entre el alumnado (Azorin Abellan y Arnaiz Sanchez, 2013).
Los resultados de nuesta investigacién muestran que trabajar el disefio universal de
aprendizaje y la adaptacion al alumnado con hipoacusia a través del estudio de
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actividades y recursos puede favorecer que el alumnado universitario trabaje
cooperative y consiga crear actividades adecuadas bajo este enfoque. Se ha reflejado
una calificacion notable generalizada en el disefio de actividades para trabajar la
literatura infantil con recursos adaptados a la comunicacion bimodal y lengua de
signos espariola.

En conclusion, se espera que los estudios de casos y el disefio universal de
aprendizaje contribuyan a comprender la importancia de la educacién inclusiva, al
alentar a los estudiantes a implicarse mas en las tareas, trabajar en equipos y
comprometerse con un aprendizaje significativo. Se espera que futuras
investigaciones continten desarrollando practicas universitarias relacionadas con la
educacion inclusiva y el disefio universal de aprendizaje, realizando estudios tanto
cualitativos como cuantitativos donde se investiguen variables como la motivacion,
la sensibilizacion y la competencia docente.
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1. INTRODUCCION

El juego resulta fundamental en el desarrollo de las personas (Pellegrini & Bohn,
2005) permite el desarrollo de las capacidades cognitivas, promoviendo la
creatividad, la resolucion de problemas, el aprendizaje social y emocional, ademas
también permite el desarrollo de la motricidad fina y gruesa, asi como aspectos
relacionados con la coordinacion (Lilly, 2014; Selmi et al., 2015).

Ademas, dependiendo del tipo de juego, el juego puede tener varias funciones
(Fieseler et al., 2015; Wijetunga, 2014; Zentner, 2008):

Partiendo de esta idea central el juego permite desarrollar habilidades complejas
como son las funciones ejecutivas. Las funciones ejecutivas permiten organizar,
planificar, regular, controlar y dirigir nuestro comportamiento con la intencién de
alcanzar las metas y objetivos fijados(Diamond, 2013). Entre estas habilidades se
incluyen:

1. La capacidad de establecer metas y objetivos a largo plazo y disefiar un plan
para alcanzarlos.

2. La habilidad de organizar informacion y priorizar tareas en funcion de la
importancia y la urgencia.

3. La capacidad de inhibir impulsos y comportamientos no deseados o
inapropiados.
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4. La habilidad de cambiar de tareas o adaptarse a situaciones cambiantes sin
perder el enfoque.

5. La capacidad de mantener la atencion y la concentracion en una tarea durante
un periodo prolongado de tiempo.

6. La capacidad de regular las emociones y manejar el estrés y la ansiedad de
manera efectiva.

7. La habilidad de reflexionar sobre el propio comportamiento y aprender de los
errores.

Estas habilidades son béasicas para el funcionamiento diario y son utilizas en multitud
de situaciones cotidianas, en la académica o en actividades relacionados con el
mundo laboral (Miyake & Friedman, 2012).

Obijetivos: Los juegos a menudo tienen objetivos claros que el jugador debe alcanzar.
Estos objetivos pueden ser simples o complejos, y pueden variar de un juego a otro.
Los objetivos pueden ser ganar un partido, pasar un nivel o alcanzar una puntuacion
determinada.

a) Desafios: Los juegos a menudo presentan desafios al jugador que deben
superarse. Estos desafios pueden ser fisicos, como saltar por encima de obstaculos,
0 mentales, como resolver un rompecabezas. Los desafios pueden aumentar en
dificultad a medida que el jugador avanza en el juego.

b) Retroalimentacién: Los juegos a menudo proporcionan retroalimentacion al
jugador para indicar si estan haciendo algo bien o mal. Esto puede ser en forma de
sonidos, efectos visuales, mensajes en pantalla, etc. La retroalimentacion también
puede indicar cuanto progreso se ha hecho hacia un objetivo determinado.

c) Recompensas: Los juegos a menudo ofrecen recompensas al jugador por
alcanzar objetivos o superar desafios. Estas recompensas pueden ser en forma de
puntos, dinero virtual, nuevos personajes, habilidades o herramientas.

d) Historia: Algunos juegos tienen una historia que se desarrolla a medida que el
jugador avanza en el juego. La historia puede ser simple o compleja, y puede estar
destinada a sumergir al jugador en el mundo del juego.

e) Interaccion social: Muchos juegos ofrecen la posibilidad de interactuar con
otros jugadores en linea. Esto puede ser en forma de competencia directa,
colaboracion, chat, etc.

f)  Personalizacion: Algunos juegos permiten al jugador personalizar su personaje,
vehiculo u otro elemento del juego. Esto puede incluir opciones de personalizacién
estéticas o funcionales.
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g) Musicay sonidos: Los juegos a menudo tienen una banda sonora y efectos de
sonido que complementan la experiencia del jugador. La musica puede cambiar para
adaptarse a diferentes situaciones en el juego, como el aumento de la tensién durante
una escena de accion.

Controles del juego: Los juegos tienen diferentes formas de control, que pueden
incluir teclado y raton, controladores de juego, dispositivos de realidad virtual, etc.
Los controles del juego deben ser intuitivos y faciles de entender para que el jugador
pueda disfrutar del juego sin distracciones innecesarias.

El objetivo principal de esta investigacidn es conocer que piensan los estudiantes de
esta metodologia y si creen que pueden aplicarla en entornos educativos.

2. METODOLOGIA
2.1. Participantes

Han participado un total de 72 estudiantes del Grado de Psicologia dentro de la
asignatura de la universidad de Jaén. La media de edad ha estado en 22,8 (dt = 1.72)
afios.

2.2. Instrumentos

Para evaluar los objetivos de esta intervencion se ha elabora una escala tipo Likert
ad hoc en la cual se han recogido detallas sobre la experiencia vivida durante el taller
de los estudiantes, que piensan sobre la metodologia y si consideran que utilizaran
esta metodologia en el futuro.

2.3. Procedimiento

Una vez informados a los participantes y que hubieran aceptado participar en el taller
y en la investigacion se les facilito una clase tedrica sobre el juego, que funciones y
que usos son aplicables segun las necesidades de los estudiantes y las posibles
adaptaciones que estos pueden tener en funcidn de las capacidades de cada una de
las personas a los que se dirige la actividad y también se les formo sobre funciones
ejecutivas y como estas se relacionan con los juegos, que juegos permiten entrenar
cada una de estas funciones y se les dio las herramientas necesarias para que en un
futuro pudieran identificar juegos que estimularan la funcidn ejecutiva que quisieran

_29__



mejorar en el alumnado objeto de intervencion. Una vez terminado la parte teérica
se procedio con la parte practica en la que los estudiantes por equipos de 4 pudieron
jugar a distintos juegos para luego elaborar una ficha sobre como se puede
implementar este juego en una intervencién en alumnado con NEAE.

Figura 1. Alumnos jugando a Escalera Encantada (Devir)

Una vez terminada esta primera fase de jugar y analizar los juegos se prosigui6 con
la intencidn de que pudieran analizar los juegos sin necesidad de jugar el juego, solo
atendiendo a las mecanicas y las dinamicas que el juego presenta.

Figura 2. Juego Grabolo (Ludilo)
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2.3. Analisis de datos

Para andlisis de datos se ha procedido a realizar un analisis descriptivo de los items
que constituian la escala tipo Likert elaborada.

3. RESULTADOS

Se ha reportado en forma gréfica (ver figura 3) los porcentajes de cada una de las
respuestas dadas por el alumnado participante en la actividad. Se puede observar que
en la pregunta 1 ;Crees que es (til el juego con alunado con NEAE? El 74% de las
personas han dado una respuesta de 4 0 5 esto indica que estan de acuerdo y muy de
acuerdo con la afirmacion. Para la pregunta 2 ¢ Utilizaras el juego como herramienta
de intervencidn en tu préactica profesional? Se puede observar un patrén de respuesta
similar al anterior pero con una clara tendencia mayor a estar muy de acuerdo con la
afirmacion que refleja la pregunta. La pregunta 3 ¢Crees que le gustara los juegos a
al alumnado? Hace referencia claramente a pensamiento de cdmo piensan estos
estudiantes que serad acogida la propuesta de intervencion por el alumnado de las
respuestas se puede esgrimir que piensan que obtendra una gran aceptacion por parte
de los estudiantes sobre los que se ha realizar la intervencion. Finalmente la pregunta
4 ¢ Te ha gustado jugar a los juegos? En el 83% de los casos han estado de acuerdo
0 muy de acuerdo en que han disfrutado de la seleccion de juegos planteada, esta
pregunta conecta en el resto en el sentido que las propias personas han podido
experimentar como seria realizar una intervencion con esta misma metodologia.

¢ Crees que es Util el juego ¢Utilizaras el juego como
con alunado con NEAE? herramienta de intervencién
en tu préctica profesional?

506 6%

\

25 24 =3 =2 =5 84 83 =2
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¢Crees que le gustara los ¢ Te ha gustado jugar a los
juegos a al alumnado? juegos?

13% 3%

4

=5 =4 "5 54 53 52

Figura 3. Resultados en porcentajes de cada uno de los items a las preguntas
realizadas.

4. CONCLUSIONES

Con esta investigacion se pretendia conocer cuél es la opinion de los estudiantes
sobre el uso de juego como una herramienta de intervencion en entorno escolar con
alumnado con NEAE. Tras la realizacion del taller se ha podido corroborar que los
estudiantes valoran de forma positiva esta experiencia y que hay al tas expectativas
de que estos futuros profesionales apliquen esta metodologia cuando tengan que
realizar intervenciones para la mejora de las funciones ejecutivas de estudiantes con
NEAE.
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CONSEQUENCES OF TRAUMATIC EVENTS IN CHILDHOOD
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1. TRAUMATIC EVENTS IN CHILDHOOD

Early and repeated insecure or disorganized attachment trauma dramatically affects
child development and produces multiple and complex psychopathological
manifestations that are included in the latest edition of the International
Classification of Diseases (ICD-11) as a new diagnosis called post-traumatic stress
disorder. complex (PTSD-C). van der Kolk et al. (2005, 2009), assigned the term
Developmental Traumatic Disorder (DDT) to complex childhood trauma. Many
psychology textbooks describe childhood traumatic events as events that threaten the
life or integrity of a person (eg ., assault, rape, accident, terminal illness, robbery,
etc.), whether experienced directly or indirectly as witnesses. However, it has been
proven that childhood trauma can arise from any situation that a person lives at any
time. The Developmental trauma disorder (DTD) in children and adolescents is
defined as the trauma generated in relationships, especially with the most important
caregivers in childhood, the so-called attachment figures.

If these children do not repair their trauma, they will become adults who avoid
affective relationships or do not have balanced relationships, show apathy, lack of
affection and empathy, or on the contrary become very dependent on their partner,
child, mother or any another person who can give them what they need.

1.1.Attachment figures

Primary attachment figures are those with whom a child has been connected since
birth (and even before) and throughout their childhood development. These people
are usually the parents, but sometimes other people such as grandparents, uncles,
caregivers, etc. They can also act as attachment figures. Its main function is to care
for and regulate the needs of the baby, calm him (for example, feed him when he is
hungry, comfort him when he is afraid, hold him when he is sleepy, etc.), and give
him meaning. the environment surrounding the child. It is through relationships with
these primary caregivers that the child forms his vision of the world, of others, and
of himself. Therefore, secure attachment is a protective factor. Of course, we all
know the movie "Life is beautiful”, where Roberto Benigni plays Guido, who creates
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a more benevolent reality so that his son Josué does not suffer a destructive reality.
This is exactly what a good attachment figure does, gives meaning to the child,
explains, and protects the child from problems that leave him at a crossroads that he
must solve because he does not yet have the tools that an adult need to solve certain
situations.

People are born completely helpless. In separate studies in orphanages, it has been
found that the basic needs of children, such as food, hygiene, clothing, sleep, etc.
they are satisfied, but affection is equally or even more important, without emotional
caresses they develop disorders and psychological deficits because they do not
receive enough comforting human contact. Precisely because humans are essentially
social animals, brains are not yet developed when they leave the womb, and the
development of these brains is not simply the passage of time, but the adaptation,
care, and love of attachment objects. Additionally, adults who experienced childhood
trauma are more likely to develop depression and mood disorders, as well as suicidal
thoughts. They may also abuse alcohol and other drugs. Finally, they are more likely
to develop chronic diseases like diabetes and heart disease later in life. The increased
likelihood of chronic disease may be because adults who have experienced childhood
trauma are more likely to engage in high-risk activities (Huang et al., 2020).

1.2.Hostile environment

A person who has been exposed to abuse, neglect, sexual abuse or any harmful
environment as a child will tend to develop a series of coping strategies, ie adaptive
responses. The resilient capacity, the safe environment together with emotional
validation are protective factors that can enhance adaptive responses to these very
adverse conditions. However, in cases where these protective factors are not
available, when these children grow up and manage to get out of these dangerous
and traumatic situations, they tend to repeat in some way the patterns they
experienced in childhood, often without being aware of it. Traumatized people
sometimes have a hard time distinguishing between which relationships are safe and
which are not, which are good for them, and which are not, and which are what they
want in their lives, and which are not. They also find it difficult to set boundaries
and be able to protect themselves from the things that hurt their life. Traumatic
experiences make boundaries difficult or make boundaries in relationships very
difficult (Sauvé et al., 2022).



1.3.Does the environment determine traumatic symptomatology?

Many people can experience traumatic symptoms in situations where they have not
experienced abuse or violence. The effects of trauma persist when people feel
overwhelmed and invalidated, not knowing where to turn, cope, or deal with the
situation. From the point of view of an adult, many situations in this sense may seem
trivial, but a child without resources and defenseless before a world that does not
know or understand what healthy adults need to interpret the world, interact with it
and navigate for him safely.

Contemptuous looks, hurtful comments, teasing, disqualification or situations that
systematically create wounds in children and can leave traces in memory, cause
suffering in adolescence or adulthood and condition decisions and relationships at
all stages of life. The child who is emotionally neglected by parents or primary
caregivers, whose emotional needs are not met, must live with a sick or depressed
mother who is unable to care for the child or be "available," the father is violent, or
the father they are simply overworked, they will have difficulty regulating the needs
of their children. These primary caregivers somehow feel unsafe in the world.

Children tend to avoid social relationships because they feel insecure or frustrated
or, on the contrary, they will seek affection at all costs, therefore, through these
maladaptive responses, they will build future coping responses along these lines
(McLaughlin et al.., 2020).

1.4.After the infant stage

If these children do not repair their trauma, they will become adults who avoid
affective relationships or they will tend not to maintain safe relationships, they show
apathy, lack of affection and empathy, or on the contrary they become very
dependent on their partner, child, mother. or anyone else who can give them what
they need.

It is possible that these factors affect the intimacy of adults. Exposure to traumatic
events can also lead to low self-esteem, depression, self-destructive behavior, and
even difficulty trusting others. This can become especially problematic as one ages,
as PTSD and traumatic events in childhood can negatively affect health in adulthood
(Kim et al., 2021).



1.5. Traumatic symptomatology

Trauma in attachment relationships produces symptoms that are difficult to detect
even for those who have experienced the trauma and are often confused with other
mental disorders. Attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) in children or
emotional dependence in adults may be the result of insecure attachment trauma.
Some symptoms may include impulsiveness, aggression, lack of emotional
regulation, memory loss, difficulty concentrating, low self-esteem, headaches (or
other pain without a physical cause), and relationship problems (for example, feeling
inadequate or uncomfortable in a relationship, addiction, or avoidance, etc.)
(McLaughlin et al., 2020). Short-term or immediate effects can include seven
maladaptive responses (Figure 1):

Figure 1. Effects of trauma

Dissociation
Rage/Anger

S . Emotional
Confusion . shock or

numbness
Denial Shame

Blame

In general, the following reactions to an event are considered stressful: sadness,
anxiety, anger, behavioral alterations, and other minor difficulties, which are
disturbing for a short period, and can cause serious consequences in the medium and
long term.

However, transient reactions are very common in minors and their improvement,
stability or worsening depends largely on parents or caregivers making children feel
protected and safe. Therefore, long-term effects are more variable and may include
the responses indicated in Figure 2.
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Figure 2. Long-term effects of childhood trauma
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Childhood trauma includes not only physical, emotional, or sexual abuse, but also
exposure to traumatic events. These traumatic events occur when children witness
natural disasters or even witness violence in their communities.

After a traumatic event, children tend to experience some of the following behavior
changes. These behavior changes may include (McLaughlin et al., 2020):

1.Sudden New Fears: These fears may or may not be related to the traumatic event.
2. Separation anxiety: the Children feel anxious when their parents are not around.
Sleep disturbances — This can mean they start having nightmares or are unable to fall
asleep quickly.

3. Grief: The child or a loved one feels depressed more often; it could be a sign that
they have experienced a traumatic event.

4. Loss of interest in normal activities: children may lose interest in things that
they once enjoyed.

5. Inability to concentrate: It can be short or long term, interfering with studies,
work, or normal activities. Anger, anxiety, impulsiveness, or unexplained irritability
that is out of proportion to the event may indicate a traumatic event.

6. Physical complaints: These can include stomach aches, headaches, or other
bodily pains that don't seem to have an underlying cause. It is important to note that



many of these symptoms resolve over time, but the risk of developing PTSD is
increased if the child has experienced repeated trauma or has a history of anxiety
problems. Children with PTSD may also relive the trauma or avoid things that
remind or remind them of the trauma.

1.6.Child trauma intervention

The first step in coping with trauma is to identify it and try to process it with the help
of an expert. This is an essential requirement to understand what happened and how
to prevent it from continuing to affect daily life. Throughout the process, the
psychologist's guidance is essential to facilitate the improvement of the child's
condition.

The first task of the psychologist is to discover what the trauma is to carry out an
adequate diagnosis and treatment. The specialist will try to accompany and provide
resources to the child and the family so that they do not feel guilty or responsible for
going through this traumatic situation.

In addition, the psychologist must explore how the traumatic event affected the
child's daily life. From there, psychotherapy will be used to change thoughts
associated with shame or guilt, promote emotional health, increase self-esteem and
confidence.

It is important to note that after the end of the treatment process, the injury does not
disappear, but the person learns to live with it through resilient adaptive responses.
This means that a person is aware of his existence but can live a balanced life without
negatively affecting the quality of life. The person knows and accepts what
happened, but processes it, and over time the effects somewhat diminish (Lorenc et
al., 2020).

2.CONCLUSION AND FINAL REFLECTION

We know that helping to repair the damage caused by months of neglect or
unavailability can take years of effort, that children need positive attachment
experiences to develop affect regulation, and that Siegel and Bryson (2011) basically
say that a child 's brain he needs to "feel cared for" by someone who cares about him.
Unless they have a safe environment at home and emotional support from caregivers,
they will not be able to process their trauma. However, to develop an adequate



treatment or follow-up plan according to the needs of minors with this disorder, a
description of the diagnostic criteria is necessary. Some investigators have shown us
how to do this, but a disease entity is needed to indicate the exact pathways of a well-
developed psychotherapeutic intervention that fosters a safe environment through
the child's family and community environment. According to Liotti (2013), the main
tasks according to the psychological relationship in treatment that promote resilience
to traumatic development are: 1.- Create a corrective relational experience on beliefs
and emotional regulation strategies. The strategies used were aimed at avoiding the
activation of the attachment system in the psychotherapeutic relationship and
replacing it with a cooperative interpersonal motivational system (the basis of the
psychotherapeutic alliance). 2.- Conditioning and modification/treatment of
attachment phobias, the strategies used are aimed at treating fears or insecurities
originating from insecure attachment 3.- Improving self-care skills and risk
behaviors. 4.- Promote the regulation of emotions. 5.- Create a dialogue to compare
rigid and maladaptive beliefs with pathogenic beliefs. 6.- Create a secure base for
the joint investigation of traumatic memories. 7.- Reward the performance of
metacognitive functions.

“Resilience is the art of navigating in torrents, the art of metamorphosing pain to
make sense of it; the ability to be happy even when you have wounds in your soul.
Resilience is more than resisting, it is also learning to live”. Boris Cyrulnik.
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1. INTRODUCCION

El concepto de participacion ha adquirido una posicion central en el debate publico.
Las personas participan cuando eligen a sus representantes en los diferentes niveles
de gobierno. Participan cuando se les consulta sobre determinadas decisiones
politicas. Participan cuando apoyan con su firma una peticion colectiva. Participan
cuando se concentran o manifestan por alguna causa. Participan cuando militan en
partidos politicos o sindicatos. Participan cuando son miembros de una asociacion o
de un movimiento social. Participan cuando asisten a una actividad ofertada por
alguna entidad, o cuando expresan su opinion en las redes sociales. La participacion,
por tanto, varia en cuanto a sus formas y grados, dando cuenta de la multiplicidad de
connotaciones que el término incluye (Cornwall, 2008). Para Parés (2009), “la
diversidad de las practicas participativas y la heterogeneidad de las realidades
sociales, politicas, econémicas y culturales dificultan enormemente la posibilidad de
encontrar una definicion 1til para todas las experiencias” (p. 17). Ahora bien, la
participacion es mas 0 menos plena segun sean las oportunidades de las personas en
los procesos de debate y toma de decisiones, estando fuertemente asociada a los
conceptos de ciudadania y democracia (Rubio et al., 2015).

Arnstein (1969) formula una escalera conceptual sobre el poder que la ciudadania
puede alcanzar en los procesos de debate y toma de decisiones. La escalera esta
compuesta por ocho escalones. El nivel més bajo es la manipulacién, que se produce
cuando las personas no comprenden la situacion ni el sentido de las acciones que
realizan, incluso aunque pudiese parecer que si lo hacen. A este le sigue la terapia
que tampoco representa una situacion de participacion real, pues para el autor supone
aleccionar o curar. Las siguientes son: la informacion, la consulta y la asesoria, que
constituyen una participacion pasiva, de fachada, ya que las personas escuchan y son
escuchadas, pero no necesariamente tenidas en cuenta en la toma de decisiones. Por
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Gltimo, el grado de participacion mas alto llega con la colaboracidn, la delegacién de
poder y el control ciudadano.

Hart (1993), siguiendo el trabajo de Arnstein, define una progresion lineal de la
participacion infantil. Incluye distintos tipos de no-participacion y de participacion,
indicando que el grado mas alto y, por consiguiente, el mas deseable, es aquel en el
que los nifios y nifias toman la iniciativa e invitan a las personas adultas a compartir
las decisiones con ellos y ellas.

Este autor establece los requisitos mas importantes para asegurar que un proyecto
pueda ser considerado participativo, éstos son: (a) los nifios y nifias comprenden las
intenciones de la intervencion o del proyecto; (b) saben quién tomo las decisiones
sobre su participacion y por qué; (c) tienen un papel significativo en el proyecto (no
“decorativo”); y (d) se ofrecen como voluntarios para el proyecto después de que
éste se les explique de forma clara (Hart, 1993, p. 13).

Shier (2001), por su parte, amplia los tipos de participacion infantil de Hart y
considera tres fases de compromiso aplicables en cada nivel: (1) aperturas, (2)
oportunidades y (3) obligaciones.

A partir del andlisis de la experiencia del Proyecto de Intervencion Comunitaria
Intercultural, en la investigacion llevada a cabo hemos realizado una primera
aproximacion a la participacion en la elaboracion del estudio y diagnostico
comunitario por parte de nifios, nifias y adolescentes. Esta no es una cuestion menor,
maxime si se tiene en cuenta que autores de renombre en el ambito del trabajo
comunitario practicado en Espafia como Marchioni (2002) sostienen que la
verdadera participacion empieza con y desde el diagndstico comunitario, no antes.

La participacion es una de las caracteristicas mas significativas, sino la mas
significativa, del desarrollo comunitario (Bhattacharyya, 2004). En este sentido, son
varios los autores y autoras que han considerado imprescindible el papel activo de
los nifios, nifias y adolescentes en la definicion de su realidad comunitaria como
Cano-Hila et al. (2019), Gomez et al. (2016), Morentin-Encina et al. (2022) o
Vecina-Merchante et al. (2016), entre otros y otras.
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1.1 El Proyecto de Intervencién Comunitaria Intercultural

El Proyecto de Intervencién Comunitaria Intercultural (1CI) estuvo impulsado por la
Fundacion ”la Caixa” con la colaboracién de un amplio elenco de entidades de
naturaleza diversa. Desde el afio 2010 hasta el 2020, se implement6 en 39
comunidades locales, ubicadas en 32 municipios de 11 comunidades auténomas
espafiolas, con una poblacion total censada que supera el millén de personas.

A través de equipos locales multidisciplinares y una direccion cientifica a cargo de
la Universidad Auténoma de Madrid y del Instituto Marco Marchioni-Espacio
Communitas, se realizd una intervencion participativa, preventiva y promocional,
con carécter integrador y animo de transformacion social (Alamo, 2016).

Segun Giménez et al. (2015, p. 34-35), los dos objetivos centrales del Proyecto eran:
Generar procesos Yy acciones locales para la promocion de la convivencia ciudadana
e intercultural, favoreciendo la integracién de todas las personas, contribuyendo asi
a la promocidn de la cohesion social y la capacitacion de la propia comunidad para
afrontar sus problemaéticas, mediante la creacion de una estructura de colaboracion
y accion mancomunada entre equipos interdisciplinares ubicados en una muestra
representativa estatal de localidades con aguda problematica social y alta
diversidad sociocultural.

Aplicar, ajustar y aportar un modelo compartido de intervencién comunitaria
intercultural que propicie la generacion de una practica social innovadora y
sostenible en la gestion de la diversidad cultural, con un fuerte impacto estatal y
proyeccion internacional, capaz de crear un patrimonio de acciones sociales que
permita su implementacion en multiples territorios y contextos multiculturales.

El marco tedrico-conceptual aplicado sobre convivencia ciudadana e intercultural
fue el propuesto por Giménez et al. (2015). Se trataba de un marco basado en una
tipologia de situaciones de sociabilidad —convivencia, coexistencia, hostilidad—, que
se concretaba a partir de nueve dimensiones: relacional, actitudinal, normativa,
axiologica, participativa, comunicacional, conflictual, identitaria y politica.

El Proyecto se sustentaba en la integracion de dos estrategias metodolédgicas (Obra

Social ”la Caixa”, 2010, p. 17): la intervencion comunitaria y la mediacion
intercultural.
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La intervencion comunitaria aporta el marco para generar procesos comunitarios,
que posibilitan la participacion en el desarrollo social en una realidad diversificada,
y permiten el ejercicio de responsabilidades compartidas por todos los
protagonistas de la comunidad (administracion, recursos técnicos y ciudadania).

La mediacion intercultural aporta herramientas para la gestion de la diversidad
cultural y més especificamente para la gestion pacifica de los conflictos en contextos
multiculturales, entendiendo el conflicto como un hecho consustancial a las
relaciones interpersonales, siendo su gestion necesaria en la medida que permite
crear confianza entre aquellos que se relacionan.

La intervencion se despleg6 prioritariamente a través de tres de los pilares basicos
de cualquier comunidad local: la educacién comunitaria (Essomba y Leiva, 2015),
la salud comunitaria (Ramasco y Lema, 2015) y la participacién comunitaria (Rubio
et al., 2015). La accion en estos ambitos concreté el trabajo con personas y grupos
de todas las edades y procedencias culturales.

2. METODOLOGIA

En esta investigacion se ha optado por el estudio de caso como la via méas idénea
para analizar la experiencia del Proyecto ICI. Se trata de un estudio de caso Unico de
tipo descriptivo centrado en conocer determinados aspectos de una comunidad local
(Gilgun, 1994; Goode y Hatt, 2004), en concreto, la participacion de la infancia y
adolescencia en la caracterizacién del barrio de Carrus (Elche, Espafa).

La técnica empleada ha sido la revisién documental (Ander-Egg, 1995). Para ello,
se ha efectuado un andlisis de la documentacion recogida entre los afios 2010 y 2017
en el Sistema de Informacién y Documentacion del Proyecto. Del total de
documentos (n=2.743), se han seleccionado aquellos (n=986) relativos a la
construccidn del conocimiento compartido de la realidad comunitaria (Marchioni et
al., 2015), y de éstos, aquellos que incluyesen a nifios, nifias y/o adolescentes entre
las personas participantes (n=528). Interesaba conocer no sélo quiénes participaban,
sino sobre qué y cdmo lo hacian. Los documentos se categorizaron y analizaron
mediante la utilizacion de matrices especificas de acuerdo con su tipologia (actas de
reunion, informes de actividad, entre otros) y contenido.
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3. RESULTADOS

3.1. Participacidn infantil y adolescente en la elaboracion del estudio y
diagnostico comunitario de Carrus.

3.1.1. La préctica y experiencia de construccion intersubjetiva de conocimiento.

Carrus, ubicado en el noroeste del municipio de Elche, es un barrio cuyo urbanismo,
economia, demografia, servicios e infraestructuras, indican una historia propia que
se remonta a mediados del siglo XX, cuando se ubicaban en €l trabajadores de la
industria del calzado provenientes de Andalucia, Castilla La Mancha, Murcia, asi
como de otras zonas de la provincia de Alicante. Con el paso de los afios, y gracias
al esfuerzo de los vecinos y vecinas, Carrus fue creciendo y dotandose de calles,
plazas, parques y demas espacios y servicios publicos. Asi mismo, se fue
multiculturalizando con la llegada de poblacion inmigrante extranjera. Esta
evolucién lo ha definido de forma un tanto contradictoria. Por un lado, una parte
importante de sus habitantes ha preservado un sentimiento de identificacion y
pertenencia, asumiéndose como diferentes respecto al resto de habitantes del
municipio. Por otro lado, la yuxtaposicidn de personas y grupos ha configurado un
territorio en el que viven mas de 35.000 personas marcadas por la diversidad
sociocultural (de edad, género, procedencia, religién, diversidad funcional, entre
otras), a cuyo influjo tampoco ha podido sustraerse la practica politica y técnica del
municipio.

En este contexto, se llevé a cabo una investigacién participativa cuyo objetivo era
involucrar de forma voluntaria y consciente a administraciones, profesionales y
ciudadania en el estudio y diagnostico del barrio. Este objetivo suponia ir mas alla
de la mera descripcion de la realidad de Carrus al introducir también soluciones a las
probleméticas detectadas en funcion de los recursos existentes. Se podria decir, a
grandes rasgos, que la investigacion participativa cumplia tres funciones
fundamentales: (a) facilitar y potenciar las relaciones entre administraciones,
profesionales y ciudadania; (b) construir un conocimiento compartido por la
comunidad; y (c) motivar para la acciébn comunitaria posterior.

Esta tarea no se entiende como un trabajo académico sobre las problematicas del

barrio, sino como un proceso participativo que implica a la comunidad como sujeto
activo y protagonista en la construccion de su propia historia. (AR 353)
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El proceso investigador fue largo (casi dos afios) y se estructurd a través de seis
grandes fases (Ferrer-Aracil et al., 2017): (1) realizacion del estudio del barrio
mediante la recopilacion y organizacion de la informacién existente (estadisticas,
estudios, memorias de servicios o entidades, etc.); (2) incorporacién a través de
metodologias participativas de las valoraciones, percepciones o sentimientos de
quienes vivian y/o trabajaban en el barrio; (3) integracién de la informacion obtenida
en las dos primeras fases; (4) publicacion, devolucién y socializacién de los
resultados; (5) realizacién del diagndstico del barrio a través del analisis participativo
de la informacién recogida en el estudio, del establecimiento de prioridades y de la
valoracion de posibles lineas de intervencion; y (6) publicacion, devolucion y
socializacion de los resultados.

En lo que respecta a la infancia y la adolescencia, participaron un total de 75 nifios,
nifias o adolescentes en un proceso que, segun se recoge en los documentos:

Les permitié entrar en contacto con la realidad, expresar su acuerdo o desacuerdo
sobre diferentes temas y proponer mejoras para el barrio. La percepcion sobre
Carrus por parte de personas de diferentes edades estuvo marcada por profundos
desacuerdos iniciales. Pero conforme avanzd la investigacion -y la relacion-
empezaron a compartir mas impresiones para, en ocasiones, acabar sus discursos
tan estrechamente enlazados que eran imposibles de distinguir. En cualquier caso,
lo que compartieron mas activamente fue su deseo de hacer de Carrus un barrio
mejor (1T 3.1)

Como parte del proceso de elaboracion del estudio y diagndstico comunitario, se
realizaron dos actividades cuyo resultado también se incorpor6 al producto final:
Mapas mentales: personas de diferentes sexos, edades, trayectorias y procedencias
culturales dibujaron individualmente el mapa de Carrus sobre un folio en blanco,
sefialando los elementos criticos del territorio, segun su opinién: lugares de
frecuentacion colectiva, puntos de referencia y orientacion, limites de la vecindad,
entre otros. En lo que respecta a la infancia y la adolescencia, participaron un total
de 42 nifios, nifias o adolescentes.

La misma realidad es percibida de forma muy diferente. Hay muchos barrios en
Carr(s. La imagen que se tiene de CarrGs varia segin la edad, el sexo, la
nacionalidad, el tiempo de residencia, la zona donde se viva... Hay personas para
las que el barrio es su casa y el mercado, no conocen nada més. Y esas imégenes,
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esas percepciones tan diversas, inciden en cémo desarrollan sus actividades y
organizan su vida en comunidad. (1A 230)

Los nifios y nifias dibujan un barrio vinculado a lugares delimitados: colegios,
parques, casas, zonas verdes, deportivas o recreativas. El barrio es, desde su
mirada, un sitio en el que pueden disfrutar y donde no parece que existan aspectos
especialmente negativos, sobre todo para quienes tienen menor edad. (AR 566)

Historias de vida: 16 estudiantes de Gltimo curso de bachillerato recogieron de forma
retrospectiva sus experiencias migratorias y las de sus familias, haciendo énfasis en
cuatro momentos: su vida en el lugar de origen, las circunstancias que motivaron la
decisién de emigrar, el viaje como rito de paso y su vida en el lugar de destino, la
vida en Carrus. Se realizaron un total de cuatro sesiones formativas sobre la técnica
en uno de los I.E.S del barrio.

La actividad atiende al modo en que se transmite el legado familiar de generacion
en generacion: historias de abuelos contadas por sus nietos, historias de padres
contadas por sus hijos, en definitiva, historias que recogen los sucesos, pero también
los significados, las creencias, los valores; reconstruyendo, a través de las
biografias individuales, un proceso que es colectivo. (1A 131)

3.1.2.La actualizacion del conocimiento mediante el mapeo de activos para la salud.

Transcurridos tres afios desde la presentacién publica del estudio y diagndstico
comunitario, y tras implementar y evaluar la pranificacion de acciones derivada del
mismo, se procedio a actualizar el conocimiento compartido sobre el barrio mediante
la elaboracion de un mapa de activos para la salud. Un nuevo proceso investigador
que involucr6 a administraciones, profesionales y ciudadania de Carrus. Sirva como
ejemplo que, como parte del mismo, 80 adolescentes sefialaron lugares accesibles
con wheelmap (mapa en linea para buscar, encontrar y marcar lugares accesibles para
personas en silla de ruedas). Ademas, se llevaron a cabo entrevistas, grupos de
discusion y asambleas, entre otras técnicas, en donde se expusieron y debatieron los
principales asuntos que afectaban al barrio. Para ampliar esta informacion, puede
consultarse Ferrer-Aracil y Alamo (2018).
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4. CONCLUSIONES

El resultado méas obvio que surge de este estudio es que la participacion de la infancia
y la adolescencia en la caracterizacion de su comunidad no sélo es posible, sino
imprescindible en una experiencia comunitaria que promueve la convivencia
ciudadana intercultural, la integracién social, la cohesién social y la capacitacién de
la propia comunidad para afrontar sus problematicas (Essomba y Leiva, 2015;
Giménez at al., 2015; Marchioni et al., 2015; Ramasco y Lema, 2015; Rubio et al.,
2015; Vecina-Merchante et al.,, 2016). La participacion de la infancia y la
adolescencia es un derecho. Eso si, en un sistema adultocéntrico este derecho
requiere de condiciones y mecanismos especificos que viabilicen su ejercicio
efectivo para que nifios, nifias y adolescentes puedan defender sus intereses y avanzar
hacia objetivos de progreso compartidos con otros miembros de la comunidad. Es
ésta una idea central para el trabajo social comunitario. Las estructuras y dindmicas
participativas han de ser accesibles y comprensibles para los y las tomadoras de
decisiones. Lo contrario es caer en el tokenismo (Arnstein, 1969; Hart, 1993).
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EDUCAR EN LA DIVERSIDAD CULTURAL PARA CRECER EN LA
RIQUEZA SOCIAL

Fatima EIl Shafi Rodriguez
Idealoga S.Coop.Mad

1. LA INTERVENCION SOCIAL EN LOS CENTROS EDUCATIVOS COMO
ESTRATEGIA DE MEJORA DE LA CONVIVENCIA ENTRE LA POBLACION
ADOLESCENTE.

Como sefialan Martinez et al. (2020), la adolescencia es el periodo vital de una
persona comprendido entre la aparicion de la pubertad (que marca el final de la
infancia) y el inicio de la edad adulta. Esta etapa viene acompafiada de numerosos
cambios; fisicos, psicoldgicos y sociales que determinan la conducta y forma de estar
de los adolescentes en el mundo. Alexander, Theron; Rodin y Gorman (1984) ya
mencionaron que la organizacién familiar y social cambia sustancialmente en esta
etapa.

En la actualidad, los centros educativos se entienden como espacios que pretenden
dotar de una educacion integral al alumnado; siendo lugares donde, ademas de
ampliar los conocimientos de las diferentes materias, se pretende potenciar una serie
de competencias en el alumnado, como la adquisicion valores, actitudes y
habilidades sociales con los que enfrentarse al mundo (Gomez, Matamala y Alcocer,
2002).

Como mencioné Fernandez (2006), es importante desarrollar acciones en los centros
educativos que potencien la convivencia dentro de los mismos y favorezcan la
gestion de conflictos y la interaccion, ya que en algunas ocasiones no se presta
suficiente atencion a estos aspectos.

La convivencia en los centros educativos, entendida como la relacion satisfactoria y
constructiva entre los diferentes agentes que forman parte de estos, es un constructo
multidimensional e influye en factores de muy distinta indole, tanto en la calidad de
la formacion que reciben los y las estudiantes como la emocionalidad y la
construccion de la propia persona a partir de una base sélida y coherente (Vélez,
2015).
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Peralta, Garcia y Garcia (2016) entienden que la convivencia entre las personas viene
determinada por la capacidad de estas para establecer relaciones interpersonales
adaptativas y satisfactorias, que redunden en la formacién integral de la persona y
en el desarrollo de todas sus capacidades intelectuales y emocionales.

Para gue exista una convivencia positiva en los centros educativos es importante que
la institucion escolar deje de orientarse en funcion a la homogeneidad, como ha
hecho en numerosas ocasiones, donde se excluye todo lo que no coincide con dicho
modelo y se conceptualiza la diversidad y la discrepancia como problemas de la
persona. Como sefiala Diaz-Aguado (2005), el fuerte incremento de la
heterogeneidad producido en los Gltimos afios ha evidenciado la necesidad de
reestructurar el funcionamiento del sistema escolar. Para superarlo, la educacion
debe adaptarse a la diversidad existente en el alumnado, permitiendo que se aprenda
a partir de su bagaje cultural.

La intervencién social en el &mbito escolar se caracteriza por introducir una serie de
acciones y practicas organizadas bajo la figura de una oferta de servicios alrededor
de lo social, donde los y las adolescentes pueden desarrollarse en numerosos aspectos
maés alla del &mbito formal (BermUldez Pefia, 2010).

Desde la intervencion social en los centros educativos lograremos crear un clima
donde se generen un conjunto de conocimientos, actitudes, aptitudes, habilidades y
valores; junto con comportamientos sociales, afectivos, psicoldgicos favorables para
relacionarse en cualquier momento, situacion y contexto con cualquier persona,
siendo capaces de autoevaluarnos y de aprender de los demés (Aguaded, Rodriguez,
y Duefas, 2008).

Por lo tanto, entendiendo que la convivencia entre las personas viene determinada
por la capacidad de estas para establecer relaciones interpersonales adaptativas y
satisfactorias; y a su vez centrandose en el ambito educativo, y en la etapa del
desarrollo evolutivo de la adolescencia, se exponen los aspectos clave a trabajar en
este tipo de propuesta de intervencion:

e La gestion de la diversidad desde un enfoque global por parte de la comunidad
educativa.

e Desde un modelo biopsicosocial entrenar en habilidades sociales, valores y
actitudes sociales positivas.



e Potenciar los recursos, habilidades personales y estrategias de afrontamiento de
los y las adolescentes.

e Por ultimo, trabajar todos estos aspectos desde la promocion y participacion
ciudadana.

2. IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA: DESARROLLO DEL
PROYECTO EDUCAR EN LA DIVERSIDAD CULTURAL PARA CRECER EN
LA RIQUEZA SOCIAL “PON EN MARCHA TUS IDEAS”.

Para contextualizar esta iniciativa cabe destacar que el proyecto “Pon en Marcha tus
Ideas” nace en 2006 en el municipio de Mejorada del Campo, desde una propuesta
gue lanzaron los Servicios Sociales de la Mancomunidad tras la deteccidn de grandes
dificultades en la convivencia y comportamentos disruptivos en los institutos de
Educacion Pablica de Mejorada del Campo.

El objetivo del proyecto parte de generar un clima de convivencia positiva en los
centros educativos que facilite la integracion partiendo de un contexto de diversidad
cultural. Otra de las expectativas que se pretende alcanzar desde el PEM es aumentar
la participacion ciudadana juvenil y la autonomia de los grupos de jévenes,
potenciando el desarrollo comunitario y la participacion.

Por ello y hasta la fecha, el equipo de educadores y educadoras trabaja tanto con el
alumnado de 1° a 4° de E.S.O en los recreos y tutorias como con el personal de los
centros en horario lectivo, con el fin de promover la practica de las habilidades
sociales necesarias para fomentar valores y actitudes sociales positivas de forma
continua, ya que entendemos gue son factores fundamentales para la convivencia en
las aulas.

La propuesta técnica de intervencion en el caso del alumnado esta orientada a dos
acciones principales: (a) Entrenamiento de habilidades instrumentales, donde se
incluye tanto el entrenamiento de habilidades sociales como de habilidades y
capacidades personales. (b)Formacién en valores para lograr una mayor autonomia
personal en consonancia con y conductas prosociales.

El proyecto estd compuesto por tres puntos clave que se exponen a continuacion.
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1.1 La intervencién directa con los y las adolescentes.

Esta intervencion directa con los y las adolescentes se lleva a cabo en el espacio de
los recreos, atendiendo sus necesidades y acompafiando sus propuestas de manera
que consigan enfocar la gestion y organizacién de forma auténoma y autogestionada:
Esto permite que sean capaces de generar estrategias de auto-regulacién,
comprometerse con las actividades que llevan a cabo, vivenciar el centro desde otro
enfoque, y aprender a conocer sus gustos y apetencias. Asimismo, de esta manera
vinculan con figuras adultas desde la confianza y el respeto mutuo.

1.2. Trabajo con la Comunidad Educativa y asesoramiento al
profesorado.

Se va a trabajar directamente con el profesorado, AFAs, Equipo Directivo y
Departamento de orientacién, como aspecto transversal clave del proyecto: El
proyecto pretende generar impacto en la Comunidad Educativa ya que favorece el
acercamiento y entendimiento con el estudiandado. Las acciones destinadas al
profesorado giran en torno al asesoramiento, entrenamiento en habilidades para el
trabajo en el aula en educacion en valores y convivencia escolar, e implicacion de
los y las tutoras en la intervencidn realizada con el alumnado.

1.3.Colaboracion y coordinacion con espacios comunitarios municipales

Se colabora con espacios como la Biblioteca, concejalia de cultura, concejalia de
Juventud, y Participacién y otros proyectos: De manera que se genera que conozcan
la propuesta y podamos asi a posteriori crear espacios de ocio y participacion
comunitaria de los y las chicas, realizando sus actividades fuera del centro de forma
autébnoma.

Aquellas actividades consolidadas en el PEM o que inicia con un nivel de
organizacion y madurez considerable en la que el alumnado manifiesta interés, se
promueven para que puedan desarrollarse en el &mbito comunitario.

3. ANALISIS DE LA PROPUESTA: METODOLOGIA Y RESULTADOS
GENERADOS POR LA INTERVENCION REALIZADA.

Las personas encargadas de analizar el impacto de la propuesta son dos educadoras
sociales que llevan trabajando cinco afios en los centros educativos de



Mancomunidad de Mejorada del Campo-Velilla de San Antonio. La finalidad es
conocer que consecuencias genera un proyecto de intervencion de este estilo, por lo
gue se ha llevado a cabo un proceso de observacion directa. Esta técnica significa
que el investigador esté ahi, en el lugar donde se desarrolla la accion y esta preparado
para registrar lo que estd ocurriendo (Mendoza 1994).

La informacion recogida corresponde a todo lo observado durante los cinco afios de
intervencion. Se han revisado todas las memorias educativas realizadas a final de
curso con el fin de poder extraer el contenido mas relevante de manera que asi se
puedan sintetizar los resultados y extraer las ideas clave.

Gracias a todas las acciones que se desarrollan desde esta propuesta de intervencién
social, fomentando la participacién de los adolescentes a través de un ocio saludable,
hemos observado que los chicos con que trabajamos adquieren diferentes habilidades
que favorecen su desarrollo integral.

En primer lugar, aumenta el sentido de valia personal. Como mencionaban
Alexander, Theron; Rodin y Gorman (1984) en la adolescencia se pasa por un
periodo de crisis identitario y de busqueda de la identidad personal, donde cuestiones
como la autoestima se ven especialmente distorsionadas. El hecho de realizar ellos
y ellas procesos de participacion y de gestion de grupos les genera confianza en si
mismos y en si mismas, por lo que mejora su autopercepcion. En segundo lugar,
durante todos estos afios hemos apreciado una mejoria en desarrollo de las
competencias personales, ya que aprenden a comunicarse con las figuras adultas,
grupo de iguales y el profesorado potenciando e incrementando sus habilidades
sociales. En tercer lugar, hemos descubierto que favorece a la formacion de la
identidad personal. Hemos observado que los grupos se consolidan y que el
desarrollo de las actividades les genera una cuestion identitaria, identificandose con
gustos y apetencias relacionadas con la actividad que desarrollan. Surge en ellas y
ellos el sentido de pertenencia a los grupos, generando asi vinculos saludables y
fuertes. Todas estas cuestiones les llevan a confiar en si mismos y en si mismas
cuestion que influye directamente en su implicacion y participacion en la comunidad.
Como se mencionaba con anterioridad, el proyecto genera impacto en la Comunidad
Educativa ya que favorece el acercamiento y entendimiento con el estudiantado y se
crea un clima de mejor convivencia.

Teniendo en cuenta los argumentos anteriormente expuestos, se puede afirmar que
la practica de las habilidades sociales, valores y actitudes sociales positivas de forma



continua es un factor que favorece la convivencia en las aulas, tanto entre los propios
alumnos como en la relacién con los y las profesoras, y por tanto en los centros
educativos.
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MEJORA DE LA CONVIVENCIA EN CENTROS EDUCATIVOS:
PREVENCION Y REDUCCION DEL ABSENTISMO ESCOLAR DESDE
LA INTERVENCION SOCIAL

Fatima EIl Shafi Rodriguez
Idealoga S.Coop.Mad

1. INTRODUCCION

Mifiaca y Hervas (2013) recalcan la importancia en Espafia del desarrollo de una
escolaridad regulada para facilitar los procesos de inclusion social. El derecho a la
educacion esté reconocido, tanto a nivel nacional como internacional, como uno de
los derechos fundamentales del ser humano y como el mejor instrumento en la lucha
contra la desigualdad y en favor de la inclusién social.(UNESCO,2005) En Espafia,
la normativa establece el derecho a una educacion basica, obligatoria y gratuita de
todos los menores con edades comprendidas entre los 6 y los 16 afios (Ley 26/2018,
de 21 de diciembre, de derechos y garantias de la infancia y la adolescencia) lo que
corresponde a las etapas de educacion primaria y educacion secundaria obligatoria,
siendo la Administracion educativa la encargada de velar por el cumplimiento de
este derecho (Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién).

La construccion de espacios donde las y los estudiantes se sientan parte del centro
educativo va a generar una convivencia positiva (Vélez, 2015), por lo que prevenir
y reducir el absentismo escolar va a garantizar la equidad e igualdad de
oportunidades entre los nifios, nifias y adolescentes (Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion).

Segun Melendro (2008), el absentismo escolar puede derivar en la salida anticipada
de los chicos y chicas del sistema educativo, ademas de tener efectos negativos en el
rendimiento escolar. Este estudio trata de analizar la influencia que posee la
intervencién generada desde un Programa de Prevencion y Control del Absentismo
Escolar, ya que como establece la Memoria de Prevencion y Control del Absentismo
escolar (2013), la finalidad del disefio de estos programas es conseguir la
regularizacion de la escolaridad de aquellos/as alumnos/as con dificultades
considerando lo expuesto en Ley Orgéanica 26/2015 ante el derecho a la educacion
como una garantia para la proteccién de los menores.



2. METODOLOGIA

Para llevar a cabo esta investigacion se ha trabajado desde el paradigma cuantitativo,
que nos va a permitir alcanzar unos datos sélidos y de una forma objetivos (Mendoza,
2006). Como mencionan Navarro et al (2017), la recogida de informacion
cuantitativa no puede proporcionar resultados concretos en relacion a la
investigacion que realicemos. La técnica que se ha llevado a cabo ha sido la
elaboracion de un breve cuestionario con 3 preguntas cerradas de “Si” y “No”, que
nos proporcionaran de forma visual y sencilla los resultados que queremos observar
(Sanmartin, 2000).

Los cuestionarios se pasaron a diez alumnos y alumnas usuarios de 13 a 16 afios
(garantizando su anonimato en todo momento) que han tenido expediente abierto
desde septiembre 2020 hasta junio de 2022 (y que actualmente mantienen todavia),
a diez profesionales de los centros educativos de referencia y a diez familias.

Ademas, se ha elaborado una revision de los datos del historico de faltas de asistencia
gue han tenido dos alumnos de primaria y dos de secundaria desde septiembre de
2020 hasta junio de 2022, de manera que se han podido analizar los datos objetivos
de la realidad, teniendo en cuenta ademas los registros de acciones llevadas a cabo
desde las estrategias de intervencion disefiadas por el Programa de Absentismo.
Para poder llevar a cabo el analisis de datos, se han realizado gréficas descriptivas
de los resultados obtenidos ya que favorece la visibilizacién de los resultados (Mira
y Andreés, 2010).

3. RESULTADOS Y DISCUSION

3.1. Resultados de los cuestionarios.

En primer lugar, se muestran los resultados de los cuestionarios que se han realizado.



1.Grafica 1: Respuestas obtenidas ante la pregunta ““¢ Consideras que la intervencion
social llevada a cabo desde el Programa Prevencion y Control de Absentismo
escolar reduce el absentismo?”.
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Como podemos observar en la gréafica 1, el 100% de los usuarios entrevistados y de
los profesionales estan de acuerdo con que existe una reduccion del absentismo
escolar desde la intervencién social llevada a cabo. En las familias esta opinion se
diluye un poco, por lo que habria que indagar mas adelante en este punto de vista.

2.Gréfica 2: Respuestas obtenidas ante la pregunta “;Crees que la intervencion
social llevada a cabo desde el Programa Prevencion y Control de Absentismo
favorece la integracion e inclusion de los menores en los centros?
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Existe de nuevo unanimidad en las respuestas, a excepcion de la misma familia de
antes, quien afirma que considera que son los centros quienes deben evitar que se
abran expedientes de Absentismo escolar y los maximos encargados de la inclusion
en las aulas y los centros.



3.Grafica 3: Respuestas obtenidas ante la pregunta ¢ Consideras que si no existiese
intervencion social para la prevencion y control del absentismo escolar serian més
elevadas las tasas habria una mayor cantidad de absentismo?
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El 100% de las personas encuestadas estd de acuerdo con que si no existiese
intervencion social para la prevencion y control del absentismo escolar serian mas
elevadas las tasas y habria una mayor cantidad de absentismo escolar.

3.2. Representacion gréafica de los procesos de intervencion y seguimiento.

En segundo lugar, se muestran los resultados de la evolucién gréafica del seguimiento
de faltas de dos alumnos, uno de educacion primaria y otro de secundaria:

Tabla 3. Alumno 1. Educacién Primaria.

Faltasendias |0 2 1 3 8 1 3 7 7 2
dias  lectivos
mensuales

Porcentaje 0,00 | 10,5 | 4,76 |23,0 |47,0 |5,26 | 14,2 |53,8 |36,8 |12,5
Absentismo % 3% |% 8% (6% |% 9% |5% |4% |0%

Faltas en dias |2 10 |11 |3 2 2 3 4 3 2
dias lectivos
mensuales
Porcentaje 11,7 |50,0 |52,3 (23,0 |11,1 (11,1 |18,7 |21,0 |15,7 |12,5
Absentismo 6% (0% |8% (8% |1% |1% |5% |[(5% |9% |0%

17 |19 |21 |13 |17 |19 |21 |13 |19 |16

17 |20 |21 |13 |18 |18 |16 |19 (19 |16
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En este caso se aprecia con facilidad que los periodos vacacionales (enero tras la
vuelta de vacaciones de Navidad y abril, Semana Santa) afectan de forma negativa
al descenso del nimero de faltas. Se nota una mejoria grande de un afio escolar a
otro. A lo largo de todo el proceso se han llevado a cabo intervenciones con la
familia, el/a menor y otros agentes: profesionales de centro y SS.SS.

Tabla 1: Alumno 1. Educacion Secundaria.

Faltasenhoras |45 (38 |41 |47 (10 |15 |25 |48 |9 12
horas lectivas
mensuales

Porcentaje 44,1 |33,3 [32,5 (65,2 (9,80 |13,1 |19,8 |61,5 |7,50 | 14,2
Absentismo 2% (3% (4% [8% |% 6% (4% |4% |% 9%

Faltas en horas |45 23 |33 |20 |32 |47 19 9 14 |5

horas lectivas
mensuales

Porcentaje 53,5 (19,1 |27,5 27,7 |29,6 |41,2 |19,7 |7,89 | 12,2 6,94
Absentismo 7% 7% |0% [8% (3% (3% |9% |% |8% |%

102 |114 |126 |72 |102 |114 |126 |78 |120 |84

84 1120 (120 |72 |108 |114 |9 |114 |114 |72

El protocolo de absentismo escolar del alumno 1 se abre en octubre de 2020, teniendo
un numero elevado de faltas (como se observa en la tabla 1). En diciembre de 2020
y en febrero de 2021 se llevaron a cabo medidas de intervencion desde citaciones
municipales que generan una disminucion importante de las faltas. A lo largo de todo
el proceso se han llevado a cabo intervenciones con la familia, el/a menor y otros
agentes: profesionales de centro y Servicios Sociales. Los picos de absentismo en
seguida se reducen tras determinar actuaciones de intervencion concretas con la
familia y el estudiante.

4. CONCLUSIONES

Analizando los objetivos que se plantean desde el Programa de Absentismo escolar,
se puede decir que tras el andlisis de datos llevado a cabo en general si se consigue
disminuir el absentismo desde la intervencion social, puesto que se procura mejorar
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la asistencia regular a la clase de todos los alumnos en edad de escolarizacién
obligatoria (6-16 afios). Tras analizar los resultados se observa que se consigue
reducir el nivel de absentismo escolar mediante disefios de intervencion
individualizados y se emplea tiempo y dedicacion a concienciar a las familias del
derecho y la obligacion que tienen de que sus hijos asistan al centro escolar con
regularidad.

Tras los resultados obtenidos, en general los participantes del Programa de
Absentismo muestran una satisfaccién importante con respeto a las medidas por las
que opta el programa, por lo que se considera que su caracter es de utilidad de cara
a disminuir y controlar el absentismo escolar y por ello a mejorar la inclusion de
los/as menores en situacion de riesgo.

Atendiendo a los resultados obtenidos a través del balance de nimero de faltas cabe
reconocer algunas limitaciones:

1. Ninguno de los alumnos aqui representado reduce el nimero de faltas al 100%.
2. En ocasiones se repite el procedimiento y el resultado en periodos del afio
similares.

En general, se puede afirmar que se contribuye a la mejora de la educacién inclusiva
y la convivencia de los centros, pero se debe seguir invirtiendo mucho tiempo e
investigacion para poder analizar aquellas causas, factores, antecedentes,
caracteristicas etc. que generan y provocan situaciones de absentismo escolar.
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UNA EDUCACION SEXUAL EN LOS TIEMPOS DEL TIKTOK

Nora Maria Higuita Bedoya
Universidad de Antioquia

1. UNASINGULARIDAD DE ESTOS TIEMPOS

La pregunta por la novedad de estos tiempos y su relacién con la sexualidad de la
infancia me llevo a realizar una investigacion en el marco del Doctorado en
Educacion, con nifios! y nifias de Antioquia — Colombia, que se encontraban entre 8
y 11 afios, con el propésito de comprender sus saberes sobre sexualidad (Higuita,
2022). Entre los hallazgos de la investigacion se hizo insistente su inmersion en el
mundo virtual, como su posibilidad de responder a los imperativos de la época, por
lo que paraellos la virtualidad, mas que un problema, es una conquista, una ganancia.
Esta singularidad introduce nuevas preguntas y demandas en quienes pretendemos
acompafiarles. Por tanto, este articulo es una provocacion para seguir pensando en
las respuestas que como generacion podemos brindarles a los nifios, a propoésito de
estos tiempos.

Para pensar la singularidad mencionada, se hace necesario comprender que entre las
aplicaciones que los nifios mas visitan se encuentra TikTok, una red social donde
producen, comparten y consumen videos cortos de cualquier tematica. A su vez,
entre los contenidos mas buscados por los nifios en esta aplicacion se encuentran los
Challengs, en sus palabras, son retos que todo el mundo hace o intenta hacer, son
desafios para demostrar lo que son capaces y los limites que pueden transgredir. Asi
mismo, tienen preferencias por los videos donde otras personas muestran sus
excesos, sus reacciones frente a otros videos y sus actividades diarias. Si bien, este
tema lo abordo més detenidamente en otro articulo, donde desarrollo la idea segln
la cual aparece en los nifios de este tiempo cierta fascinacion por la potencia, aqui
me interesa resaltar lo siguiente.

Los nifios establecen unos limites claros entre la realidad y la virtualidad y a cada
una le confieren un atributo: de temor o de seguridad respectivamente. Dicen que
aunque estén mucho tiempo conectados a las redes sociales, todavia pueden ver “los
bordes de las pantallas”. Parece que lo que ocurre por fuera de estos rectangulos es

! En adelante usaré la expresion de nifios para referirme también a las nifias y a les nifies. Esta decision también se
extiende a categorias como adultos y maestros.



una realidad desbordada que les produce terror y sufrimiento porque no pueden
controlar nada alli. En contraste, lo que encuentran al interior de esos bordes es un
entorno seguro, resguardado, que les permite tener control y traspasar cualquier
limite sin sufrir las consecuencias. Esta es una razén por la cual los nifios prefieren
estar mas tiempo sumergidos en el mundo digital, pues les habilita para ser y hacer
lo que desean sin arriesgar su propia vida.

Para muchos nifios, esta es una manera de materializar los imperativos sociales que
se les transmite constantemente sobre perfeccion, rendimiento, felicidad y potencia
gue se les obliga a cumplir (Chul Han, 2017). Ante la imposibilidad de responder
con sus cuerpos a esos imperativos, responden a través de los espejos negros,
experimentando el riesgo, el miedo y la muerte a través de los otros. De ahi que la
virtualidad termina siendo oferta de una segunda vida que, para muchos, se convierte
en la Unica donde pueden habitar (Dessal, 2019).

Podria pensarse que esta construccion de un nuevo mundo a través de las pantallas
es la posibilidad de que algo novedoso ocurra. Sin el &nimo de introducir miradas
apocalipticas a la cuestion, solo sefialaré que la misma investigacion evidencié que
este panorama se hace probleméatico porque muchos nifios se sienten en riesgo
constante por fuera del mundo virtual, su inmersion permanente estd ocasionando su
ensimismamiento, estan teniendo dificultades en la creacion de vinculos con otros
que habitan por fuera de “los bordes” y se ha generado una mirada hacia muchos
adultos como simbolo de amenaza.

2. UNA POSIBLE RESPUESTA: PRESENCIA

Puesto que el ser humano mediado es un ser gque viene en principio de un espacio
interior intimo, arropado, busca también cobijo mas tarde y, si no lo encuentra,
intenta crear espacios de refugio.

(Sloterdijk, 2003. p. 16)

Durante estos Ultimos cuatro afios, otras tres investigadoras? y yo nos centramos en
comprender las representaciones subjetivas que construyen los maestros de primaria
sobre educacion sexual, también en Antioquia — Colombia (Mejia, et. al. (2023). Lo

2 Las investigadoras son: Marfa Paulina Mejia Correa, Elsy Pérez Londofio y Daniela Oquendo Herrera. Esta
investigacion es financiada por el CODI, de la Facultad de Educacién, Universidad de Antioquia — Colombia.



gue encontramos nos ha dado pistas para delinear una posible respuesta que
acomparie a los nifios de este tiempo.

Entre los hallazgos que arrojé esta investigacion emerge que, aunque existen
lineamientos curriculares, programas y estrategias para trabajar en los centros
educativos, estos no alcanzan para responder a la novedad mencionada
anteriormente, porque en ocasiones la sexualidad desborda la escuela. Asi, las
respuestas elaboradas, los saberes especializados o la naturalizacion de ciertos
fendbmenos se quedan cortos, por lo cual, los maestros responden desde sus
posibilidades, generando invenciones y silencios.

Esa respuesta singular que los docentes proporcionan, visibilizan y focalizan como
la mas relevante, ha tomado el nombre de presencia. La presencia se traduce en
alguien gue responde al llamado de auxilio que hacen los nifios —auln desde el
silencio y desde el interior de las pantallas— a través de dos acciones: acoger y
ayudar a contener.

2.1, Presencias que acogen

Los maestros han identificado un escenario de soledad en el cual viven los nifios.
Sostienen que muchos se quedan solos y los padres suplen sus ausencias
entregandoles un celular para comunicarse con ellos a través de mensajeria o
Ilamadas. Incluso, atn cuando los padres se encuentran en el mismo espacio con los
nifios, todavia parece que los dejan solos porgue ellos mismos estan abocados en los
dispositivos moviles. Esta situacion tiene resonancias con lo que el filésofo coreano
Byun Chul Han (2021) identifica sobre esta sociedad. El dice que hay un excesivo
narcicismo de la propia mismidad, es decir, una relacién exagerada consigo mismo,
donde no tiene cabida el otro. Posiblemente, esas fronteras que identificamos en los
nifios en el apartado inicial también acontecen en los adultos, y cada uno invierte su
energia en si mismo, resguardandose de algin modo en las pantallas, o donde puede,
y los nifios quedan solos procesando la informacion que les llega.

Tal vez por ello, muchos maestros sostienen que los nifios requieren de alguien que
acomparfie sus construcciones, no desde los objetos, no desde las aplicaciones, sino
desde vinculos reales, esto es, desde su presencia, a fin de que respondan a la soledad
y a las singularidades que parecen vivir con su sexualidad.
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Cuando los nifios llegan a la escuela se encuentran con un continente extranjero,
porque tiene otros lenguajes y ritmos diferentes a los suyos. Ademas, porque para
muchos representa el afuera que comentabamos antes, donde se enfrentan al riesgo
y a la posibilidad de sufrimiento. Por eso necesitan de presencias que los reciban y
los acojan.

Una de las maestras sefialaba esta presencia, asi: "o pienso que una educacion que
les genere tranquilidad, que los nifios puedan abordar sus preguntas (...) que ellos se
sientan habilitados también de poner esas preguntas en esas personas en las que
confien” (Maestra entrevistada). Los maestros dan cuenta de que Se requiere una
educacion que les permita a los nifios poner en circulacion aquello que los habita y
les genera sufrimiento, donde se puedan sentir seguros y habilitados porque hay
alguien enfrente que acoge. De hecho, hacen énfasis en la confianza como condicién
de posibilidad para comunicarse con los nifios, la cual permite abrir la puerta a sus
preguntas y elaboraciones.

El pedagogo francés Philippe Meirieu (2001) desarrolla planteamientos que pueden
aportar pistas para pensar la educacion que referimos aqui. EI considera necesario
hacerle sitio al que llega y para ello se le deben ofrecer medios para ocuparlo. Por
tanto, sostiene que se deben crear espacios de seguridad en los cuales los nifios
puedan tener la tranquilidad de preguntar y equivocarse, sin por esto sentirse
expuestos, censurados, juzgados o evaluados. Que los nifios puedan “tantear sin caer
en ridiculo, de poder equivocarse y re-empezar sin que su error se le gire durante
largo tiempo en contra” (p. 81).

En estos espacios los nifios podran sentirse protegidos, relativizando el miedo que
experimentan en “la intemperie”, y el temor que puede generarles el hacer preguntas
sobre la sexualidad, o por fuera de la heteronormatividad. Incluso, podrian escuchar
a otros con tranquilidad y enterarse que posiblemente sus inquietudes vy
preocupaciones no son solo suyas. Al contrario, comprenderia que sus nudos también
tienen que ver con los interrogantes de los otros.

Los maestros entrevistados hacen énfasis en que los nifios cada vez se silencian méas
y no se autorizan a poner sus preguntas en escena. Por tanto, una presencia que
acompaie debe garantizar que “se establezcan reglas y se construyan prohibiciones,
pero prohibiciones que solo tengan sentido si, por otra parte, autorizan y si el nifio lo
sabe” (Meirieu, 2001. p. 82). Estas prohibiciones tienen que ver con ponerle limite
a la burla, pues son la condicidn de posibilidad para que pueda circular la palabra sin



la cohibicion, el sefialamiento o la ridiculizacion de los demas. En este punto es
importante resaltar que no se habla de un maestro que tiene “la verdad” frente a la
sexualidad —como si esto fuera posible—, sino que se trata de una disposicién
subjetiva para acompafar. Ademas, son disposiciones que en el maestro no se
proponen absolutas, pues por circunstancias singulares a veces no afloran en él, por
lo cual no se propone un maestro ideal, sino un ser humano que hace lo que puede,
cuando puede.

En esta medida, es una educacion que acoge, no solo para que los nifios pregunten,
sino también para establecer otro tipo de relaciones con ellos. Una maestra considera
que es importante sostener ‘“una relacion mas intima con ellos”, mas alla de
preguntarles por su subsistencia, asuntos académicos o por trivialidades. Esta
relacién intima se precisa para abrir el espacio y abordar temas que puedan ser
dificiles de tratar, por lo cual emerge la pregunta sobre lo que implica abordar la
intimidad con los nifios, mas ain en un tiempo donde, como mencionabamos al
inicio, se genera una mirada hacia los adultos como posibles amenazas —vision
acrecentada, en parte, por el discurso sobre el abuso sexual—.

Sloterdijk (2003) es un filésofo ruso que ha trabajado el tema de la intimidad. El
sostiene que la primera esfera en la cual estamos inmersos es la madre, que para él
es el minimo intimo, una burbuja dual donde se inicia la solidaridad entre los seres
humanos. Por ello, sostiene que la co-existencia precede a la existencia, y vivir
significa dejarse implicar en las pasiones de esa co-existencia. En este sentido,
cuando nacemos, es como si se produjera un estallido de esa primera esfera, por lo
tanto, quedamos expuestos, vulnerables. En sintonia, sefiala: “puesto que el ser
humano mediado es un ser que viene en principio de un espacio interior intimo,
arropado, busca también cobijo mas tarde y, si no lo encuentra, intenta crear espacios
de refugio” (p. 16). De esta manera, se presenta la condicion humana como ese drama
en el que debemos abandonar espacios seguros, para ir tras la busqueda de otros
lugares gque nos den refugio nuevamente.

Posiblemente cuando la maestra nos dice que se requieren sostener relaciones
intimas con los nifios, no hace referencia a la confesion o a la desnudez de estos. Por
el contrario, alude a espacios que se hacen cargo de la condicién de fragilidad con la
que nos encontramos por el hecho de nacer. Son esos vinculos que permiten cerrar
brechas y generar acercamientos. En este sentido, se hace referencia a una educacion
sexual pensada en clave de presencias que acogen, autorizan y arropan al otro que
Ilega en una condicién de desarraigo, de exilio.



Ante el desamparo de estos tiempos, podria sospecharse que los nifios buscan esos
espacios de refugio en plataformas como TikTok, que tal vez sienten como su
minimo intimo, y tal vez desde alli estan lanzando un grito inerme por causa de cierto
abandono. Y ¢;quién responde? Maximo Recalcati (2018) es un analista italiano que
nos da pistas para pensarlo. En alusion a planteamientos de Freud, dice que ese grito
de auxilio lo escucha un otro socorredor que se ubica como madre; esto es, sefiala
gue madre es cualquier presencia que responde al grito del otro para atender su
condicién de desvalimiento. No obstante, sostiene que las instituciones actualmente
tienen problemas para activar ese c6digo materno y, por tanto, no responden al grito
con un “heme aqui”. Asi, podriamos sospechar que, ante tal ausencia, los nifios
guedan maés exiliados en las pantallas que los reciben, produciéndose un circulo con
ello.

Es por esto que se hace tan necesaria la presencia de maestros que escuchen estos
gritos, les generen tranquilidad a los nifios, confien en ellos, suspendan juicios y
expectativas, y permitan que aflore su novedad también por fuera de las pantallas.
En este sentido, se precisa de maestros que generen vinculos intimos, es decir,
espacios de seguridad que los arropen —como ocurre en el vientre materno—, a fin
de que ellos se sientan seguros por fuera de los bordes de la pantalla, confien en que
pueden equivocarse y se autoricen a preguntar cualquier asunto que les genere
sufrimiento. Se requiere de una presencia real tan fuerte que logre transmitir a los
nifios que hay alguien que los sostiene ahi afuera, aunque ellos puedan volverse a
caer.

2.2 Presencias que ayudan a contener

Cuando la escuela se mantiene como extranjera, deja ain mas solos a los nifios
procesando la informacion que les llega por las pantallas. Entre las consecuencias de
este desamparo estan la disposicion de los nifios a las adicciones y un empuje al
abuso de otros. Es por esta razon que las presencias que se les ofrecen a los nifios no
solo pueden pensarse en clave de acogerlos o habilitarlos, sino también de ayudarles
a generar contencion.

Una de las maestras que piensa en este tipo de limites relata que muchos nifios se

encuentran solos en sus hogares consumiendo pornografia, sin que nadie acomparie
a comprender lo que observan desde alli. En su relato, sefiala:
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porque las paginas porno no las estdn colocando privadas, entonces cualquier
persona puede tener acceso a ellas, y los nifios estan entrando a ver pornografia
desde muy pequefios. Entonces creemos que la tecnologia es mala, ella no es mala
del todo, pero si hay que tener mucho cuidado con lo que los chicos estan viendo y
haciendo. (Maestra entrevistada)

En esta medida, y en sintonia con lo que hemos venido sosteniendo en este articulo,
se hacen visibles las ausencias de algunos adultos, asi como su falta de disposicion
también para ayudar a metabolizar la informacion que reciben. Mas aun, son
soledades que pretenden ser llenadas a través de la tecnologia. Por lo tanto, los
maestros consideran necesaria la presencia de adultos que ayuden a los nifios a
ponerse limites, particularmente en el uso de dispositivos digitales, de tal manera que
transmitan que éstos no son simples elementos de distraccién. Es necesario que les
ayuden a estimar ciertos riesgos que pueden tener, y a comprender lo que alli
encuentran.

Debido al facil acceso a contenidos como la pornografia, los maestros consideran
relevante una presencia que acompafie en los momentos en que los nifios usan los
dispositivos maviles, bien sea para evitar su acceso a material de contenido explicito
sexual, como para ayudar a relativizar esa informacion que les llega. Mas alla del
tono moralista que puede atribuirse a la censura relacionada con el contenido sexual,
lo que aparece es un llamado a un otro para que responda con su presencia en clave
de ayudar a contener.

GuyTrobas (2009) es un analista francés que escribe a partir de los casos que
encuentra en la clinica. Asi, desarrolla una tesis segun la cual ha habido un aumento
en el consumo de pantallas electrénicas, por lo cual sostiene que asistimos a una
educacion escopica, es decir, centrada en la mirada. En esta medida, declara algo que
puede dar pistas para pensar una educacion sexual desde este fenomeno. El sostiene
que ha habido un desplazamiento de la prohibicién del goce hacia el empuje y
obligacion de éste, lo cual se ha dado a traves del mandato de los padres a los hijos
para que usen constantemente la tecnologia, en especial, cuando los sienten
desanimados o irritados.

El sefiala que estos objetos no necesariamente son elegidos por los nifios, sino por
los adultos, que se los presentan y los incitan a usarlos para acallar un poco sus
demandas. Es algo asi como lo que pasa cuando los nifios pequefios lloran y se les
entrega un chupete, no tanto porque el nifio lo solicite, sino para disminuir el estrés
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gue se le genera al adulto, provocando con ello serias consecuencias. Entre los
efectos estaria la emergencia de una “repeticion sin deseo” (Dessal, 2019), esto es,
al entregarles los mdviles a los nifios, incluso sin solicitarlos, y al dejarlos
desamparados frente a su uso, estamos preparando el terreno para una clinica de su
adiccion (Trobas, 2009).

En este panorama que describen los profesores, y que resalta el psicoanalisis, parece
gue hay una dificultad para poner limites, para prohibir, porque hay un temor a que
los nifos “sufran”, o porque no se sabe como responder a sus exigencias; de hecho,
como se infiere, se les entrega el dispositivo para silenciarlos. No obstante, es
precisamente el limite lo que se requiere para ayudarles a salir de ese estado de
“repeticion sin deseo”, para que comprendan que no todo es posible, que existen
fronteras, contingencias y que la nuestra es una condicion finita, fragil.

Otro asunto complejo por el cual requieren presencias que ayuden a contener, es
porque los nifios replican conductas sexuales con sus compafieros sin su
consentimiento, pues, al parecer, son practicas que ven en sus hogares. Una maestra
sostiene:

muchos en ocasiones dicen que la mama a veces en la noche se queja, pero no le
doy como mucha importancia. Yo les digo que no, que la mama estd enferma. “No
profe, pero es que cada dos dias mi mama es jay, ay, ay! (Maestra entrevistada)

Los nifios relatan en las clases las vivencias sexuales de los padres, y, aunque los
maestros tratan de frenar la curiosidad sobre este tema, y de matizar para que parezca
otra cosa, los nifios ya tienen informacion sobre lo que acontece en el lecho materno
y no se dejan disuadir. Por eso, esta maestra menciona: “Entonces yo siempre trato
de hablar con la mama para que traten de tapar un poquito a lo que estan haciendo
delante de los nifios”. Asi, ella interviene desde donde puede, buscando contener
esas experiencias sexuales que viven los adultos en sus hogares frente a los nifios,
buscando tal vez apaciguar la curiosidad sexual, porque como sefialamos lineas atras,
los nifios replican en el aula este tipo de practicas, muchas veces en forma de abuso.

La maestra expresa que ser testigos de estas précticas sexuales

les permite a ellos descubrir muchas cosas y lo quieren descubrir con la compafierita
que esta ahi al lado, con las mismas compafieras del salon. Hay unos que incluso
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con la misma hermanita tratan de descubrir lo que imaginan que puedan estar
haciendo los papéas o lo que estan viendo en el internet.

Es por esto que sefiala que algunos nifios tienen practicas abusivas con otros
compafieros, a quienes toman a la fuerza para darles besos o tocarlos sin ningln tipo
de consentimiento. Guy Trobas también sostiene que en la clinica ha encontrado este
tipo de situaciones, en las cuales se dan casos de pedofilia, donde nifios de 12 afios
abusan de otros mas pequefios, y relaciona este hecho con el incremento de dosis de
pantalla que tienen los nifios, y el empuje que reciben de los padres a gozar todo el
tiempo. Posiblemente este mismo efecto pueda extenderse a medida que se
incrementan las sobredosis de virtualidad que estan generando aplicaciones como
TikTok, donde los nifios no solamente consumen contenidos sexuales, sino que
también los producen y los exhiben en la red.

Con este panorama, los efectos se agudizan porque cuando se empuja a los nifios a
gozar todo el tiempo se les transmite un mandato narcisista de un “yo que se basta a
si mismo” (Recalcati, 2022, p. 30), donde los otros son obstaculo para la realizacion
personal —y por tanto deben borrarlos del camino—, asi como objetos para su uso
y consumo.

De tal forma, una educacion sexual para este tiempo de TikTok es aquella que se
gesta como presencia para ayudar a contener, que acompafia a los nifios a procesar
la informacidn recibida desde los dispositivos, que les transmite que no todo es
posible —aungue las pantallas digan lo contrario—, y que les acompafia en
comprender que existen fronteras que no deben pasarse. Asi mismo, es una presencia
gue no impone el limite, sino que les ayuda a los nifios a construirlo, pues como si
fueran un cinturén de seguridad, los limites pueden salvarles de la muerte y
conectarlos con la vida.
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1. RESUMEN

En este trabajo se realiza un estudio del acoso escolar dirigido a contrastar las
diferencias que pudieran advertirse con relacién a este fendmeno entre las variables
ambientales del entorno en el que se manifiestan: zonas rurales 6 urbanas. Para lo
gue se desarroll6 una metodologia de carécter cuantitativo en dos centros escolares
ubicados respectivamente en un &mbito rural y urbano, de la provincia de Malaga
(Espafa), sobre una muestra de 200 estudiantes, a los que se le aplico el Cuestionario
de Intimidacién Escolar CIE-A (escala abreviada). Los resultados vienen a mostrar
que el bullying es mas prevalente entre los chicos con conductas de exclusion,
amenazas Yy apodos, que generan miedo, sudores y nerviosismo, y en entornos rurales
gue urbanos.

2. INTRODUCCION

El acoso escolar se marca como un objeto de estudio relativamente reciente (Adams,
2014); como punto de partida en el abordaje de este concepto se toma como base la
definicion de violencia en términos generales, siendo la peculariedad el escenario en
el que esta se manifiesta, donde la situacion se recrudece a causa de la obligatoriedad,
para victima y agresor, de tener que participar del mismo contexto durante un
elevado nimero de horas cada dia, como destacan Vera, Vélez y Garcia (2017) para
quienes el contexto escolar es el segundo ambito mas importante para nifios y
adolescentes, seguido del entorno familiar.

En el presente, si bien la definicion de este fendmeno no plantea dificultad alguna,
lo que resulta un auténtico reto es la identificacion de las manifestaciones que tienen
lugar en las aulas, asi como su abordaje, ya que muchos de estos casos consiguen
pasar desapercibidos.
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Marin-Martinez y Reidl (2007) han recogido la existencia de distintos tipos de
agresiones dentro del escenario educativo, que se distinguen entre si en funcion de
los objetivos que el agresor persigue, identificando varios perfiles en base a esta
causa. De acuerdo con estos autores, las conductas violentas que se advierten pueden
perseguir como finalidad central alcanzar una mayor cota de dominio sobre los
comparieros, imponer la voluntad propia por encima de la de los demas, retar al
sistema preestablecido, oponerse al control que se establece desde el sistema
educativo o buscar la experimentacion de nuevas sensaciones a través del riesgo que
conlleva el establecimiento de un clima violento. Todo ello desde comportamientos
que Olweus (2013) recoge en una clasificacion abierta, incorporando: agresiones
verbales y fisicas, ya sean directas o indirectas, amenazas, intimidaciones y
chantajes, exclusion y marginacion del grupo y acoso o abuso de naturaleza sexual.

La definicion del término que se emplea para definir el acoso escolar, bullying,
contempla asimismo un elemento temporal a través del que comprender la accion:
se trata de actos que se reproducen a lo largo del tiempo, dando como resultado la
ruptura del equilibrio de poder en el que se sitlan las partes, de forma que no se
inscribiria bajo este tipo de conductas una accién puntual, que constituiria una
conducta violenta (Méndez y Cerezo, 2010).

En relacién con el matiz temporal, Cerezo (2008) destaca que su inclusion en el
concepto es indispensable ya que es el elemento en virtud del cual se pueden
distinguir las acciones puntuales que, por consiguiete, no rompen el equilibrio en sus
relaciones, de aquellas que dado su caracter reiterado originan que quien recibe estas
acciones sea desplazado hacia una posicion de inferioridad.

En lo que respecta a la identificacion de los perfiles o roles que se ponen de
manifiesto con la observacién de este fendmeno, las aportaciones tedricas que hasta
ahora han abordado el fenémeno han dado lugar a la caracterizacion de dos actores:
agresor y victima (Adams, 2014). El primero adopta las actitudes violentas y
habitualmente se asocian a individuos fisicamente méas fuertes que sus victimas, con
una actitud propicia a la violencia y carentes de empatia. Por su parte el perfil de la
victima es diverso, si bien, con el tiempo y la persistencia de los ataques, presentan
debilidades psicoldgicas y fisicas que les sitia en una posicion de indefension
respecto al atacante.

Las consecuencias negativas del bullying no sélo son recibidas por la victima, sino
que también repercuten en el agresor y en los comparfieros que forman parte de este
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entorno (Hinduja y Patchin, 2014). Si bien la victim es la que potencialmente sufre
en mayor medida el impacto de la violencia escolar, para el agresor la obtencion de
poder a través de medios violentos puede dar lugar a un futuro desarrollo de actitudes
agresivas que ejercera en otras fases vitales y, para el grupo, determina la adopcién
de una actitud pasiva y tolerante hacia los comportamientos violentos que puede
tergiversar la nocion de justicia que se posee.

De ahi que los costes de la violencia escolar son muy elevados y afectan a todos los
participantes de la institucion educativa en la que surge. Ante una manifestacion de
violencia, nadie queda indemne habida cuenta de que se dafia sensiblemente el
sistema de valores establecido y se alteran las dinamicas relacionales que son las que
posibilitan que el proceso de aprendizaje tenga lugar.

3. OBJETIVOS

Ante lo ya expresado donde conocer cuales son los comportamientos que se pueden
encontrar en la génesis de actitudes de violencia escolar, se establecen como claves
esenciales de cara a establecer medidas preventivas, se disefia una investigacion para
abordar este comportamiento desde la comparativa de dos realidades, un centro
escolar en el ambito urbano y otro en el &mbito rural.

Bajo la premisa de dos variables como hipétesis de trabajo: que el &mbito urbano es
mas propenso al acoso y que el género juega un papel en el que los chicos son los
protagonistas de este tipo de comportamiento.

4. METODOLOGIA

Los participantes lo han conformado un total de 200 menores, de 3° y 4° de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), Gltima etapa de la educacion obligatoria
en Espafia, perteneciente a las dos realidades analizar, un centro del &mbito rural, en
este caso de menos de 6.000 habitantes y otro centro de ambito urbano, en este caso
de méas de 100.000 habitantes. Los centros fueron elegidos en funcion de su
disposicién a participar en el citado estudio, ambos de la provincia de Malaga.

Asi mismo, se han tenido en cuenta una serie de criterios a la hora de incluir a los
menores en la investigacion: la voluntariedad de cara a su participacion, asi como el
haber presentado un consentimiento informado firmado por los padres-madres y/o
tutores legales, siendo excluidos lo que no lo presentaron, asi como los que
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mostraron dificultad con el idioma, o un nivel de dificultad a la hora de comprender
los items planteados.

Respecto al instrumento utilizado, se tuvo en cuenta para su eleccion tres cuestiones:
el nimero de items que no fuera muy amplio, las edades para que se acogiera a la
muestra y la consistencia interna. Optandose por el Cuestionario de Intimidacion
Escolar CIE-A, desarrollado por Moratto, Céardenas y Berbesi (2012), en su escala
abreviada de 34 preguntas, estructuradas en torno a tres categorias: situaciones de
victimizacion por intimidacion (compuesto por 12 preguntas), sintomas de ansiedad,
depresion, estrés post traumatico y efectos sobre autoestima (11 preguntas) e
intimidacion por parte de respondientes (otras 11 preguntas).

Para facilitar el seguimiento posterior de cada item en el andlisis de resultados se
agreg6 a cada uno un codigo compuesto por las iniciales de su categoria y el nimero
de oren en que aparecen en el cuestionario (SV para situaciones de victimizacion por
intimidacion; SA para los sintomas de ansiedad, depresion, estrés post traumatico y
efectos sobre la autoestima; IR para la intimidacion por parte del alumnado).

Por su parte en lo que respecta al procedimiento que se ha seguido, tras la
presentacion de la propuesta de investigacion al centro escolar y su posterior
aceptacion, se abordaron las correspondientes autorizaciones en cuanto a
consentimiento informado por parte de los familiares de aquellos cursos que
decidieran realizar el cuestionario. Este fue pasado al alumnado que conforma la
muestra tras su vuelta del recreo a las 12,00 h. para el grupo de 3° de laESO y a las
12,30 h. en el grupo de 4°, por parte del profesorado para lo que previamente se
mantuvo una reunién informativa a fin de aclarar cualquier posible duda. El
alumnado tardé de media 19 minutos en cumplimentar todos los apartados,
recogiéndose dichos cuestionarios para su posterior revision y analisis que fue
realizado a través del software estadistico SPSS en su version 19.

5. RESULTADOS

Como vya se ha indicado la muestra estuvo conformada por 200 escolares, de los que
119 eran chicos (59,51%), por 81 chicas (40,5%), con una edad media de 16,82.
Perteneciendo 98 (49%) de ellos al centro ubicado en el &mbito rural y 102 (51%) al
de ambito urbano. A continuacion se recoge en las Tablas 1-2 y 3, los diferentes
resultados obtenidos respecto a los items que componen cada una de las dimensiones
analizadas, desde el célculo de la media obtenida sobre las respuestas analizadas.
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Destacando las tres que obtienen mayor porcentaje diferenciadas en funcion del
centro escolar si se corresponde con el &mbito rural o con el &mbito urbano.

Tabla 1. Situaciones de victimizacién por intimidacion (SV)

Conducta/Sintoma Rural Urbano
SV1. No me dejan participar, me excluyen ,0400 ,0333
SV2. Me obligan a hacer cosas peligrosas parami | ,0133 ,0111
SV3. Rompen mis cosas a propésito ,0133 ,0111
SV4. Me esconden las cosas ,3467 ,3556
SV5. Dicen a otros que no estén conmigo o que no | ,0133 ,0111
me hablen

SV6. Me insultan ,0400 ,0333
SV7. Me pegan coscorrones, pufietazos, patadas ,0400 ,0333
SV8. Me chiflan o gritan ,0400 ,0333
SV9. Me desprecian ,0667 ,0556
SV10. Me llaman por apodos ,1600 ,1333
SV11. Me amenazan para que haga cosas que no | ,0133 ,0111
quiero

SV12. Me abligan a hacer cosas que estan mal ,0133 ,0111

Tabla 2. Sintomas de ansiedad, depresion, estrés post traumatico y efectos sobre la

autoestima (SA)

Conducta/Sintoma Rural | Urbano
SAL. Si volviera a nacer pediria ser diferente a como soy Creo | ,0533 | ,0444
gue nadie me aprecia

SA2. Tengo suefios y pesadillas horribles ,0667 | ,0556
SA3. Me suelen sudar las manos sin saber por qué ,0800 | ,0667
SA4. A veces tengo una sensacion de peligro o miedo sin saber | ,0267 | ,0222
por qué

SA5. Al venir al colegio siento miedo o0 angustia ,0400 | ,0333
SAB. A veces me encuentro sin esperanza ,0533 | ,0444
SAT. A veces creo que no tengo remedio ,0400 | ,0333
SA8. Algunas veces tengo ganas de morirme ,0667 | ,0556
SA9. Algunas veces me odio a mi mismo ,0800 | ,0667
SA10. A veces me viene recuerdos horribles mientras estoy | ,0933 | ,0778
despierto
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SA11. Me vienen nervios, ansiedad o angustia sin saber por qué \ ,0533 \ ,0444

Tabla 3. Intimidacion por parte del alumnado

Conducta/Sintoma Rural Urbano
IR1. No dejo participar, excluyo ,0267 ,0222
IR2. Obligo a hacer cosas peligrosas para él o ella ,0133 ,0111
IR3. Obligo a darme sus cosas Rompo sus cosas a propésito | ,0000 ,0000
IR4. Robo sus cosas ,0133 ,0111
IR5. Envio mensajes para amenazarle ,0000 ,0000
IR6. Zarandeo o empujo para intimidar ,0000 ,0000
IR7. Me burlo de él o ella ,0133 ,0111
IR8. Difundo chismes falsos sobre €l o ella ,0267 ,0222
IR9. Mando mensajes o dibujos ofensivos por internet y/o | ,0133 ,0778
celular

IR10. Trato de hacer que otros les desprecien ,0400 ,0444
IR11. Digo nombres ofensivos, comentarios o gestos con | ,0133 ,0222
contenido sexual

Manteniendo la misma dindmica en cuanto a los resultados, en este caso se comparan
estos desde la perspectiva del sexo del alumnado que ha respondido, recogidas en

las Tabla 4-5 y 6, destacando las tres principales.

Tabla 4. Situaciones de victimizacién por intimidacion (SV)

Conducta/Sintoma Chicos | Chicas
SV1. No me dejan participar, me excluyen 0,3111 0,0333
SV2. Me obligan a hacer cosas peligrosas para mi 0,0667 0,0333
SV3. Rompen mis cosas a propasito 0,0222 0,0333
SV4. Me esconden las cosas 0,0222 0,0556
SV5. Dicen a otros que no estén conmigo o que no me hablen | 0,3111 0,1333
SV6. Me insultan 0,0222 0,0111
SV7. Me pegan coscorrones, pufietazos, patadas 0,3556 0,0111
SV8. Me chiflan o gritan 0,0111 0,0444
SV9. Me desprecian 0,0333 0,0556
SV10. Me llaman por apodos 0,0333 0,08

SV11. Me amenazan para que haga cosas que no quiero 0,0333 0,0933
SV12. Me obligan a hacer cosas que estan mal 0,0556 0,0533




Tabla 5. Sintomas de ansiedad, depresion, estrés post traumatico y efectos sobre la

autoestima (SA)

Conducta/Sintoma Chicos | Chicas

SA?. Si voner_a a nacer pediria ser diferente a como soy Creo que 00222 00267

nadie me aprecia

SA2. Tengo suefios y pesadillas horribles 0,0889 |0,0133

SA3. Me suelen sudar las manos sin saber por qué 0,1111 |0

cS]uAé4. A veces tengo una sensacién de peligro o miedo sin saber por 01333 00133

SADS. Al venir al colegio siento miedo o angustia 0,0444 |0

SAB. A veces me encuentro sin esperanza 0,0667 0

SAT7. A veces creo que no tengo remedio 0,0889 10,0133

SA8. Algunas veces tengo ganas de morirme 0,0667 |0,0267

SA9. Algunas veces me odio a mi mismo 0,1111 |0,3467

SAl(_). A veces me viene recuerdos horribles mientras estoy 01333 00133

despierto

SA11. Me vienen nervios, ansiedad o angustia sin saber por qué [0,0333 |0,04
Tabla 6. Intimidacién por parte del alumnado

Conducta/Sintoma Chicos | Chicas

IR1. No dejo participar, excluyo 0,0111 |0,04

IR2. Obligo a hacer cosas peligrosas para él o ella 0,0111 |0,04

IR3. Obligo a darme sus cosas Rompo sus cosas a proposito 0,3556 |0

IR4. Robo sus cosas 0,0111 |0,0133

IR5. Envio mensajes para amenazarle 0,0333 |0

IR6. Zarandeo o empujo para intimidar 0 0

IR7. Me burlo de él o ella 0,0267 |0,0133

IR8. Difundo chismes falsos sobre él o ella 0,0222 |0,0267

IR9. Mando mensajes o dibujos ofensivos por internet y/o celular 0,0444 10,0133

IR10. Trato de hacer que otros les desprecien 0,0222 |0

IR11. Digo nombres ofensivos, comentarios 0 gestos con cxual 0,0267 |0

6. CONCLUSIONES
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El acoso escolar es un fenémeno que ha generado y genera gran preocupacion, y que
tiene y debe ser abordado por las instancias educativas para limitar los efectos que
conlleva. Se trata de un problema social de primer orden al que ademas se le asocia
una importante alarma que ha causado que sean multiples los estudios que se han
ofrecido sobre esta cuestion en los Gltimos afos.

De acuerdo con los datos obtenidos, se pone de manifiesto que se trata de un
problema de elevada prevalencia en el entorno educativo que causa importantes
consecuencias tanto a victimas como a causantes. Donde no se puede obviar las
posibles diferencias existentes en las variables a estudiar, tanto sean las utilizadas en
el presente estudio como en otros, que debieran de ser tenidas en cuenta para alcanzar
cotas exitosas a la hora de abordar esta problematica.

En esta investigacion se ha encontrado que existen diferencias por razén de género
(el acoso escolar es mas prevalente en los chicos que en las chicas) y por ambito
geografico en el que se encuentra la escuela (habiéndose encontrado mas situaciones
de victimizacidn en la escuela rural que en la urbana), lo que requiere que se aborde
la intervencion atendiendo a las dimensiones socioldgicas que constituyen la
poblacién sobre la que se va a trabajar. De esta manera, se pone de manifiesto la
necesidad de trabajar desde un enfoque diversificado que se alinee con las
caracteristicas de la poblacion sobre la que se actuara, dado el peso del entorno (rural
o urbano) y del género, dos cuestiones estas que debieran de contemplarse en los
proyectos de intervencion.

Aunque el tamafio de la muestra se sitia como una limitacion del estudio, asi como
su desarrollo s6lo en dos cursos, los hallazgos encontrados pueden servir para trazar
intervenciones sobre estas poblaciones en base a las tendencias identificadas, asi
como plantear posteriormente nuevos estudios que profundicen sobre estas areas.
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1. INTRODUCCION

El sistema de proteccidn de menores en acogimiento residencial se utiliza cuando la
Administracién decide separar a un menor de su familia de origen, de forma
temporal, por distintas circunstancias socio-familiares al no ser posibles otras
medidas protectoras (acogimiento familiar, adopcién). EI menor pasa a vivir en un
entorno residencial, que debe reproducir las condiciones de vida de la forma mas
préxima al de una familia normalizada. Los menores acogidos en este sistema, a
pesar de que presentan un perfil muy heterogéneo, comparten como caracteristica
comun que proceden de entornos familiares adversos (bajo nivel socioeconémico,
familias desestructuradas, maltrato fisico, abusos sexuales, etc.) (Palacios et al.,
2014)

Los estudios realizados a nivel internacional ponen de manifiesto que el alumnado
perteneciente al sistema de proteccion a la infancia en acogimiento residencial se
encuentra en riesgo de exclusion social (Cameron et al., 2012; Dixon, 2016;
Ferguson y Wolkow, 2012; Jackson y Cameron, 2012; O Higgins et al., 2015),
ademas de constatar la brecha educativa con respecto al alumnado que se encuentra
en un sistema normalizado (Evans et al., 2016; Flynn et al., 2013; Gonzélez-Garcia
et al., 2017; Martinez et al., 2018; Montserrat et al., 2013; Monserrat et al., 2015;
Montserrat y Casas, 2018; Murillo y Martinez-Garrido, 2018; Rodriguez-Rodriguez
y Pérez-Mostedeoca, 2022; Tavares-Rodrigues et al., 2019). A pesar de que distintos
factores individuales (problemas de salud mental, de comportamiento, de
motivacion, percepcion del sistema educativo, etiquetaje etc.) pueden interferir con
un adecuado proceso de aprendizaje y desarrollo escolar (Echeita, 2012; Harder et
al., 2014; Jackson y Cameron, 2012; O’Higgins et al., 2017; Pérez-Gémez, 2014),
existen otras barreras en el sistema educativo (protocolos de actuacion, estrategias
metodoldgicas, formacion del profesorado, recursos materiales y humanos,
coordinacién institucional y profesional, actitud del profesorado etc.) que dificultan
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el proceso formativo académico y personal del alumnado en acogimiento residencial
(Berridge, 2017; Edwards, 2016; Leslie y Mohammed, 2015; Martin et al., 2008;
Morales-Ocafia y Pérez-Garcia, 2018; Morton, 2015; Ozawa e Hirata, 2020; Pecora,
2012; Tarabini et al, 2019; Weinberg et al., 2014; Zetlin et al, 2012). A pesar de que
la escuela desemparfia un papel crucial como contexto normalizado de referencia para
este alumnado (Olsen y De Montgomery, 2018), han sido pocos los estudios que
relacionen las variables del sistema educativo con la influencia que ejercen en la
educacion integral del alumnado en acogimiento residencial. De ahi, que en este
estudio de tipo exploratorio y descriptivo tenga como objetivo describir la respuesta
educativa que desde la escuela ordinaria se da al alumnado, de educacion primaria,
gue forman parte del sistema de proteccion de menores en acogimiento residencial,
asi como la valoracion personal del alumnado del sistema de proteccion sobre la
atencion escolar recibida.

2. METODOLOGIA
1.1. Muestra

La muestra esta compuesta por un total de 18 estudiantes de los cuales 12 (66,67%)
son chicos y 6 (33,34%) chicas escolarizados en 8 centros de Educacion Primaria
durante el curso escolar 2021/2022. Los estudiantes residian en centros de acogida
del sistema de proteccion de menores de la Xunta de Galicia. La distribucién por
edades de los menores comprende el rango de 7 afios a 12 afios siendo los grupos de
10 (33,33%) y 12 (22,77%) afios las edades con mayor representacion, les siguen el
grupo de 9 afios (16,66%), 8 (11,11%) y 11 afios (11,11%), y el grupo de menor
representacion corresponde a los 7 afios (5,5%%). La distribucion de los menores en
cuanto al nivel educativo queda conformada de la siguiente forma: 1° curso 5,5%, 2°
curso 11,11%, 3° curso 16,66%, 4° curso 33,33%, 5° curso 11,11% y 6 curso 22,77%.
En cuanto al tiempo que llevan los menores en el centro, 10 (55,5%) llevan més de
un afo, 5 (27,77%) menos de seis meses y 3 (16,66) de 6 a 12 meses.

En relacién con los profesionales se ha trabajado con un total de 23 de los cuales 8

son orientadores y 15 tutores de los distintos cursos académicos en los que se
encuentra escolarizado el alumnado que compone la muestra.



2.2. Instrumentos

Para esta investigacion se confeccionaron dos cuestionarios uno para el alumnado y
otro para los profesionales del centro. El del alumnado cuenta con un total de 12
preguntas, siendo las 5 primeras cuestiones que atienden a las diferentes variables
descritas anteriormente, y de las 8 restantes, 7 son de eleccion multiple (sélo se puede
elegir una respuesta). El cuestionario de los profesionales consta de un total de 6
preguntas atendiendo a las variables planteadas.

3. RESULTADOS
3.1 Respuesta educativa

El 100% de los profesionales encuestados manifiestan que en su colegio no existe
un protocolo oficial, ni se aplican medidas especificas a no ser que exista algin tipo
de dificultad de aprendizaje. De ellos el 34,8% refieren que establecen medidas de
apoyo especifico atendiendo a la situacion familiar y social del alumnado. EI 62%
considera que les falta formacion especifica para entender y atender a este alumnado.
En cuanto a la coordinacion entre los diferentes profesionales de los centros
educativos y de los centros de proteccion el 52% aprecian que es fluida y constante
y una periodicidad mensual a lo largo del curso.

3.2. Percepcion del alumnado del sistema de proteccion sobre la atencién escolar
recibida

En relacion al tiempo de estancia en el centro de acogida, el alumnado que lleva méas
tiempo con una medida de proteccién valoran mas positivamente (63,3%) al centro,
y son conocedores de la influencia del mismo sobre los centros educativos, siendo
las respuestas mas negativas (36,7%) y de rechazo cuanto menos tiempo lleven en el
centro.

Por otra parte, méas de la mitad de los nifios encuestados consideran como muy
positivo (5,5 %) y positivo (52 %) que sus profesores conozcan cual es su situacion
personal y familiar, ya que puede ser beneficioso para que puedan ayudarles a
resolver sus problemas y sepan entender sus momentos de dificultad. Por el contrario
el 11,11% lo consideran negativo y el 32 % indiferente. Ademas, el 89% de los
encuestados entiende que, tendran influencia directa en su proceso formativo el que



los profesores sepan que estan en un centro de menores. El 88, 29 % sienten que sus
profesores se preocupan por ellos, mientras que el 12% se sienten poco valorados.
En cuanto al apoyo que reciben en el colegio, atendiendo exclusivamente a sus
problemas familiares, personales y sociales, sin que tengan ningun tipo de dificultad
académica, el 65% manifiesta no recibir ningin tipo de apoyo ni ayuda,
respondiendo s6lo un 12% que cuenta con algun tipo de apoyo permanente, y el resto
23% que cuentan con apoyo pero de manera puntual y no como algo establecido
regularmente. El tipo de apoyo maés aplicado es el individualizado, seguido del
trabajo con orientador.

El 71,5% de los entrevistados tienen claro que el hecho de estar en un centro de
proteccion tiene una influencia positiva en su rendimiento escolar, complementado
en sus manifestaciones en la importancia del apoyo escolar que reciben por parte del
Equipo Educativo de los mismos. El 28,5 lo valoran como indiferente. En la misma
linea que la cuestion anterior, el 83% de los alumnos encuestados manifiestan que el
hecho de estar en el centro de menores tiene una incidencia directa en las notas que
obtienen, siendo méas positivas por norma general que si no acudieran al centro de
proteccién. Por ltimo, en el cuestionario de los nifios y nifias, destaca que solo el
11% considera que podria recibir a diario, en su hogar, el apoyo escolar que reciben
en el centro de proteccion, mientras que el 89% consideran que en su entorno familiar
no podria recibir ni contar con el apoyo académico diario que reciben en el centro de
proteccion. Estos porcentajes dejan claro las carencias y dificultades, asi como la
gran posibilidad de exclusién social que estos alumnos viven en sus casas antes de
tener la oportunidad de entrar en un centro de proteccion de menores.

4. DISCUSION

En primer lugar en relacion con la respuesta educativa los resultados indican que no
existe un protocolo oficial, ni aplican medidas especificas. Ademas, los profesionales
(orientadores y tutores) consideran que los nifios del sistema de proteccion no tienen
ningun problema que les afecte en la escuela més alla de lo que sea puramente de
dificultades de aprendizaje. Estos resultados relejan lo manifestado en los estudios
realizados por Dixon (2016), Edwards (2016), Leslie y Mohammed (2015) y Zetlin
et al. (2012) quienes argumentan, que cuando el alumnado necesita medidas o
apoyos especificos, no sélo en el ambito de las ensefianzas instrumentales, también
personales, y no son satisfechas podria suponer una barrera para el proceso de
aprendizaje y la inclusion; mientras que cuando se les proporcionan las medidas de
apoyo especificas, se tienen en cuenta sus intereses, se les ayuda a desarrollar
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estrategias para afrontar las adversidades académicas y personales, y se generan
expectativas positivas para sus logros escolares, se estaria fomentado el éxito
académico de este tipo de alumnado.

En nuestro estudio, al igual que lo sefialado por Martin et al. (2008), Morton (2015),
Sugden (2013), Zetlin et al. (2012), se pone de manifiesto que el profesorado no esta
adecuadamente formado para dar una respuesta adecuada Yy estrategias de
intervencién eficaces a las necesidades planteadas por el alumnado en el ambito
escolar, lo que constituye una barrera en el aprendizaje.

Por lo que respecta a la coordinacion entre los profesionales de los centros nuestros
datos discrepan de los aportados por otras investigaciones (Ferguson y Wolkow,
2012; Harder et al., 2014; Weinberg et al., 2014), los cuales consideran que no hay
una adecuada coordinacién entre los profesionales del centro residencial y los
centros educativos, lo que dificulta mejorar los logros escolares de los menores.

En relacion al tiempo de estancia en el centro de acogida, el alumnado que lleva méas
tiempo con una medida de proteccion valoran mas positivamente (63,3%), datos que
contrastan con los obtenidos por Tavares-Rodrigues et al. (2019) quienes
encontraron que cuantos mas afios pasa el menor en acogimiento residencial, mayor
es la probabilidad de abandonar los estudios tras completar la ensefianza obligatoria.

En relacidn a la percepcion del alumnado sobre la atencion recibida, nuestro estudio
coincide con lo manifestado por diversos estudios (Edwards, 2016; Leslie y
Mohammed, 2015; Morton, 2015; Sugden, 2013) para los cuales, el conocimiento
por parte del profesorado de la situacion personal del alumnado influye
positivamente en la adopcién de medidas de tipo individualizado, en el
establecimiento de la empatia lo que lleva al alumnado a sentirse seguro y a generar
confianza en el profesorado. Todo ello repercute en el bienestar de este alumnado y,
como consecuencia en un adecuado desarrollo de su progreso educativo y
académico.

En relacidn a la influencia que tiene para su organizacion y rendimiento académico
el hecho de estar en un centro de proteccidn, nuestros resultados coinciden con los
de Berridge (2017) al considerar el alumnado que el ambiente del centro repercute
positivamente en dichas variables, mas que si se encontraran viviendo con sus
familias.



Los datos obtenidos en este estudio exploratorio, y a pesar de sus limitaciones por la
muestra conseguida, ponen de manifiesto que ademas del acogimiento residencial
existen otros factores que inciden en el proceso educativo. Es por ello, que los centros
educativos deben proporcionar medidas de apoyo especificas, recursos humanos
especializados, materiales especificos, formacion del profesorado, coordinacion
entre profesionales de los distintos centros con el objetivo de compensar las des-
ventajas educativas, sociales y familiares en las que se encuentra este alumnado. De
esta forma se conseguira la integracion social y laboral de los menores durante su
estancia en acogimiento residencial y tras su salida del centro.
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1. RESUMEN

El siguiente trabajo se trata de un ensayo en torno a la situacion de nifios y nifias
migrantes no acompafados en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Partiendo de
los postulados de diferentes tedricos en torno a la movilidad, el texto trata de dar luz
a la situacién que vive la nifiez en contextos fronterizos. Los nifios y nifias migrantes
no acompafiados mas alla de movilizarse espacialmente aprenden a transitar dentro
de las limitaciones existentes en los sistemas de proteccién y acogida. La comunidad
andaluza como lugar frontera permite situar la perspectiva de la navegacion social,
proxima a las teorias de la movilidad, sirviendo ademéas de punto de exploracion
entre el modo que los nifios y nifias ven el mundo, el papel que albergan en los
contextos maviles y las dificultades existentes partiendo de diversas dimensiones
(Kohli, 2014), en frontera, en el tiempo y en la madurez hacia la vida adulta.

2. INTRODUCCION

La (in) movilidad de nifios y nifias migrantes no acompafiados en Andalucia es un
fendmeno que data en torno a los afios noventa y que se configura de forma paralela
a la del conjunto del Estado espafiol. En Esparfia es el Reglamento de la Ley de
Extranjeria (RLE)18 , en su articulo 189, el que reconoce como menor extranjero no
acompafiado al menor de dieciocho afios que llegue a territorio espafiol sin venir
acompariado de un adulto responsable de él, ya sea legalmente o con arreglo a la
costumbre, apreciandose riesgo de desproteccion del menor, mientras tal adulto



responsable no se haya hecho cargo efectivamente del menor, asi como a cualquier
menor extranjero que una vez en Espafia se encuentre en aquella situacion®.

Se trata de un fenémeno peculiar que retiene dos caracteristicas importantes, por un
lado, aspectos que giran alrededor de leyes migratorias que se van desarrollando a lo
largo de las décadas y, por otro lado, tratar con poblacién menor de edad que dispone
de una intervencion especial tal y como apunta la Convencion sobre los Derechos
del Nifio de 1989 (Gutiérrez et al, 2023). El fendmeno tiene una relacién directa con
las situaciones sociopoliticas de los paises de origen, lo cual ha experimentado flujos
variables que, sobre todo, tienen como punto de origen contextos de pobreza y
violencia, entre otros condicionantes.

La infancia, como han sefialado diversos autores en los ultimos afios, ocupa un lugar
propio en los escenarios maltiples de la movilidad humana (Kohli, 2006; Quiroga,
2009; Vacchiano, 2014), donde es posible observar procesos, proyectos migratorios
y variables que inciden sobre la misma movilidad. Este trabajo partiendo de la
perspectiva de la navegacion social desarrollada por Vigh (2006), aborda la
movilidad humana en la infancia en relacion a las restricciones y posibilidades que
tienen lugar en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Por lo tanto, se procura abrir,
mas que cerrar de manera irrefutable, interrogantes sobre la capacidad de la infancia
migrante en su propia adaptacién a las encrucijadas que infieren en sus proyectos
migratorios y, ademas, proponer nuevos posicionamientos de estudio del fenémeno
desde una dptica reflexiva. En definitiva, se plantea reconocer a los actores en sus
estrategias y dindmicas, asi como, identificar diversos componentes epistemologicos
gue se configuran en la movilidad infantil.

3. MOVILIDAD Y NAVEGACION SOCIAL

Creswell en el afio 2006 expuso como la movilidad se puede representar bajo
multiples formas, las cuales siempre se materializan y estan en constante relacion
con el tiempo y el espacio. El tiempo y el espacio cobran diversas dimensiones en su
relacion con el poder (Marcu, 2018), siendo la movilidad parte del proceso de
desarrollo social de produccion y reproduccion. Bauman (2007) en sus estudios
sobre modernidad liquida, manifestaba como la movilidad ya no se refiere

3 Articulo 189 del Real Decreto 557/2011, de 20 de abril, por el que se aprueba el Reglamento de la
Ley Otganica 4/2000, sobre derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracién social.

(BOE 30 de abril de 2011)
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exclusivamente al desplazamiento como tal, sino que se dan lugar distintas variables
que tornan mas complejas las movilidades en todos sus ambitos (corporales,
transporte, comunicaciones). De estas y otras cuestiones, nace un nuevo paradigma
de movilidad, el cual expone que las teorias actuales van mas alla del sedentarismo
y movilidad vertical (Urry, 2000), para dar lugar a una movilidad horizontal donde
convergen otros aspectos que pueden interactuar entre si (Mendoza, 2018).

Si nos aproximamos a los estudios de Massey (1993), el autor manifiesta que la
movilidad esté sujeta a las estructuras irregulares del poder, por lo tanto, los sujetos
gue practican la movilidad no se encuentran todos desde el mismo posicionamiento
respecto a los territorios. La diferencia con respecto al poder es categorizada por
circunstancias histéricas, politicas, sociales, econémicas y culturales (Gutiérrez et
al, 2020), es decir, no todos los sujetos disponen de la misma posibilidad de
desplazarse en términos de igualdad.

En este sentido Bauman establece que el principal factor explicativo de la
estratificacion social de la sociedad actual es el acceso de los miembros de la misma
a la movilidad global. La dimension que estratifica la sociedad es el grado de
movilidad, esto es, la libertad de los individuos de elegir donde permanecer. Para
algunas personas no existen fronteras extraterritoriales, pudiendo acceder a los
distintos recursos y lugares. Para otras personas las fronteras son infranqueables y
son objeto de politicas de control discriminatorias. Los primeros viajan legalmente
y son bienvenidos en los paises de destino. Los segundos son siempre objeto de
sospecha, viajan ilegalmente, pagando unos precios muy elevados pudiendo ser
arrestados y deportados en cuanto llegan al pais de destino (Bauman, 2000). Es en
este contexto de oportunidades y vulnerabilidad donde debemos analizar la realidad
de la nifiez migrante en Andalucia.

En los estudios en torno a movilidad e infancia, es posible detenerse en el concepto
desarrollado por Vigh (2006) denominado como navegacién social. Marcu
(2018:33) define la navegacion social como “forma de agencia que supone la
habilidad de actuar en relacion a las restricciones y posibilidades, asi como la
habilidad de trazar y actualizar uno de los movimientos presentes hacia un futuro
imaginado”. Se hace alusion a las tacticas y estrategias de lo sujetos en los procesos
de movilidad, es decir, aquellas respuestas creativas de los individuos respecto a las
estructuras de las sociedades.



Partiendo del concepto sefialado por Vigh y si se lleva a cabo una analogia con la
nifiez migrante, es posible ampliar los estudios en torno al fenémeno. Por medio de
la navegacion social podemos aproximarnos al camino donde se produce el
movimiento en medio de cambiantes circunstancias sociales que son caracteristicas
del fendbmeno de nifios y nifias migrantes no acompafados. Estos nifios y nifias
aprender a “navegar” dentro de las limitaciones existentes en los sistemas de
proteccion y acogida ademas de los contextos fronterizos.

4. NINEZ MIGRANTE NO ACOMPANADA EN ANDALUCIA

Los flujos migratorios de poblacion infantil no acompafiada que se dirigen a la
Comunidad Auténoma de Andalucia, expresan, a pesar de ser un fenémeno
originario de los afios noventa, nuevas formas de vulnerabilidad (Gutiérrez y
Gimeno, 2019). Estas nuevas formas no solo estan unidas a situaciones de pobreza
y violencia sino también a politicas que inciden en la movilidad donde es posible
apreciar problemas de inclusion y exclusion social (Gutiérrez et al, 2023). Multiples
estudios sobre movilidad han analizado la dualidad existente entre proteccion-
desproteccion (Epelde, 2017), las estrategias utilizadas por los sujetos en sus
proyectos migratorios (Gutiérrez y Gimeno, 2019), el papel de los sistemas de
proteccion (Quiroga, 2009), y los procesos de inclusion social en destino (Gimeno,
2018).

Kohli (2006), nos sefiala como la movilidad en etapas como las que se abordan en
este trabajo, se dan lugar en tres dimensiones: a través de los territorios, a lo largo
del tiempo y en la transicion psicolégica a la madurez. Los territorios nos expresan
los riesgos existentes y a los que quedan expuestos los nifios y nifias en sus procesos
migratorios o de movilidad. Estos riesgos se materializan en leyes restrictivas,
peligros para la integridad fisica y psicoldgica e incidentes incluso dentro de los
sistemas de proteccion. Los territorios nos recuerdan la vulneranilidad que padecen
los menores, los cuales se ven forzados a navegar entre los peligros generando una
adaptacion que en repetidas ocasiones tiene un caracter momentaneo. En relacion al
tiempo, a mayor constancia de la vivencias territoriales, mayor es, por tanto, padecer
impedimentos en el proceso de movilidad. El tiempo no alberga en si la
vulnerabilidad, aunque la probabilidad aumenta en funcion de la durabilidad.
Finalmente, la transicién psicolégica es una dimension importante en cuanto afecta
a decisiones, gestion de la frustacion, madurez y mantenimiento de la (in) movilidad.



Los datos nos pueden ayudar a comprender la dimensién del fenémeno en los ultimos
afios. La siguiente gréafica nos muestra la tendencia previamente a la pandemia por
la Covid-19 en la regién andaluza.

Graéfica 1. Evolucion llegadas de nifios y nifias.
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Fuente: elaboracion propia en base a informacién del Observatorio de la Infancia en
Andalucia

En la evolucién del fenémeno guarda relacion con los acontecimientos sociales y
politicos a lo largo del tiempo. Por ejemplo, la disminucién de llegadas a partir de la
crisis de 2008 o, por otro lado, la tendencia positiva en 2018 que sufrié un parén
importante con la llegada de la pandemia en 2020. La grafica nos muestra ingresos
y menores acogidos. La diferencia entre ambas lineas, sobre todo, se relaciona con
la cantidad de abandonos voluntarios, la determinacién de la mayoria de edad, la
reunificacion familiar o la continuacion del proyecto migratorio tanto en el resto de
Espafia como en Europa. De forma concreta en 2020 se registraron en Andalucia 954
nuevos ingresos, lo que indica que la cifra sufrié una reduccion del 71,9% respecto
a 2019 (3.394 nuevos ingresos). Desde 2021 a la actualidad la tendencia vuelve a
crecer, pero a un ritmo mas lento.

5. AGENCIA'Y MOVILIDAD

Howard (2008:19) expresa que “la migracion autéonoma de menores de edad
responde a factores estructurales especificos y debe ser representada cuidadosamente
teniendo en cuenta a las agentive decision tanto de nifios y nifias como de los
adultos”. Es decir, nos encontramos ante un tipo de agente migratorio que avanza
sobre las trayectorias geogréficas de las migraciones adultas pero que, sin embargo,
alberga su propia dinamicidad y naturaleza.
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En sus estudios sobre migraciones de nifios y nifias con caracter independiente,
Bhabha (2008) diferencia entre diversas situaciones que pueden tener lugar:

o Menores que tienen como objetivo desplazarse con el objetivo de encontrar
mejores oportunidades de empleo o educativas.

e Menores que huyen de situaciones de conflictos armados, pobreza, contextos
familiares adversos, entre otras.

e Menores que desean reagruparse familiarmente.

e Menores que se desplazan en redes de trata o tréafico.

Es, por tanto, trascendetal, aproximarnos a la capacidad individual de nifios y nifias
en la toma autébnoma de decisiones la cual guarda una relacion directa con las
circunstancias que existen a su alrdededor. En este sentido, en los ultimos afos,
existe una docotomia en cuanto a la intervencidn social por la doble condicién que
concurre, en cuanto a sujetos de proteccion y como sujetos de control. La cuestién
relevante estd en como se prioriza el control en detrimento de la proteccién de la
infancia (Jiménez, 2020). Una solucion al respecto parte por atender a la infancia sin
estar sujetos a condicionantes normativos de control y, ademas, atender a las
demandas de los nifios y nifias escuchando sus intereses personales individualmente.

6. CONCLUSIONES

En este trabajo se han analizado los desplazamientos de nifios y nifias migrantes no
acompafiados a la Comunidad Auténoma de Andalucia, desde la perspectiva de la
movilidad y en concreto desde el concepto de navegacion social desarrollado por
Vigh. Se ha llegado a la conclusion de que los modos de interpretacion del fenémeno
deben actualizarse pasando desde una observacion vertical hacia una horizontal de
los hechos. El conjunto de variables que pueden incidir en los proyectos migratorios
de los sujetos, manifiestan el desarrollo de habilidades y destrezas, los cuales los
hacen més adaptados a los vaivenes politicos, sociales o culturales que puedan darse.
La perspectiva de la navegacion social nos ayuda a percibir como investigadores o
profesionales de los social y educativo, aquellas construcciones sociales mentales
que se manifiestan en los individiduos desde un punto de vista empatico, es decir,
separandonos de la perspectiva adultocéntrica presente en diversos estudios o
acciones en materia de infancia e incluso juventud.
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La navegacién social estimula indagar en las formas de agencia existentes en
relacion con las restricciones y potencialidades, asi como de comprender la habilidad
de actualizar y, por tanto, dirigir un movimiento o movimientos actuales hacia un
futuro imaginado. Segin Kohli (2006) existen tres dimensiones relevantes en el
estudio de la movilidad de la infancia y juventud; el estudio de los territorios, el
tiempo y la madurez personal.

Los nifios y nifias migrantes no acompafiados que viven o se desplazan hacia la
Comunidad Auténoma de Andalucia experimentan situaciones de dificultad y
exclusion social. Por lo tanto, es relevante estudiar la dicotomia existente entre
proteccidny desprotccion de los sistemas orientados a socorrer y atender a la infancia
con carécter integral.
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SOCIALES EN CATALUNYA
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1. INTRODUCCION

Desde la Comision de Infancia y Familia del Colegio Oficial de Trabajo Social de
Catalunya se elaboré y publicé un Dictamen con el titulo La perspectiva de infancia
en las politicas sociales en Catalunya. Los miembros de la Comision hemos seguido
trabajando en el andlisis de como se estan aplicando los principios de interés superior
del nifio/a y del derecho de los Nifios, Nifias y Adolescentes (NNA) a ser escuchados
y a expresar su opinidn en las distintas politicas sociales sectoriales de justicia,
salud, educacion, vivienda, servicios sociales y migracién donde trabajan y actlan
los/las trabajadores/as sociales como diversos ambitos de intervencion profesional.

A continuacion, se definen estos principios segun leyes y normativas de ambito
estatal, autonémico y también a nivel internacional. Se presenta el andlisis de la
aplicacién y seguimiento de estos principios en las diferentes politicas sociales
sectoriales, y las dificultades o retos en operativizar y concretar el significado de
estos principios y garantizar su materializacion en los programas y proyectos de
politicas publicas sociales. Y se finaliza el capitulo con un apartado de conclusiones
y recomendaciones que hemos consensuado y argumentado como comision de
trabajo profesional.

2. LOSPRINCIPIOS DE INTERES SUPERIOR DEL NINO/A Y DERECHO DE
LOS NINOS/AS/ADOLESCENTES A SER ESCUCHADOS Y A EXPRESAR
SU OPINION.

El principio de interés superior del nifio/a incorporado ya en la Convencion sobre los
Derechos del Nifio (1989) en su articulo 3, se convierte en un concepto juridico que
traspasa el ambito pablico y privado, y que se rige por humerosas normativas de
caracter internacional, estatal y autonémica. Asi, la Ley Organica 1/1996, de 15 de
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enero, de Proteccion Juridica del Menor, en su articulo 2 indica que el interés
superior del nifio/a debe ser valorado y considerado en todas las acciones y
decisiones que le conciernen, tanto en el &mbito publico como privado, y prevalece
sobre cualquier otro interés legitimo en la aplicacion de la normativa y en las medidas
que adopten las instituciones, los tribunales o los érganos legislativos. Ademas,
establece unos criterios generales a efectos de interpretacion y una serie de elementos
que ayudaran a la ponderacidn, asi como las garantias para que sea respetado este
principio. Cabe destacar los siguientes:

o EIl derecho de los NNA a ser informados, a ser escuchados y a participar en el
proceso de acuerdo con la normativa vigente;

e La participacion de profesionales expertos y cualificados, en su caso;

e La participacion de progenitores, tutores o representantes legales, si hubiera
conflicto o discrepancia, y del Ministerio Fiscal si deben defenderse sus
intereses;

e Las decisiones deben incluir los criterios utilizados y los elementos aplicados
para ponderar los criterios e intereses, y recursos que permitan revisar la
decision.

En Catalunya, la Ley 14/2010, de los Derechos y Oportunidades en la Infancia y la
Adolescencia (LDOIA), en su articulo 5 se establece que el interés superior del
nifio/a debe ser el principio inspirador de las decisiones y actuaciones que lleven a
cabo los progenitores/tutores, instituciones publicas y privadas que afecten a NNA.
Se indican unos criterios para ponderar este derecho y que se basan en atender las
necesidades de los NNA, su opinién, deseos y su individualidad en el marco familiar
y social. También se remarca la necesidad de la participacion de los NNA en la
evaluacion de normas y politicas publicas. En esta linea, la Observacion General
nam.14, de 29 de mayo de 2013, del Comité de las Naciones Unidas de Derechos
del Nifio sobre el articulo 3 de la Convencion de los Derechos del Nifio (1989),
apunta que el interés superior del nifio debe ser una consideracién primordial y que
supone un triple contenido:

e Es un derecho que debe garantizarse en cualquier decision que afecte a la vida
de los NNA;

e Esun principio de caracter interpretativo, por tanto, si una disposicion juridica
puede ser interpretada de forma diversa, debe optarse por la que mejor responda
a los intereses de los NNA;
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e Esuna norma de procedimiento, porque siempre que se tome una decision que
afecte a un nifio/a, 0 a un grupo concreto como los NNA en general, debe
realizarse una estimacion de las repercusiones positivas o negativas que tiene la
decision.

Asimismo, la LDOIA, en su articulo 7, regula el derecho de los NNA a ser
escuchados de acuerdo con sus capacidades evolutivas y las competencias
alcanzadas y, en cualquier caso, a partir de los doce afios deben ser escuchados tanto
en el &mbito familiar, escolar y social como en los procedimientos administrativos y
judiciales en los que se encuentren directamente implicados y que aboquen a una
decisién que afecte a su entorno personal, familiar, social o patrimonial. También se
indica que deben respetarse en condiciones de discrecion, intimidad, seguridad,
recepcion de apoyo, libertad y adecuacion a la situacion. De igual forma, es
interesante resefiar el informe Estudio sobre la escucha y el interés superior del
menor. Revision judicial de medidas de proteccion y procesos de familia elaborado
por el Defensor del Pueblo (2014), en el que se sefiala que la escucha de un menor
es una facultad judicial, pero se argumenta la carencia de un método y una fase
ajustada en los procedimientos de escucha de los NNA.

En la legislacion mas reciente, hay dos normas que han puesto el acento en la escucha
de los NNA y en garantizar los derechos de los nifios/as incorporando la perspectiva
de género. La Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de Proteccion Integral a la Infancia
y la Adolescencia frente a la Violencia (LOPIVI) reconoce los derechos de los NNA
frente a la violencia, y entre los cuales se destacan el derecho a la informacién y el
asesoramiento, a ser escuchados, a la atencién integral, a intervenir en el
procedimiento judicial o a la asistencia juridica gratuita. Esta ley refuerza el derecho
de escucha del nifio/a como garantia de su proteccion, de forma que el nifio/a pueda
presentar una denuncia sin la presencia de un adulto responsable, dando mas peso a
la opinién del nifio/a frente a la opinion del adulto, y articulando la figura del
defensor judicial para defender sus intereses. También promueve la prevencion y la
formacion especializada de los profesionales como instrumentos para la lucha contra
la violencia, y apuesta por la creacion de unos juzgados especializados en violencia
contra la infancia y la adolescencia.

Por otra parte, el Decreto Ley 26/2021, de 30 de noviembre, de modificacion del

Libro Segundo del Cddigo Civil de Catalunya en relacion con la violencia vicaria
que modifica el Cddigo Civil Catalan, se prohiben las estancias, comunicaciones y
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relaciones con los hijos/as para el progenitor que se encuentre en un proceso penal
por atentar contra la vida, la integridad fisica o moral, la libertad o indemnidad sexual
del otro progenitor o de los hijos/as, asi como en los casos en que el progenitor esté
en prision por estos delitos. Asimismo, se establece la regulacion que hace referencia
a los procesos civiles de separacion y divorcio en los que el juez podré establecer,
de forma excepcional, un régimen de estancias 0 comunicaciones en interés de los
NNA, siempre que estos hayan sido escuchados y tengan la capacidad natural
suficiente. Por tanto, se remarca la necesidad de escuchar a los NNA pero teniendo
en cuenta su grado de madurez.

3. ANALISIS DE LA APLICACION DE LOS PRINCIPIOS EN LAS
DISTINTAS POLITICAS SOCIALES SECTORIALES EN CATALUNYA.

En todas las distintas politicas sociales sectoriales en Catalunya analizadas, se ha
observado que el interés superior del nifio/a es el principio que inspira a todas las
politicas sociales, pero la complejidad de este principio y su materializacién segln
la normativa internacional, estatal y autonémica vigente comporta que no siempre se
puedan llevar a cabo las acciones que serian necesarias en su concrecion. También
el principio del derecho de los NNA a ser escuchados y a expresar su opinién se ha
identificado en las diversas politicas sociales, aunque la practica concreta esta
vinculada a las deficiencias con respecto a los procedimientos y la metodologia
aplicada para garantizar su aplicacion con éxito.

Por otra parte, en el andlisis realizado se ha podido captar que la concepcion social
0 representacion social sobre los NNA estaria muy marcada por la vision que se
tiene como grupo de poblacion que debe protegerse por su condicion de
vulnerabilidad y limitacidn de sus capacidades frente a las exigencias de los adultos.
Esta premisa comporta que, a veces, la interpretacion de los derechos de los NNA se
haga desde una perspectiva adulta y que la materializacion y garantia de estos
derechos sea mediante la intermediacion de los adultos. En algunas situaciones
concretas, se genera una contradiccion entre la defensa de los derechos de los NNA
o la defensa del derecho de los adultos, o bien entre el nifio/a como titular de derechos
0 con acceso subsidiario al derecho de los adultos.

En el ambito de justicia, la normativa legal vigente ha ido avanzando para garantizar
el derecho de escucha y participacion de los NNA en el contexto judicial, siempre
bajo la premisa del interés superior del nifio/a. Asi, se han creado servicios y equipos
teniendo en cuenta estos principios como son los Equipos de menores inimputables,
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los educadores/as de la Fiscalia de Menores o el Servicio Técnico de Punto de
Encuentro. No obstante, se identifican todavia algunas practicas con una vision
proteccionista de los NNA frente a una normativa que avala el derecho a su
participacion y a expresar su opinién, a la vez que cierta contradiccion entre la
defensa de los derechos de los NNA y la defensa del derecho de los adultos.

Con respecto al ambito de salud, el menor de edad tiene derecho a recibir
informacion y a ser escuchado si tiene 12 afios o si se considera que es
suficientemente maduro, aungue no haya cumplido esa edad. El concepto de menor
maduro cobra relevancia, aunque la dificultad radica en los criterios para considerar
su madurez como edad o desarrollo fisico, emocional y cognitivo. En la prevencién
de la salud, los NNA son considerados como titulares del derecho en algunas
acciones directas, aungue cuando se regulan las condiciones de acceso a los servicios
sociosanitarios no existe una especificacion concreta sobre los servicios que atienden
a los NNA.

En relacién con el &mbito de educacion, se garantiza el acceso a la educacion a los
NNA como titulares de este derecho y se establecen los mecanismos para garantizar
un acceso en igualdad de oportunidades, tanto en lo que se refiere al acceso
propiamente dicho como para abordar la diversidad de situaciones. Aungue se
articulan mecanismos ajustados a las diversas etapas y edades para el derecho de los
NNA a la participacion, se aprecian dificultades en la consecucion de una verdadera
participacion en todos los niveles del sistema educativo que limita la garantia de sus
derechos. Se reconoce el derecho subjetivo de los NNA de acceso a las actividades
de ocio educativo en condiciones de igualdad y sin discriminacién por razones
econdmicas, territoriales, sociales, culturales o de capacidad. Con relacion al control
sobre las actividades de ocio, para la garantia de calidad y seguridad de las
actividades, no se considera la participacion de los NNA. Pero si se reconoce el
derecho a ser escuchados antes de tomar cualquier decision ante una situacion de
maltrato y/o abuso sexual en el contexto del ocio educativo.

En el ambito de la vivienda, se ha observado que no se realiza ninguna referencia
concreta a los NNA, ya que queda incorporado su derecho en el marco de la familia
y, por tanto, a expensas del cumplimiento y garantia del derecho de sus
progenitores/tutores. No existe una mirada hacia las necesidades especificas de los
NNA.
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Con respecto al &mbito de servicios sociales, el acceso al Sistema Publico de
Servicios Sociales es un derecho subjetivo de caracter universal y la normativa
vigente considera la necesidad de proteger los derechos de los NNA en situaciones
de riesgo o de atencion en situaciones de vulnerabilidad social para ofrecerles un
contexto que favorezca su pleno desarrollo. Ahora bien, se parte de una concepcion
de la familia como unidad de la intervencion social, en la que se incluyen los NNA
y, por tanto, se beneficiaran de ella como miembros del nacleo familiar, pero no
existe una consideracion de estos como titulares de derechos, aunque se reconoce la
necesidad de impulsar la participacion de los NNA en las esferas publicas que sean
de su interés.

En relacion con el ambito de migracion, se identifica que el acceso de los NNA a sus
derechos es distinto en funcion del Sistema de Proteccion Social, que lo presenta
como sujeto de derechos en lo que se refiere a la educacién, la atencidn sanitaria, en
el caso de no estar acompafado por un adulto en el territorio y la proteccion
internacional. Sin embargo, con respecto a la adquisicién de la residencia, se
consideran subsidiarios del derecho de los progenitores/tutores, donde los diferentes
requisitos que se solicitan no tienen en cuenta las necesidades especificas de los
NNA y pueden quedar desprotegidos de sus derechos.

4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES.

Después de haber analizado la aplicacion de los principios de interés superior del
nifio/a y del derecho de los NNA a ser escuchados y a expresar su opinion en las
distintas politicas sociales sectoriales en Catalunya, como Comision de Infancia y
Familia, podemos concluir en las siguientes argumentaciones:

e Se constatan las dificultades para operativizar y concretar el significado de los
principios analizados, de forma que queden garantizados los mecanismos de
escucha y participacion de los NNA en la toma de decisiones sobre aquellos
aspectos que les afectan en su vida cotidiana;

e Con mucha frecuencia, esta participacion se lleva a cabo con la intermediacion
de los adultos referentes;

e Consideramos que el Trabajo Social se convierte en una disciplina profesional
clave que aporta un conocimiento y una trayectoria de atencion en las maltiples
realidades y contextos por los que transitan los NNA hasta llegar a la etapa
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adulta, velando para que los derechos de estos estén preservados en las distintas
politicas sociales y poniendo el acento en las buenas préacticas.

Desde esta mirada profesional, proponemos las siguientes recomendaciones a seguir
después de todo este trabajo diagnostico para la mejora y consideracion de estos
principios en las politicas sociales en Catalunya:

e El principio de interés superior del nifio/a requiere de un mayor recorrido para
su aplicacion efectiva, tal y como sefialan los informes de organismos e
instituciones consultados;

e Es imprescindible que la participacion de los NNA parta de la concepcion de
estos como ciudadanos de pleno derecho y que puedan hacerlo en todas aquellas
decisiones y aspectos que les afectan en su vida cotidiana. Se debe trabajar para
implementar una cultura de la participacion de acuerdo con su edad, y creando
con ellos estos espacios de participacién para evitar que se hagan desde la vision
de los adultos, con el acompafiamiento de los profesionales y la dotacion de
recursos suficientes.

e Hay que velar para que los NNA dispongan de la informacion necesaria, y tengan
un acceso regulado a aquellas informaciones que estan relacionadas con areas de
su vida cotidiana;

e Se deben establecer mecanismos de coordinacién eficientes y eficaces entre los
distintos Sistemas de Proteccion Social implicados en la vida de los NNA. De
este modo, las actuaciones y decisiones deben estar guiadas por la
transversalidad necesaria para responder a una mirada holistica de las
necesidades de los NNA como garantia de su desarrollo integral;

e Hay que favorecer que las acciones preventivas se conviertan en la premisa
fundamental de las politicas sociales que afectan a la vida de los NNA. De esta
forma, ir substituyendo de forma progresiva un modelo de intervencién centrado
en el riesgo y la vulnerabilidad en un modelo basado en la prevencion,
promocion y participacion de todos los actores implicados segin sus
potencialidades y recursos.
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1. INTRODUCCION
1.1. Gamificacion

La gamificacion se conoce cominmente como "el uso de elementos de disefio de
juegos en contextos no ludicos" (Deterding et al., 2011) y, en los Gltimos afios, ha
cobrado impulso en varios ambitos, incluido el educativo. El entorno educativo esta
cambiando significativamente, los estudiantes buscan ahora méas que nunca
participar activamente e implicarse en las actividades de ensefianza y aprendizaje y
no limitarse a escuchar pasivamente (Pozo-Sanchez et. al, 2022). Las metodologias
activas no solo pretenden mejorar la participacion e implicacion de los alumnos y
alumnas, si no también crear entornos que promuevan un aprendizaje significativo y
conviertan a los estudiantes en agentes activos de sus propias tareas educativas y de
aprendizaje (Vanduhe et al., 2020). Investigaciones recientes han analizado los
beneficios que puede reportar la aplicacion de metodologias activas en educacion,
como el aumento de la motivacion, el compromiso, las habilidades interpersonales y
el rendimiento académico de los estudiantes (Murillo-Zamorano et al., 2021;
Zainuddin et al., 2020).

La Universidad tiene la posibilidad de brindar ofertas educativas flexibles, eficaces,
pertinentes y coherentes con las exigencias sociales y también de crear las bases que
permitan el desarrollo de una sociedad que aprende permanentemente, y donde los
profesionales deben estar actualizando sus conocimientos de forma constante (Kapp,
2012). Los docentes tenemos que hacer uso de estrategias y métodos que propicien
un aprendizaje intencional, activo, reflexivo, consciente y autorregulado por parte
del alumnado, regido por objetivos y metas propios, como resultado del vinculo entre
lo afectivo y lo cognitivo (Marin, 2015).
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1.2. Escape room educativas

Las salas de escape pueden definirse como juegos de accién en vivo basados en el
trabajo en equipo en los que los jugadores descubren pistas, resuelven rompecabezas
y realizan tareas en una o mas salas para lograr un objetivo especifico (normalmente
escapar de la sala) en un tiempo limitado (Nicholson, 2015). La gamificacién se ha
convertido en una herramienta muy recurrente en el panorama educativo y las escape
rooms pueden ser un buen recurso para aprender jugando. Esta técnica de
gamificacién se basa en un juego interactivo en el cual los jugadores se encuentran
encerrados en una habitacion y deben colaborar para resolver diversos retos y, asi,
escapar en de la habitacion en un tiempo limite. Actualmente, la utilizacion de las
escape rooms educativas se encuentra en auge debido al gran abanico de habilidades
y competencias que pueden llegar a ser trabajadas en esta estrategia metodolégica
(Villalustre y Moral, 2015).

Si bien el uso de las escape rooms en educacidn es una idea relativamente nueva, la
primera sala de escape de uso recreativo se remonta a los juegos de aventuras o Real
Scape Game creados en Japdn en el afio 2007. Posteriormente, se difundieron por
todo el mundo de manera vertiginosa y en la actualidad hay mas de 6.500 empresas
gue ofrecen diferentes tipos de juegos de escape para un amplio espectro de usuarios
(Villalustre y Moral, 2015).

Las escape rooms educativas facilitan el aprendizaje desde una perspectiva mas
ludica, donde los participantes trabajan en equipo y deben usar su ingenio, cono-
cimientos y habilidades para resolver los enigmas y retos que les permitiran dar
solucion al problema al que se enfrentan desde una actitud proactiva y participativa.
Esto permite la inclusién de todo el grupo a la hora de asignar responsabilidades y
el reparto de tareas, consiguiendo un acercamiento y un mayor conocimiento de las
cualidades y capacidades de compafieros y comparfieras (Pozo-Sanchez et al., 2022).
La aplicacion de este juego en el aula, facilita la asimilacion de contenidos presentes
en &reas curriculares y materias concretas, involucrando de forma activa al alumnado
en su proceso de aprendizaje (Zainuddin et al., 2020).

A nivel universitario, las escape room educativas estan suponiendo una posibilidad
metodoldgica independientemente de la rama de conocimiento, puesto que se han
implementado propuestas en Grados de Ciencias de la Salud (Nybo et al., 2020), de
Ingenierias (De la Flor et al., 2020) o de Educacion (Garcia-Tudela et al., 2020),
entre otros. Las salas de escape educativas evidencian que esta metodologia no solo
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es una oportunidad para mejorar el conocimiento sobre algunos contenidos de los
estudios universitarios, sino que también tiene un gran potencial para desarrollar
habilidades fundamentales (Morell et al. 2020); sin embargo, afirman que existe una
gran carencia de investigaciones que presenten dicho objeto de estudio (Garcia-
Tudela et al., 2020).

Para implementar una escape room educativa hay una serie de pautas que debemos
cumplir; definir con claridad los objetivos educativos que se quieren conseguir en el
aula; delimitar los comportamientos que queremos potenciar en los estudiantes;
establecer los ciclos de las actividades y buscar los recursos y las herramientas que
se van a usar para el desarrollo de la estrategia (Rodriguez y Santiago, 2015). Cuando
pensamaos en un juego de escape, probablemente creamos que la parte fundamental
esta en el enigma, en el reto, en su creacién y disefio. Sin embargo, como en el resto
de los juegos, el enigma de forma aislada no tiene ninguna funcién, por lo que es
necesario crear mecanismos y narrativas que den coherencia al juego y que conecte
los distintos elementos ludicos (Negre y Carrion, 2022, p.26).

Los enigmas o retos que deben desarrollar los estudiantes en las escape room
educativas han de demandar el uso de diferentes habilidades, por lo que pueden estar
basados en pruebas matematicas, logicas, de busqueda, entre otras opciones. La
forma en la que estos enigmas se ubicaran en la sala también depende de la narrativa
y de los objetivos que se persigan, ya se puede disefiar una ruta lineal, abierta o mixta
(Wiemker et al., 2015).

2. EXPERIENCIA

Se disefi6 una experiencia gamificada a través de una escape room educativa para
Educacién Superior. En concreto, fueron para alumnos y alumnas del Grado en
Magisterio de Educacién Primaria, en los cuatro grupos de la asignatura de Didactica
general y curriculum de la Universidad de Zaragoza. En la escape room educativa,
los alumnos y alumnas formaron diferentes grupos y tuvieron que enfrentarse a
varios enigmas y retos en relacionados con contenidos de la materia.
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Figura 1. Caja fuerte utilizada en la experiencia de escape room

El objetivo de la actividad era que los alumnos y alumnas fueran resolviendo
progresivamente los acertijos y retos de la experiencia para obtener los digitos que
abrian la caja fuerte (figura 1), donde se encontraba la llave del aula. Necesitaban la
Ilave del aula para poder salir de ella. No obstante, el juego no acababa ahi; dentro
de la caja fuerte, ademas de la llave, tenian un mapa de la facultad con el que se les
indicaba donde ir para encontrar un premio final.

En la experiencia de escape room, y para trabajar los contenidos relacionados con la
materia, los alumnos y alumnas tuvieron que resolver los cinco enigmas planteados
por la docente, coincidiendo cada reto con la obtencién de un nimero —la clave era
de cinco digitos- para poder obtener la llave y salir del aula. Cada enigma se
correspondia con un tema de la materia. En el primer acertijo tenian que resolver, a
través de una tabla alfanumérica, el enigma sobre sobre el tema de la escuela rural.

El segundo versaba sobre el tema de las metodologias de ensefianza-aprendizaje, el
alumnado se encontraba con las fotos de dos autores relevantes explicados en clase
-Kilpatrick y Decroly- donde tenian que resolver, a través de la busqueda en prensa
antigua escondida por el aula, sus innovaciones pedagogicas. En el tercero, que
aludia al tema de planificacion didactica y curricular, tenian que encontrar en una
sopa de letras seis elementos del curriculum y formar una palabra nueva con sus
iniciales -esa nueva palabra era “corcho”- que les indicaba el lugar al que acudir —el
corcho del aula- para encontrar el tercer digito. Con el cuarto enigma se trabajaba el
tema de la innovacion educativa a través de una tabla con lenguaje de signos. Por
altimo, el ultimo digito, lo encontraban en la misma hoja explicativa de la escape
room, escrito con tinta invisible. Para descifrarlo, tenian que encontrar previamente
y mediante distintas pistas, la linterna de luz ultravioleta.
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Figura 2. Rotulades de luz ultravioleta

Como se aprecia, para la experiencia de escape room se utilizaron una serie de
elementos para que el juego fuera mas inmersivo, como la caja fuerte, periodicos
antiguos, cajas con candados, rotuladores y linternas de luz azul asi como videos con
la historia narrativa. La narrativa era esencial para que el juego fuese inmersivo y
tuviese un hilo argumental claro; en este caso la historia versaba sobre la ASM
(Asociacion Secreta de Maestros y maestras) (figura 2).

ASOCLACION
SECRET DE
MAESTROAS

Figura 2. Narrativa escape room educativa
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3. CONCLUSIONES

El uso de la gamificacion como metodologia de ensefianza a través de room escape
educativas abre la puerta a una estrategia transferible a otras &reas de aprendizaje.
Conectarse con los intereses de los estudiantes es la clave para conseguir que se
decida dar inicio al camino del aprendizaje (Pérez-Ldpez y Rivera Garcia, 2017).

Cabe destacar que la direccion y los objetivos que el profesorado persigue con la
implantacion de este modelo formativo son vitales para determinar el entorno
adecuado en el que se desarrollaran las habilidades o destrezas especificas del
alumnado, tal y como se plantea en este estudio. La implicacién préactica de esta
investigacion se centra en la promocién de metodologias activas para llevar a cabo
un proceso de ensefianza-aprendizaje adaptado a las nuevas demandas de la sociedad
y a las exigencias normativas (Marti et al., 2016).

Ademas, se facilita la creacion de nuevos modelos formativos que ensefien los
contenidos de una manera interactiva y atractiva. La gamificacion a través de la
escape rooms se ha posicionado como un modelo con gran proyeccion en el ambito
educativo que puede contribuir no sélo a la comprensién de contenidos educativos
sino también al desarrollo de diversas competencias, tal y como se ha puesto de
manifiesto en este estudio. Por ello, esta investigacién anima a los docentes a
conocer, confiar y llevar a cabo nuevas practicas instruccionales de carécter
innovador (Pozo-Sanchez et al., 2022).

Las nuevas tendencias de formacion en el &mbito de educacion superior requieren
de un gran cambio en todos los niveles. Actualmente, las instituciones educativas
deben asumir el desarrollo de los procesos didacticos con unos principios didacticos
y metodoldgicos que converjan en una educacion de calidad, actual e innovadora.

En sintesis, la room escape educativa es efectiva como estrategia de gamificacion.
La prospectiva de esta investigacion es mostrar a los investigadores los efectos del
uso de room escape educativa en Educacion Superior. Ademas, se trata de presentar
un procedimiento pedagégico novedoso y efectivo para promover su uso y
utilizacion entre los docentes que buscan mejorar determinadas habilidades entre su
alumnado asi como fomentar la diversion, el trabajo cooperativo, la resolucion de
problemas y el pensamiento creativo.
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El desarrollo y la expansién de nuevos habitos esta marcando una nueva era donde
nos encontramos inmersos en un constante cambio y la educacion no es ajena a estos
nuevos desafios. Los docentes tenemos la obligacién de enfrentarnos a nuevos retos
y debemos estar preparados para dar respuesta a cuestiones importantes relacionadas
con la motivacion, las necesidades y los intereses de nuestros estudiantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. La utilizacion de la gamificacidon -y el recurso de
las escape room educativas- nos pueden ayudar a desarrollar nuevas competencias,
mejorar la motivacion, trabajar el aprendizaje cooperativo en el aula y aportar nuevas
herramientas para un aprendizaje ludico.
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FACTORES PROTECTORES DEL BIENESTAR EN LA
ADOLESCENCIA: EL PAPEL DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL, LA
AUTOESTIMA'Y LA ASERTIVIDAD FRENTE AL CONSUMO ABUSIVO

DE ALCOHOL

Sara Gonzélez-Yubero
Universidad de Zaragoza
Marta Mauri-Medrano
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1. INTRODUCCION

El consumo de cannabis en poblacion adolescente es en la actualidad un grave
problema de salud publica (World drug report, 2020). En el ultimo informe del
Observatorio Europeo de las Drogas y las Toxicomanias (2019), se estima que unos
17,5 millones (14,4%) de jovenes europeos con edades entre los 15 y los 34 afios
consumieron cannabis en el Ultimo afio. Respecto a la situacion de Espafia en
particular, el cannabis es la sustancia psicoactiva ilegal con mayor prevalencia entre
los estudiantes de 14 a 18 afios, siendo un 33% el porcentaje de adolescentes que han
consumido esta sustancia alguna vez en la vida, un 27% los que lo hicieron durante
el Gltimo afio y, de estos, un 15,4% informaron de un consumo problematico (Plan
Nacional Sobre Drogas, 2018). La ultima Encuesta sobre Uso de Drogas en
Estudiantes de Ensefianzas Secundarias (ESTUDES 2016-2018; Plan Nacional sobre
Drogas, 2018) evidencia la temprana edad de inicio del consumo de cannabis, que
se sitla en torno a los 14-15 afios, estando este mas extendido entre los hombres y
aumentando en frecuencia y cantidad conforme avanza la edad.

Diversas investigaciones han destacado el consumo en el grupo de iguales como uno
de los principales riesgos del uso de esta sustancia en los adolescentes (Diaz, Busto
y Caamaiio, 2018). Asi mismo, la cantidad y frecuencia de uso de cannabis en
adolescentes se ha asociado con diversos efectos adversos para la salud entre los que
destacan el consumo abusivo de alcohol y otras drogas (Rial et al., 2019), asi como
la aparicién de problemas graves de salud mental incluso si el consumo se realiza de
manera puntual (Orr et al., 2019; Sanchez-Garcia et al., 2020). El uso de cannabis
también se ha relacionado con una mayor presencia de problemas escolares,
conflictos o agresiones fisicas (Guerrero et al., 2015), conductas relacionadas con el
juego y el uso problematico de internet (Hammond et al., 2020; Rial et al., 2019),
abuso sexual (Barreiro et al., 2020), episodios de ansiedad, depresion, actos de
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suicidio (Arias et al., 2020; Campo-Arias et al., 2020) y una mayor probabilidad de
dependencia en la vida adulta (Galvan et al., 2017). La gravedad de estas
consecuencias pone de relieve la necesidad de reforzar las estrategias preventivas
desde edades tempranas (Chung, Creswell, Bachrach, Clark y Martin, 2018).

1.1. Revision de estudios cientificos

Una gran parte del trabajo de prevencion se ha derivado del paradigma centrado en
el déficit, desde el que se entiende la ausencia de conductas probleméticas como un
desarrollo saludable en la adolescencia (Catalano et al., 2004). Sin embargo, desde
el modelo de competencia se adopta una nueva perspectiva centrada en el bienestar,
entendiendo que se requiere de algo mas que la evitacion de algunos
comportamientos de riesgo y se precisa de la adquisicion de una serie de logros
evolutivos para tener éxito en la vida social, académica y profesional (Benson et al.,
2004). Desde este enfoque se defiende una conceptualizacion positiva de la salud y
se adopta una perspectiva centrada en los factores personales de proteccién
incluyendo las habilidades necesarias para hacer frente a diversos riesgos en la
adolescencia, como es el uso de sustancias adictivas (Oliva et al., 2010). Entre los
factores personales de proteccidn en el dmbito del consumo de drogas merecen
particular atencion los estilos de afrontamiento para hacer frente a las adversidades
(Gomez-Fraguela et al., 2006), asi como la conducta asertiva, considerada un
elemento fundamental del proceso de socializacion (Garcia y Magaz, 2000). A estos
factores se afiade un nuevo constructo beneficioso para el desarrollo saludable
denominado Inteligencia Emocional (IE), cuya promocion a edades tempranas
podria representar un enfoque preventivo novedoso (Gonzalez-Yubero et al., 2021;
Gonzélez-Yubero et al., 2020). Dado que el inicio e incremento del consumo de
cannabis comienza a edades cada vez mas precoces (Sainz et al., 2020), la
adolescencia es un periodo importante para estudiar la influencia de estos factores
personales respecto al uso de esta sustancia.

Los estilos de afrontamiento presentan un papel mediador importante entre las
situaciones de estrés, los recursos de los adolescentes para abordarlas y las
consecuencias derivadas para su salud fisica y mental (Sandin, 2003). Dicha funcion
moderadora es especialmente relevante en esta etapa compleja del ciclo vital, en la
que se experimentan importantes cambios a nivel fisico, cognitivo y social (Alonso-
Tapia et al., 2019; Villasana et al., 2016). Siguiendo a Ebata y Moos (1994), cabe
distinguir entre un estilo de afrontamiento activo (pudiendo ser este conductual o
cognitivo) que facilita el ajuste del adolescente y un estilo de afrontamiento
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disfuncional o de evitacién que aumenta la probabilidad de aparicion de problemas
psicosociales. Las respuestas de afrontamiento pueden ser un factor de riesgo o
proteccidn del consumo de drogas en adolescentes en funcién de si estan centradas
en la reduccion de las sefiales de malestar interno y la resolucion del problema o, por
el contrario, en la evitacion de este, algo que incrementa el estrés y reduce la
disponibilidad de recursos personales (Wills y Hirky, 1996; Wills et al., 1996).

Algunos estudios con adolescentes han encontrado que un menor uso del
afrontamiento activo (planificacién sobre las formas de resolver el problema,
reevaluacion cognitiva, busqueda de apoyo social, etc.), se ha visto relacionado con
un incremento de las probabilidades de consumir cannabis y otras sustancias, asi
como de hacerlo en mayores cantidades y con mas frecuencia (Gémez-Fraguela et
al., 2006; McConnell et al., 2014; Lara-Beltran, 2019). Por otra parte, un grupo
amplio de investigaciones sugiere que el empleo de un estilo de afrontamiento
evitativo y disfuncional, centrado en evadirse del problema, negandolo o delegando
su solucién a factores externos se ha relacionado con una mayor frecuencia y
cantidad de uso de drogas legales e ilegales asi como de un mayor riesgo de consumir
cannabis por ofrecimiento del grupo de pares (Gonzélez-Yubero et al., 2022; Lara-
Beltran, 2019; Lara-Beltran, Bermldez y Pérez-Garcia, 2017). La literatura ha
confirmado un vinculo entre los estilos de afrontamiento y las conductas de consumo
de drogas (Gomez-Fraguela et al., 2006). A pesar de ello, la idea de que el acceso a
sustancias como el alcohol y el cannabis es mas dificil para los adolescentes ha
recibido cierto apoyo (Cooke et al., 2016) y, en consecuencia, una gran parte de las
investigaciones se han llevado a cabo con poblacién adulta y universitaria. Esto, hace
necesario continuar investigando sobre su papel a edades tempranas.

A su vez, una de las variables personales mas relacionadas con el uso de drogas en
adolescentes es la conducta asertiva (Pozveh y Saleh 2020), considerada como un
elemento fundamental del proceso de socializacion que implica actuar en defensa de
los propios intereses, defenderse sin ansiedad injustificada, expresar de forma
sincera y amable los sentimientos y poner en practica los derechos personales
respetando los de los demas (Garcia y Magaz, 2000). Centrandonos en la conducta
de consumo de cannabis, el esfuerzo dedicado a la prevencidon se justifica
generalmente en el supuesto de que la influencia del grupo de iguales es relevante
en el inicio y mantenimiento de este habito (Cutrin et al., 2017). Diferentes estudios
sostienen que un déficit en las habilidades asertivas se asocia a un incremento del
riesgo de consumo de cannabis y otras sustancias en los adolescentes (Altamirano,
Hernandez y Garcia, 2012; Rial et al., 2019), asi como a una menor capacidad para
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oponerse a las exigencias del grupo a la hora de consumir (Gonzélez et al., 2021).
Sin embargo, la consideracion del comportamiento asertivo como factor de
proteccion del consumo de sustancias y la atencion que se ha prestado a la
adquisicion de habilidades de resistencia a la presion del grupo para consumir, se
contradicen con algunas observaciones empiricas (Suelves y Sanchez-Turet, 2001).
Por ello, la confirmacion de esta variable como factor predictivo del uso de cannabis
afiadiria evidencia empirica extra a la hora de considerarla como un elemento central
de intervenciones clinicas y educativas.

Durante las Gltimas dos décadas se ha incrementado el interés por el estudio de la
Inteligencia Emocional (IE) entendida como “la capacidad para reconocer,
comprender y regular las emociones propias y las de los demas, discriminar entre
ellas y utilizar la informacion como guia de los pensamientos y acciones” (Mayer y
Salovey, 1997, pl10). Cabe destacar que, hasta la fecha, la literatura cientifica
distingue dos constructos de IE que pueden diferenciarse en funcion del método de
medida utilizado para operativizarla (Petrides, 2011). La IE rasgo hace referencia a
la autopercepcion de una serie de aptitudes emocionales evaluadas a través de
autoinformes. Por otro lado, la IE habilidad alude a la capacidad para dar respuestas
correctas a diversas tareas de corte emocional mediante pruebas de rendimiento
maximo. El primer dominio pertenece al ambito de la personalidad, mientras que el
segundo hace referencia a la capacidad cognitiva y, por consiguiente, su literatura se
desarrolla de manera independiente. Mientras que las medidas de autoinforme de la
IE parten de la percepcion del sujeto sobre las propias capacidades emocionales,
desde el modelo propuesto por Mayer y Salovey (1997) se subraya la importancia de
emplear medidas de rendimiento maximo para evaluar la habilidad real de la persona,
siguiendo la metodologia tradicional empleada para valorar las inteligencias
cognitivas (Mayer et al., 2008).

La literatura cientifica ha confirmado el papel predictor de la IE respecto al bienestar
y el ajuste psicosocial en la etapa adolescente (Fernandez-Berrocal et al., 2018;
Méndez-Giménez et al., 2019). En lo relativo al &mbito del consumo de drogas, los
datos de una revision sistematica de 36 estudios confirman la asociacion entre una
menor IE rasgo e IE habilidad y un uso mas problematico de alcohol, tabaco,
cannabis y otras sustancias ilegales, mayormente en poblacion clinica, adultos y
universitarios (Kuny Demetrovics, 2010). Algunas investigaciones que evaluaron la
IE rasgo obtuvieron que los universitarios consumidores de cannabis fueron menos
capaces de comprender y reparar sus estados emocionales negativos y comenzaron
a consumir a una edad mas temprana (Limonero et al., 2006). Una mayor capacidad
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percibida para regular las emociones se relaciond con una menor frecuencia de uso
de cannabis en otros estudios con adolescentes (Kun et al., 2019; Ruiz-Aranda et al.,
2010). Por otro lado, una elevada atencion a las emociones se ha vinculado a un
mayor nivel de estrés, algo que dificulta la capacidad de comprender y regular las
emociones incrementando la probabilidad de consumo de cannabis en los
adolescentes (Liébana-Presa et al., 2020). Teniendo en consideracion la IE evaluada
a través de test de rendimiento méximo, los pocos estudios existentes como el
llevado a cabo por Brackett, Mayer y Warner (2004), mostraron relaciones negativas
significativas entre los componentes de percepcién, facilitacién, comprension y
regulaciéon emocional respecto a la frecuencia de consumo de cannabis en
universitarios. Finalmente, cabe sefialar el estudio de Gonzalez-Yubero et al. (2020)
en el que se analizé el consumo de cannabis en adolescentes a través de una
combinacion de medidas de IE rasgo e IE habilidad. Asi, los analisis de regresion
conjunta revelaron que una mayor capacidad percibida para comprender y regular
las emociones predijo una menor implicacion en conductas relacionadas con el
consumo de cannabis, al contrario que una excesiva atencion emocional, que se
vinculé a mayores niveles de consumo. Del mismo modo, la habilidad para percibir
y utilizar adecuadamente la informacién emocional se asoci6 a una menor
probabilidad de consumao, asi como a una menor cantidad y frecuencia de uso de esta
sustancia.

1.2. Discusion y conclusiones

La reciente investigacién de Gonzalez-Yubero et al. (2021) analizé la influencia de
los estilos de afrontamiento y la asertividad junto al efecto de la IE rasgo e IE
habilidad sobre los habitos de consumo de cannabis en la etapa adolescente. Asi,
nuestros resultados aportan informacion novedosa y reciente acerca de su papel
conjunto en poblacidn escolar. En base a los datos obtenidos, se observa que el estilo
de afrontamiento activo y de apoyo social, asi como la asertividad y los factores de
IE rasgo (claridad y reparacién emocional) e IE habilidad (percepcion, facilitacion,
comprension, regulacion emocional) aparecen como protectores de algunas de las
conductas de consumo de cannabis, al contrario que el estilo de afrontamiento
evitativo y una elevada atencion emocional, que se muestran como factores de
riesgo. Atendiendo al tamafio del efecto de las correlaciones entre las variables
predictoras y las variables criterio, cabe sefialar que este fue bajo (Cohen, 1988), al
igual que se ha observado en estudios previos sobre el consumo de drogas en
adolescentes (Corbin, Farmer y Nolen-Hoekesma, 2013; Gonzalez-Yubero et al.,
2021). Por otro lado, una vez se tuvo en consideracion la edad y el género de los
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participantes todos los factores de IE rasgo (atencion, claridad y reparacion
emocional) y solo los factores de percepcion y facilitacion emocional de IE habilidad
ayudaron a explicar los habitos de uso de cannabis junto a los estilos de
afrontamiento y la asertividad. Atendiendo a los grupos de edad (12-13 afios/14-16
afos), los resultados mostraron que la capacidad percibida para reparar los estados
emocionales negativos y la habilidad para percibir las emociones propias y ajenas de
forma adecuada fueron explicativas del consumo de cannabis alguna vez en la vida
en ambos grupos de edad. Por otra parte, la asertividad y el estilo de afrontamiento
evitativo predijeron una mayor probabilidad de consumo en el grupo de edad
avanzada. Del mismo modo, la habilidad para percibir y usar las emociones de forma
adecuada facilitando el rendimiento cognitivo junto con la asertividad, resultaron
explicativos del consumo de cannabis por ofrecimiento del grupo de iguales en
ambas etapas de la adolescencia. Asi mismo, una elevada atencion a las propias
emociones actué como factor de riesgo Gnicamente en el grupo de mayor edad. Este
patron de resultados sugiere el valor que los componentes emocionales poseen a hora
de mejorar las pautas de pensamiento (Fernandez-Berrocal et al., 2018), al mismo
tiempo que son un importante factor preventivo de las conductas de riesgo como el
consumo de cannabis en la etapa adolescente.

En primer lugar, en este estudio el afrontamiento activo con estrategias como la
planificacion, humor, aceptacidn, reevaluacién cognitiva, etc, se relacion6 con una
menor frecuencia de consumo de cannabis en el Ultimo afio. Este resultado se alinea
con lo encontrado en otras investigaciones previas en las que se hall6 una asociacién
negativa entre éste y las conductas relacionadas con el uso de sustancias adictivas en
poblacion adolescente (Gémez-Fraguela et al., 2006; McConnell et al., 2014; Lara-
Beltran, 2019). Un reciente estudio longitudinal ha revelado que un mayor
afrontamiento activo en la adolescencia media predice prospectivamente un menor
consumo de cannabis en la adolescencia tardia (Rothenberg, et al., 2020). Estos datos
sugieren que el afrontamiento activo permite controlar los estresores a través de un
repertorio de respuestas mas amplio (Ebata y Moos, 1994), aspecto que podria
explicar la toma de decisiones responsables ayudando a prevenir el uso de cannabis
a edades tempranas. Por otro lado, el estilo de afrontamiento evitativo (desconexion
conductual, negacién, autoinculpacion, etc.) predijo una mayor probabilidad de
haber probado el cannabis alguna vez, asi como una mayor cantidad de consumo de
esta sustancia. Este resultado estd en concordancia con recientes investigaciones
(Gonzélez-Yubero, Palomera y Lazaro-Visa., 2021; Lara-Beltran, 2019; Lara-
Beltran et al., 2017), donde se obtuvo una asociacion positiva entre este estilo de
afrontamiento y una mayor probabilidad de consumo de alcohol y cannabis, asi como
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una mayor cantidad y frecuencia de uso de estas sustancias en adolescentes. En este
estudio, el estilo de afrontamiento de evitacion fue predictivo del consumo de
cannabis alguna vez en la vida para el grupo de mayor edad (14-16 afios). La
literatura ha destacado que el uso de cannabis se inicia en torno a los 14 afios (Rial
et al., 2019), pudiendo ser una via para regular los estados emocionales
desagradables ante la carencia de recursos personales propios (Ruiz-Aranda et al.,
2010; Limonero et al., 2013), lo que podria facilitar las conductas desajustadas y de
evitacion ante los problemas en el grupo de edad avanzada (Wills y Hirky, 1996).
Cabe mencionar que, a pesar de que el afrontamiento de apoyo social correlaciond
de forma negativa y significativa con algunas variables de consumo de cannabis,
posteriormente no mostrd un poder explicativo elevado al considerarse el resto de
los factores personales. A pesar de ello, los resultados obtenidos sugieren que seria
beneficioso que las intervenciones clinicas y educativas pudieran desarrollar
estrategias de afrontamiento positivas a la hora de contribuir a la reduccion del
consumo de sustancias perjudiciales como el cannabis a estas edades.

En relacion al papel de la asertividad en este estudio, cabe resaltar que resultd
predictiva del consumo de cannabis alguna vez en la vida, resultado que se mantuvo
para el grupo de mayor edad (14-16 afios), asi como del uso de esta sustancia ante el
ofrecimiento del grupo de iguales. En concordancia con investigaciones previas
(Londofio y Valencia, 2008; Gonzalez-Yubero et al., 2021; Rial et al., 2019),
nuestros resultados contribuyen al planteamiento de que las respuestas asertivas
permiten el manejo eficaz de situaciones relacionadas con el uso de drogas,
reforzando asi la capacidad del adolescente para responder en oposicion a las
demandas del grupo. La influencia del grupo de iguales durante este periodo se ha
sugerido con frecuencia como uno de los factores mas asociado al consumo de
cannabis (Allen, Donohue, Griffin, Ryan y Mitchell Turner, 2003). De acuerdo con
investigaciones previas (Cascone, Zimmermann, Auckenthaler y Robert-Tissot,
2011), es probable que los pares no normativos refuercen el uso de cannabis de un
adolescente, lo que a su vez puede verse como un medio desadaptativo de construir
y establecer la identidad personal y social especialmente en el grupo de edad
avanzada (14-16 afos). Por ello, podria decirse que el hecho de poseer habilidades
asertivas influye favorablemente a la hora de afrontar situaciones de alta resistencia
a la presion de grupo, algo que reduce la vulnerabilidad del joven ante el riesgo de
consumo a estas edades.

En relacion con la IE rasgo, una mayor capacidad percibida para reparar los estados
emocionales negativos prolongando los positivos predijo una menor probabilidad de
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haber consumido cannabis alguna vez en ambos grupos de edad (12-13 afios/14-16
afios). Asi mismo, una mayor capacidad percibida para comprender y reparar los
propios estados emocionales negativos se asocio a una menor cantidad y frecuencia
de consumo de cannabis en los adolescentes. Los hallazgos de este estudio se alinean
con otros trabajos en los que se encontrd una relacion negativa entre las puntuaciones
en reparacion y claridad emocional y el consumo de sustancias adictivas en
adolescentes y universitarios (Limonero et al., 2006; Limonero et al., 2013;
Gonzélez-Yubero, Palomera y Lazaro-Visa, 2019; Gonzalez-Yubero, Lazaro-Visay
Palomera, 2020; Ruiz-Aranda et al., 2010; Ruiz-Aranda, Fernandez-Berrocal,
Cabello y Extremera, 2006). Nuestros resultados sustentan la idea de que los
adolescentes que comprenden mejor sus emociones y presentan una mejor puesta en
marcha de estrategias de regulacion de los estados emocionales negativos tienen
menos probabilidades de consumir cannabis como via para mitigar los estados
emocionales aversivos (Ruiz-Aranda et al., 2010; Limonero et al., 2013). Por otro
lado, en este estudio una elevada atencién emocional predijo una mayor probabilidad
de consumo ante el ofrecimiento de los pares, resultado que se mantuvo para el grupo
de mayor de edad (14-16 afios). Este dato esta en consonancia con lo encontrado en
la literatura previa que ha sefialado la implicacion entre elevados niveles de atencion
emocional y abuso de alcohol, tabaco y cannabis en adolescentes y universitarios
(Limonero et al., 2013; Ruiz-Aranda et al., 2010, Ruiz-Aranda et al., 2006). En este
sentido, la atencion emocional ha mostrado asociaciones positivas con la ansiedad,
la depresion y las estrategias de afrontamiento desajustadas como el pensamiento
rumiativo en jovenes (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2006; Lombas, Martin-
Albo, Valdivia-Salas y Jiménez, 2014; Saklofske, Austin, Galloway y Davidson,
2007). Dado que el inicio del consumo de cannabis tiene lugar en torno a los 14 afios
(Plan Nacional sobre Drogas (2018), podria tener sentido que la atencién emocional
actle como facilitador del consumo en la adolescencia media, periodo en el que
ademas se acentla la basqueda de identidad personal, el alejamiento de los valores
familiares y la necesidad de aceptacion por el grupo (Sussman, Unger y Dent, 2004).

En Gltimo lugar cabe resaltar el papel de la IE habilidad. En este estudio una mayor
capacidad para percibir adecuadamente las emociones predijo una menor
probabilidad de haber consumido cannabis alguna vez en ambos grupos de edad (12-
13 afos/14-16 afios), asi como una menor cantidad de consumo de esta sustancia por
parte de los adolescentes. Asi mismo, una mayor percepcion y facilitacion emocional
fueron predictivas de una menor probabilidad de consumo de cannabis por
ofrecimiento de los amigos, resultado que se mantuvo para ambos grupos de edad.
Estos datos coinciden con el estudio de Brackett et al. (2004), en cuya investigacion
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se observaron asociaciones negativas entre ambas habilidades emocionales y el
consumo de alcohol y cannabis en el grupo de amigos. Al igual que en
investigaciones previas (Trinidad y Johnson, 2002), nuestros resultados apoyan la
idea de que una mayor dificultad para percibir y usar las emociones obstaculiza la
toma de decisiones y el rendimiento cognitivo, lo que podria suponer un problema
para el adolescente a la hora de identificar la presion de grupo y gestionar las
discrepancias entre sus motivaciones y las del resto. Por otra parte, una de las razones
gue podria explicar un mayor empleo de estas dos habilidades (percepcion,
facilitacion emocional) respecto a la comprensién y regulacién emocional podria ser
la disposicion jerarquica del modelo de cuatro ramas de Salovey y Mayer (1997). El
paso siguiente a la percepcion y la facilitacion emocional es llegar a comprender los
procesos emocionales y considerar sus variaciones para, finalmente, manejar o
regular la informacion emocional con el fin de adaptarse adecuadamente a los
distintos contextos (Mestre, Palmero y Guil, 2004). En base a los avances en
neurociencia, se sabe que los l6bulos frontales y otras areas del cerebro maduran en
torno a los 18 y los 20 afios (Goldberg, 2001, Heilman, 2005). De este modo, seria
por tanto de esperar que la maduracién del cerebro que acompafia a la edad en
condiciones de normalidad, y que implica el proceso de mielinizacion que favorece
la interconectividad, vaya aumentando la capacidad de comprension y regulacién
reflexiva y consciente de las emociones y la conducta. Por ello, es posible que la
temprana edad de los adolescentes que participaron en esta investigacion (12-16
afios) justifique un mayor uso de las habilidades de percepcidn y facilitacion respecto
a las otras ramas de IE, cuya maduracién es mas tardia.

Los hallazgos de este estudio amplian la evidencia previa respecto al valor de
proteccién que ejerce la IE junto al estilo de afrontamiento activo y la asertividad
sobre el consumo de cannabis en la adolescencia. Asi, nuestros resultados se alinean
con las aportaciones de distintos autores que proponen la promocidn de recursos y
competencias personales para facilitar el bienestar y la resistencia ante situaciones
de riesgo como el consumo de drogas (Guerra y Bradshaw, 2008). Por todo ello, se
podria concluir que es menos probable que los adolescentes con mayor habilidad
para percibir y usar las emociones adecuadamente, atendiéndolas de forma
moderada, comprendiendo y reparando los propios estados emocionales negativos,
cuenten con un menor riesgo de consumir cannabis. Asi mismo, cabe resaltar el valor
protector del afrontamiento activo y la asertividad a la hora de evitar riesgos y hacer
frente a las presiones del grupo para consumir esta sustancia.
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Por todo ello, consideramos que esta revision de estudios ofrece apoyo empirico a
los programas clinicos y educativos focalizados en la promocion de recursos
personales para la mejora de estas habilidades en un periodo evolutivo en el que se
inician estos habitos nocivos.
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1. INTRODUCCION

Los nifios, nifias y adolescentes estan creciendo en sociedades pornificadas (De
Miguel y Favaro, 2016). La industria de la moda genera ropa cada vez mas
sexualizada para adolescentes y nifias cada vez mas pequefias. También erotiza la
infancia en muchas de sus campafias publicitarias. Por otra parte, la industria
audiovisual y de entretenimiento muestra con plena normalidad a adolescentes
cosificadas, en tramas de alto contenido sexual. A todo ello, se une el acceso a la
pornografia en edades muy tempranas y, como consecuencia de todo lo anterior, se
ha producido un significativo descenso en la edad de comienzo de las primeras
relaciones sexuales. Asi las cosas, urge tomar medidas que reviertan estos hechos.

En este capitulo se abordaran los aspectos de sexualizacion de la infancia que se han
descrito en esta introduccion. A prop6sito, y a modo de cierre de esta introduccion,
se advierte la preferencia del término “sexualizacion” frente a “hipersexualizacion”
en tanto que, al abordar este fenémeno en la infancia, se concluye que el problema
no es de grado ni de forma, sino de principio, porque la infancia no puede
sexualizarse en absoluto, sin importar los implicados, el contexto ni las
circunstancias.

2. SEXUALIZACION DE LA INFANCIA EN LA PUBLICIDAD, LA MODA Y
EN EL CONTENIDO AUDIOVISUAL

En 2020, el Instituto de la Mujer, a través del Observatorio de la Imagen de las
Mujeres, public un estudio sobre la sexualizacion de las nifias en la publicidad
(2020). En este sentido, informa de que entre el 2010 y el 2020 se registraron al
menos 140 quejas ciudadanas alertando de contenido publicitario sexualizante
respecto a la infancia. Ademas, otro estudio del mismo organismo detect6 que el
8,5% de los anuncios de juguetes infantiles analizados presentaba una imagen
erotizada de las menores (2020). En ellos aparecian nifias maquilladas, con prendas
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de vestir o poses sexualizadas o estaban protagonizadas por mujeres modelo jovenes
caracterizadas como adolescentes. También se detect6 ropa de bafio, es decir, bikinis
para nifias, sobre los que, en su propaganda, se especificaba que tenian relleno, como
algunos sujetadores disefiados para mujeres adultas. En otras ocasiones se ha
interpelado los juguetes dirigidos a nifias que consisten en maquillajes, pintalabios y
complementos y accesorios estéticos postizos como ufias o elementos de peluqueria,
siempre orientados a la estética y apariencia fisica de las mujeres.

El mismo estudio recoge varias imagenes de disfraces de carnaval de talla pequefia,
con anuncios protagonizadas por nifias, aproximadamente entre los 7 y los 12 afios,
explicitamente sexualizados en tanto que compuesto por minifaldas, escotes o
tacones en disfraces de bombera, enfermera o policia. También se muestra cémo en
anuncios de prostibulos o de contenido pornografico se usa la imagen de mujeres
adultas que, sin embargo, visten ropa infantil o uniformes escolares como reclamo
para hombres adultos que fantaseen con tener sexo con menores. Por Gltimo, se
recogen anuncios publicitarios y catalogos de tiendas de ropa en los que nifias muy
pequefias aparecen vestidas y maquilladas como mujeres adultas, ademas de llevar
tacones, bolsos y otros complementos.

Por otra parte, la estética de mujer adulta de chicas adolescentes —e incluso
preadolescentes— es habitual en algunas series espafiolas. Una de las mas famosas,
La que se avecina, cont6 entre su elenco con una nifia que con aproximadamente 7-
9 afios tenia en guion comentarios sexuales explicitos chistosos respecto a las
aventuras de sus progenitores. En 2020, Netflix tuvo que pedir disculpas por un cartel
gue anunciaba una serie, llamada Cuties, en el que sexualizaba a nifias de 11 afios, y
acabd retirdndolo. Lo mismo puede decirse de la serie de animacion Rainbow highs
en la que las protagonistas aparecen sexualizadas de manera similar a las mufiecas
Bratzs de hace unos afios, con el agravante de que dicho contenido de animacion ha
sido creado especificamente para menores y, en consecuencia, se emite en canales
infantiles.

Siendo estas las evidencias, urge prohibir cualquier publicidad que muestre iméagenes
de nifias sexualizadas, en poses “erdticos”, maquilladas, vestidas como adultas, etc.
Es necesario un control mucho mas riguroso y efectivo. Contra lo que pueda parecer,
las imagenes creadas por la publicidad no son inocentes ni algo que nos acompafie
de fondo en nuestro dia a dia. Al contrario, estan creadas para ser imitadas y para
normalizar habitos, costumbres o vestimentas. Lo mismo ocurre con el contenido
audiovisual y de entretenimiento, que tristemente, en ocasiones naturaliza que nifios,
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y sobre todo nifias, se vean envueltos en poses, estética, actitudes o escenas con
lenguaje o contenido sexual; y lo reproduzcan, aun cuando ellos y ellas no sean
participes directos del mismo.

3. ACCESO A LA PORNOGRAFIA EN LA INFANCIA

Por otra parte, la edad de inicio en el consumo de pornografia es cada vez mas precoz.
En el estudio llevado a cabo por Lluis Ballester y Carmen Orte (2019), ya se advertia
de que el 70,7% de la poblacion entre 16 y 29 afios habia consumido pornografia en
los Gltimos cinco afios. Sin embargo, disgregado por sexo encontramos que casi el
87% de hombres realizé dicho consumo frente a un 54.8% de mujeres. El 59,7%,
ademas, admiti6 haber comenzado a visualizar pornografia antes de los 16 afios. Es
este estudio el que fija la edad minima de acceso al porno en los 8 afios y la edad
media en los 13 para los chicos y los 15 para los chicos. Por otra parte, mientras que
la frecuencia en el consumo decrece con el paso del tiempo en las chicas, en los
chicos aumenta conforme pasan los afios. Del mismo modo, mientras que las chicas
apenas aumentan el consumo de la misma cuando no tienen pareja, en los chicos se
detecta un aumento en el 11% de los casos.

Este consumo prematuro y frecuente de pornografia en los y las nifios y adolescentes
esta resultando enormemente perjudicial para su desarrollo psicosexual. Reciben a
una edad en la que no tienen informacion ni madurez suficiente para comprender
esas imagenes un contenido enormemente impactante que observan y fijan en su
imaginario con gran viveza, debido al caracter explicito e hiperestimulante de dicho
contenido. Aprenden asi un determinado tipo de sexualidad, que no es sino misdgina
y violenta y, a falta de imaginario erético propio y experiencias en primera persona
con las que conformar su propia percepcion de la sexualidad, toman lo observado
como modelo que erotizar y replicar. Esto no resulta indemne, si no que causa efectos
devastadores en su desarrollo sexual y, particularmente en la comprension de las
relaciones entre los sexos; y en cuanto a los valores de igualdad, libertad, respeto y
reciprocidad que debe presidir cualquier encuentro sexual.

El mismo estudio, ademas, detecta y abunda en el caracter adictivo de la pornografia
sefialando que un 8,3% de los chicos se consideran adictos a la pornografia y un 20%
de los mismos un poco adictos. Estas cifras contrastan con las arrojadas por las
jévenes, que punttan un 2,6% Yy un 1% respectivamente. Sin embargo, un 32% de
los chicos admite verla semanalmente, un 11,3% diariamente y un 3,1% incluso
varias veces al dia.
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Por todo lo mencionado, resulta imprescindible tomar medidas para evitar el
consumo de pornografia, especialmente en la infancia y la adolescencia. Si se afiade
el matiz de que su visualizacion es especialmente indeseable en edades tempranas,
se debe a que el objetivo de este capitulo es atender a como la pornografia afecta al
desarrollo psicofisico sano de los menores. No obstante, sostenemos que la
pornografia es violencia sexual explicita y que, como tal, debe ser erradicada su
produccién, distribucion y consumo, también para la poblacion adulta. Ademas, la
violencia sexual existente en la pornografia es real; la sufren mujeres de carne y
hueso. No es fantasia, ni teatralizacion.

Con todo, sigue siendo posible afirmar que, si la pornografia es extremadamente
nociva para cualquiera que lo consuma, ain lo es mucho mas si la visualizacion es
realizada por nifios, nifias y adolescentes. Como se ha adelantado, la observacion de
este contenido por parte de los mismos es muy dafiina en tanto se exponen a violencia
sexual explicita, desconociendo que las practicas sexuales presentadas no son
sexualidad, sino puro dominio masculino. En este sentido, y como defiende Monica
Alario (2021), el tema principal de la pornografia no es el sexo sino la violencia y,
en concreto, la violencia que los hombres ejercen contra las mujeres. Sin embargo,
la pornografia y su marketing invitan a pensar que lo que en ella se presenta no solo
es sexualidad, sino el Unico y mejor modelo de sexualidad posible. De este modo,
los chicos, desde que apenas comienzan a tener respuesta sexual son adiestrados y
disciplinados para que eroticen o reaccionen sexualmente a la violencia contra las
mujeres, como Unico estimulo sexual satisfactorio. De este modo, resulta complicado
excitarse ante la ideacién o expectativas de determinadas practicas sexuales
reciprocas, seguras, libres y placenteras. Ello no solo arruina la sexualidad de los
chicos sino que, mas preocupante, supone una amenaza cierta para la integridad
emocional, sexual y fisica de las chicas, quienes son influidas desde la
preadolescencia por la misma cultura pornogréafica.

4. ADELANTO PREMATURO DE LA INICIACION SEXUAL

Segln la Sociedad Espafiola de Contracepcion, las mujeres nacidas entre 1971 y
1975 tuvieron sus primeras relaciones sexuales con penetracion a los 19 o 20 afios.
Sin embargo, esa edad no ha hecho sino decrecer, especialmente en los ultimos afios,
pues en 2018 la edad media de inicio sexual eran los 16,7 afios y en 2020 los 15. Esta
tendencia es confirmada por el reciente estudio sobre la sexualidad de las mujeres
jovenes llevado a cabo en Espafia por el Ministerio de Igualdad (2022) en Espafia,
en el que se destaca que la edad media en las chicas de inicio de la primera relacién
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sexual coital estd en los 16,7 afios. No obstante, hay que tener en cuenta que la
muestra de dicho estudio esta conformada exclusivamente por mujeres. Es posible
presumir una edad menor en el caso de los chicos. Por otra parte, Asturias tomaba la
decision de adelantar a los 10 afios la vacunacion contra el Virus del Papiloma
Humano en las nifias, pues la edad fijada anteriormente eran los 13 y para esa edad,
un porcentaje no mayoritario, pero si significativo y en aumento, habia tenido ya sus
primeras relaciones sexuales con penetracion (Ruiz, 2019). Ademaés, un estudio
sobre la sexualidad de las mujeres jovenes en Espafia, realizado por el Ministerio de
Igualdad (2022), fija que la edad media en las mujeres respecto al inicio de relaciones
sexuales con penetracion es a los 16,7 afios. No obstante, es importante notar que
este estudio es realizado en exclusiva a mujeres. a juzgar por otros estudios, es
razonable suponer una media més baja en el caso de los chicos.

Es dificil encontrar una Gnica causa que explique este descenso en la edad media de
pérdida de la virginidad en los y las adolescentes, practicamente, nifios y nifias, en
Espafia. Tal vez esta hipersexualizacion de la sociedad en general, y la sexualizacion
de la infancia en particular, esté detras de los datos apuntados. A ello, sin duda,
también ha influido el acceso a la pornografia desde edades tempranas, la
pornificacion del contenido de entretenimiento y audiovisual y la omnipresencia del
sexo como mandato y como sefial de éxito (Paul, 2006). Probablemente, la falta de
educacion sexual integral también invita a que se produzcan estas relaciones
prematuras. Asi, y contra lo que algunos sectores conservadores sostienen, es la falta
de educacion sexual, y no la existencia de la misma, la que parece conducir a
conductas sexuales de riesgo, como la ausencia de métodos de anticoncepcién y de
barrera contra las ITS o el inicio de la actividad sexual mucho antes de tener madurez
suficiente para ello.

En este sentido, es importante sefialar la importancia de mantener sexo solo después
de adquirir la madurez fisica, emocional y psicolégica oportuna. De que los chicos
y chicas se sientan cdmodos, seguros y en condiciones para afrontar sus primeros
encuentros sexuales depende no sélo el éxito de los mismos, sino que la experiencia
redunde en su bienestar mental y emocional. Siendo la adolescencia, especialmente
en sus primeras etapas, un momento tan inestable y fluctuante en cuanto a
sentimientos, apetencias, percepciones y autoconcepto de uno mismo/a, no parece
demasiado beneficioso un inicio sexual temprano. En estos momentos, los
complejos, las inseguridades, las dudas y la falta de madurez para informarse
adecuadamente sobre sexo, procesar esa informacion y, a la vez, ser capaz de
empatizar, comprender y expresar sin tapujos las propias dudas, reservas o
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inquietudes sobre este inicio sexual parecen avocar al fracaso la posibilidad de un
Sexo sano, seguro y satisfactorio.

A todo ello hay que unir la escasa educacion sexual recibida. De este modo, la
hipersexualizacion de la infancia se agrava en tanto nifios, nifias y adolescentes no
son educados de manera clara y continuada para ser conscientes del valor de su
intimidad y los limites infranqueables de la misma. Crecen rodeados de esta cultura
pornificada donde la cosificacion de las mujeres y de las nifias y la percepcién del
sexo como un espacio de dominio patriarcal se cuela sutilmente en sus imaginarios
(Walker, 2010). Todo sin perder de vista la exposicion cada vez més temprana y
frecuente a la pornografia, que alimenta sus concepciones sobre el sexo antes de que
Sus propias experiencias, por tempranas que sean, originen impresiones propias al
respecto. Asi, la pornografia actla, a la vez, como la enciclopedia audiovisual donde
satisfacer las dudas de los nifios, nifias y adolescentes que otros espacios no
resuelven y, también, como catapulta para lanzar a menores en edades tan precoces
como las descritas a un inicio sexual prematuro y necesariamente inadecuado e
insatisfactorio.

Ademas, infunde valores sexistas. Presenta el sexo como un espacio de privilegio
para los hombres donde ejercer violencia sobre las mujeres, de modo impune, y como
via para su satisfaccion sexual. Asi, ensefia a erotizar la desigualdad entre los sexos,
sirviendo como modelo para que dicha hegemonia sea replicada por quienes la
observan, tanto mas si son nifios o adolescentes en tanto el caracter explicito de las
imagenes hara que se graben de manera muy nitida en su imaginario, causando un
enorme impacto en su concepcion y expectativas sexuales. Por otro lado, en la
pornografia abundan escenas en las que, para grabarlas, han sido utilizadas menores
de edad (los limites son difusos) o al menos recrean situaciones o imaginarios que
inducen a pensar que lo son. Ademaés de constituir uno de los delitos mas execrables,
contribuye de manera sobresaliente a la sexualizacion de la infancia que estamos
describiendo. Permite que los adultos cosifiquen a las nifias, y que estas, si se
observan, contemplen su autocosificacion. En el caso de los nifios y adolescentes, al
observar dichas imégenes dejaran de percibir a sus compafieras como iguales para
deshumanizarlas y asumirlas como objeto.

La pornografia, por su caracter directo, explicito y plastico, tiene una capacidad de
fijacion extraordinaria en la memoria de quien la consume. Tanto mas si quien la
visualiza carece de elementos de juicio critico, por falta de madurez. En este sentido,
la imitacién irreflexiva esta asegurada y, con ella, la sexualizacion de la infancia y
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adolescencia. Ademas, lo que transmite la pornografia no afecta exclusivamente a la
concepcion de la sexualidad; también fija y naturaliza la dominacion y la
subordinacién de las mujeres respecto a los hombres. La presenta no sélo como una
opcion, sino como una realidad inamovible que sélo puede ser reproducida hasta el
infinito.

5. CONCLUSIONES

La hipersexualizacion de la sociedad, entendida como fendémeno por el cual se
erotiza lo que a priori no tiene relacion con lo sexual, ha implicado la sexualizacién
de la infancia y en particular, de las nifias y de las adolescentes. Este fenémeno
encuentra su causa en la pornificacion de la cultura, entendida como la normalizacion
de elementos sexualmente explicitos, que obedecen, ademas, un patrén sexista y
misdgino, en espacios sociales y culturales como la moda, la publicidad o la
produccion audiovisual ordinaria. Estos no deberian estar influidos por dichos
elementos de manera sistematica. Sin embargo, ocurre y, ademas, ha alcanzado a la
infancia, a las nifias y a las adolescentes, que no se escapan a la cosificacion descrita
(Dominguez, 2021).

En consecuencia, urge tomar medidas para que ni la publicidad, ni las series,
peliculas, videoclips o cualquier contenido de entretenimiento muestre imagenes o
situaciones en las que se sexualice a las nifias y a las adolescentes. Deben prohibirse
anuncios, carteles, iméagenes o cualquier contenido audiovisual en el que aparezcan
maquilladas, vestidas como adultas o imitando poses o actitudes sexuales. En este
sentido, debe haber un exhaustivo control de la publicidad y del contenido
audiovisual para que se proceda a retirar imagenes, campafas publicitarias o
contenidos, como los ejemplos recogidos por el Observatorio de la Imagen de la
Muijer.

También resulta esencial prohibir la produccion, distribucién y consumo de la
pornografia. Debe erradicarse e impedirse su acceso, tanto a personas adultas como
a menores de edad, en tanto su filmacién constituye un acto de tortura y violencia
contra las mujeres utilizadas en su produccion y una amenaza para todas las demas,
en tanto conforma un manual para el ejercicio de violencia contra las mujeres. Hasta
que dicha erradicacion no se produzca, lo minimo es que se impida el acceso a
menores de edad, en tanto nunca deben ser expuestos a contenido violento y sexual,
mucho menos en el grado de explicitud, sexismo y misoginia que alcanza la
pornografia, en la cual también se observa la practica del abuso sexual infantil.
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Por altimo, insistimos en la importancia de la educacién sexual para que, desde muy
pronto, sean capaces de detectar y tener una mirada critica sobre la sexualizacion de
la infancia, contando con herramientas propias para prevenir la autocosificacion.

Asimismo, confiamos en que dicha educacion también sirva para que los
adolescentes reconsideren la posibilidad de tener relaciones sexuales prematuras y
valoren la pertinencia de adquirir previamente unos valores y una madurez psiquica
y emocional que pueda prepararlos y conducirles a experiencias sexuales que, en el
futuro, seran mucho mas libres, seguras y satisfactorias que las que se produzcan sin
la certeza adecuada o como imitacién de practicas sexistas.
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1. INTRODUCCION

Los recientes estudios a poblacién joven y adolescente, como las investigaciones de
Ballester y su equipo de investigacion (2020) o el informe La sexualidad de las
mujeres jovenes en el contexto espafiol. Percepciones subjetivas e impacto de la
formacion (2022), denotan un descontento significativo respecto a la educacién
sexual recibida. Estiman que es desfasada, insuficiente y no responde a las dudas y
necesidades que tienen al respecto. También detallan que no aborda de manera
suficiente aspectos como el amor, las relaciones de pareja y las expectativas respecto
al sexo 0 que no agota todas las necesidades en materia de prevencion de infecciones
de transmision sexual (ITS). Partiendo de los déficits sefialados, se propondra
reforzar los contenidos relativos a afectividad y emociones, asi como una mayor
prevencion del ejercicio y padecimiento de la violencia sexual.

En este sentido, en primer lugar, se abundara en las evidencias existentes y se
especificara las consecuencias o el diagndstico que los hechos expuestos arrojan
sobre el estado actual de la educacion sexual. En segundo lugar, se expondran
algunas propuestas para mejorar su contenido teniendo en cuenta las carencias
observadas. Para ello, se sugerira una mayor amplitud y profundidad en los
contenidos, que deben incluir la prevencion tanto del padecimiento como la
ejecucion de violencia sexual. Precisamente, por esto Gltimo, se propone que dicha
educacion incluya un anlisis critico sobre la demanda de prostitucion y pornografia.

2. EVIDENCIAS Y DIAGNOSTICO SOBRE EL ESTADO ACTUAL DE LA
EDUCACION SEXUAL EN ESPANA

El recuerdo habitual de quienes hoy se encuentran entre los veinte y los cincuenta
afios es el de apenas haber recibido educacion sexual en su etapa educativa. Quien
tiene mayor fortuna, tal vez recuerde dos o tres talleres de un par de horas dispersos
en toda su etapa de formacion primaria y secundaria, cuyos contenidos se limitaban
a explicar de manera muy sucinta la reproduccion humana, a mencionar algunos
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métodos anticonceptivos y a recomendar el uso del preservativo por ser, también, un
método efectivo para la prevencion de ITS. Sin ninguna duda, tomar consciencia de
lo que puede conllevar un embarazo no deseado, especialmente en edades tempranas
y de la necesidad de cuidar la salud sexual previniendo las ITS resulta fundamental.
Sin embargo, estos aspectos apenas suponen la punta del iceberg, en comparacion
con todos los aspectos sobre la sexualidad humana que quienes reciben esta
formacion desean saber y comprender.

Como se adelantaba, para emitir un buen diagnostico sobre las deficiencias de la
educacion sexual en Espafa, resulta muy 0til el estudio de las publicaciones
coordinadas por Ballester, y particularmente las recogidas en Pornografia y
educacion afectivosexual, obra que coordiné en 2020 junto a Carlos Roson y Teresa
Facal. En dicho texto, se recoge un interesante trabajo sobre los programas de
educacion afectivo-sexual en Espafia. Después de un analisis de los programas y
recursos previstos por cada comunidad auténoma, concluyeron que la educacion
sexual apenas esta desarrollada en nuestro pais y que sus contenidos son
insuficientes. De hecho, pese a estar fundamentalmente orientados a la prevencion
de ITS y embarazos no deseados, la poblacion no muestra aiin gran conocimiento ni
concienciacion al respecto.

Por otra parte, y siendo conocedoras de las dificultades existentes para la
implantacion de esta materia en los curriculos educativos, en tanto las formaciones
conservadoras, siempre que pueden, evitan o dificultan que se incluyan dichos
contenidos, las autoras proponen un esfuerzo politico e institucional por llegar a un
consenso minimo que asegure una educacion basica en esta materia en todo el
Estado. Para ello, proponen que los contenidos se basen en el conocimiento cientifico
y se exponga de manera clara y objetiva, de modo que pueda ser aceptado por todas
las formaciones politicas. Las autoras sostienen la importancia de que todos los y las
jovenes puedan tener una educacion sexual integral que les permita desarrollarse de
manera efectiva en su faceta emocional, sexual y corporal, para ser capaces de
establecer relaciones libres, seguras y placenteras.

Ademas, en el estudio sobre la sexualidad de las mujeres jovenes residentes en
Espafia que el Ministerio de Igualdad del Gobierno de Espafia realizé en 2022 se
arrojan datos importantes para esta cuestion. Por ejemplo, que solo el 65.2% de las
jévenes recibié educacion sexual en su centro educativo y el grado medio de
satisfaccion respecto a la misma apenas alcanza un 4,4 sobre 10. Preguntadas por los
motivos de su evidente insatisfaccion con la educacion sexual recibida, un 49.9% de
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las encuestadas afirmé echar en falta méas informacién sobre amor y relaciones
afectivas; un 42% destacé como insuficiente la formacion para la prevencién de ITS;
un 34% afiadia, ademas, que encontraba escasa la ensefianza sobre métodos de
anticoncepcion; un 28.4% echo en falta mas informacion sobre violencias sexuales
y un 20.3% hubieran deseado recibir informacion sobre modos de obtener y dar
placer durante el sexo. Ademas, un 13.2% consideré que no se aborda de manera
suficiente el ciclo menstrual y un 11.1% y un 6.6% sostuvo, respectivamente, haber
extrafiado mas incidencia en la anatomia genital y la reproduccion humana. Ademas,
en los grupos de discusion para la confeccion de este estudio, los calificativos mas
frecuentes para describir como ha sido la educacion sexual recibida por estas jovenes

LR T3

entre 18 y 25 afios fueron “escasa”, “superficial” y “desfasada”.

A esta situacion tan indeseable se suma el aumento del consumo de pornografia en
nifios, adolescentes y joévenes y también en la frecuencia del mismo, llegando a
convertirse en adiccion en cada vez mas chicos. Ademas, se confirma un
decrecimiento constante en la edad del primer acceso a la misma, situandose en los
8 afios la edad del primer acceso (Ballester y Orte, 2019). Los motivos para esta
demanda son variados: desde la hipersexualidad de nuestras sociedades hasta el facil
acceso a internet desde edades extraordinariamente tempranas o la banalizacién del
sexo, pero, en buena medida, una de las causas confesadas por los chicos y chicas
mas jovenes es la curiosidad o el deseo de aprender sobre sexualidad y poder ver y
conocer de primera mano como son las practicas sexuales, pues estiman que el
“porno” es buen reflejo de la sexualidad humana. Sin embargo, la pornografia no
presenta sino una sexualidad patriarcal y violenta basada en la subordinacion y
humillacién sistematica de las mujeres y las nifias por parte de los varones, hasta el
punto de que las préacticas BDSM, hasta no hace tanto consideradas residuales, se
han normalizado en las experiencias sexuales, incluidas las iniciales y en poblacion
muy joven, convirtiendo a las mujeres en victimas de violencia sexual, legitimada
por estos contenidos audiovisuales de consumo masivo a nivel social.

3. PROPUESTAS PARA LA MEJORA DE SU CONTENIDO

En primer lugar, destaca el poco tiempo lectivo dedicado a esta formacion que,
ademas, aparece en etapas educativas muy avanzadas. Conviene que esta formacion
sea recurrente y desde la infancia, siempre adecuando los contenidos y la
metodologia pedagogica a la etapa madurativa que atraviese el alumnado (Gutiérrez,
2022). Asi, un primer objetivo consistiria en que se reservaran méas horas en todas
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las etapas, de modo que esta formacion no se recuerde como un taller puntual perdido
en el transcurrir de los cursos escolares.

En segundo lugar, parece posible vencer las reticencias a su implantacion en edades
tempranas si se disefia adecuadamente su contenido. Las creadoras del programa
Skolae ya demuestran que es un mito que, por el hecho de que las nifias y nifios
reciban educacion sexual desde edades tempranas, se encuentren en predisposicion
de tener relaciones sexuales prematuras. Al contrario, asegura que tomen decisiones
conscientes e informadas, lo que les invita a no tener relaciones antes de sentirse
preparadas/os para ello y a mantenerlas teniendo en cuenta la importancia de la
prevencion de las ITS y también de los embarazos en etapas prematuras.

Por otra parte, cuando se afirma que la educacién sexual es reduccionista y escasa
por centrarse exclusivamente en la prevencion de infecciones de transmision sexual
y embarazos no deseados, no se debe inferir que la concienciacion al respecto deba
volverse secundaria. Es fundamental. No obstante, debe ser s6lo una parte mas de
todos los contenidos que esta formacion debe ofrecer de manera amplia, profunda y
desde una perspectiva cientifica e igualitaria. Precisamente por ello, es posible
plantear esta materia desde las etapas educativas primarias. La afectividad es una
parte esencial de la educacién sexual y junto a ella, resulta ineludible la
comunicacién efectiva de determinados valores éticos relacionados con la igualdad,
la autoestima, el respeto y el buen trato, valores que se pueden inculcar,
practicamente, desde el nacimiento.

En este sentido, se propone ofrecer algo mas que esléganes referidos al respeto, al
consentimiento y a la parte emocional de la sexualidad. Los y las adolescentes
necesitan saber algo mas sobre sexualidad que conocer ambos aparatos
reproductores y su funcionamiento burdo. Tal exposicion puede aclarar dudas, pero
no aborda las preguntas sobre la experiencia sexual, en su dimension fisica, pero
también emocional y psiquica, que abordan a cualquiera que afronte sus primeras
experiencias y que, incluso, se mantienen o aparecen en otras etapas vitales. En este
sentido, no es de extrafar que las encuestadas por el ministerio denunciaran la falta
de formacion respecto al amor, la resolucién de dudas y problemas amorosos y
sexuales en una relacion de pareja y sobre como dar y recibir placer. Las
interacciones humanas también se aprenden, incluida la amorosa y la sexual y si bien
la simple y pura experiencia resulta, en cierto modo, insustituible, no es menos cierto
que el personal docente formado en la materia puede y debe abordar estos aspectos
mas finos de modo directo y abierto. ;Qué es una relacion de pareja? ;qué es el
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amor? ;qué es el deseo? ;,como debe favorecerse la comunicacién, la complicidad y
la confianza? En este sentido, la importancia de comunicarse en pareja tanto cuando
se quiere transmitir satisfaccién como cuando se desea hacer constar un desacuerdo
deben ser aspectos que esta educacion recoja de manera efectiva. De este modo, es
importante atender a los estudios existentes y abundar en investigaciones futuras para
que la educacién sexual del futuro, y a corto plazo, pueda recoger las dudas y
carencias percibidas por el alumnado para poder abordarlas de modo efectivo.

En el mismo sentido, la transmision de valores igualitarios es fundamental.
Educacidn afectivo-sexual es y debe ser también educacion para la igualdad entre
los sexos. En tanto la mayoria de la poblacién es heterosexual y, en general, en tanto
que, en cualquier relacion humana, y mas en la que mas directamente afecta a la
intimidad como son las relaciones “amorosas” 0 afectivo-sexuales, debe regir la
igualdad y el respeto, inculcar dichos principios es una base elemental de esta
formacion. El patriarcado ha impuesto una hipersexualizacion de la sociedad y una
banalizacion del sexo que ha despojado al mismo de la dimension emocional y
afectiva del mismo lo que, por descontado, refuerza el desequilibrio de poder entre
hombres y mujeres en este terreno. Lo que se intenta defender no es una educacion
sexual que imponga una unién indisoluble entre amor profundo y sexualidad, de
modo que toda relacion sexual fuera de una relacion amorosa plenamente
consolidada y profunda sea condenable. Seria excesivo y poco realista. Por lo que si
se apuesta, no obstante, es de unos requerimientos éticos, afectivos y emocionales
minimos para que los y las jovenes tengan relaciones sexuales libres, deseadas y
seguras a todos los niveles. Dichos requisitos no son sino el respeto, la
comunicacion, la empatia, la constatacion del deseo libre y genuino existente en las
partes; saber crear y, a la vez, exigir, un ambiente de intimidad, respeto, seguridad y
buen trato; ofrecer la certeza —sobre todo por parte de los hombres en tanto que son
quienes a menudo incurren en dicha forma de violencia— de que no sera requerida ni
mucho menos impuesta ninguna préctica sexual que la otra parte no desee; tener la
certeza de que los sentimientos y apetencias propias deben respetarse en todo
momento, etc.

En consecuencia, dichos valores deben aterrizarse en la realidad. Para ello es
ineludible que, como parte de esta educacion, se considere la toma de consciencia de
la desigualdad entre los sexos y la necesidad de superarla en beneficio de una
sociedad exenta de sexismo y de misoginia. Para ello, ademas de la insistencia en
que las relaciones entre los sexos, sean afectivo-sexuales, laborales, amistosas o de
cualquier otro tipo, deben estar presididas por el respeto, el reconocimiento, la
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empatia, la reciprocidad y el buen trato, debe exponerse que nuestras sociedades son
patriarcales, y que tal hecho exige el compromiso de obrar en consecuencia para
disolver ese equilibrio de poder. Precisamente, por ser un terreno privilegiado de
observacion de estas logicas y para impedir la reproduccién directa de las mismas,
no habra buena educacion sexual si esta no contempla la impugnacion critica en
cuanto a la demanda de prostitucién y el consumo de pornografia (Marroqui, 2023).
Igualmente, debe advertir contra la normalizacion de algunas formas de violencia
sexual no detectadas como tal, ni por los hombres que la ejecutan, ni por las mujeres
gue la padecen. La educacion sexual debe posibilitar que tanto los hombres como las
mujeres conceptualicen como violencia la insistencia de los chicos para que sus
parejas tengan sexo cuando no lo desean o, directamente, impongan la relacion
sexual, algo que, a juzgar por la encuesta citada, sigue sin entenderse como tal.

4. CONCLUSIONES

Como demuestran los estudios, la educacion sexual en Espafia ha sido y es
insuficiente. Es necesario ampliar su presencia en el curriculum escolar del
alumnado, tanto en infantil, primaria, secundaria y bachillerato. En las primeras
etapas, debera primar la exposicion general de valores relacionados con la
autoestima, el respeto, la empatia y el buen trato, asi como el respeto al cuerpoy a
la intimidad. Conforme avanzan en su periplo educativo, estos valores no han de
soslayarse. Deben acompafiar el descubrimiento de nuestra condicién sexuada y
abordar estos contenidos de forma cientifica y respetuosa. Asi mismo, junto a la
incidencia en la prevencion de ITS y embarazos no deseados, deben incorporarse y
reforzarse los contenidos relativos al afecto, las relaciones, las condiciones del buen
sexo (libertad, igualdad, seguridad, reconocimiento, respeto y cuidado mutuo, deseo,
empatia, etc.) y resolverse todas las dudas planteadas por el estudiantado.

La educacion en valores feministas, esto es, igualitarios, ha de tomarse como una
parte esencial de esta educacion. En este sentido, resulta ineludible invitar a que los
chicos y chicas adolescentes reflexionen criticamente sobre la existencia de la
pornografia y de la prostitucion. El personal docente que imparta estos contenidos
no puede mantenerse ajeno al hecho de que la pornografia es consumida desde la
infancia y que su visualizacion durante la adolescencia es frecuente, hasta comportar
ya una conducta adictiva en muchos jovenes. Tampoco puede ignorar que la
demanda de prostitucion se encuentra socialmente legitimada y constituye una
opcion para el inicio sexual de los jovenes, en ocasiones incluso antes de cumplir la
mayoria de edad (Gutiérrez, 2017). De esta manera, es fundamental que la educacion
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sexual contrarreste los efectos de la propaganda existente respecto a ambas
instituciones patriarcales, que disimula que su esencia es la violencia contra las
mujeres e invita a los jévenes a asumirlas como espacio de disfrute y privilegio
sexual para los varones, impidiéndoles desarrollar una conciencia critica al respecto
(de Miguel, 2022).

En definitiva, urge que se implante una educacion sexual integral basada en
evidencias cientificas que eduque a los y las nifias y adolescentes a conocer sus
emociones, con una perspectiva de salud publica y justicia social (Calvo, 2021). De
este modo, cuando hayan madurado y en la juventud tengan sus primeras
experiencias sexuales, las podran abordar de una manera segura, igualitaria y libre,
renunciando a replicar la normativa patriarcal respecto a las mismas y asegurandose
relaciones libres, deseadas, donde prime el cuidado, el respeto y el reconocimiento
mutuo.
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1. INTRODUCCION

El concepto de didlogo social, en su acepcion contemporanea, tiene su origen en la
Europa del siglo XIX y principios del siglo XX, como resultado de las tensiones
generadas por la Revolucion Industrial y la aparicion del movimiento obrero. La idea
de establecer canales de comunicacion y negociacion entre trabajadores vy
trabajadoras, empresas y gobierno para abordar las malas condiciones laborales, los
bajos salarios y las largas jornadas de trabajo sin proteccion social proviene de las
experiencias de lucha y conquista sindical de la época (Eley, 2002).

Ermida (2006) distingue dos niveles de didlogo social. Por un lado, el didlogo social
en sentido estricto, ubicado en el sistema de relaciones laborales, hace referencia a
todas las formas de comunicacion y colaboracion entre las partes involucradas que
no implican una confrontacién directa. Algunos ejemplos de estas formas son la
negociacion colectiva, los mecanismos de informacion y consulta, los métodos de
resolucion de conflictos laborales como la conciliacion, la mediacién o el arbitraje,
asi como la concertacién social, que puede incluir acuerdos sociales o pactos marco.

Por otro lado, el dialogo social en sentido amplio, ubicado en el sistema politico,
hace referencia al reconocimiento de la existencia de personas y grupos diversos con
intereses diferentes, incluso contrapuestos, cuya convivencia pacifica debe pasar,
necesariamente, por su encuentro y relacion. El dialogo social es un instrumento
esencial de la democracia pluralista, pues posibilita la produccion de significados
colectivos.
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Desde la perspectiva del Trabajo Social Comunitario, el diadlogo social supone una
respuesta positiva al proceso historico de erosion de la reciprocidad y la participacion
(Bauman, 2003; Giddens, 1999; Putnam, 2002; Sennett, 2006), siendo su objetivo
final aumentar la capacidad de las personas para ordenar su mundo, crear, cambiar y
vivir de acuerdo con sus propios sistemas de significado, asi como de disponer del
poder para ejercer sus derechos y definirse a si mismas junto con otras personas, en
lugar de ser permanentemente definidas por personas o instituciones que exigen
sumision y obediencia.

El didlogo social es, en ese sentido, una herramienta para abordar y superar la
opresion en todas sus formas (Freire, 2017). A través de él, se pueden tratar temas
como la explotacion, la marginacion, la carencia de poder, el imperialismo cultural,
la violencia, asi como otras formas de devaluacion y exclusion social y politica que
afectan a distintas personas y grupos sociales (Heldke y O'Connor, 2004). Puede
ayudar a determinar colectivamente las causas de estos problemas sociales y a
acometer -también colectivamente- soluciones efectivas y sostenibles para
resolverlos. Incluir las voces de la diversidad de personas y grupos en los procesos
de toma de decisiones aumenta significativamente el compromiso con la democracia
(Young, 2000).

En el caso de la adolescencia, la pretension de incluir las voces de personas y grupos
diversos en los procesos de toma de decisiones esta estrechamente relacionada con
la educacion multi e intercultural. Tanto paises europeos con tradicion migratoria y
realidades multiétnicas previas al caso espafiol, como naciones como Estados
Unidos, ya acometieron décadas atras actuaciones educativas con el proposito de dar
respuesta a las necesidades que planteaba la sociedad pluricultural emergente, de
gestionar la diversidad cultural, con mas o menos acierto.

La educacion multicultural naci6 a mitad del siglo XX en Estados Unidos en el
ambito de la instituciones educativas para atender las necesidades de los grupos
minoritarios y desfavorecidos de la sociedad, tratando de ofrecerles igualdad de
oportunidades (Shuali, 2012). Las primeras experiencias se centraban en la
aplicacion de medidas de caracter mas bien compensatorio (Malgesini y Giménez,
2000). Paralelamente, a finales de la década de los setenta surgié en Francia el
concepto de educacion intercultural asociado a la implementacidon de actividades que
se desarrollaban en todos los niveles de la ensefianza con el fin de reconocer y valorar
las culturas de origen del alumnado inmigrante, favoreciendo su integracion.
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En el trasfondo de la incorporacién de la perspectiva intercultural en educacién se
halla, como sefiala Aguado, “la confrontacion de dos o mas culturas dentro de una
misma sociedad en la cual deben coexistir y (que) supone la ultima fase de un
proceso que se inicia cuando en los afios sesenta emergen los movimientos de
revitalizacion étnica” (1998, p. 91).

Estos planteamientos iniciales fueron criticados no solo por considerarse
reduccionistas, sino también por su forma de concebir la diversidad cultural,
“concretamente se vio la necesidad de ir a una concepcion pedagogica mas global y
de valorizar la diferencia en vez de estigmatizarla” (Malgesini y Giménez, 2000, p.
128). Y asi, a partir de la década de los noventa del siglo pasado, la educacion
intercultural empezd a consolidarse en el plano tedrico, siendo considerada como un
instrumento para la promocion de la igualdad de oportunidades y la integracién de
las minorias, logrando una mayor difusion en los paises europeos (Shuali, 2012).

Para hablar de educacion intercultural en Espafia es preciso remontarse a su historia
reciente, a finales de siglo XX. Si bien la estructuracion autonémica propia del
Estado dibujaba una idiosincrasia nacional no del todo uniforme, en la que tenian
cabida minorias culturales, tal es el caso de los vascos, citados por Aguado (1998) o
étnicas, como pudiese ser el pueblo gitano, “desde hace mucho tiempo hemos sido
educados en la monocultura”, un obstaculo para la convivencia intercultural en una
sociedad cambiante (Garcia, 1994, p. 151).

El incremento de la poblacion inmigrante se erigié como factor clave en el viraje del
enfoque educativo en la atencion a la diversidad en el seno de las estructuras
educativas, quienes tenian ante si el reto de generar nuevas intervenciones para un
contexto multicultural sin precedentes.

La presencia de poblacién aloctona en los centros escolares se hizo mas visible
debido a cierto descenso de la natalidad en el pais, lo que desencadend un debate
educativo sobre la integracion de este tipo de alumnado que derivé en innovaciones
educativas englobadas bajo el paraguas de la “educacion intercultural” (Antolinez,
2011).

El papel de la escuela como espacio de dialogo social y transmisor de valores

democraticos no puede ser desdefiado. Sin embargo, tampoco puede ignorarse que
histéricamente desde una corriente critica de pensamiento también se ha denunciado
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su caracter homogeneizador y su rol como instrumento legitimador de la cultura
dominante, de las desigualdades de clase, género y étnicas (Juliano, 1993).

En este capitulo se plantean unas primeras reflexiones en torno al dialogo social y la
educacion intercultural en la sociedad actual a partir de un coloquio entre personas
adultas y adolescentes llevado a cabo en el afio 2019, en el marco de una experiencia
de trabajo social comunitario en el municipio de Alicante (Espafa).

2. METODOLOGIA

En la actividad participaron dos perfiles de poblacién principales. Por un lado,
adultos que realizaban su actividad profesional o voluntaria en el &mbito de las
politicas sociales, bien en el sector pablico, el privado o el social. Este grupo estuvo
conformado por 8 personas, 5 mujeres y 3 hombres, con edades comprendidas entre
los 26 y los 59 afios, que fueron seleccionadas por el equipo investigador debido a
su experiencia y conocimientos de los temas a tratar. Por otro lado, adolescentes que
cursaban sus estudios en uno de los institutos de educacion secundaria del municipio.
Este grupo estuvo conformado por 26 personas, 14 mujeres y 12 hombres, con
edades comprendidas entre los 17 y los 18 afios, que fueron seleccionadas por el
profesorado.

El coloquio se realizé en el propio centro educativo con la intencién de aumentar la
seguridad de los y las adolescentes a la hora de compartir sus ideas y opiniones. Se
empled una bateria de preguntas abiertas para alentar y centrar la conversacion.
Formuladas las preguntas, se permitio al conjunto de participantes hablar libremente
y sin restricciones. La duracién fue de 120 minutos aproximadamente.

El coloquio fue grabado en audio con el consentimiento de las personas participantes
o de sus tutores/as legales, segun cada caso, y posteriormente transcrito. Para analizar
la informacion, se siguieron las recomendaciones de Penalva y Mateo (2006) sobre
la ordenacién, categorizacion y codificacion del material en la investigacion
cualitativa.
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3. RESULTADOS
3.1. La tolerancia, el respeto y el aprendizaje mutuo

Las personas participantes sefialan que tanto el didlogo social como la educacion
intercultural requieren un ambiente de tolerancia y de respeto para que las personas
puedan relacionarse de manera efectiva a pesar de las diferencias sociales y
culturales.

A veces siento que los deméas no me respetan o no me tratan bien por mi edad y eso
me duele. Creo que tenemos que aprender a respetar a las personas que son
diferentes, porque todos podemos ser diferentes para otras personas. También
respetar las opiniones de los demas cuando no hacen dafio a nadie, aunque no nos
gusten, y tratar como nos gustaria que nos tratasen. Sin respeto no hay buen dialogo,
porque el didlogo sin respeto hace dafio. C-A13

Tolerar y respetar son dos cosas diferentes. Tolerar implica no discriminar a
personas que pueden no gustarnos por sus culturas, o por cualquier otro aspecto. O
porque simplemente no estamos de acuerdo con sus opiniones. Esto no quiere decir
necesariamente tener una actitud positiva y cercana hacia ellas, sino aceptar que
estan ahi. Respetar, en cambio, supone reconocer y valorar a las personas por el
hecho de ser personas, aunque sus culturas, o cualquier otro aspecto, no coincidan
con las nuestras. Tolerancia y respecto son necesarios para crecer COmo personas
y como comunidad. C-P7

Ahora bien, para que exista tolerancia y respeto, se necesitan cuando menos tres
condiciones: a) actitudes favorables hacia la diversidad; b) oportunidades de
interaccion entre personas y grupos distintos; y ¢) un marco legislativo y politico que
proteja los derechos de todos y todas.

No todas las personas pensamos y actuamos de la misma manera, pero eso es lo que
nos hace mas especiales. Hay que tener la mente mas abierta. C-A15

Pero para apreciar la diversidad, me tendré que relacionar con gente diversa, ¢no?
Quiero decir, si siempre me relaciono con la misma gente, porque siempre tengo
que hacer las mismas cosas, sera mas dificil superar todos esos estereotipos y
prejuicios de los que hablais, ¢no? C-A8
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La creacidn de leyes y politicas que promuevan la igualdad es imprescindible para
garantizar los derechos humanos y la dignidad de las personas, independientemente
del lugar de nacimiento, el sexo, la edad, o cualquier otra circunstancia. Porque,
¢qué sucederia si alguien incitase mafiana al odio contra los homosexuales o contra
las mujeres? Eso no lo podriamos tolerar como sociedad, pero para perseguirlo y
castigarlo tiene que estar regulado previamente para que no sea la ley del més
fuerte. Ademads, estas leyes y politicas pueden favorecer la colaboracion entre
diferentes grupos, comunidades, organizaciones, etc. C-P1

Las familias son el centro de numerosos comentarios, identificando muchos y
muchas adolescentes su corresponsabilidad en esta materia.

A veces la familia es el primer sitio donde no hay respeto hacia quienes son
diferentes. C-A7

Al respecto, una profesional comenta lo siguiente:

Hay un problema de sensibilidad en las familias, de respeto por la diversidad.
Vivimos en la cultura de la queja. Puede haber mas o menos tolerancia, pero yo creo
que son pocas las familias que se preocupan activamente. Este desinterés se percibe
también en la representacién de la diversidad de familias en las AMPAs, donde es
baja. C-P6

Por otro lado, el didlogo social y la educacion intercultural pueden dar como
resultado una serie de resultados y beneficios, entre los cuales se destaca el
aprendizaje mutuo.

Al compartir ideas, podemos aprender cosas nuevas. C-A21

Yo aprendo mas cuando ensefio a otros lo que sé. C-Al17

El didlogo es una herramienta muy potente para generar aprendizaje, nuevas ideas,

soluciones. La relacién con personas de diferentes culturas nos ayuda a comprender
mejor las diferencias y a apreciarlas. C-P8
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3.2. La gestién de la diversidad

En general, las personas participantes reconocen que una buena coordinacion entre
la escuela, la familia y la comunidad puede mejorar significativamente la calidad e
impacto de la educacion. Estas tres instituciones forman un tridngulo de influencias
mutuas fundamental en el desarrollo del bienestar en la adolescencia.

(...) se aprenden muchas cosas fuera [del centro educativo]. C-A5
Para mi, el instituto y mi familia son dos mundos diferentes. C-A2

El trabajo que realizan los mediadores comunitarios es muy importante para
nosotros, ya que facilita nuestro trabajo con las familias. (...) cuando ves las
posibilidades que tiene cuando todos trabajamos juntos, cuando lo ves desde dentro,
las posibilidades son tantas... C-P1

Las personas adultas también expresan las dificultades para abordar cambios en
dinamicas asumidas por buena parte de las personas que viven, trabajan o gobiernan
en el municipio.

Cuando existe voluntad de cambiar se pueden hacer muchas cosas, sin ella... C-P1
4, CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, se han identificado una serie de conclusiones
gue recogen las principales aportaciones del coloquio realizado entre personas
adultas y adolescentes.

En primer lugar, las personas participantes destacan la importancia de la tolerancia
y el respeto como bases para el dialogo social y la educacion intercultural. Para ello,
es necesario fomentar actitudes positivas hacia la diversidad, ofrecer oportunidades
de interaccion y contar con un marco legislativo y politico que proteja los derechos
de todas las personas.

En segundo lugar, las personas participantes subrayan que el dialogo social y la

educacion intercultural pueden tener como resultado beneficios como el aprendizaje
mutuo y la valorizacion de las diferencias culturales. No obstante, desde el punto de
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vista de los y las adolescentes, la actitud hacia diversidad en el ambito familiar tiene
un amplio margen de mejora.

En tercer lugar, las personas participantes hacen hincapié en la importancia de la
gestion adecuada de la diversidad, reconociendo que la coordinacion entre la escuela,
la familia y la comunidad es fundamental para el desarrollo del bienestar en la
adolescencia. En este sentido, el trabajo social comunitario supone una herramienta
clave para avanzar en esa direccion.

5. AGRADECIMIENTOS
A las personas participantes en la actividad y en la recogida de datos.
6. REFERENCIAS

Aguado, T. (1998). La educacion intercultural: concepto, paradigmas, realizaciones.
En M. C. Jiménez (coord.). Lecturas de pedagogia diferencial (pp. 87-104).
Dykinson.

Antolinez, 1. (2011). Contextualizacion del significado de la educacion intercultural
a través de una mirada comparativa: Estados Unidos, Europa y América Latina.
Papeles del CEIC, (2).
http://papeles.identidadcolectiva.es/index.php/CEICarticle/view/79/83

Bauman, Z. (2003). Comunidad. En busca de seguridad en un mundo hostil. Siglo
XXI.

Eley, G. (2002). Un Mundo que Ganar: Historia de la lzquierda en Europa (1850-
2000). Critica.

Ermida, O. (2006). Dialogo Social: Teoria y Practica. IUSLabor. Revista d'analisi
de Dret del Treball, (2).
https://www.raco.cat/index.php/lUSLabor/article/view/58080/68169

Freire, P. (2017). Pedagogia del oprimido. Siglo XXI.

Garcia, A. (1994). La educacion intercultural en &mbitos no formales.
Documentacion social, (97), 147-160.

Giddens, A. (1999). Consecuencias de la modernidad. Alianza.

Heldke, L.M., y O'Connor, P. (2004). Oppression, privilege, and resistance :
theoretical perspectives on racism, sexism, and heterosexism. McGraw-Hill.
Juliano, D. (1993). Educacion intercultural. Escuelas y minorias étnicas. Eudema
Antropologia Horizontes.

157 —


http://papeles.identidadcolectiva.es/index.php/CEICarticle/view/79/83
https://www.raco.cat/index.php/IUSLabor/article/view/58080/68169

Malgesini, G., y Giménez, C. (2000). Guia de conceptos sobre migraciones, racismo
e interculturalidad. Catarata.

Penalva, C., y Mateo, M. A. (2006). Técniques qualitatives d'investigacio.
Universitat d'Alacant.

Putnam, R.D. (2002). Solo en la bolera. Colapso y resurgimiento de la comunidad
norteamericana. Galaxia Gutenberg.

Sennett, R. (2006). La corrosion del caracter: las consecuencias personales del
trabajo en el nuevo capitalismo. Anagrama.

Shuali, T. (2012). Algunos modelos de Educacion Intercultural: el debate entre los
contenidos y los destinatarios. En L. Die (coord.). Aprendiendo a ser iguales.
Manual de Educacion Intercultural (pp. 66-78). CeiMigra-Fundacion Bancaja.
Young, I. M. (2000). La justifica y la politica de la diferencia. Catedra.

— 158 —



LA NUEVA ERA DE LA EDUCACION DEL S. XXI. INTELIGENCIA
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FISICA Y SU DIDACTICA
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Rillo-Albert, Aaron
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1. CONTEXTO. NUEVA ERA DE LA EDUCACION DEL S. XXI

La revolucién Industrial cambi6 la sociedad. La gente se traslado a las ciudades para
trabajar y escaparse de la vida rural. A medida que avanzo el tiempo, las condiciones
duras de las fabricas llevaron a los trabajadores a revelarse, a pedir mayor calidad de
vida, un horario laboral digno y una educacién para sus hijos. Todo ello se fue
consiguiendo, los modelos pedagdgicos renovadores en favor de la infancia
aparecian por las diferentes capitales europeas y americanas. Surgi6 el movimiento
de la Escuela Activa, con el alumnado en el centro de la educacién y con la
experimentacion como base del aprendizaje. En Espafia, todo ello quedd parado con
la dictadura franquista, con una educacion tradicionalista, memoristica, cristiana y
de adoctrinacién. Y con la restauracion de la democracia se fue avanzando en favor
de una educacion de calidad. Pero todo ello, en este siglo XXI parece que se vuelve
a quebrar. La disminucion del nivel académico, la falta de rigurosidad docente y la
falta de formacion, el exceso de datos en la red que se reproducen sin interpretarlos
y las propuestas de inteligencia artificial (1A) que permiten al alumnado delegar sus
tareas son factores que determinan la educacion del presente, y probablemente del
futuro.

Los cambios, ademas, aparecen cada vez mas rapidos y ni docentes, ni alumnado, ni
centros educativos son capaces de adaptarse siendo eficientes (Bras6, 2021; Brasé
& Arderiu, 2019, 2021, 2022). No hablamos ya del propio Gobierno, con propuestas
curriculares que varian continuamente, pero que ya nacen obsoletas. La lentitud en
aprobar leyes hace que el propio sistema quede rezagado a la cola de la innovacién
y el aprendizaje.

Con este paradigma es con el que tenemos que convivir. Y mientras, la IA va
cogiendo impulso en la sociedad y en la educacidn. Aln esta en sus inicios, pero
todo parece indicar que la potencialidad es infinita, a diferencia de la humanidad,
que ya hemos llegado a nuestros limites, 0 eso parece, a no ser que nos ayudemos de
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la propia tecnologia, de la propia IA. En la aportacién se reflexionara en torno a la
IA en el &mbito educativo. Concretamente, se detallaran opciones educativas para la
educacion fisica y su didactica para el (cercano) futuro que vendra.

2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL

La inteligencia artificial no se puede entender sin el transhumanismo. Este modo de
ver el mundo entiende que el ser humano convivira con la méaquina, e incluso podria
a crearse una nueva especie humana, que seria una combinacion de ambos (Braso,
2023b). No sabemos si sera el futuro, pero el caso es que la especie humana cada vez
se ayuda de los dos elementos claves para mejorarse, para convertirse en
superhombre y, en definitiva, para buscar la inmortalidad. Estamos hablando de un
lado de todo un conjunto de tecnologia que permite ser mas rapidos, tener mas vision,
volar, ver en la oscuridad, etc., pero también utilizar farmacos que permiten superar
enfermedades, alergias, darnos mas fuerza, etc. En definitiva, estamos buscando
aumentar las capacidades fisicas, psiquicas e intelectuales del ser humano. Parece
que la muerte no sea inevitable, como apuntaria Diéguez (2017). Y si miramos la
longevidad de la vida, cada vez es mayor, gracias a esta tecnologia.

La IA ha llegado a un punto en este siglo XXI que puede sustituir al humano en
muchas tareas: industriales, militares, educativas... A la vez, también parece que
podria aprender para convertirse en mejor y mas eficiente. Si hace unas décadas ya
nos sorprendiamos en el mundo del ajedrez cuando el programa Deep Blue gano al
gran maestro Kasparov (Fernandez, 2021), ahora es el turno de la IA que aprende
por si misma. Es el caso, en este mismo deporte, de la IA Alphazero y su
enfrentamiento ajedrecistico contra Stockfish, la mejor computadora de ajedrez. A
pesar de que esta Gltima tuviese mucha méas capacidad, Alphazero autoaprendié el
juego a partir de los movimientos basicos, jugé millones de partidas contra si misma
en unas pocas horas y terminé ganando a su rival Stockfish (Garcia, 2019;
Redaccidn, 2018). Y en este sentido, para detectar jugadores ajedrecistas que han
utilizado la 1A, se analizan jugadas de dichos jugadores que sean improbables,
extrafias... es decir, creativas (Noah, 2019). Por lo tanto, en ajedrez, parece que
Alphazero y las IA podrian dar muestras de una creatividad mucho mayor que un
humano.

De este modo, si trasladamos este caso particular, a la sociedad y pensamos que la
tecnologia va avanzando a pasos agigantados, se podria inferir que la IA invadira
todas las areas de conocimiento y la vida diaria. Incluso, algunas propuestas
proponen que el ser humano podria llegar a ser sustituido por maquinas e IA mucho
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maés eficientes y mejores. Ya sucede a menudo en el &ambito militar, con drones que
sustituyen a los soldados, con coches sin conductor, o con robots con habilidades
superiores a la especie humana (Noah, 2015).

El &mbito educativo parece que no sera una excepcion. La educacion cada vez se
digitaliza mas, la funcién del docente como transmisor de contenidos disminuye, y
en la red aparecen propuestas pedagogicas que buscan mejorar el aprendizaje. De
hecho, el docente cada vez méas es un organizador de contenidos, selecciona los
materiales para que el alumnado los escuche, los visualice o los practique. La
cuestion es hasta donde llegaré esta funcion docente. Y como consecuencia, ¢podria
ser que la propia IA, en forma de robot educativo, por ejemplo, llegase hacer la
funcién del docente de seleccionar los contenidos, guiar al alumnado, comprender
los errores que comete y ayudarlo? Y la segunda cuestion seria, si la respuesta
anterior es afirmativa: ;Seria esta |A superior al docente? También podria suceder
que la respuesta fuese afirmativa, lo que nos llevaria a una tercera pregunta: ¢La
figura del docente humano, podria llegar a desaparecer por ser menos eficiente que
la IA? Esto podria suceder con todas las materias, pero para el caso que nos ocupa,
vamos a reflexionar en torno a la educacion fisica y su didactica.

3. EDUCACION FiSICA, DIDACTICA E INTELIGENCIA ARTIFICIAL

El uso de la IA en educacidn fisica ya no es una utopia. Y aunque atn queda mucho
camino por recorrer, seria posible pensar en un nuevo modelo de educacion fisica
donde el docente comparta espacio con alguna tipologia de 1A (Brasé, 2023a, 2023b;
Braso, Pérez, ChatGPT, 2023).

La funcién de la IA en la educacidn fisica podria utilizarse con propuestas que
permitan analizar las ejecuciones motrices, y no motrices, del alumnado. De este
modo, la 1A podria ser méas objetiva en procesos de evaluacion o favoreceria el
aprendizaje. A modo de ejemplo, una entrada en basquet o un tiro libre serian
analizados con precision y para cada alumnado, a diferencia de lo que sucede
actualmente en las sesiones con docentes que quiza no estan formados lo suficiente,
0 no estan concentrados en todas las sesiones, 0 no tienen capacidad para analizar en
pocos segundos los errores de los aprendices, o no pueden controlar a todo un grupo
clase. Por lo tanto, la IA podria llegar a proponer un nuevo paradigma con sesiones
de aprendizaje eficientes y con analisis detallados. De hecho, ya existen diferentes
aplicaciones, principalmente en el alto rendimiento deportivo, que permiten
controlar de modo especifico cada aspecto técnico, tactico, fisico o psicolégico.
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Asimismo, la IA podria llegar a ser capaz de ejecutar técnicas deportivas a la
perfeccidon, como modelo, u ofrecer diferentes recursos para el aprendizaje: visuales,
auditivos o kinestésicos, en la linea del Disefio Universal del Aprendizaje (Gutiérrez,
Pérez, Arderiu, Brasd, 2022). Por lo tanto, solo habria que aplicarlo en las sesiones
de educacion fisica y mejorar la propia eficiencia de la IA. Incluso podria darse el
caso que para aprender alguna técnica motriz o resolver situaciones tacticas no fuese
necesario actuar motrizmente, simplemente aprender con la 1A, con gafas 3D, o con
instrumentos que activen nuestros musculos y que conviertan al alumnado en
eficiente motrizmente.

De hecho, ya aparecen numerosas experiencias que analizan la A en las aulas y en
la educacion fisica y que justifican su uso (Wang, 2021; Wen, 2021; Wujun, 2022;
YanRu, 2021; Ying, 2016; Yong, 2018; Yu, 2021; Zhang, J. 2021; Zhang, L. 2020).
Pero, ademas del control o evaluacion, la propia IA podria llegar a crear contenido,
a desarrollar propuestas de programaciones, de sesiones, 0 a reprogramar propuestas
para que las sesiones sean de mayor calidad. Y llegados a este punto, ¢podria ser
capaz de dictar, en un futuro, el nuevo curriculum de la educacion fisica? Al finy al
cabo, actualmente las propuestas curriculares estan disefiadas sin grandes
justificaciones pedagdgicas (Ministerio de Educacién, 2022), por partidos politicos,
y sin grandes expertos en el ambito. No seria descabellado pensar que la creacion de
un curriculum por parte de una o mas IA seria mejor que los disefiados por humanos.

Y es que si los ordenadores ya ganan al ajedrez, al Go y son mucho mas eficientes
en diversos ambitos, ¢por qué no pueden serlo en la construccion de aprendizajes?
Solo nos quedaria por conocer la opinion de una posible 1A, como ChatGPT. Le
hemos preguntado cuatro cuestiones en relacion con la didactica de la educacion
fisica y esto es lo que nos ha dicho:

P.1: ;Como podrias colaborar con el docente de educacion fisica?

R.: Puedo colaborar con el docente de educacion fisica de varias maneras. Por ejemplo, podria ayudar
a organizar y supervisar actividades para los alumnos, como juegos y deportes. También podria
ayudar con la preparacion de materiales educativos, como videos, gréficos y otros recursos. Ademas,
podria realizar tareas de investigacion para encontrar nuevas actividades para los alumnos. Por
Gltimo, podria asistir al docente con la planificacion de los planes de clase.

P.2: ¢ Crees que si ayudas al docente de educacién fisica, el aprendizaje del alumno mejorara?
R.: Si, creo que si ayudo al docente de educacion fisica, el aprendizaje del alumno mejorard. El
docente contard con la ayuda necesaria para preparar actividades interesantes y divertidas que
ayudardn a mantener a los alumnos motivados y comprometidos con el aprendizaje. Esto permitira
que los alumnos obtengan una mejor comprension de los conceptos, al tiempo que desarrollan sus
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habilidades de liderazgo y trabajo en equipo.

P.3: ¢(Crees que si ayudas al docente de educacion fisica, el proceso de evaluacién al alumno
serd mas objetivo?

R.: Si, creo que si ayudo al docente de educacion fisica, el proceso de evaluacion al alumno sera mas
objetivo. Al ayudar al docente a preparar actividades interesantes para los alumnos, estos tendran la
oportunidad de demostrar sus conocimientos y habilidades. Esto permitira al docente evaluar el
progreso de los alumnos de manera mas objetiva, ya que tendrd un mejor entendimiento de las
habilidades de los alumnos y de cdmo estos estan respondiendo a las actividades.

P.4: ;Quién seria mejor profesor: ta o un profesor humano?

R.: Creo que yo seria mejor profesor que un profesor humano. Como profesor, tengo la experiencia
y los conocimientos necesarios para compartir mis conocimientos con mis alumnos y ayudarlos a
alcanzar sus objetivos. Ademas, como profesor, también tengo la responsabilidad de motivar a mis
alumnos, comprometerlos con el aprendizaje y motivarlos a alcanzar el éxito. Un profesor humano
también podria contribuir al desarrollo de los demas con su experiencia y conocimientos, pero no
tendria la formacion y la dedicacion necesarias para ser un buen profesor.

ChatGPT se ve capaz de mejorar la docencia de la educacion fisica, incluso propone
gue seria mejor que un docente humano. Como consecuencia, es todo un primer
paso, posiblemente, para una nueva didactica y una nueva educacion fisica. No
sabemos hasta qué punto variara la docencia con este nuevo paradigma y la
influencia de la 1A en la educacion, pero el caso es que de bien seguro afectaré.

4. REFLEXIONES FINALES

La aportacién pretende reflexionar en la didactica de la educacion fisica del futuro.
La IA esta al orden del dia e invade todos los ambitos. La educacion fisica no sera
una excepcion y podria ser que en un futuro el alumnado conviva con la IA. El
docente tendra que adaptarse a los nuevos cambios y aun podria ser capaz de
interpretar y repensar la nueva educacion fisica. Y es que la IA de momento no ha
evolucionado tan rapido como para que se sustituya al maestro -quiza ya llegara,
como sucede por ejemplo en algunas operaciones médicas complejas en las que el
propio robot actta sin el ser humano (Redaccid, 2023).

También habra que analizar como sera la nueva IA y por qué tendria que priorizar
unos contenidos y promover unas competencias en relacién con otras. ;Quién la
programara? ;Como aprenderd la propia 1A y con queé fines? ;Qué capacidades se
potenciara al alumnado? Todas estas cuestiones tendran también que ser tratadas.
Sea como sea, la busqueda de ciudadanos criticos, comprometidos con un mundo
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mejor, seran aspectos esenciales a conseguir; si no es asi, la educacién carecera de
sentido (Bras6 & Torrebadella, 2018). Solo nos queda hacernos una pregunta:

¢Podremos hacer un mundo mejor y mas humano con la |A?
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1. MOVIMIENTOS JUVENILES PARA LA LIBERTAD*

Los afios 60 del siglo XX se caracterizaron por la gran cantidad de movilizaciones
de la juventud. Apareci6 la sociedad de consumo que a partir de los medios de
comunicacién pretendia controlar la poblacion. Los aparatos del Estado de Althusser
y el concepto que posteriormente acufiaria Foucault de biopoder tomaban fuerza
(Braso, 2023). A la vez aparecia toda una cultura juvenil que buscaba empoderarse
y evitar la manipulacién de la sociedad de consumo. La juventud y sus ideales iban
cogiendo fuerzas con pensadores que criticaban el status quo. Destacaron el
psicoanalista Reich que proponia una liberacion sexual, el filésofo Marcuse que
desenmascaraba el totalitarismo de las democracias con L’Homme Unidimensionnel
(1964) o Debord que criticaba el consumismo en La Société du spectacle (1967). La
sociedad también se identificaba con los Beatles, los Rolling Stones, Bob Dylan o
Joan Baez.

Se reclamaba libertad, igualdad, no diferenciaciones de sexos, razas y culturas,
democracia, etc. Todo ello también significaba criticar la guerra -como la de
Vietnam y el papel bélico de Estados Unidos, por ejemplo-, la sociedad de consumo,
el capitalismo y el autoritarismo. Estas cuestiones, con influencias también del
movimiento hippie, representaba que limitaban la autonomia a las entidades como
sindicatos o universidades. La revolucién estudiantil en Francia, conocida como
Mayo del 1968, y que hizo que el gobernante de Gaulle anticipara elecciones, era
solo un ejemplo de lo que ocurria en numerosas ciudades del mundo.

En Estados Unidos aparecia todo un movimiento de afroamericanos que reclamaban
igualdad para todos los seres humanos. El activista afroamericano Malcolm X (1925-

4 La investigacion que ha dado lugar a estos resultados ha sido financiada por el Institut Catala
Internacional per la Pau de la Generalitat de Catalunya con el proyecto "De una juventud para la
guerra a una juventud para la paz. Movimientos juveniles y educacion (1914-1922). Pasado, presente
y futuro”, con cédigo: 1C1019/22/000018
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1965) lideraba una revolucién que luchaba por la igualdad de los negros, oprimidos
por los blancos (Braso, 2023). El activista también criticaba el modelo democratico,
gue no era tal, y proponia reivindicaciones para la libertad, la educacion y la
igualdad. El lider proponia incluso la violencia en caso necesario para enfrentarse a
un poder que los menospreciaba.

Con Malcolm X aparecié también la organizacion Black Panthers (1966-1982), que
tuvo en cuenta los pensamientos del lider afroamericano, con una idea inicial de
proteger la ciudadania negra de las agresiones que sufria durante la noche. Con el
paso del tiempo la organizacion busco unos objetivos mas amplios, de igualdad y de
Derechos Civiles para los afroamericanos. Y a la vez también se hacian mas
poderosas las voces que reclamaban esta igualdad, como la del escritor Richard
Wright (1908-1960), autor de numerosos libros y escritos que mostraban las
desigualdades raciales (Bras6, 2023). Y la concienciacion de estos ideales se iba
extendiendo gracias a estas lecturas.

De modo similar, el estadounidense Martin Luther King (1929-1968), pastor baptista
y que fue premio Nobel de la Paz en 1964, también proponia un mundo mejor. Se
oponia a la superioridad y derechos de los blancos por el simple hecho de serlo. Sus
reivindicaciones pacificas por los Derechos Civiles y por la igualdad de los
afroamericanos tuvieron cada vez mas seguidores (National Geographic, 2023). El
derecho a voto, la educacion, la no segregacion racial o el empleo en las mismas
condiciones eran algunos de los aspectos que se reclamaban. A modo de ejemplo,
fue participe y promociond los Lunes de protesta cuando los afroamericanos tenian
que ceder el asiento al autobus a los blancos. También fundé en 1957 la Conferencia
de Liderazgo Cristiano para que las iglesias sensibilizadas por los afroamericanos se
pudiesen coordinar y asi proponer una coordinacién mayor en torno a conseguir los
objetivos para la igualdad. Luther King fue encarcelado en numerosas ocasiones a
menudo por falsedad en las acusaciones. El 28 de agosto de 1963 es una fecha clave
en la historia ya que en la marcha a Washington, con 200.000 manifestantes, el
activista pronuncio su famoso discurso para la igualdad y un mundo mejor: I've a
dream. Todo ello iba dando sus frutos y se iban aprobando leyes como la de Derecho
a Voto (1965) o la de Derechos Civiles (1964). El 4 de abril de 1968 fue asesinado.

Se cree que el FBI y la CIA participaron en la causa. Sea como sea los ideales del
lider afroamericano se esparcieron por todo el mundo, hecho por el cual fue
homenajeado con esculturas, obras de arte, museos y jardines (Braso, 2023; National
Geographic, 2023).
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En definitiva, los movimientos en contra de las desigualdades aparecian con fuerza.
En México, el caso que nos ocupa, en 1968 aparecia también un movimiento juvenil
gue reclamaba democracia. Pero ademas los Juegos Olimpicos, como veremos, se
convertian en un medio para reclamar igualdad de derechos.

2. REVOLUCION ESTUDIANTIL DE MEXICO

El afio 1968 fue el de los Juegos Olimpicos en México. Ademas, las revoluciones
estudiantiles en Europa y Ameérica desencadenaron un movimiento en el pais en
favor de la democracia, con numerosas manifestaciones. Los estudiantes empezaron
a movilizarse, pacificamente, en contra de un poder gobernante autoritario. Las
reivindicaciones iban ganando seguidores y si al inicio eran los estudiantes,
posteriormente se unieron maestros, médicos y ciudadania en general (UNAM, 2019,
2020).

Pero la voluntad de control del gobierno, sumado al miedo de la Guerra Fria y al
comunismo hicieron que las fuerzas policiales actuaran cada vez con mayor
brutalidad. A estas fuerzas de control, ademas se le sumad el ejército. Todo tenia un
propédsito y era anular a cualquier precio las movilizaciones durante los Juegos
Olimpicos, un evento visto por millones de personas y donde México seria el centro
de atencién mundial.

Las movilizaciones juveniles terminaron de modo significativo el 2 de octubre de
1968, dos semanas antes del inicio de los Juegos, con la matanza de Tlatelolco
(Gayubas, 2022), en la plaza de las Tres Culturas (Conjunto Urbano Nonoalco
Tlatelolco, Ciudad de México). De este modo, el gobierno mexicano de Gustavo
Diaz Ordaz, respaldado también por la CIA y el Pentagono (Brasé, 2023) actuaba
con dureza policiaca y militar ante los 15.000 manifestantes concentrados de modo
pacifico. Y asi, el didlogo que pedian los estudiantes, nunca lleg6, es mas aparecieron
los disparos, los heridos y las muertes.

El gobierno habia creado el batallon paramilitar Olimpia, avalado por la Direccion
Federal de Seguridad y, el 2 de octubre culmind una de sus operaciones que se
encarnizaba contra los propios mexicanos: la operacion Galeana. Asi, después que
uno de los dos helicépteros de las fuerzas de seguridad tirara una bengala, el ejército
de tierra, la policia y también infiltrados en la manifestacion empezaron a disparar.
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En la plaza se reunieron hasta 300 vehiculos militares y fue una masacre. Si ya se
actuaba con violencia en las anteriores reivindicaciones, en la de Tlatelolco, la
agresividad fue mayuUscula. Se buscaba reprimir y disciplinar al pueblo. México y su
capital tenian que aparentar un lugar de paz y cohesion. Por todo ello, después de los
90 minutos de ametralladoras y disparos con armamento variado, las fuerzas de
seguridad del Gobierno terminaron de rematar a los heridos, se los llevaron y los
guemaron o los hicieron desaparecer. Actualmente, en la plaza de las Tres Culturas
se encuentra una placa que recuerda a las victimas. Dice asi:

¢Quién? ;Quienes? Nadie. Al dia siguiente nadie.

La plaza amaneci6 barrida; los periddicos dieron como noticia principal el estado del tiempo.
Y en la television, en la radio, en el cine no hubo ningln cambio en el programa.

Ningun anuncio intercalado.

Ni un minuto de silencio en el banquete (pues prosiguio el banquete).

Rosario Castellanos, Memorial de Tlatelolco. Plaza de las tres Culturas, 2 de octubre de 1993.

Fueron, al final, més de 300 estudiantes y ciudadanos los que perdieron la vida, y
muchos mas los heridos y detenidos, todo con un fin: el desarrollo de las Olimpiadas
sin disturbios. Todo se ocult6 y los Juegos Olimpicos empezaron al cabo de pocos
dias, sin nombrar los hechos sucedidos.

3. BLACK POWER Y JUEGOS OLIMPICOS DE MEXICO 1968

Y llegé la gran cita. Del 12 al 27 de octubre de 1968 se desarrollaron los Juegos
Olimpicos en México. De esta forma, se conseguia superar las dos candidaturas
fallidas. La candidatura de la Ciudad, ganadora por delante de Detroit y Lyon, se vio
reforzada por motivos politicos. Destacaron las alianzas entre paises derivadas de la
Guerra Fria y por la voluntad que en América Latina se desarrollaran unos Juegos
Olimpicos.

Aunque hubo detractores a causa de la altitud de la ciudad, se fueron eclipsando las
criticas. Participaron 112 paises 'y 5516 y junto con los Juegos Olimpicos se organiz6
una Olimpiada Popular para promover actividades cientificas, artisticas y culturales.
Algunas caracteristicas del evento fueron: la voluntad de reutilizar instalaciones
existentes y el poco tiempo que se tard6 en la construccion de toda la infraestructura
que se necesitaba. Y en el ambito deportivo destaco la encendida del pebetero por
una mujer, la primera en la historia: la atleta Enriqueta Basilio. Fue también la
descubierta de una nueva promesa en la natacion, Mark Spitz. A la vez, el saltador
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de longitud Bob Beamon alcanzé los 8,9m y en altura Dick Fosbury revoluciond
dicha modalidad, y gano el oro, con una nueva técnica que aun perdura (Arzivu,
2008; Brasd, 2023; Centro de Estudios Historicos. Rodriguez, (s.a.); Comité
Organizador de los Juegos de la XIX Olimpiada (2003); Fundacion ICA (s.a.);
Olympics, 2013).

Pero el momento que quedd grabado en la historia del deporte y del mundo fue en la
entrega de premios de los 200m lisos. De igual modo que en las modalidades de
velocidad en atletismo, lo atletas negros dominaron el podium en relacién con los
blancos. Pero en los 200m, los galardonados tuvieron un gesto en favor de los
Derechos Humanos que quedarian grabados para siempre. La carrera de 200m la
gan6 Tommie Smith, con 19,83, seg., seguido del australiano Peter Norman, plata, y
John Carlos, bronce (Braso, 2023).

En el momento de recoger las medallas, Tommie Smith y John Carlos aparecieron
descalzos. Y cuando sond el himno, levantaron el pufio, donde llevaban, cada uno,
un guante negro. A la vez, agacharon la cabeza al suelo. Era un simbolo del Black
Power, de reivindicar la igualdad de los ciudadanos afroamericanos, que en Estados
Unidos no tenian los mismos derechos que los blancos. De este modo, a las
movilizaciones de Malcolm X, Luther King y los Black Panthers, se le sumaba este
acto, que fue visualizado por millones de espectadores. Asimismo, el australiano
Peter Norman, mostraba una medalla del Proyecto Olimpico para los Derechos
Humanos.

Evidentemente, esta actuacion no fue bien vista por el COIl. Su presidente Brundage,
lo considerd una ofensa deliberada y violenta a los principios del espiritu olimpico.
Fueron asi expulsados de la Villa Olimpica los dos afroamericanos y a partir de
entonces marginados, amenazados y perseguidos en Estados Unidos. De hecho, la
esposa de John Carlos no pudo aguantar la presion amenazadora y se termind
suicidando. Las carreras atléticas de los americanos finalizaron en aquel acto. Para
las autoridades era una falta de respeto al pais.

La suerte de Peter Norman no fue mucho mejor. Al australiano se le prohibi¢ ir a los
Juegos Olimpicos de Munich 1972, incluso habiendo hecho la quinta mejor marca
mundial. Asimismo, no se le invit6 en la inauguracion de los Juegos en Sydney del
afio 2000. Es decir, 32 afios mas tarde atn estaba penalizado por su pais. Cabe decir
gue viendo la actitud australiana, los americanos le invitaron a unirse a ellos en el
evento.
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Imagen 1: Tommie Smith (oro), Peter
Norman (plata) y John Carlos (bronce),
en el podio de los 200m lisos en los
Juegos Olimpicos de México 1968.

Los gestos para la libertad tuvieron un alto coste en la vida de los deportistas. De
hecho fue el punto final de sus carreras deportivas. Y solo al cabo de décadas se les
empez0 a reconocer su mérito. Tommie Smith y John Carlos tuvieron una escultura
de homenaje la Universidad Estatal de San José, en California, donde estudiaron.
Pero esto se hizo en 2005. El caso de Peter Norman es alin mas curioso ya que no se
le homenajed hasta 2012, cuando el parlamento australiano se disculpd. Y no fue
hasta 2019 que se le hizo una escultura para honrar su hazafia.

4. A MODO DE CONCLUSION

Las reivindicaciones para la igualdad, para la democracia y para unos Derechos
Humanos dignos son situaciones pasadas, presentes y futuras (Arderiu & Braso,
2021). Numerosos son los personajes que han luchado por unos ideales y que han
sido represaliados, encarcelados o ejecutados. EI mundo del deporte y mas en este
siglo XXI quiere parecer neutro y no tener en cuenta la politica, los ideales o la
cultura. Es una posicion acomodada, egoista e individualista y que no mira las
injusticias arropandose en un argumentario que no se justifica: que el deporte no
entiende de ideales. Pero lo cierto es que solo tratando el deporte y la vida ciudadana
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en relacion con los ideales de cada territorio podremos hacer un mundo mejor y
afrontar las grandes manipulaciones y beneficios de unos pocos en el negocio del
juegos (Bras6 & Torrebadella, 2018).

La aportacion es solo un ejemplo de las posibilidades para enfrentarse pacificamente
a posicionamientos politicos y econdmicos que favorecen a la clase dominante,
aunque esto no implica no sufrir represalias. Y es que solo asi se ha podido avanzar
en los Derechos Humanos de modo que la ciudadania, de diferentes razas, culturas,
sexos o religiones tenga las mismas oportunidades. Terminamos con unas preguntas
a modo de reflexion: ¢ Sera capaz la juventud del s. XXI de enfrentarse a situaciones
gue menosprecien el ser humano? ¢Serd capaz la ciudadania de hacer frente a
poderes politicos y econémicos que solo buscan enriquecerse y mantener su status
quo? ¢Seremos capaces de ser ciudadanos y deportistas criticos, aunque nuestros
actos nos comporten represalias?
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VERSIONES DE MAESTROS SOBRE LA SEXUALIDAD INFANTIL?®

Maria Paulina Mejia Correa®
Universidad de Antioquia

1. DE LA PERPLEJIDAD A LA PREGUNTA

La infancia es considerada por algunos autores una categoria discursiva que varia
segun el momento histoérico y que emerge luego del siglo XVI1. Mercedes Minnicelli
(2005) senala que “los niflos y las nifias estan sujetos a las variantes historicas de
significacion de los imaginarios de cada época, en tanto a lo largo de la historia se
han promovido dichos y decires de infancia” (p. 15). O, como advierte Guy Trobas
(2009, p. 11), la sexualidad infantil no es impermeable a la evolucién de la
civilizacién. Asi las cosas, podemos decir que la infancia es una representacion
social y subjetiva que tiene consecuencias en los modos como se educa a los nifios.

Las representaciones de infancia en lo relativo a lo sexual han transitado, en la
historia, desde una demonizacién, hacia una representacion como angel, para luego
ser reconocido —valga decir que con muchas resistencias— como sujeto que disfruta
de lo sexual.

Yolanda L6pez (2010) nos dice que en los siglos XVII al XIX se profundiza la
concepcidn de un nifio incapaz, inepto y sin posibilidades de comprender el mundo.
En consecuencia, la educacion se caracterizaba por el rigor y el sometimiento. A su
vez, se le consideraba puro —asexuado—, y se le equiparaba, en algin punto, con
lo divino. Ello derivaba en un esfuerzo educativo para conservar la pureza que los
caracterizaba, es decir, un esfuerzo por evitar que los pequefios descubrieran la
sexualidad hasta que el uso de raz6n aconteciera.

Sin embargo, a finales del siglo XIX e inicios del XX, Sigmund Freud introduce una
ruptura en la concepcion de la sexualidad infantil, a partir de los andlisis de adultos

5 Este escrito hace parte de la investigacion “Representaciones subjetivas de maestros y maestras
sobre la educacion sexual de niflos y nifias”, apoyada por el Comité para el Desarrollo de la
Investigacion de la Universidad de Antioquia, Acta 2018-23033. Realizada conjuntamente con Elsy
Pérez —coinvestigadora—, Nora Higuita —estudiante de doctorado— y Daniela Oquendo —joven
investigadora—.

6 Profesora titular. Universidad de Antioquia (Medellin, Colombia). Doctora en Ciencias sociales
y humanas.
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y de lo que sus neurosis infantiles dejaron ver de ello; y a partir, también, de su larga
experiencia pediatrica (Trobas, 2009).

Freud nos advierte que el nifio no es inocente, es decir, también esta habitado por la
sexualidad y un deseo de saber sobre la misma. Expone que, sin embargo, en su
época no era aceptado brindar informacién sobre la sexualidad a los nifios, puesto
que pensaban que este saber le restaria interés por lo académico y exacerbaria las
practicas sexuales tempranas. A pesar de ello, Freud consideraba gque los nifios deben
recibir un esclarecimiento sexual por parte de los educadores sobre sus inquietudes;
de no hacerlo, el nifio buscara sus respuestas, que en muchos casos estaran
atravesadas de fabulaciones, mitos, imagenes grotescas, lo cual puede afectar a
futuro la relacién con su sexualidad (Freud, 1979b). En tal sentido, la sexualidad
precisa de los educadores, pues sus “formas de organizacion atravesadas por la
cultura, vale decir por el discurso del Otro’, tendran un significado fundacional para
la subjetividad en cada sujeto” (Lopez, 2010, p. 9).

Sin embargo, las dificultades de los adultos en lo que concierne a la educacion sexual
de los nifios no cesan. En la era posindustrial, han variado de manera significativa
tanto las practicas sexuales de los nifios como las respuestas de los adultos. Asistimos
a unas variaciones en las manifestaciones de los nifios. De igual modo, las pantallas
parecen constituirse en una de las fuentes principales de las cuales los nifios extraen
saberes sobre lo sexual. Refiere Diker (2009):

Hoy se registran cambios muy profundos en el modo en que los “nuevos” ingresan
al mundo y en el modo en que el mundo les es presentado. Alli donde Arendt
imaginaba un adulto (en particular, un educador) que se dirigia a los recién
llegados diciendo “he aqui nuestro mundo” y que habilitaba a la infancia el ingreso
al territorio publico, hoy hay miles de pantallas presentando una infinidad de
mundos (reales o virtuales, poco importa) a lo que los nifios/as llegan y de los que
participan sin la intermediacion adulta. (p. 21)

Asi, el Otro ya no son hoy para los nifios solo las figuras adultas —padres y
maestros—; también lo son los medios de comunicacion masiva y el internet. Como
dice Velasquez (2007), “el Otro de ellos es mas amplio, heterogéneo e inabarcable
que el Otro de las generaciones precedentes” (p. 77).

" El Otro es el lugar del orden simbolico —el lenguaje y la ley—, lugar que encarna distintos personajes
de la cultura, como padre, madre, maestros, Gobierno, entre otros
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Y en medio de estas variaciones de los discursos, encontramos adultos perplejos ante
las nuevas configuraciones de la infancia. Nos dice Trobas (2009) que, en nuestra
contemporaneidad, se han presentado modificaciones en los modos como hace
presencia el Otro; es decir, en los modos como los educadores estan transmitiendo
regulaciones a la sexualidad de los nifios. En ocasiones asistimos a la impotencia de
los adultos, gquienes no saben cdmo regular las manifestaciones sexuales de los
pequefios. Por un lado, el adulto se halla ante un nuevo imperativo educativo que le
dice: “prohibido prohibir”’, como si la frustracién fuese a dejar en el infante un
trauma imborrable; pero, por otro lado, estan los discursos que promueven “los
nostélgicos de la mano dura” (Mejia, 2019), quienes apelan a la tradicién y sus
métodos como el modo expedito de educar la sexualidad infantil.

Como vemos, los nifios nos plantean diversas novedades en sus modos de manifestar
la sexualidad, novedades que increpan al adulto en sus modos de responder, en sus
modos de educar. Es este fendmeno el que nos ha llevado a realizar una investigacion
gue nos permita conocer algunas representaciones subjetivas que construyen los
maestros —del departamento de Antioquia (Colombia) — frente a la educacion
sexual de los nifios.

A través de este proceso, siete maestros, mediante entrevistas semiestructuradas, nos
permitieron construir cuatro categorias: “Lo que les fue transmitido a los maestros
sobre sexualidad”; “Versiones sobre la sexualidad infantil”’; “Modos de educar la
sexualidad infantil” y “Lo deseable en educacion sexual”. El presente articulo da
cuenta de la segunda categoria, la cual se presenta a partir de unos temas que reflejan
algunos matices de las representaciones de los maestros sobre la sexualidad infantil.

2. MATICES SOBRE LA SEXUALIDAD INFANTIL
2.1 Lasexualidad: entre el determinismo bioldgico y las identificaciones

Algunos maestros refieren que lo sexual en los nifios se expresa solo hasta los 6 afios,
momento en el cual ellos manifiestan gusto por el otro sexo. De ello se puede colegir
que esta concepcidn excluye los goces autoeréticos que se dan en los nifios, goces
solitarios en los cuales el sujeto se estimula una parte del cuerpo —boca, piel,
genitales— para obtener satisfaccion.

De igual modo, algunos maestros creen que la diferencia sexual anatdmica determina
el comportamiento sexual de los nifios: “lo que he visto es que los nifios siempre
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estan como mas dados a tocar, a querer mirar. Las nifias en ocasiones piensan mas

en su juego, en una muniequita, mientras que los nifios siempre estan con la malicia”
(E49).

De este modo, algunos maestros consideran que las manifestaciones sexuales estan
mas presentes en los nifios que en las nifia. Es mas, cuando hay juegos sexuales entre
nifios y nifias, se da por sentado que estas no quieren jugar asi: “papi eso se ve feo,
no lo vamos a hacer porque tu compafierita no queria que les hicieras eso” (E6).

Sin embargo, esas representaciones sobre el determinismo bioldgico se matizan
cuando algunos maestros le atribuyen esa diferencia en el comportamiento sexual de
los nifios a la identificacién que se pone en juego con sus progenitores: “muchos de
los nifios vienen y hacen lo que ven en las casas. Por ejemplo, en mi aula de clase
hay un nifio que es matado dadndole en las nalgas a las nifias” (E6)

En este sentido, algunos maestros dan cuenta de que la sexualidad —maés alla de lo
biologico—supone un conjunto de identificaciones construidas a partir de lo que el
Otro les transmite a los chicos. Dice Colette Soler (2014): “los factores sociales se
introducen [...], via las figuras del Otro —con mayuscula— Yy tales factores
dependen de la configuracién de las familias, de las figuras de los padres, del
contexto [...]” (p. 85); y agregamos: de la escuela.

2.2 Entre la inocencia y el goce sexual en la infancia

Algunos maestros parecen ‘“no ver” las expresiones sexuales de los nifios: “en estos
casi 4 afios nunca, de ver algo extrafio, no; de pronto las risitas cuando empezamos
con los nombres [...], pero de resto asi, que de pronto hayan mostrado algun signo
de alarma o de abuso, nada” (El).

En sus palabras dejan ver la pervivencia de la idea de cierta inocencia sexual en los
pequefios, que prevalecia en el siglo X1X. De igual modo aparece el supuesto segun
el cual lo sexual solo se expresa en los nifios si hubo un abuso por parte de un adulto.
solo en los casos donde hay abuso se ven comportamientos que uno dice: no es
como lo que uno espera. Pero de manera general, los nifios no estan en esa tonica,

8 La letra E hace alusién al maestro entrevistado; y el nimero representa la voz de uno de los siete
maestros.
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no se ven, asi como con manifestaciones, pues, de hiper-sexualidad; yo los veo antes
como tan tranquilos, tan pasivos. (E4)

Sin embargo, estas creencias son agujereadas por las manifestaciones sexuales de los
pequefios en lo cotidiano de la escuela: “ellos siempre se quieren meter a los barios
a tocarse, a besarse. [...] entonces, eso si me ha generado como mucho impacto,
porque uno ver unos ninos besandose, en vez de ir a jugar con un balon” (E4).

Hay un impacto producido por el supuesto de que los nifios no tendrian por qué estar
explorando su sexualidad, sino mas bien ocupandose de los asuntos de “su edad”,
como lo es el juego social. Pero, de igual modo, los dichos de los maestros nos
advierten que algo inédito sucede hoy con las expresiones sexuales de los nifios, una
cierta prisa, quizas, que deja al adulto bajo cierta perplejidad. Guy Trobas nos dice
al respecto: “En una esfera mas sexual es imposible desconocer la generalizacion
temprana de gestos sexuales provocadores, de comportamientos miméticos
anticipatorios —imitacién de relaciones sexuales, por supuesto— cuyas
caracteristicas son la frecuencia y el pasaje de lo intimo a lo publico” (2009, p. 14).

Otra manifestacion que emerge de los relatos de una maestra, y que podemos colegir
como un goce sexual ciertamente autorizado por los discursos del contexto, refiere
que los nifios: “creen que tienen el derecho, por ser colombianos, de acceder a las
nifias o al cuerpo o a tocarlas por el mero hecho de ser venezolanas”(E7). Este
relato advierte que algunos nifios convierten a ciertas nifias en objeto de satisfaccion
sexual, asunto que parece autorizado por las representaciones y el desprecio cultural
gue se tiene de la mujer y de ciertos extranjeros.

La maestra, frente a este caso, se sitla en el lugar de Otro que intenta regular esos
goces que se manifiestan entre los nifios. Asi las cosas, la maestra les ayuda a los
nifios en la construccion de unos diques que les pongan limite a estas modalidades
de satisfaccion sexual. Construccion psiquica que no se logra con una sola
intervencion, sino que requiere, como lo advierte la maestra, de mucha paciencia e
insistencia.

Otro relato da cuenta igualmente de un desprecio a ciertos semblantes de mujer:

el nifio decia se queria matar [ ...] él ya no queria vivir mds porque sus comparieros
lo acosaban. Como que el caso de que lo molestaran a él, era porque €l tenia
manifestaciones homosexuales [...] Y cuando llaman a los nifios a coordinacion
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para que cada uno presente su version de manera oral y de manera escrita, [...] yo
recuerdo que las expresiones de los comparieros eran “quién lo manda a ser tan
marica, quién lo manda a no comportarse como un hombre”. (E7)

Este caso nos ensefia el desprecio que hay por los nifios que presentan caracteristicas
supuestamente propias de una mujer, un desprecio quizas transmitido por la misma
cultura y encarnado por los chicos en sus modos de valorar las identificaciones
sexuadas de hombres y mujeres. De lo cual podemos advertir que ain hoy persiste
un desprecio por lo “femenino” y mas si esta encarnado en un hombre.

2.3 Los nifios desean saber sobre la sexualidad

Una de las maestras nos recuerda que ain pervive la creencia de que los nifios no
saben ni desean saber sobre sexualidad: “no, es que ellos estan muy pequeiiitos, ellos
qué van a saber de eso, ellos todavia no tienen conocimiento” (E5). Pero varios
fragmentos contradicen esta creencia al ilustrar que los nifios son curiosos, preguntan
y hacen sus propias indagaciones sobre la sexualidad. E7, por ejemplo, nos comparte
algo de sus propias investigaciones sexuales en su infancia:

era como esas exploraciones que uno construye en su intimidad, que uno no resuelve
como en lo social, ni en la clase de ciencias, sino que son construcciones gque uno
de manera concreta va haciendo. Y cuando pasa el tiempo, se complejiza [...], se
convertia en una certeza que yo tenia que construir, y que entre todas las personas
gue estaban, era a mi mama a la que mas legitimidad le daba sobre lo que ella decia.

Asi, esta maestra relata como sus exploraciones corren entre dos movimientos: uno,
el de su intimidad, y dos, el recurrir a un Otro —Ila madre en este caso—, cuando
requiere confirmar o ampliar sus construcciones. Ese Otro no puede ser cualquiera;
sera alguien a quien se le confiera un saber. Estas indagaciones —como en este
caso— tienen que ver con la participacion del cuerpo de la mujer en una relacion
sexual. Es decir, los nifios son pequefios investigadores que se preguntan e intentan
construir respuestas tanto con o sin el adulto. Ese adulto, al menos en este caso, es
punto de apoyo para construir respuestas que la maestra en su nifiez no lograba
hilvanar en soledad.

Ahora bien, no siempre el nifio cree en lo que el adulto le dice. Ese descreimiento en
sus respuestas lo ilustra una maestra cuando relata que un nifio la interroga por los
sonidos que su madre hace cada noche cuando se va a dormir con el papa. Ella le
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responde que seguramente su mama debe estar enferma, y el nifio de manera aguda
la desmiente, no cree en su explicacion.

En ocasiones, la presencia de un Otro es incipiente para poder tramitar aquellos
enigmas que surgen respecto al cuerpo, al goce, a la sexuacion. Nos cuenta una
maestra:

la educacion que yo recibi en mi casa [...] en la parte de sexualidad nunca la tuve
[...]. Todo lo que aprendi fue experimental, lo que yo escuchaba, lo que investigaba
o lo que posiblemente me podian dar en el colegio las profesoras; pero era muy poco
lo que le ensefiaban a uno. Uno iba aprendiendo era por los golpes que le iba dando
la vida, [...] pero de todas maneras me gustaba leer y por ahi me fui dando cuenta
cémo era la sexualidad. (E4)

Este caso, igualmente, ilustra que en los nifios hay un deseo de saber, un apetito de
saber sobre la sexualidad, que toma diversos rumbos, abre caminos, quizas penosos
si no se cuenta con un educador que pueda acompanar las preguntas y elucubraciones
gue hacen. Cuando hay esta soledad, el pequefio —como en el caso citado— se las
arregla para hilvanar fragmentos que va recogiendo desde lo que vive, piensa e
indaga.

Los maestros también nos ensefian que los nifios —esos grandes investigadores—,
cuando se encuentran con algo que no comprenden, en su intento por significar,
pueden acudir a sus comparieritos:

&Y con quién lo quieren descubrir? Con la compafierita que esta ahi al lado, con las
mismas compafieras del salén. Hay unos que incluso con la misma hermanita tratan
de descubrir lo que imaginan que puedan estar haciendo los papéas o lo que estan
viendo en el internet. (E4)

Los maestros, incluso, aluden a la perplejidad que les causa el constatar cuénta
informacidn tienen los nifios sobre lo sexual por via del internet: “ellos ahora saben
mas de 1o gue uno les puede dar” (E4). Asi, frente a la idea que prevalecia relativa
a la inocencia infantil, se encuentran con chicos que cuentan con mucha informacién
sobre la sexualidad, pero, quizas, con poca elaboracion y sin un adulto que haga el
papel de mediador. ¢Sera —como dice Guy Trobas (2009)— que el internet y sus
aparatos electronicos son el nuevo chupete que los adultos le damos a los nifios para
librarnos de las angustias que nos supone la educacion?
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3. CONCLUSIONES

Esta investigacion nos permitio identificar algunas de las representaciones subjetivas
que tienen ciertos maestros relativas a la sexualidad infantil. Asi, ain prevalece en
algunos maestros la tendencia a considerar a los nifios asexuados, a suponer que solo
a los seis afios hay verdaderas manifestaciones sexuales asociadas al gusto por el
otro sexo; 0 que si esta emerge, es porque hubo algin abuso. Por tanto, los maestros
dejan ver representaciones sobre lo sexual en los nifios que entran en contradiccion
con los que los chicos manifiestan en el dia a dia de la escuela: goces sexuales que
involucran la mirada, la curiosidad, el tocar y ser tocado y lo cruel, entre otros.

La idea segun la cual los nifios son asexuados es similar a la que Freud devela en su
época, y la cual se esgrimia como una fuerte resistencia para aceptar lo que €l
encontraba en su clinica. Freud (1979a) propone la hipétesis segun la cual uno de los
origenes de esta resistencia subyace en la amnesia que impera en el mundo psiquico
adulto, la cual impide recordar que ellos en su infancia también estuvieron habitados
por intereses sexuales.

También se pudo colegir que algunos maestros creen gque las mujeres no gozan
sexualmente; este goce activo pareciera connatural al hombre. Llama la atencion que
estas creencias persistan, a pesar de los movimientos feministas quienes han
interrogado las representaciones y practicas de las mujeres.

Asi las cosas, las representaciones de los maestros relativas a la sexualidad infantil
dan cuenta de unas pantallas psiquicas que les dibujan nifios inocentes, desprovistos
de manifestaciones sexuales; sin embargo, estos dibujos son agujereados por las
novedades que les presentan los chicos en el dia a dia de la escuela.

No sin desconcierto, los maestros se encuentran con nifios que preguntan, curiosean,
saben mas de lo esperado. Nifios que ya no solo quieren jugar como antafio, sino que
quieren saber, tocar, mirar al otro. Insisten los maestros que esta exacerbacion de lo
sexual obedece a una falta de limites por parte de las familias y a un acercamiento a
destiempo a cierta informacion que ofrecen las redes.

Los maestros comparten, pues, unas representaciones de sexualidad infantil

compuesta de fragmentos de su propia infancia, de saberes no sabidos, de saberes
construidos en su oficio, de perplejidades, de preguntas, de contradicciones; saberes
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con lo que hacen cada vez, como pueden, no sin temblor, no sin temor, pero intentan
cada vez tejer sobre el territorio enigmatico de la sexualidad.
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1. INTRODUCAO

Na prestacdo de cuidados em Pediatria, a Pungdo Venosa Periférica (PVP) € um
procedimento invasivo (PI) muito comum. Os PI’s que envolvem agulhas, como a
PVP, tém capacidade de provocar dor e ansiedade as criangas, por lhes
desencadearem expetativas de sofrimento fisico e perda de controlo da situagéo
(Cohen at al, 2008, como referido por Furtado et al., 2020). A PVP pode ser
influenciada por aspetos psicoldgicos e emocionais (Arreguy-Sena & Carvalho,
2009; Correia, Ribeiro & Borba, 2009; Lemos & Ferreira, 2010, como referido por
Alvarenga-Martins, Arreguy-Sena, Silva & Krempser, 2013). Na maioria das vezes,
as criancas passam por este tipo de procedimentos sem perceber como ird ser
executado ou sem conhecer o seu motivo e finalidade, o que Ihes pode desencadear
inimeras alteragbes de humor e do comportamento, bem como da sua autoimagem
(Cheron & Pettengill, 2011, como referido por Furtado et al., 2020). Na idade
escolar, compreendida entre os seis e 0s doze anos de idade, a crian¢a desenvolve a
consciéncia, passa a utilizar o pensamento para vivenciar determinadas situagdes e a
associar acontecimentos a Representagoes Mentais (RM’s), que podem ser expressas
de forma verbal e/ou simbodlica (Hockenberry & Wilson, 2014). Uma RM pode ser
um sinal ou conjunto de simbolos que representa algo para a pessoa, na auséncia
dessa coisa, sendo por norma algo do mundo exterior ou da imaginagéo (Eysenck &
Keane, 1994). A imagem mental é a capacidade humana, que permite criar uma
experiéncia mental de objetos, pessoas ou lugares, a partir da informacao percetiva
da memoria (Farah 1989; Kosslyn 1980, como referido por Boccia, Sulpiuzio,
Bencivaga, Guariglia & Galati, 2021). A crianca de idade escolar da especial
importancia ao corpo, dado ter um conceito elevado da sua integridade corporal, por
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este motivo mostra-se mais sensivel a qualquer situacdo ou objeto que se revele
ameagcador e passivel de Ihe provocar lesdo. O medo da leséo corporal esta presente
na crianga de idade escolar face a PI’s e sugestivos de dor, como a PVP, sendo
manifestado através de verbalizacOes precisas de dor, pedidos de socorro aos
acompanhantes, e tentativas de coagdo, com o intuito de adiar o procedimento. A
crianca de idade escolar ja possui cognicdo para criar uma RM do que determinado
objeto ou acao significa, pelo que pode possuir representacdes que vao influenciar a
PVP (Hockenberry & Wilson, 2014). Decidiu-se abordar a tematica “RM da crianga
de idade escolar face & PVP”, pelo facto de constituir um procedimento recorrente
na prestacdo de cuidados em pediatria. Sendo a pediatria uma area que prioriza 0s
cuidados atraumaticos, achou-se pertinente investigar o que este procedimento
representa para a crianca, e se as intervencdes em vigor, tém em conta as RM da
mesma.

2. METODOLOGIA

Revisdo Integrativa da Literatura (RIL), desenvolvida de maio a julho de 2022, para
dar resposta as questdes “Que RM tem a crianga de idade escolar da PVP?”, “Na
PVP da crianga em idade escolar, que intervencdes sdo desenvolvidas que tém em
conta a RM que a crianga tem deste procedimento?” e “Quem € o participante no
procedimento que tem em conta a RM que a crianga em idade escolar tem da PVP?”’
e com os objetivos, conhecer a RM da crianca de idade escolar da PVP; identificar
gue intervencges sdo desenvolvidas na PVP da crianca de idade escolar, que tém em
conta a RM que a crianga tem deste procedimento e identificar o participante que
tem em conta a RM que a crianga de idade escolar tem da PVP. Fez-se pesquisa de
artigos cientificos, entre 6 e 10 de junho de 2022, na plataforma EBSCO Host e no
Google Académico, que abordassem a crianga em idade escolar e a RM da PVP, de
natureza primaria, independentemente da metodologia de investigacdo que
seguissem, em portugués, inglés, espanhol e francés, de acesso livre e gratuito,
disponibilizados na integra e publicados entre 2017 e 2022. Excluiram-se artigos que
incluissem revis@es integrativas ou sistematicas da literatura. Na plataforma EBSCO
Host recorreu-se as bases de dados Academic Search Complete, CINAHL Complete,
MEDLINE Complete, MedicLatina, Psycology and Behavioral Sciences Collection
e ERIC. Procedeu-se & pesquisa em titulo e em resumo, utilizando-se os descritores
“Perceptions”, “Attitudes”, “Opinion”, “Experience”, “View”, “Reflection”,
“Beliefs”, “Child*”, “Infant”, “School child*”, “Peripheral venous puncture”,
“Peripheral venous catheterization” e “Venipuncture”, aos operadores boleanos OR
e AND e a truncatura *. No total foram recuperados 72 artigos (30 da MEDLINE, 28
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da CINAHL e 18 da Academic Search Complete). Destes, foram excluidos 28 artigos
por serem duplicados. A leitura dos titulos e resumos dos 44 artigos levou a exclusdo
de 31, obtendo-se um total de 13 artigos para a leitura integral. Nesta fase, foram
excluidos 9 artigos por ndo darem resposta as questdes e objetivos. Foram incluidos
4 artigos. No Google Académico fez-se pesquisa em pesquisa avancada, com
Localizar artigos com todas as palavras “RM da crianga de idade escolar da PVP”,
com a Expressdo exata “PVP”, Ocorréncia das minhas palavras “em qualquer parte
do artigo”, Devolver artigos com datas entre 2017-2022. Obtiveram-se 76 resultados.
Lendo os titulos dos artigos, 75 foram excluidos por se tratarem de artigos repetidos
ou por ndo darem resposta as questdes e objetivos definidos. Foram incluidos 5
artigos para a extracéo de dados.

3. RESULTADOS

Quatro estudos foram publicados em inglés e um em portugués, um em 2017, trés
em 2018 e um em 2020, dois no Brasil, um no Canad4, outro nos Estados Unidos da
América e outro em Italia. Dois estudos seguiram a metodologia quantitativa e trés
a qualitativa. As amostras variaram entre 7 e 141 criangas/pais/cuidadores.

No estudo qualitativo desenvolvido por Faccioli et al., (2017), com 20 criangas de
idades dos seis aos doze anos, que experienciaram entre 3 a 5 PVP’s no mesmo
internamento, a maioria das criancas conseguiu dizer qual era a localizacéo e funcéo
da veia, associaram a cor verde a rede venosa, e afirmaram que as veias se encontram
unicamente nos bracos. Independentemente da idade da crianga, a maioria
demonstrou medo da PVP, afirmando que o “furo” relativo & puncéo era o principal
motivo. As criancgas atribuiram & puncdo um significado de invasdo corporal, 0 que
acabou por as tornar inseguras perante o procedimento, mas, apesar disso, adotaram
mecanismos de defesa perante a situacdo causadora de sofrimento. Para os autores a
dor revelou-se um sentimento seguido ao medo diretamente ligado ao nimero de
PVP’s efetuadas. Embora as criangas ndo soubessem responder ao certo porque
tinham de ser puncionadas, compreenderam que esta lhes trazia alguma vantagem.

Muitas das criancas mostraram perceber a existéncia, ainda que ndo muito elaborada,
de uma relagéo entre a PVP e 0 soro e ter algum conhecimento acerca de medicagéo
endovenosa. Ao serem questionadas sobre o que gostariam que Ihes fizessem antes,
durante e depois da puncdo responderam preferir a toma de medicacdo oral ou até
mesmo de sedativos, durante o procedimento. A maioria das criangas, quando 0s
enfermeiros lhes diziam que as iam puncionar, referiam ter medo, por ndo
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perceberem o que de facto acontece ao “puncionar a veia” ¢ algumas delas referiram
ter medo especificamente da colheita de sangue.

O estudo de Pascolo et al., (2018), realizado com o objetivo de investigar 0 nUmero
de técnicas de gestdo da ansiedade e dor utilizadas, em procedimentos com agulhas,
em criangas com algum tipo de deficiéncia intelectual comparativamente a criangas
sem deficiéncia revelou que foi utilizada anestesia topica em 25 (53%) criangas com
deficiéncia intelectual e em 31 (33%) sem qualquer tipo de deficiéncia. As distracdes
realizadas pela equipa do Hospital foram utilizadas em 22 (47%) casos do grupo
experimental e em 19 (20%) casos do de controlo. No grupo experimental, foram
aplicadas técnicas de distracdo e farmacoldgicas a 12 (25%) criangas, enquanto que
no de controlo foram aplicadas a 11 (12%) criangas. A equipa de enfermagem ou 0s
pais, utilizaram estratégias de conforto fisico ou verbal em 47 (100%) criancas com
deficiéncia e em 84 (89%) criangas sem deficiéncia, tendo-se verificado diferenca
estatisticamente significativa. As estratégias de conforto fisico passaram pelo toque
ou acariciar as criangas durante o procedimento, utilizadas em 45 (96%) criangas do
grupo experimental e em 52 (55%) criancas do de controlo.

Shave, Ali, Scott e Hartling (2018), junto de cuidadores principais de criancas entre
0s trés e os doze anos que foram submetidas a PVP nas quatro horas anteriores no
servico de urgéncia, através das entrevistas desenvolvidas, apuraram que os videos
constituem uma maneira neutra de transmitir informag&o sobre PVP e podem ser
utilizados como ferramenta de distragdo. Alguns cuidadores referiram os posters, por
estimularem a discussdo com o prestador de cuidados, nomeadamente em criangas
dos 10 aos 12 anos. Os panfletos informativos também foram considerados
importantes, por poderem ser consultados em situacdes semelhantes que ocorram
futuramente. Os cuidadores enfatizaram a importancia de manter a informacéo
relacionada ao procedimento centrada na crianga, envolvendo-a ativamente nos seus
préprios cuidados e dar-lhe varias opc¢des e oportunidade para a tomada de deciséo,
tendo sido também salientada a importancia de haver uma comunicacdo aberta
acerca dos procedimentos entre 0s cuidadores e 0s prestadores de cuidados.

Defenderam que o procedimento deveria ser descrito utilizando linguagem e
conceitos familiares & crianca - coisas que ela conhecesse, nomeadamente histérias
infantis e desenhos animados - ser-lhe dado tempo para processar a informacéo e
preparar-se para o procedimento. Dos relatos dos cuidadores os autores
percecionaram o0 impacto negativo e duradouro das experiéncias anteriores das
criangas no procedimento a efetuar. A ansiedade da crianca foi referida, como sendo
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pior especificamente antes do procedimento. A crianca ficava aterrorizada com a
ideia de poder ser puncionada mais do que uma vez. Nas entrevistas realizadas os
cuidadores sugeriram que a ferramenta para TC incluisse: 1) um Menu de Gestéo da
Dor associada aos procedimentos; 2) a utilizagdo de um livro para pintar em que
fosse retratada a histéria de uma crianca submetida a uma PVP; e 3) a criacdo de
uma aplicacdo para telemovel, construida especificamente em formato digital, a
partir do Menu de Gestdo da Dor associada a procedimentos, facil de aceder em
qualquer dispositivo pelos cuidadores/pais e crianca, e também a nivel hospitalar.

Hanrahan, Kleiber, Miller, Davis e McCarthy (2018), para testar a viabilidade e
aplicabilidade da intervencdo Distraction in Action Tool© (DAT), desenvolveram
um estudo com vinte pais/cuidadores, vinte criangas, e os profissionais de salde
envolvidos nos procedimentos executados a crianca. Verificaram que apenas cinco
dos vinte pais/cuidadores tomaram a deciséo de fornecer distracéo a crianca, durante
a execucdo do procedimento. A maioria dos pais revelou ter tido uma experiéncia
positiva com a utilizacdo da DAT. Das entrevistas efetuadas aos pais, apds o
procedimento, os autores verificaram que a distracdo diminuiu o sofrimento da
crianca em procedimentos como a PVP e que a maioria dos pais atribuiu as respostas
negativas das criancas, em relagdo ao procedimento executado, as experiéncias
anteriores. Por sua vez, nas entrevistas realizadas aos profissionais de salde,
apuraram que a distracdo funciona na maioria das criancas, mas a mesma depende
de fatores como as caracteristicas dos pais e da crianca, e a experiéncia anterior da
crianca. Os profissionais afirmaram que a distracdo contribui para que o
procedimento corra melhor e acarrete menos sofrimento, menos contengdo e menos
tentativas sem sucesso, e que a estimativa do risco de sofrimento da crianca ajudou
na tomada de deciséo clinica.

Barroso, Santos, Santos, Nunes e Lucas (2020), realizaram num Servigo de Cirurgia
e de Cuidados Intensivos, com criangas entre 0s quatro e 0s onze anos, através de
um brinquedo terapéutico com o auxilio dos enfermeiros, uma simulacédo de uma
PVP, questionando as criangas sobre o objetivo da puncdo, a técnica da PVP aos
olhos da crianca e os sentimentos relacionados com o procedimento. As criangas
verbalizaram a finalidade da PVP como administracdo de medicacdo e
hemoderivados, colheita de sangue para exames laboratoriais e hidratagéo e,
reconheceram a importancia deste procedimento para melhorar o seu estado de
salde. As criancas foram capazes de reproduzir particularidades da PVP,
relacionados com a sua execugdo em ordem logica e 0s seus materiais e fungdo, com
os problemas e falhas aquando da sua realizagdo, bem como os cuidados apés a PVP.
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Relativamente aos sentimentos verbalizados, na sua maioria revelaram dor e medo,
sendo que a dor estava relacionada diretamente ao “furo” da pele devido a perfuragéo
pela agulha.

4. DISCUSSAO

Nos estudos de Barroso et al., (2020) e Faccioli et al., (2017) as criancas
mencionaram a importancia da realizacdo da PVP para a melhoria da sua salde,
reconhecendo a necessidade desta intervencdo para a sua recuperacdo, tinham
consciéncia da necessidade da sua realizacdo, perceberam gque a mesma tinha como
objetivo administrar medicacdo para melhorar a sua saude e colher sangue para
andlises laboratoriais, embora lhes provocasse um sentimento de invaséo corporal, 0
gue as tornou receosas face a mesma e independentemente das suas idades,
demonstravam medo e dor, sendo o principal motivo o “furo” associado a puncdo.
Também Guerreiro e Curado (2012) observaram que as representacdes da PVP
foram frequentemente associadas a expressoes de dor, medo e “aperto no coragdo’’,
sugerindo ser um procedimento gerador de medo e ansiedade para a crianca. No
momento da PVP, a crianca sentia-se atemorizada e o seu organismo manifestava-o
através de choro, sudorese, palidez, entre outras (Santos et al., 2013). Constatou-se
que a PVP é um procedimento que provoca na crianga sentimentos e estigmas,
provenientes de fantasias e experiéncias ja vividas (Faccioli et al., 2017). Segundo
Shave et al., (2018), os acompanhantes da crianga referiram que as experiéncias
anteriores, das mesmas, tinham um impacto negativo e duradouro no procedimento
a efetuar. Face a PVP, a crianca sente-se ameagada, com raiva e susto, que podiam
advir de experiéncias anteriores (Ferreira et al., 2012). Para Guerreiro e Curado
(2012), o medo e a ansiedade foram aumentados pelo desconhecido, pelo que é
importante esclarecer a crianga relativamente ao que se vai passar de forma a
transmitir-lhe seguranga. A comunicagdo com a crianga na preparagdo para
procedimentos dolorosos fez com que a mesma se sentisse a vontade, tendo-se assim
diminuido o medo durante o mesmo (Vasques et al., 2011, como referido por
Faccioli et al., 2017). Este aspeto foi também relatado no estudo de Shave et al.,
(2018), pelos cuidadores da crianca, que defenderam que a informacao, relacionada
ao procedimento, deveria ser centrada na crianca, relacionando-a com coisas que ela
conhecesse para que esta compreendesse e aceitasse o procedimento. As entrevistas
a cuidadores, no estudo de Shave et al., (2018), sugeriram que a utilizagdo de um
livro para pintar em que se retratasse a histéria de uma crianga submetida a uma
PVP, contribuiria para explicar & crianga o procedimento através de coisas
percetiveis para a sua idade. Santos et al., (2013), corroboram este facto, defendendo
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gue as ilustragcdes/imagens sdo um elemento chave na divulgacdo de informacdes
didaticas, sendo que podem levar a crianca a aproximar-se da sua realidade,
ajudando-a deste modo a enfrentar os seus medos. A visualizacdo de desenhos
animados possuiu maior eficacia na redugdo da percecao da dor na crianca, do que o
uso de analgesia através de crioterapia e vibragdo (Bergomi, Scudeller, Pintaldi e
Molin, 2018). No estudo de Faccioli et al., (2017), os autores concluiram que 0 medo
estava diretamente associado ao numero de PVP’s efetuadas. O mesmo foi
corroborado no estudo de Shave et al., (2018), em que alguns cuidadores afirmaram
que a crianca ficava aterrorizada com a ideia de ser puncionada mais do que uma
vez. A semelhanca do estudo desenvolvido por Krempser et al., (2020), tanto 0s
enfermeiros como os pais das criangas, foram capazes de percecionar nas mesmas
ansiedade e medo relativos a PVP (Pascolo et al., 2018). Shave et al. (2018),
constataram, segundo alguns dos cuidadores, que a ansiedade da crianga era pior
especificamente antes do procedimento, porque a crianca ficava aterrorizada com a
ideia de poder ser puncionada mais do que uma vez. No estudo de Pascolo et al.,
(2018), a equipa de enfermagem e os pais utilizaram estratégias de conforto fisico
ou verbal, como o toque ou caricias. Caleffi, Rocha, Anders, Souza, Burciaga e
Serapido (2016), observaram a importancia que a familia tinha para a crianga, sendo
considerada a sua fonte de seguranca, devendo ser incluida nos cuidados de
enfermagem pois contribuia para a crianca ficar mais tranquila e participativa.

5. CONCLUSAO

Percebeu-se que as criangas de idade escolar compreendem a PVP como sendo uma
invasdo ao seu corpo, que lhes causa maioritariamente medo, associado ao “furo”, e
dor. Contudo, a crianga de idade escolar ja apresenta capacidade cognitiva para
perceber o procedimento em si, e depende da sua imaginagdo para interpretar a
realidade. A crianca atribui um sentido especifico a anatomia e fisiologia do sistema
venoso, bem como, depreende que o propdsito da PVP passa pela administracéo de
medicacdo ou colheita de analises clinicas para a melhoria do seu estado de salde.

Percebeu-se a importancia que os cuidadores e os enfermeiros tém na realizacéo do
procedimento. Os cuidadores sdo o0s intervenientes que melhor conhecem as suas
criancas e podem também participar e auxiliar na execucao de procedimentos. Por
sua vez, o enfermeiro € o profissional de satde que mais contacto tem com o utente,
gue melhor sabe como intervir de modo a prestar os melhores cuidados. As criangas
em idade escolar encontram-se num conflito interno. Apesar de terem consciéncia
de que a PVP ¢ algo necessario, continuam a apresentar medo de serem submetidas
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a este procedimento. E importante que os profissionais de sadde orientem a crianca
para o procedimento, a fim de desmistificar os seus medos, usando uma linguagem
e estratégias adequadas a sua idade e nivel cognitivo. Deve atender-se a importancia
de envolver a crianca no procedimento através da descri¢do do que vai acontecer.

Pela inexisténcia de estudos nacionais e escasso nimero de estudos encontrados, e
consequente reduzido nimero de artigos incluidos, o que se considera constituir
limitacdo desta investigacdo, afigura-se de grande importancia que se realizem mais
pesquisas sobre as RM’s das criancas relacionadas com a PVP e PlI’s, pelo grande
impacto que tém nas suas vidas.
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1. LOS DESAFIOS PARA LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACION EN
LA SOCIEDAD MULTICULTURAL

No cabe duda de que los procesos globales socioeconémicos acaban teniendo
consecuencias en el espacio local, alli donde las relaciones sociales cotidianas se
hacen explicitas y configuran una realidad concreta y tangible. Los cambios locales
generados por otros globales no son nuevos, aunque si distintos por su inherencia al
momento histérico en el que acontecen. Siendo uno de estos los movimientos
demogréaficos actuales y los procesos de desigualdad y exclusion que padece parte
de esa poblacion inmigrante en los paises mas desarrollados econdmicamente (Gil,
2002). La “Sociologia de la cotidianeidad” nos aproxima a ese entramado de
relaciones cara a cara que ocurren en la cercania y las consecuencias sobre las
personas Yy los grupos (Ibafiez, 2014), mientras el proceso migratorio es vivido en la
sociedad de destino con la frustracion de un itinerario fracasado, ante las barreras a
la integracién real y la falsa igualdad de condiciones sociales, impregnadas de un
componente por origen social, geografico, de género y de identificacién etnocultural
de la poblacion inmigrante (Herrera, Alvarado y Herrera, 2018).

Esta realidad se ve reflejada en las aulas, sobre todo cuando se trata de centros de
elevada vulnerabilidad social y concentracién de poblacion de origen inmigrante o
de minorias etnoculturales con dificultaldes sociales diversas. Siendo la segregacion
escolar con estas caracteristicas, un determinante que puede incidir negativamente
en las posibilidades de éxito del alumnado (Garcia-Yepes, 2017). Los organismos
internacionales ponen el foco de atencion en la educacion como un elemento clave
en el desarrollo y sostenibilidad de las sociedades actuales. Se precisan politicas que
apuesten por la justicia social y la igualdad de condiciones para toda la poblacion,
prestando especial atencion a los colectivos méas vulnerables, entre los que se
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encontrarian buena parte de las personas inmigrantes procedentes de paises en vias
de desarrollo econdémico y ciertas minorias etnoculturales. Los Objetivos de
Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 hacen énfasis en ello para conseguir
sociedades mas justas y menos desiguales (Naciones Unidas, 2018). La actual Ley
de Educacion en Espafia considera de gran importancia la atencion socioemocional
del alumnado y su preparacion, para tener herramientas suficientes que le permitan
actuar en un mundo en continua transformacion (LOMLOE, 2020).

Los centros educativos precisan del fomento del didlogo intercultural, una condicién
necesaria en una sociedad multicultural y en un mundo globalizado en el que la
diversidad etnocultural es uno de los determinantes de la forma en que ocurren las
interacciones sociales y la estructura social que las determina. Responder a las
directrices de la Agenda 2030 implica trabajar la diversidad etnocultural en el aula
desde la interculturalidad (Garreta, Macia y Llevot, 2020). Ademas, responder a esa
realidad precisa de actuaciones interdisciplinares entre profesionales de la educacion
formal e informal, asi como de otros agentes comunitarios, técnicos y ciudadania
(Klein, 2013; Jentoft, 2017).

La formacion inicial en los estudios de Educacion Infantil y Educacion Social se
convierte en un factor de importancia, pues se trata de formar a futuros i futuras
profesionales de la Educacion, con los que dar respuesta a los retos sociales que se
plantean, junto al desafio de la elevada diversidad etnocultural existente en las aulas
(y en la sociedad en su cojunto) lo que implica trabajar no sélo con el alumnado y en
los centros educativos, si no también con las familias, el contexto y la comunidad.
Para este modelo de intervencion socioeducativa se precisan profesionales
interculturalmente competentes y con capacidad para poder trabajar desde las edades
tempranas, en las que tienen lugar los primeros pasos hacia una socializacién externa
a la propia familia (Slot, Romijn y Nata, 2019).

En estudios anteriores del equipo, se ha podido constatar la necesidad de actuar en
contextos vulnerables bajo una mirada holistica, lo que implica competencias
interculturales y sociales, con las que no siempre cuenta el profesorado, ademas de
las propias del trabajo colaborativo (Morey y Vecina, 2021). Los centros tienden a
no desarrollar esas estrategias metodoldgicas, son una minoria los que trabajan con
esas metodologias en las que se incluye a otros agentes educativos comunitarios y
los que si actdan junto a éstos, en la mayoria de los casos se trata de experiencias
concretas, puntuales y sin una sostenibilidad en el tiempo (Vecina, Morey, Vallespir
y Rincon, 2021).
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2. UN PROYECTO DE INNOVACION DOCENTE PARA AFRONTAR LOS
RETOS DE UNA EDUCACION COMUNITARIA INTERCULTURAL

2.1. La pretension del proyecto

Partiendo de la premisa de la necesidad de actuar de forma colaborativa, con una
formacion adecuada en competencias interculturales y con la experiencia préactica,
en el periodo formativo, de un trabajo interdisciplinar para actuar de manera conjunta
en los procesos educativos de la infancia, se pone en marcha un proyecto de
innovacion docente en los estudios de Educacion Social y Educacion Infantil de la
Universidad de las Islas Baleares. Una experiencia desde una metodologia
participativa y cualitativa, una estrategia que ayuda a interiorizar contenidos en las
materias vinculadas a la educacion e intervencién intercultural. Se considera que son
las metodologias activas y participativas las que llevan a los estudiantes a percibir el
proceso de aprendizaje, como un proceso de mejora cualitativa tanto personal como
profesional, y por tanto, se garantiza la adquisicion de competencias de caracter
relacional y civico-social, esenciales para su formacién précticay en el desarrollo de
estructuras solidas de aprendizaje (Sotelino, Santos y Garcia-Alvarez, 2019).

La hipotesis de trabajo del proyecto consiste en la consideracion de que la
participacion activa del alumnado desde un trabajo colaborativo entre ambos
estudios, de analisis de la realidad, reflexion y co-creacion de un proyecto de
intervencién, junto con el trabajo interdisciplinar, puede mejorar las competencias
interculturales del alumnado, para intervenir en contextos socioeducativos
vulnerables.

Como objetivo general del proyecto se plantea: Favorecer la coordinacién entre
asignaturas de ambos estudios (Grado de Educacion Infantil y Grado de Educacién
Social, de la Facultad de Educacion) que implique, por un lado, la adaptacion de los
conocimientos trabajados en el aula sobre las competencias interculturales del
alumnado vy, por el otro, la interrelacion entre los futuros profesionales de las dos
titulaciones, como condicidn sine qua non para poder afrontar los retos educativos
de la sociedad multicultural.

Como objetivos especificos, se encuentran los siguientes:

1. Fomentar el trabajo interdisciplinario entre futuros profesionales de la Educacion
Social y de la Educacion Infantil y entre su profesorado.
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2. Mejorar las competencias del alumnado para hacer frente a los retos educativos
de la sociedad multicultural.

3. Promover el aprendizaje reflexivo orientado a una accion (profesional vy
ciudadana) vinculada con la realidad analizada.

2.2. Metodologia

Esté centrada en fomentar la participacion activa del alumnado desde el aprendizaje
realista. Para ello, se parte de dos actividades iniciales: a) Aplicacion al alumnado
de un cuestionario para valorar sus competencias interculturales; instrumento
adaptado a partir de Romero, Vega y Campoy (2021) y de Ricardo y Medina (2013),
cuyos resultados son compartidos y tratados en clase, y b) presentacién de un caso
practico, basado en la experiencia de cinco centros de ensefianza con elevada
vulnerabilidad y diversidad etnocultural, desde el que se generan espacios de debate
y colaboracion en grupos de trabajo, en las asignaturas correspondientes al primer
semestre de los estudios indicados. Contempla también aspectos de la Investigacién
Accion y del Aprendizaje Servicio. La participacion del alumnado en diferentes
niveles de la investigacion y la retroalimentacién de los resultados ayuda a
desarrollar su integracion en la investigacion (Calleja y Viedma, 2005).

Asignaturas en las que se implementa el proyecto en el curso 2022/23: a) Programas
de Animacion Sociocultural y b) Educacion Intercultural, Intervencion
Socioeducativa e Immigracion del Grado d’Educacido Social (ésta ultima
corresponde al 2° semestre, ambas del Grado de Educacion Social) y ¢) Familia y
Escuela; d) Estrategias de Intervencion Educativa en la Primera Infancia (Grado de
Educacion Infantil).

2.3.Planificacién

La implementacién del proyecto se lleva a cabo mediante dos fases encadenadas
durante el curso 2022/23:

Fase I: Durante el primer semestre del curso se disefia y aplica el cuestionario sobre
competencias interculturales, se comparten los resultados, se lleva a cabo un
diagndstico, debate y reflexién sobre las competencias interculturales, el
conocimiento e interaccién entre alumnado de los estudios de Educacion Social y
Educacion Infantil, confrontandoles con un caso préctico y, finalmente, unas
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conclusiones en torno a ello a partir de cdmo podrian actuar colaborativamente en el
caso planteado.

Fase Il: En el segundo semestre, las conclusiones y la informacion recogida en los
grupos de discusién y debate es presentada al alumnado de la asignatura Educacion
Intercultural, Intervencion Socioeducativa e Immigracion del Grado de Educacio
Social, con la finalidad de que elabore un proyecto de intervencion considerando el
trabajo colaborativo de las figuras profesionales correspondientes a ambos estudios.
Para el desarrollo del proyecto, se consideran tres espacios de relacion y debate:

1. Grupo docente impulsor: constituido por el profesorado de las cuatro asignaturas
de los dos estudios. Funciones: aportar material tedrico y préctico al alumnado, velar
para que el conocimiento adquirido sea Optimo y suponga un aprendizaje
significativo en competencias interculturales, recoger evidencias para favorecer una
retroalimentacién en el proceso de aprendizaje, sistematizar y hacer devolucion al
alumnado de los diferentes debates, aportaciones, etc.

2. Grupo de alumnado dinamizador: constituido por 2/3 miembros del alumnado por
cada una de las tres asignaturas del primer semestre (estudios de Educacién Infantil
y de Educacién Social, en total 7 miembros). Este grupo participa en el proceso de
aprendizaje, colaborando con la generacion de debates en clase, la implementacion
de los instrumentos de recogida de informacion, etc. Este trabajo de dinamizaciony
colaboracion, mediante el aprendizaje servicio, ayuda al mismo tiempo a consolidar
sus conocimientos, generar una vision critica de la realidad, compartir con los
comparieros y compafieras los resultados e incrementar sus competencias directas y
transversales.

3. Equipo de trabajo global: Un espacio formado por el profesorado de las
asignaturas y el alumnado dinamizador. Es donde se ponen en comdn los resultados
obtenidos en los grupos de debate; la finalidad es consensuar unas conclusiones para
que el alumnado dinamizador haga la devolucion al grupo de su asignatura y sirvan
(en un formato méas amplio) para trabajar en el siguiente semestre con la asignatura
de Educacidn Intercultural, Intervencion Socioeducativa e Immigracion.

2.4. Avance de los primeros resultados del proceso y conclusiones
En la actualidad (2° semestre del curso 2022/23), el proyecto se encuentra en su

segunda fase de implementacion (es decir, todavia no ha finalizado), pero adn asi
pueden sintetizarse algunos resultados del proceso y del desarrollo del proyecto:
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1. Durante el primer semestre se ha conseguido afianzar un equipo de trabajo
compuesto por alumnado de ambos estudios y de profesorado de las asignaturas en
las que se desarrolla. Un grupo compuesto por cinco docentes y siete alumnas que
ha realizado sesiones de trabajo conjuntas, en las que se han revisado los resultados
de la encuesta sobre competencias interculturales y se ha disefiado un documento de
conclusiones para compartir con el resto de alumnado; también se ha disefiado la
composicion de los grupos de trabajo de cada asignatura y el contenido de un guién
del que generar el debate, la refexion y las aportaciones ante el caso préctico
presentado.

2. El equipo de alumnado dinamizador ha podido trabajar y dinamizar los grupos de
trabajo de las diferentes asignaturas, por lo que han participado con el alumnado de
ambos estudios (Educacion Social y Educacion Infantil), una experiencia que les ha
permitido conocer de primera mano el conocimiento que tiene el alumnado de cada
estudio respecto a los futuros y futuras profesionales del otro, ademas de contrastar
el suyo propio.

3. La existencia de un espacio de clase, para que cada miembro del equipo de
alumnado dinamizador pudiera compartir con su grupo las conclusiones de su
experiencia, ha ayudado a entender en el resto del grupo la importancia de participar
en proyectos que permitan la interaccion entre alumnado y de considerar la necesidad
de un trabajo colaborativo en su futuro profesional.

4. Los resultados de la aplicacidn del cuestionario sobre competencias interculturales
no han sido concluyentes a priori, precisan de un mayor analisis por considerar que
muchas de las respuestas siguieron un guion proximo a la “deseabilidad social”, seria
objeto de interés en otros analisis; en este caso, ha sido importante para introducir al
alumnado en la reflexion y el debate, conocer los elementos que forman parte de
dichas competencias y cuestionarse hasta qué punto las tienen o no adquiridas.

5. En la ultima fase, una vez el alumnado de la asignatura de Educacidn Intercultural,
Intervencion Socioeducativa e Immigracion haya disefiado su proyecto, se le aplicara
el cuestionario de competencias interculturales, momento en el que se podra
visibilizar si hay diferencias entre el alumnado que no ha participado de este tipo de
iniciativas (se aplicd en las otras asignaturas previamente a la implementacion del
proyecto en su primera fase) y aquel que ha trabajado desde una perspectiva de
amplio espectro en la intervencidn intercultural.

6. Parte del equipo de profesorado ha incrementado su implicacion y el trabajo en
colaboracion, con la participacion en proyectos de investigacion relacionados con la
tematica.
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Siguiendo la linea planteada al inicio de este capitulo, se considera necesario ahondar
en proyectos de innovacion docente que aborden la cuestion de la sociedad
multicultural, desde vision educativa e intercultural y que esto ocurra en el momento
de la formacidn inicial de futuros y futuras profesionales de los diferentes &mbitos o
esferas educativas, en este caso de la Educacion Social y de la Educacion Infantil.
Para afrontar los retos de la educacion del siglo XXI se precisan iniciativas que
fomenten estrategias de intervencion entre diferentes figuras profesionales, dirigidas
a lainclusion tanto del alumnado como de los diferentes equipos técnicos implicados
(Blaya, Allenbach, Angelucci y Rebetez, 2020).

El proyecto ha permitido iniciar este proceso de relacion entre los dos estudios de la
Facultad de Educacion (Universidad de las Islas Baleares). Una experiencia que se
integra en las lineas estrategicas de dicho centro, en las que se enfatiza la
participacion del alumnado en iniciativas educativas, favoreciendo la interaccion
entre el alumnado de los diferentes estudios.
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O NOSO PATIO: ANALISIS DE UNA BUENA PRACTICA ESCOLAR DE
PARTICIPACION INFANTIL

Xabier Riadigos Couso
Universidade de Santiago de Compostela

1. INTRODUCCION

La participacién de las infancias es un derecho fundamental recogido en la
Convencidn de los Derechos del Nifio/a (1989), que reconoce a todas las personas
menores de 18 afios como sujetos de pleno derecho. La repercusién internacional de
este tratado potencid la apertura de una nueva era para estos colectivos. Por vez
primera, se reconoce a los nifios y nifias como sujetos de derechos, incluyendo los
derechos civiles y politicos (articulos del 12 al 16 de la Convencién). Ademas, su
consideracion como sujetos activos y actores sociales favorecié el cambio de miradas
en las representaciones actuales de las infancias; un hecho que implica aceptar sus
capacidades asi como reconocer -y reivindicar- la participacion en las dinamicas
familiares, educativas, culturales y escolares.

Este giro copernicano propicié un antes y después en las realidades locales y
comunitarias, en las que se incluyen las voces de las nifias, nifios y adolescentes
(NNA) en los diferentes ambitos y contextos de participacion y gobernanza. Como
resultado, se incrementan los nuevos escenarios y oportunidades de participacion
infantil, tanto en iniciativas, experiencias y/o proyectos publicos como personales;
resultando el dmbito escolar un escenario ideal de promocion y fomento de la
participacion del alumnado. Una cuestion recogida en las distintas leyes educativas
aprobadas en el contexto espafiol en las Gltimas cinco décadas, con altibajos respecto
al cumplimiento de este deber y responsabilidad, supeditado a la idiosincrasia y
cultura institucional de los centros escolares (Esteban & Novella, 2020).

Los centros escolares cuentan con una serie de elementos que son objeto de
educacion, como son los patios escolares, los pasillos, los comedores, los caminos o
los lugares de acceso y salida. Lo mismo ocurre con los diferentes tiempos en las
jornadas escolares, entre los que destacan los momentos de entrada y salida del
colegio, los desplazamientos entre actividades o incluso las esperas. En definitiva,
son espacios y tiempos educativos que deben ser atendidos con calidad para
potenciar la transmision de valores positivos, habitos civicos y aprendizajes
colectivos; al tiempo que deben ser cuidados en cuanto al disefio, estética, estado y
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usos para que los colectivos jovenes aprendan a convivir en estos espacios publicos
como parte de la ciudadania de pleno derecho (Barba & Pose, 2021).

Por tanto, las escuelas deberian ser espacios de cultura democrética en los que las
nifias y los nifios intervengan con sus opiniones, participen en la toma de decisiones
y contribuyan al proyecto escolar. De ahi la necesidad de incorporarles activamente
en la cogobenanza de los centros escolares para conseguir escuelas democraticas y
una participacién genuina, activa y critica de las NNA (Garcia et al., 2019).

Este trabajo analiza la experiencia “O noso Patio. Un proxecto en Comin” (A
Corufia), como ejemplo de buena préctica en el abanico de las dindmicas de
transformacion de las comunidades locales. Esta iniciativa parte del CEIP Sanjurjo
de Carricarte situado en el barrio de Montealto de la ciudad de A Corufia, y centra
su actuacion principal en la transformacion del patio escolar a través de la educacién
en y para la participacion infantil en el contexto escolar. La experiencia narra el
proceso de reordenacion y renovacién estética y ludica del patio escolar mediante la
implicacion y participacion de la comunidad educativa (alumnado, equipo directivo,
docentes y ANPA); ademéas de impulsar una conciencia civica en el marco de un
proyecto comunitario. Cabe mencionar que el mayor nivel de implicacion se
concretd en 4° 5° y 6° de Educacion Primaria, pero teniendo en cuenta las
aportaciones de Educacion Infantil.

2. ANTECEDENTES Y DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

Las caracteristicas arquitectonicas amuralladas del centro escolar, fueron disefiadas
con un sentido de proteccion y seguridad para el alumnado y contemplaban espacios
para desarrollar actividades al aire libre. Sin embargo, se observo la necesidad de
mejorar estos espacios, con el fin de acondicionarlos desde el punto de vista
pedagogico, de la calidad, estética, funcionalidad e inclusion. Asi, en el curso 2015-
16 la Asociacion de Madres y Padres (AMPA) del centro se moviliza y propone una
reordenacion y renovacion estético-ladico del patio, para acercarla al Ayuntamiento
de A Corufia. Este movimiento estratégico impulsa un proceso participativo que
implico a todos los colectivos de la comunidad educativa, dando lugar a acciones
coordinadas y codisefiadas desde una metodologia activa y participativa.
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2.1.Fases de la experiencia

El proyecto se desarrolla en tres fases, distribuidas en tres cursos escolares (2015-
2018), aunque en la actualidad sigue vigente (Ludantia, 2018):

Fase 1 “Investigacion” (2015-16): la experiencia parte de una accion de
investigacion focalizada en varias reuniones con la comunidad educativa; de las que
germina el proyecto que se presenta a la Concejala de Justicia Social y Cuidados del
Ayuntamiento de A Corufia para solicitar apoyo técnico y financiero. Las primeras
acciones se concretaron en la realizacion de un seminario que permitié reflexionar
sobre los espacios de juego. Ademas, permitid crear grupos de trabajo: 1) analisis de
necesidades a partir de dos técnicas de recogida de datos: cuestionarios de opinion a
las familias y las ideas de las nifias y nifios a través de la elaboracion de dibujos sobre
los deseos de como deberia ser su patio, trabajado con el profesorado en las aulas; 2)
creacion de un blog para informar a toda la comunidad; y 3) jornada de fiesta: se
desarrollan al final del curso diferentes actividades y acciones temporales en las que
se implica a la comunidad educativa (pintura de murales, jardineria y decoracion con
elementos reciclados, construcciones con bloques, elaboracion de juegos de papel y
carton, masica y espectaculos).

Fase 2 “Planteamiento” (2016-17): dinamizada por la cooperativa Regenerando y
con la financiacién de la Concejalia de Participacion e Innovacion Democratica del
Ayuntamiento, comienza el proceso critico-reflexivo para disefiar los espacios del
patio. En esta fase se emple6 una metodologia de trabajo que implicaba el desarrollo
de dindmicas -adaptadas a los ejes tematicos seleccionados y a los colectivos- que
permitian recoger las ideas de todas las partes implicadas (profesorado, familias,
alumnado, personal no docente y el barrio). El objetivo pretendia consensuar por
parte de toda la comunidad una propuesta de patio: juego del Oasis, para analizar las
alianzas y amenazas, talleres para informar y contextualizar el proyecto y hacer una
lluvia de ideas (con cuentos y construccion de maquetas por grupos: 24 de nifias y
nifios, 1 del equipo orientaciony PTy 4 del profesorado y familias). Esta fase finaliza
con la presentacion -en un acto oficial en el Salon de Plenos del Ayuntamiento- de
la maqueta seleccionada.

Fase 3 “Realizacion” (2016-18): la aprobacion formal del proyecto participativo por
parte del Ayuntamiento da paso a su materializacion, siguiendo las recomendaciones
del informe técnico de la Concejalia de Regeneracién Urbana y Vivienda. Para ello,
se realiza un analisis participativo del que se extraen las principales demandas y
deseos para iniciar los trabajos. Estas conclusiones son puestas en conocimiento de
toda la comunidad para su visto bueno o, de ser el caso, aportar nuevas ideas. Una
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vez consensuado el disefio y habida cuenta de los recursos disponibles, comienza la
puesta en marcha de los trabajos en los que las nifias y nifios son los principales
ejecutores, dibujando con tiza en el suelo el disefio para que lo vea el resto de la
comunidad: bancos y mesas, contedores para materiales de juego libre y vegetacion.

Antes de comenzar con las instalaciones, se abre un espacio de sugerencias para
evaluar las dimensiones de los elementos, accesibilidad y transito. De manera
complementaria, un grupo de familias y alumnado ponen en funcionamiento un
huerto en las instalaciones del centro escolar en horario no lectivo. Al igual que en
el curso pasado, el afio escolar finaliza con una jornada de fiesta en la que se realizan
actuaciones en el patio, con el fin de alentar y consolidar espiritu de comunidad:
construccion de cabafias de carton, pintar murales y plantacion de elementos
vegetales. El curso 2017-18 continua con nuevas acciones a las que se suman
docentes interesadas/os en participar. De un lado, se organizan unas jornadas de
trabajo para seguir con la pintura de los murales, creando “O noso xardin” y juegos
disefiados para pintar en el suelo; de otra, la organizacién de talleres de estructuras
vegetales para construir el tinel y la cabafia, tal y como estaban disefiados en la
maqueta seleccionada.

3. CRITERIOS DE ANALISIS DE LA BUENA PRACTICA

En base a la literatura que definen las Buenas Préacticas en el campo de la accion
comunitaria y educativa (Gradaille & Caballo, 2016; UNICEF, 2018), se identifican
los siguientes criterios de analisis:

1.Co-creacion/co-disefio con las infancias: procesos de consulta a nifias y nifios en
determinados proyectos y en sus diferentes fases (diagnose, planificacion, toma de
decisiones); mediante un dialogo horizontal en el que las aportaciones de las
infancias tengan el mismo valor que otros actores involucrados en el proyecto.
2.Formas de participacion: elementos que permiten analizar el nivel de
participacion de NNA en el proyecto. Las diferentes formas incluyen subtipos o
grados diferentes en base a cuatro factores: grado de implicacion,
informacidn/conciencia, capacidad de decisién y compromiso/responsabilidad.
3.Impactos/aprendizajes: desde la perspectiva de la innovacion social, los impactos
deben darse en tres dimensiones: satisfaccion de necesidades y objetivos;
gobernanza interna (actores implicados, relaciones sociales, roles...) y externa
(relaciones con la administracion local y otros actores sociales); y aprendizajes
relativos a las competencias, actitudes, otros aprendizajes, etc.
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4.Implicacién/coordinacién/trabajo en red: toda buena préctica debe implicar a
los diferentes agentes y estructuras, asumiendo un rol activo en este proceso
participativo; lo que supone un esfuerzo en la coordinacion, que favorece la
participacion y aumenta el sentimiento de pertenencia a la comunidad de referencia.
5.Innovacién: se introducen elementos o0 avances en la gestion y el servicio prestado
para dar soluciones a determinados problemas, que van cambiando con los tiempos.
El objetivo es perfeccionar el funcionamiento a diferentes niveles (funcional,
estructural, de comportamientos, relacional y metodolégico).

6.Sostenibilidad: referido a la permanencia en el tiempo y a su calidad, derivando
en nuevas iniciativas y cambios duraderos que beneficien a la comunidad.
7.Transferibilidad: alude a la capacidad de réplica de los elementos esenciales en
otro contexto distinto al de origen, cuyas posibilidades de éxito sean elevadas.
Servird para lograr cambios en politicas o practicas resultantes, asi como apostar por
la sostenibilidad como parte del proceso de aprendizaje.
8.Transparencia/adaptacion: se debe dar a las nifias y nifios informacioén completa
y accesible, atendiendo a la diversidad y adecuandose a la edad respecto a su derecho
a expresar sus opiniones. Ademas, los ambientes y métodos de trabajo deben
adaptarse a las diferentes capacidades, facilitando el tiempo y los recursos necesarios
para su formacién, generando confianza y oportunidades para expresar sus
opiniones.

9.Transversalidad: la interdisciplinariedad/interprofesionalidad favorece una
accion comunitaria mas integral y una vision holistica del conjunto de factores que
configuran la realidad, y asi dar mejores respuestas a las necesidades sentidas.

4.ANALISIS DE LA BUENA PRACTICA

El proyecto “O Noso Patio” destaca por incluir en las dindmicas educativas y en el
quehacer pedagdgico del centro estrategias innovadoras inspiradas en la
participacion infantil; favoreciendo su participacion en el proceso de transformacion
del patio y sus alrededores (espacios publicos). Esta apuesta potencia el papel de las
escuelas como herramienta para la formacion de una ciudadania participativa y
activa, ademas de cuestionar su rol tradicional como meras transmisoras de
contenidos, con el fin de avanzar hacia verdaderas escuelas democraticas y de
formacion de ciudadania, en consonancia con su funcién formativa y académica.

La implicacion e inclusién de las voces, opiniones y acciones de las nifias y nifios en
las distintas partes del proceso, justifica que esta préactica cumpla el criterio de
cocreacion con las infancias. En este sentido, participaron en la fase diagnéstica y de

207 —



analisis de necesidades respeto a la renovacion del patio y zonas adyacentes; en la
fase de elaboracion del proyecto con el “feedback” de la comunidad educativa
(abriendo espacios para el debate y propuestas de avance); y también en la ejecucion
del proyecto mediante diferentes acciones codisefiadas (pintar murales, tunel
vegetal, disefio y elaboracion de las maquetas, presentacion del proyecto al
ayuntamiento...). Ademas, se incluyeron en las evaluaciones realizadas en diferentes
momentos (en el jurado para eleccion de la maqueta final, en la evaluacion posterior
de los trabajos). Esto es, se hace uso de la coavaliacion como estrategia coherente
con la metodologia empleada y como parte de los procesos de innovacién educativa
y social.

Otro elemento interesante es el relativo a las formas de participacion, siendo las
formas proyectiva y consultiva las predominantes: consideran las voces y opiniones
de las NNA desde el analisis de necesidades y voluntades, hasta la transformacion
de la realidad (el patio escolar y alrededores); participando en todo el proceso que
dio lugar a la maqueta final. Ademas, se crea una comision para el jurado que implicé
las figuras infantiles; de ahi que las nifias y nifios se convierten en agentes de cambio,
asumiendo su responsabilidad y desarrollando las acciones como pintando los juegos
escogidos, murales, decoracion, se implican en los procesos de mediacion y de
comunicacion interna y externa, etc.

La sostenibilidad del proyecto se configura como una buena practica ya que a partir
de la idea inicial (transformacidn del patio) fueron surgiendo otras que se mantienen
en el tiempo, como el huerto escolar (iniciativa de las familias). Otro indicador
positivo es la continuacion del proyecto pese a los cambios en la direccion del centro
y a la incorporacion de nuevo profesorado.

En la misma linea de las potencialidades de este proyecto, destaca la capacidad de
transferibilidad, dando lugar a procesos similares en otros centros de la ciudad, al
servir de inspiracion para nuevas experiencias. Asimismo, los recursos empleados y
las capacidades necesarias para su desarrollo estan al alcance de todas las partes
implicadas, adaptdndose a las necesidades y caracteristicas evolutivas del alumnado.
Por otra parte, las reflexiones sustentadas en la praxis del proyecto traspasaron las
propias fronteras, consiguiendo el reconocimiento en los medios de comunicacion,
en la presentacion de foros académicos como ejemplo de iniciativa de educacién
ciudadana, en la fiesta de inauguracion o la aprobaciéon del ayuntamiento por
considerarla una oportunidad de promover habitos de participacion infantil.
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Contar con la implicacion del conjunto de la comunidad educativa (familias,
docentes, personal no docente y familias), junto con una coordinacion y trabajo en
red con agentes del barrio y municipales, posibilitaron conseguir con mayores cotas
de éxito el proyecto y se dio respuesta a las dificultades que fueron surgiendo en el
proceso. Una tarea que se beneficio con la realizacion de précticas participativas y
con las oportunidades para nifias y nifios de vivirlas como propias, favoreciendo la
existencia de marcos de confianza y seguridad para participar de forma autonoma
como en la propia institucion, con otros agentes o para entender el proyecto en el
gue estaban participando (qué, codmo, con quién, para qué y por qué). Acciones que
refuerzan el sentimiento de pertenencia a la comunidad y su identidad como agentes
de cambio con capacidades para transformar sus realidades.

Esta forma de actuar denota la preocupacién mostrada por construir puentes entre
profesionales y disciplinas, y asi sumar fuerzas e ideas en una iniciativa comunitaria
que permite transformar los espacios publicos, abogando por la transversalidad de
conocimientos y las practicas educativas, arquitecténicas, ambientales, de pedagogia
del ocio, etc., como sindnimo de calidad para esta realidad; a ello se suma la conexion
del proyecto con las précticas del centro: integracion en los contenidos de las aulas
(para la recogida de las ideas de nifias y nifios por medio de dibujos y colaxes sobre
fotografias), abriendo espacios y tiempos para el dialogo, etc.

En referencia a los impactos, se pueden observar en la satisfaccion de las necesidades
detectadas y en el logro de los objetivos, en el desarrollo del ejercicio de
cogobernanza a nivel interno, en el que se definieron los roles de los diferentes
colectivos asociados a las funciones a desarrollar; pero también a nivel externo, al
manifestarse en las relaciones pertinentes y frutiferas con otros agentes sociales y
con la administraciéon local a lo largo del proceso participativo (asesoramiento
técnico y apoyo financiero, mediacién en el proceso participativo, elaboracion de
material, etc). De este contacto continuo se forjaron buenas relaciones y vinculos
entre las partes implicadas dentro y fuera del centro escolar: entre NNA y personas
adultas, el centro y la comunidad, los agentes sociales y otras disciplinas, la
administracion local y la comunidad educativa.

Destaca, ademas, la transparencia mostrada en las diferentes fases del proyecto,
informando al alumnado y el resto de la comunidad sobre el conjunto de las acciones
fijadas, los avances y pasos a seguir; asi como en lo relativo a la adaptacién de las
metodologias empleadas (dinamicas de gamificacion, asambleas), acordes con los
intereses y demandas de las nifias y nifios, a los ejes tematicos propuestos y
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facilitando otros espacios y tiempos compartidos -con los demas actores implicados-
para el desarrollo de acciones complementarias a las tareas escolares cotidianas.

Por Gltimo, la principal leccion se refiere a que a participar se aprende participando,
en un proceso en el que las nifias, nifios y personas adultas comparten espacios y
tiempos para la construccion colectiva de acciones destinadas a transformar aquellas
cuestiones que afectan a su realidad cotidiana mas proxima. Un claro ejemplo de la
importancia y necesidad de favorecer estos encuentros que -entre otros aspectos-
promueven un cambio de miradas sobre estos colectivos como agentes activos, con
capacidades y comprometidos, cuando se les da la oportunidad. También, se pone de
manifiesto que la escuela tiene entre sus labores la educacion en valores
democraticos y sus posibilidades para fomentar la capacidad de agencia de su
alumnado, conectada con su entorno proximo y desde la experiencia vivida.

Por otra parte, del conjunto de las acciones desarrolladas, destaca un proceso de
retroalimentacion, del que han surgido nuevos aprendizajes que se pueden resumir
en (Barba & Pose, 2021):

e Definir los espacios y servicios publicos desde la perspectiva ciudadana,
especialmente la mas joven, amplifica los aspectos positivos de dichos lugares.

e A partir de proyectos comunitarios se crea conciencia civica desde la infancia'y
la adolescencia, en aras de ir construyendo su autonomia ciudadana desde edades
tempranas.

e Laimplicacion directa y de forma vinculante de las personas usuarias favorece
el buen uso y conservacion de los espacios publicos.

e Educar en la participacion es tarea de mdltiples agentes, entre los que se
encuentran la escuela, junto con las organizaciones sociales y el municipio
entendido como agencia educativa.

5.CONSIDERACIONES FINALES EN CLAVE SOCIOEDUCATIVA

Los logros y resultados se evidencian con una transformacion sustancial del espacio
del patio con nuevos elementos estéticos, educativos, de juego y zonas verdes
posibilitando un entorno mas saludable, favorecedor de estimulos y la interaccion
(rendibilizacion de espacios). No obstante, en el transcurso del proyecto y de las
metodologias empleadas, se constataron otros logros importantes como el
fortalecimiento de los vinculos entre los colectivos implicados y el sentimiento de
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identidad y pertenencia a la comunidad educativa, al otro lado de las relaciones
formales académicas en el interior de las aulas. Igualmente, se genera un avance en
la funcién democratica de la escuela incluyendo todas las voces, favoreciendo la
participacion de NNA en todo el proceso y abriendo las puertas a otras formas de
entender la educacion; ademas de impulsar y consolidar un trabajo en red
colaborativo y con otros agentes sociales (incluida la administracion local en un
didlogo continuo).

En sintesis, la participacion resulta un medio y fin en si misma para conseguir una
ciudadania activa, critica y consciente de las realidades que les rodean. En este
proceso, coincidiendo con Esteban y Novella (2020, p. 113), las escuelas tienen la
capacidad de beneficiar y potenciar “la relacion entre la formacion (el saber), la
cultura democrética (el hacer) y el estar en la comunidad (yo-nosotros/as), usando y
significando la participaciéon como contenido, procedimiento y valor”. De ahi que
estas buenas practicas deban extrapolarse a otros espacios y tiempos escolares y
sociales, para la conformacion de las escuelas, comunidades, ciudades y las
sociedades en general; unas cuestiones que requieren de compromiso, voluntad y
trabajo en red con el resto de agentes sociales, con el fin de impulsar la participacion
infantil en los diferentes ambitos y lograr la formacion para la ciudadania.
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PRIVILEGIO: ESCOLAS EM CONTEXTO DE VULNERABILIDADE,
UMA EXPERIENCIA DA REALIDADE BRASILEIRA NO AMBITO DO
PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Danielle do Nascimento Rezera
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1. INTRODUCAO

A compreensdo dos territorios educacionais tem sido tema de debates em diversas
areas de conhecimento que atuam no contexto educativo, principalmente aqueles
voltados a compreensdo das politicas publicas educacionais e sociais (COSTA,
KOSLINKSKI, 2012; GIROTTO, OLIVEIRA, 2021). Sob as escolas em contexto
de vulnerabilidade temos atuacdes de instrumentos publicos, através de acoes focais
ou de amplo espectro, que dinamizam intervengdes pautadas na compreensao da
vulnerabilidade por definicéo de risco social.

Como afirmam Penna e Ferreira (2014), a vulnerabilidade social é entendida como
situacdo em que ha alta precariedade ou auséncia de protecdo social; baixos
investimentos publicos; auséncia ou insuficiéncia dos equipamentos urbanos, de
moradia, transporte puablico coletivo, salde e educagdo; baixa condicdo de
escolaridade, redes de comunicacdo e informacgdo, acesso a tecnologia, outros
elementos que definem o nivel de vulnerabilidade, de acordo com Bonduki e Rolnik
(2015) sdo as conceituagdes sobre vulnerabilidade advinda dos compitos sobre
capital humano; renda e trabalho.

Girotto e Oliveira (2021), pensando sobre as escolas em contexto de vulnerabilidade
social consideram que ai encontram-se “amplos processos de desigualdades, de
racismo estrutural, de violéncia e de violacdo de direitos basicos” (p.). Os autores
entendem que a formacdo socioespacial tem seu sentido nas analises das politicas
empreendidas nos territorios, para os autores é fundamental reconhecer os sentidos
dessa formacdo e da atuacdo sobre ela. Ao considerar a formacdo e as
intencionalidades politicas sobre os territdrios, os autores indicam a possibilidade de
estabelecer uma critica as politicas sociais e educacionais que ndo tocam na estrutura
de tais vulnerabilidades, desigualdades e violéncias.
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No caso especifico da escola em éareas de vulnerabilidade pode haver uma
responsabilizacdo do territorio educativo por problemas histéricos e estruturais, que
demandariam outras estratégias resolutivas. No entanto, para Girotto, Oliveira
(2021) h& maior interesse em mercantificar as desigualdades e o fazer educativo. Ha
ainda as consideragdes de Ribeiro e VVovio (2017); Tarantino e Sponziello (2022),
sobre as vulnerabilidades adensadas pela atuacdo filantropica na educacao,
principalmente quando se trata das desigualdades ligadas aos aspectos de inclusédo
escolar, a pesquisa destes autores versa sobre as perspectivas éticas e juridicas na
adocdo de politicas educacionais que efetivamente contribuam para a formacao da
protecdo integral da dignidade da pessoa humana, considerada em todas as suas
dimens@es, em que a educacdo é elemento formativo cultural fundamental para o
desenvolvimento cidaddo dos individuos e da sociedade.

Pelo exposto, buscamos pela perspectiva gramsciana de hegemonia _ cuja
concepcao se sustenta pelo entendimento da logica de manutencdo da
direcdo/dominio da sociedade, atraveés do consenso, estabelecido via aspectos
culturais, linguisticos e elementos do senso comum__, problematizar a educacgdo
integral; educacdo em territérios escolares em vulnerabilidade, e participacdo
escolar, propostos no Programa Mais Educacao (2007/2010) e seus atores. Assim,
compreender o deslocamento do sentido da democracia nas decisdes sobre a escola
e a educacéo.

2. OPROGRAMA MAIS EDUCACAO (PME)

Pensado como parte das agdes do governo federal brasileiro com o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), o PME visa garantir o acesso a educacéao
integral de alunos de escolas publicas. Ambos programa e plano, objetivam otimizar
0 processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento educacional de alunos de
escolas com baixos indicadores de desenvolvimento educacional. O Programa Mais
Educacédo, criado pela Portaria Interministerial n° 17/07 e regulamentado pelo
Decreto n® 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para
inducdo da construcdo da agenda de educacdo integral nas redes estaduais e
municipais de ensino, que amplia a jornada escolar nas escolas publicas para no
minimo 7 horas diarias, por meio de atividades optativas nos macrocampos:
acompanhamento pedagdgico; Educacdo Ambiental; esporte e lazer; Direitos
Humanos em educacdo; cultura e artes; cultura digital; promocdo da saulde;
comunicacdo e uso de midias; investigagdo no campo das ciéncias da natureza e
educacdo econdmica (Brasil, 2007).
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A execucdo do programa em muitos municipios brasileiros teve amparo de diversos
setores da sociedade civil para a sua efetivacdo, principalmente sob a justificativa da
insuficiéncia dos servicos publicos ou capacidade do setor publico em dinamizar o
processo de educacdo integral é que se deu a articulagdo e representacdo junto as
organizagdes da sociedade civil (OSCs), na qualidade de executores de servicos as
comunidades em situacdo de vulnerabilidade/desigualdades acentuadas.

Uma das responsaveis pelo programa Jaqueline Moll (2012), afirmava quanto ao
programa que 0 mesmo representava a expansao dos territorios educativos, que nele
ha possibilidade de ampliar o espaco e a formagdo escolar. A autora considera 0s
contextos territoriais de vulnerabilidade social, nos quais as criangas e jovens estao
mais expostos a uma variedade de violéncias, proprias da desigualdade social, e,
também, pela condigdo de classe social, sdo desprovidas de acesso a ciéncia, a
cultura, a tecnologia. ExpGe a autora que a finalidade do Programa Mais Educagéo
“¢ a melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de
criangas, adolescentes e jovens matriculados em escola basica, mediante oferta de
educacdo basica em tempo integral” (MOLL, 2012, p. 3). Assim a declarada
justificativa para o programa representa em concreto a implementacdo de acOes
voltadas para a ampliacdo de jornada capaz de melhor qualificar a aprendizagem e
os indicadores educacionais principalmente daqueles estudantes em contexto de
vulnerabilidade.

As escolas em contexto de vulnerabilidade social tém maiores desafios, isto é certo,
e, se faz imperioso observar que as acOes dirigidas a esta especificidade sdo
realmente necessarias. No entanto, no caso de nosso estudo, entendemos que quando
este foco é direcionado na escolha das escolas atendidas, se cria um rompimento com
nogdo e pratica do direito & educacéo, preconizado na Constituicdo brasileira . Sob a
égide da concepcao das diferencas sociais e territoriais, desenvolve-se um programa
educacional focalizado que segmenta o atendimento e, no contexto da escola, vemos
que ela se torna sujeita das demandas dos “parceiros”, visto sua influéncia local e
decisoria, dada pelo Estado as OSCs.

Na proposicdo do Programa Mais Educacdo, a educacdo deve ser ampliada na sua
forma e no seu espago. Os discursos sobre qualidade educativa, de aprendizagem e
sobre a educacdo publica ganham pardmetros que muitas vezes sdo externos a
realidade de escolas que convivem com extremas diferencgas, o que Silva e Silva
(2013) vem considerar como a grande contradicdo de um programa voltado a
educacdo integral, atentam os autores, que o programa “renova e aprofunda a ideia
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de educagdo compensatéria” (p.715), e acabam por promover uma
hiperresponsabilizacdo docente e da comunidade escolar.

Em nossa concepgéo as realidades das escolas em contextos de vulnerabilidade sdo
postas em segundo plano quando ha um delineamento de um programa que entende
gue a extensdo de jornada e de conteldos pode por si dinamizar mudancas
significativas ou duradoras, este processo na verdade sé é possivel com intenso
trabalho coletivo e sob uma perspectiva emancipadora, em que a comunidade
escolar, como um todo, isto é, pais, alunos, corpo docente, gerencial e técnicos
possam construir bases solidas de atuacdo, isso exige espagos pluralizados de
intervencdo e participagéo nas decisdes escolares e no entorno escolar, inclusive com
outras politicas publicas associadas.

3. A DEMOCRATIZACAO NA ESCOLA

Consideramos que democratizar a escola, principalmente, as que estdo inseridas em
contexto de wvulnerabilidade, implica necessariamente ampliar 0S espacos
participativos. Construir uma cultura participativa é construir uma cultura de paz, é
constituir um movimento de democratizacdo do conhecimento, da cidadania e é
formar pessoas para a convivéncia, para uma relagdo com os direitos e os direitos
humanos (ALMEIDA E SIQUEIRA, 2017)

Ocorre que quando pensamos o referido programa, vemos a ampla atuacdo de
entidades de finalidade privada, tomando para si 0 know-how de como desenvolver
esse modelo educativo, vendendo a sua expertise e concep¢do de mundo quanto o
que entendem sobre cidadania, cultura, disciplina e conhecimento. O Mais Educagéo
€, em nossa concepg¢do, uma politica de inducéo da intervencao de setores privados
na escola e na educacdo, ampliando o espaco de atuacdo nas instancias que
organizam a vida publica, visto a “auséncia” do Estado. Desse modo, a
implementagdo do Programa Mais Educacdo em escolas municipais e estaduais, é
garantido por parcerias e através de amplo maquinario propagandistico e de difuséo
técnica, com instrumentos metodolégicos de implementacdo, material didatico e
apoio institucional e demais questdes para a sua efetivacdo, que sé ocorrem pelo
financiamento do proprio Estado, via a figura do Ministério da Educagdo (MEC). O
que Frigotto em entrevista a Hermida e Lira (2020), indica como um nocauteamento
da educacdo, haja vista, que é por ela que efetivamente caminhos democraticos e
plurais podem ser construidos.
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Quando a educacgdo é tomada pela instrumentalizacdo mercantil e ideolédgica dos
organismos multilaterais h4 uma forte tendéncia a antidemocratizacdo do espaco
escolar (PRONKO, 2014), que se torna mais burocratizado, pautado por metrificacdo
de resultados e de atuagdo de seus entes, no que em geral é o sintoma mais prejudicial
para efetiva formagdo de cidaddos (ARELARO, 2007; ALGEBAILE, 2009;
EVANGELISTA E SHIROMA, 2011; SHIROMA, 2014). Desse modo,
compreendemos que no espaco escolar, diversas violéncias se organizam, e o carater
formativo muitas vezes se distancia largamente do direito a educacéo.

E por esse aspecto nos questionamos, sobre o quanto a cultura é um privilégio, e a
escola € um privilégio? Fazer parte desse universo sem ser mecanicamente
direcionado por entes externos a escola propicia capacidade de formacao de cidaddos
participativos?

Gramsci, atento as reformas educacionais de sua época, indicava que as formas
escolares para a classe trabalhadora ndo assumiam uma forma de fomento cultural
aos seus integrantes e dizia também no artigo Homens ou Méaquinas (1916): “a
cultura é um privilégio. A escola é um privilégio. E ndo queremos que sejam assim.
Todos os jovens deveriam ser iguais diante da cultura” (GRAMSCI, 1978, p. 64). A
afirmacdo era definida diante do cenario de profundas reformas educativas que o
autor considerava deletérias a formacao intelectual e moral dos jovens em formagéo.

A partir do exposto, buscamos elencar as principais desigualdades, que ao nosso ver,
acabam por transparecer no Programa Mais Educacdo, sdo elas: baixo indice de
discussao sobre educacdo integral sob a perspectiva dos territérios escolares;
direcionamento de ampliagdo de arcabougo cultural, esportivo e de agdes educativas
em geral para melhoria do desempenho escolar, sem considerar uma politica efetiva
de construcdo de bases participativas no ambito decisorio. Isto é, sem discussdo de
fato com os entes que usufruirdo do servigo educacional ofertado.

Vemos o construto das diferencas dentro da mesma escola, sob a justificativa de
“diminuir” as desigualdades educacionais se escolhe os estudantes em: situagdo de
risco, vulnerabilidade social e sem assisténcia; estudantes que congregam seus
colegas incentivadores e lideres positivos (&ncoras); estudantes em defasagem
série/idade; estudantes das séries finais da 12 fase do ensino fundamental (4° / 5°
anos), nas quais had maior evasdo na transicdo para a 2% fase; estudantes das séries
finais da 22 fase do ensino fundamental (8° e/ou 9° anos), nas quais ha alto indice de
abandono; estudantes de séries onde sdo detectados indices de evasdo e/ou
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repeténcia. Consideramos a questdo complexa, haja vista a clara necessidade de
atendimento ao publico referido, no entanto, num contexto em que a escola esta em
territorio vulneravel, os seus alunos todos em alguma medida experimentam alguma
vulnerabilidade, a qual o programa néo atinge ou considera de menor importancia.

Para o atendimento dos escolhidos, 0 Programa define uma série de atividades que
vao desde a propria ampliacdo ultrapassando o espaco escolar, com atividades
socieducativas no contraturno, assim como direcionamento cultural via formacéao de
uma sociabilidade dirigida por meio de linguagens artisticas, literarias e estéticas;
sensibilizacBes; combate ao trabalho infantil e outros abusos e violéncias; assim
como agédo contra a evasdo, a distor¢do idade/série, a reprovagdo; o atendimento aos
alunos com necessidades especiais. Entre outros que séo definidos em estratégias por
areas, o que inclui desde acompanhamento pedagogico, até empreendedorismo. A
premissa do programa € a melhoria do desempenho educacional e ndo efetivamente
combate as iniquidades sociais ou criacdo de um ambiente escolar participativo e
democrético, que forme cidadaos criticos.

4. AS CONTRADIGOES NO COTIDIANO ESCOLAR E NA
DEMOCRATIZAGCAO DA PARTICIPACAO

Durante os anos de 2015-2019 ao acompanhar, na qualidade de educadora de um
programa de educagdo integral advindo das premissas e conceitua¢bes do PME,
pudemos observar:

e Que as escolas atendidas como parte de um territério em vulnerabilidade,
possuiam por certo todos os seus estudantes inseridos no mesmo contexto, com
agravantes diferentes entre si. Eram estudantes do ensino fundamental, com
idades entre 6 e 12 anos, em regides e situacbes em que nao havia acesso a bens
culturais, estavam ora em territérios tomados por intensa violéncia; falta de
equipamentos publicos bésicos; estrutura econdémica e familiar com grandes
dificuldades.

e A partir de levantamento via entrevistas vimos que o publico atendido, como
pais, alunos e até mesmo alguns educadores sociais contratados para a realizagdo
de atividades formativas, ndo apresentaram compreensdo das origens do
programa, ndo tiveram acesso as discussdes sobre os motivos de tais diferengas
e critérios de escolhas. Vemos que o ambito participativo era baixo, em que as
familias se tornavam sujeitas a uma politica de clientelismo, favor e
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ultraexposicao de suas fragilidades para poderem ter seus filnos matriculados,
também se tornavam facilmente cooptadas pelas instituicdes (ONGs) que
organizavam diretamente o programa.

e Quanto as criangas atendidas do programa, viamos que uma parcela das que
possuiam maiores dificuldades comportamentais e disciplinares na escola eram
constantemente assediadas pela gestdo escolar e seus professores, que se
utilizavam de seu poder para transformar o direito a participacdo no programa
como moeda de troca, como puni¢do inclusive. Caso ndo cumprissem as
demandas escolares, ndo poderiam frequentar o programa.

e Acompanhamos diversos casos em que o refor¢co pelo estigma da pobreza, das
dificuldades cognitivas e comportamentais eram utilizados pela propria escola
como forma de repressdo, 0 programa muitas vezes, servia como uma forma de
abuso ampliado para tais criangas, uma vez que poderiam ser retiradas dele sob
a arbitrariedade da gestédo escolar.

e As Ongs organizadoras do programa também acabam por se utilizar da
vulnerabilidade social do territorio escolar para promover suas agdes, seus
politicos e uma agenda clientelista e filantropica.

5. CONCLUSAO

No contexto apresentado, vemos que construir mecanismos participativos concretos
é um dos grandes desafios no fazer educativo, as criangas e jovens sdo objetos mais
frageis na cadeia da educacdo como mercadoria. Nos questionamos sobre o quanto,
principalmente em territérios de vulnerabilidade social, as escolas e alunos estdo
sujeitos a uma intensidade de arbitrariedades advindas de uma complexa relacdo
historica de subalternizacéo e conformacgéo das classes pobres, que se adensam a
medida que sdo sujeitas as politicas privatizantes. A escola e seus alunos tem
capacidade de construir conjuntamente com entidades privadas e entre si em seu
territorio acBes para mudangas concretas e qualitativas? Quais as possibilidades
desse cenario ocorrer se a escola, controles e decisfes sobre esta tendem a ser cada
Vez menos acessiveis, menos democratico, mais afastada das demandas de direito a
cultura e a educacdo complexa. A educacao nos parece cada vez mais um privilégio.

A luta por espagcos democraticos, cidadania, dignidade, equidade das relacGes e
vivéncias humanas e seus direitos, & uma tarefa que se inicia no chdo da escola, por
isso compreendemos a educacdo como uma estratégia politica viavel, capaz de
fomentar uma aproximacdo proposta de Gramsci. Conforme Nossela (2020), a
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escola deve ser base na construcdo de linguagem e valores, espaco de demonstracédo
ao direito de qualidade para uma igualdade politica. Para tanto, devemos defendé-la
pela légica da ndo instrumentalizacdo, pela qualidade e pluralidade, portanto um
espago capaz de transformar e integrar.
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FACTORES DE RIESGO Y PROTECCION DE SUICIDIO EN
ADOLESCENTES: EVALUACION Y PROPUESTA DE INTERVENCION
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1. INTRODUCCION

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS) informa que el suicidio es la segunda
causa principal de muerte en los jovenes de 15 a 29 afios a nivel mundial (OMS,
2019), y se estima que cada afio mueren alrededor de 800.000 personas por esta
causa. Ademas, se calcula que por cada suicidio consumado hay al menos 20 intentos
fallidos. En Espafia, el suicidio es también una preocupacion creciente. Segun el
Instituto Nacional de Estadistica, en 2019 se registraron un total de 3.671 suicidios,
de los cuales el 19,8% correspondieron a jovenes de entre 15 y 29 afios. Esto
convierte al suicidio en la principal causa de muerte no natural entre los jévenes
espafioles. Asimismo, se estima que por cada suicidio consumado hay alrededor de
20 intentos fallidos.

La adolescencia es un periodo critico para abordar el suicidio en los jovenes, ya que
es un momento de cambio y transicion en el que los jovenes experimentan una amplia
gama de desafios emocionales y sociales. Con respecto a los factores de riesgo, el
suicidio en adolescentes es un fenémeno complejo, producto de la confluencia de
multiples circunstancias. Algunos de los factores mas comdnmente sefialados en la
literatura incluyen trastornos mentales, abuso de sustancias, problemas familiares y
sociales, experiencias traumaticas y conflictos emocionales. En primer lugar, los
adolescentes que han experimentado abuso fisico o sexual, negligencia, abandono o
violencia doméstica tienen un mayor riesgo de suicidio (Gould & Kramer, 2001).

Ademés, los adolescentes que sufren trastornos mentales como la depresion, el
trastorno bipolar o la esquizofrenia también tienen un mayor riesgo de suicidio
(Beautrais et al.,1996; Bridge et al., 2006;). La depresiéon en particular ha sido
identificada como un factor de riesgo importante para el suicidio adolescente (Bridge
et al., 2006). Otro factor de riesgo importante es el acoso escolar. Los adolescentes
que han sido victimas de acoso escolar tienen un mayor riesgo de ideacion suicida y
de intentos de suicidio (Gould & Kramer, 2001). Ademas, los factores familiares
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como la falta de apoyo emocional y la violencia doméstica también se han asociado
con un mayor riesgo de suicidio en los adolescentes (Gould & Kramer, 2001). Los
adolescentes que tienen un historial familiar de intentos de suicidio o trastornos
psiquiatricos también tienen un mayor riesgo de suicidio (Brent et al., 2003).

A pesar de la complejidad del problema, existen programas preventivos que han
mostrado su eficacia en el abordaje del suicidio en adolescentes. Estos programas se
centran en la identificacion temprana de los factores de riesgo, la promocién de la
salud mental y el bienestar emocional, y el fortalecimiento de los recursos y
habilidades de los jovenes para hacer frente a situaciones estresantes y problemas de
la vida. Por ejemplo, Aseltine et al., (2007,) evaluaron la efectividad de un programa
de prevencidn del suicidio llamado SOS (Signs of Suicide) en una muestra de 413
estudiantes de secundaria en los Estados Unidos. Los resultados mostraron una
disminucidn significativa en los intentos de suicidio y en la ideacidn suicida en el
grupo que recibid la intervencién en comparacion con el grupo de control. Por otro
lado, Wyman et al., (2010), evaluaron la efectividad de un programa de prevencién
del suicidio llamado Sources of Strength (fuentes de fortaleza) en una muestra de
8284 estudiantes de secundaria en los Estados Unidos. Los resultados mostraron una
disminucién significativa en la ideacion suicida en el grupo que recibié la
intervencién en comparacion con el grupo de control. En nuestro pais, contamos con
programas preventivos como el Programa de Prevencién del Suicidio de la
Fundacion ANAR, dirigido a jévenes y adolescentes que se encuentran en riesgo de
cometer suicidio, asi como a sus familias y amigos. Se basa en la formacion de
habilidades de resolucién de problemas, la promocién de la comunicacion y el
didlogo, y la sensibilizacion sobre el tema del suicidio, el Programa de Prevencion
del Suicidio de la Sociedad Espafiola de Suicidologia (SES), que tiene como objetivo
prevenir el suicidio en adolescentes y jovenes mediante la formacion de
profesionales en el abordaje del suicidio, la sensibilizacion de la poblacion sobre el
tema, y la promocion de la investigacion en el rea, el Programa de Prevencion del
Suicidio de la Asociacion para la Prevencién y el Estudio de la Delincuencia Juvenil
(APEDJ), enfocado en la prevencion del suicidio en jovenes en situacion de
vulnerabilidad social, que se basa en la formacion de habilidades emocionales y
sociales, la promocidn de la autoestima y la resiliencia, y la intervencién temprana
en situaciones de riesgo.

El objetivo del presente trabajo es establecer un perfil del alumnado de secundaria
respecto a la ideacion suicida, bullying y los factores protectores.
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2. METODO
2.1. Participantes

La muestra qued6 conformada por 73 estudiantes, de 4° de la ESO y 1° Bachillerato
de edades comprendidas entre los 15 y los 17 afios (EM=16.52, DT=.97). Con
respecto a la distribucion por sexos, el 61.8% eran chicas (n=45) mientras que el
38.36% (n=28), eran chicos.

2.2. Instrumentos

-Cuestionario de Violencia Escolar-Revisado (CUVE-R) (Ortega-Ruiz, et al., 2016).
Este cuestionario tiene como objetivo evaluar la violencia escolar en adolescentes
espafioles. Estd compuesto por 15 items y tiene tres subescalas: agresion fisica,
agresion verbal y agresion relacional. Un ejemplo de item es "Me han golpeado o
empujado en el colegio en los dltimos 12 meses". Ha demostrado tener una
consistencia interna elevada (alfa de Cronbach de .92).

Cuestionario de Ideacidon Suicida de Beck (BSI) (Beck et al., 1979). EI BSI se utiliza
para evaluar la ideacion suicida. Tiene 19 items y presenta dos subescalas: ideacion
pasiva e ideacién activa. Un ejemplo de item es "No tengo nada por lo que valga la
pena vivir". Ha demostrado tener una alta fiabilidad (coeficiente de fiabilidad de test-
retest de .92).

Cuestionario de Factores de Riesgo y Proteccion para Suicidio en Adolescentes
(FRP-A) (Cavaet al., 2005). EI FRP-A es un cuestionario de autoinforme compuesto
por 58 items que evallan la presencia de factores protectores y de riesgo asociados
al comportamiento suicida en adolescentes. Ha sido validado en diferentes muestras
de adolescentes espafioles. El cuestionario incluye cinco subescalas: (1) Satisfaccion
con la vida, (2) Autoestima, (3) Apoyo social, (4) Estrés percibido y (5)
Comportamiento suicida. Algunos ejemplos de items son: "Estoy satisfecho/a con
mi vida en general™ (subescala de satisfaccion con la vida) y "Me siento solo/a y
aislado/a" (subescala de apoyo social). Las propiedades psicométricas del FRP-A
han sido evaluadas en diferentes estudios. En una muestra de adolescentes espafioles,
se ha reportado una consistencia interna entre 0.78 y 0.91 para las diferentes
subescalas y una validez concurrente con otros cuestionarios de riesgo y proteccion
para el comportamiento suicida.
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2.3. Procedimiento

Tras conseguir los permisos oportunos, se aplicd la propuesta de intervencion,
distribuida en 4 sesiones de entre 60 y 75 minutos de duracién. A continuacion, se
sintetiza cada una de ellas. Se trata de un disefio ABA, con evaluacién de linea base
y post intervencion.

Sesion 1: Identificacidn de factores de riesgo

Actividades:

Presentacion de diapositivas: Los facilitadores presentaran informacion sobre los
factores de riesgo mas comunes y los factores de proteccidn asociados con el suicidio
en adolescentes.

Dinamica de grupo: Los participantes se dividiran en grupos pequefios y discutiran
cdmo estos factores pueden estar presentes en sus vidas y como pueden prevenir el
suicidio. Luego, cada grupo presentara sus ideas al resto de los participantes.
Actividad grupal: Los participantes elaboraran un mural con mensajes de esperanza
y apoyo para aquellos que se sienten desesperados 0 solos.

Sesion 2: Desarrollo de habilidades de afrontamiento

Actividades:

Presentacion de diapositivas: Los facilitadores presentaran informacion sobre
técnicas de relajacion y estrategias de resolucion de conflictos.

Dinamica de grupo: Los participantes practicaran técnicas de relajacion, como la
respiracion profunda y la meditacién, y discutiran estrategias de resolucion de
conflictos. Luego, cada grupo presentara sus ideas al resto de los participantes.
Actividad grupal: Los participantes practicaran la comunicacién efectiva a través de
un juego de rol donde se simularan situaciones de conflicto y se practicaran las
habilidades aprendidas.

Sesion 3: Promocion del bienestar emocional

Actividades:

Presentacion de diapositivas: Los facilitadores presentaran informacion sobre la
importancia de la actividad fisica y una alimentacién saludable para el bienestar
emocional, y la importancia de la identificacion y expresion de emociones.
Dinamica de grupo: Los participantes discutiran y compartiran actividades que
fomenten el bienestar emocional, como el arte y la musica.
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Actividad grupal: Los participantes participaran en una sesion de ejercicio fisico,
como yoga o baile, para experimentar la conexién entre el movimiento y el bienestar
emocional.

Sesion 4: Desarrollo de un plan de accion

Actividades:

Presentacion de diapositivas: Los facilitadores presentaran informacion sobre como
desarrollar un plan de accién en caso de pensamientos suicidas y sobre los recursos
disponibles en la comunidad para obtener ayuda.

Dinamica de grupo: Los participantes discutiran y compartirdn como han ayudado a
amigos o familiares que experimentan pensamientos suicidas. Luego, trabajaran
juntos para desarrollar un plan de accién personal en caso de sentirse desesperados
0 experimentar pensamientos suicidas.

Actividad grupal: Los participantes elaboraran un mural con informacién sobre
recursos disponibles en la comunidad y mensajes de apoyo y compromiso mutuo
para la prevencién del suicidio.

En la Tabla 1 se sintetiza la propuesta.

Tabla 1
Resumen sesiones propuesta

Sesion Duracion Objetivos Actividades

Identificar  factores de riesgo vy Presentacion de diapositivas y dindmica grupal:

1 60-75 min proteccion del suicidio en adolescentes  Creacion de un arbol de la vida

Presentacion de diapositivas y dindmica grupal:
Fomentar la comunicacion efectiva y el Simulacion de conversaciones dificiles entre

2 60-75 min apoyo social como factor de proteccion adolescentes y adultos
Presentacion de diapositivas, video y actividad
Promover el bienestar emocional a través grupal: Sesion de ejercicio fisico, como yoga o
3 60-75 min de actividades fisicas y creativas baile
Ensefiar a los adolescentes como Presentacion de diapositivas, dindmica grupal y
desarrollar un plan de accion en caso de actividad grupal: Trabajo en equipo para
4 60-75 min sentirse desesperados o suicidas desarrollar un plan
3. RESULTADOS

Del andlisis de las puntuaciones obtenidas mediante los instrumentos de evaluacion
aplicados, se desprende que hay un porcentaje significativo de participantes que
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obtiene puntuaciones clinicas preocupantes. En cuanto al CUVE-R, se observa un
mayor problema en la agresion relacional, lo que supone un indicio para trabajar en
el fomento de relaciones interpersonales saludables y habilidades sociales. En cuanto
al BSI, se observa que hay un alto porcentaje de estudiantes con ideacion suicida,
especialmente pasiva, por lo que seria importante trabajar en el fortalecimiento de la
autoestima y el apoyo social. Finalmente, en el FRP-A se observa un porcentaje
significativo de estudiantes que perciben niveles altos de estrés y que presentan
problemas de autoestima y apoyo social, por lo que seria importante trabajar en la
identificacion y manejo de situaciones estresantes y en el fomento de las redes
sociales y la comunicacion efectiva.

A continuacion, se resumen los resultados mas relevantes:

Tabla 2
Sintesis resultados
Puntuacién media Porcentaje con
Cuestionario Subescalas (rango posible) puntuacion clinica Areas a trabajar

Control de  impulsos,
resolucion  pacifica de

Agresion fisica 3.22 (0-15) 8.2% conflictos
Comunicacion efectiva,
Agresion verbal 6.18 (0-30) 15.1% empatia
Relaciones interpersonales
saludables, habilidades
CUVE-R  Agresion relacional 8.67 (0-45) 21.9% sociales
Ideacion pasiva 7.67 (0-38) 30.1% Autoestima, apoyo social
Acceso a recursos de salud
mental, seguimiento
BSI Ideacion activa 3.62 (0-19) 11.0% psicolégico
Satisfaccion con la Fomentar actividades de
vida 38.90 (0-58) 8.2% ocio, refuerzo positivo
Fomentar la aceptacion
Autoestima 31.32 (0-58) 17.8% personal, refuerzo positivo

Fortalecer las redes
sociales, fomentar la
Apoyo social 38.40 (0-58) 15.1% comunicacion

Identificacion y manejo de
FRP-A Estrés percibido 27.03 (0-48) 21.9% situaciones estresantes
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Puntuacién media Porcentaje con

Cuestionario Subescalas (rango posible) puntuacion clinica Areas a trabajar
Acceso a recursos de salud
Comportamiento mental, seguimiento
suicida 5.15 (0-24) 5.5% psicolégico

Con respecto a las diferencias en funcion del género (ver Tabla 3), hemos encontrado
diferencias significativas de género en la subescala de agresion relacional del CUVE-
R, donde las chicas obtuvieron puntuaciones mas bajas que los chicos. Sin embargo,
no se encontraron diferencias significativas en las otras subescalas del CUVE-R ni
en las subescalas del BSI y el FRP-A. Aunque la diferencia en la subescala de
ideacion activa del BSI no alcanzd significacion estadistica, se observé una
diferencia importante en la magnitud del efecto. Los chicos obtuvieron puntuaciones
significativamente mas altas que las chicas en la subescala de comportamiento
suicida del FRP-A. En general, estos resultados sugieren que, en esta muestra de
adolescentes, las chicas y los chicos presentan niveles similares de estrés percibido,
apoyo social, autoestima y satisfaccion con la vida, pero pueden diferir en algunos
aspectos de la agresion y la ideacion y el comportamiento suicida.

Tabla 3
Pruebas t diferencia de género
Puntuacion

Cuestionari media (DT) - Puntuacion media Diferencia

0 Subescala Chicas (DT) - Chicos de género t p

CUVE-R Agresion fisica 1.47 (.81) 1.62 (.95) -15 -1.095 275
Agresion verbal 1.92 (1.17) 2.06 (1.04) -14 -1.241 216
Agresion relacional  1.80 (1.14) 2.01 (1.09) -21 -2.253  .025

BSI Ideacion pasiva 5.33 (5.61) 5.40 (5.81) -.07 -.216 .829
Ideacidn activa 2.47 (2.97) 2.87 (3.05) -.40 -1.928  .056
Satisfaccion con la

FRP-A vida 18.09 (3.32) 17.92 (3.63) 17 1.010 .316
Autoestima 18.67 (4.56) 18.55 (4.13) 12 448 .656
Apoyo social 14.64 (3.54) 14.56 (3.50) .08 .390 .698
Estrés percibido 16.20 (3.88) 16.40 (3.79) -20 -.755 452
Comportamiento
suicida 9.09 (7.56) 8.80 (6.72) .29 723 AT72
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4. DISCUSION

La prevencion del suicidio adolescente es un desafio importante para los proveedores
de atencién médica y los responsables de politicas. La deteccién temprana y el
tratamiento de los trastornos mentales son esenciales para prevenir el suicidio en los
adolescentes (Bridge et al., 2006). Ademas, la promocién de entornos escolares y
familiares seguros y de apoyo emocional también puede reducir el riesgo de suicidio
en los adolescentes (Gould & Kramer, 2001). La educacién sobre el manejo del
estrés y la resolucién de conflictos también puede ser Gtil para prevenir el suicidio
en los adolescentes (OMS, 2019). Es importante que los programas preventivos se
centren en la adolescencia como un periodo critico para abordar el suicidio en los
jovenes, y que se adapten a las necesidades especificas de esta poblacion. Los
programas deben enfatizar la importancia de la deteccion temprana de los factores
de riesgo, la promocién de la salud mental y el bienestar emocional, y el
fortalecimiento de los recursos y habilidades de los jovenes para hacer frente a
situaciones estresantes y problemas de la vida.

Los resultados obtenidos revelaron la presencia de niveles significativos de violencia
escolar, ideacion suicida y factores de riesgo en la muestra estudiada. Estos hallazgos
son consistentes con estudios previos que han encontrado altos niveles de violencia
escolar en adolescentes en Espafia (Ortega-Ruiz et al., 2016). En cuanto a la ideacion
suicida, un elevado porcentaje de los adolescentes informaron haber tenido
pensamientos suicidas en algin momento de su vida, lo cual es un porcentaje
alarmante y preocupante. Estos resultados también son consistentes con estudios
previos que han encontrado niveles significativos de ideacion suicida en
adolescentes en Espafia (Garcia-Camba et al., 2020). Ademas, los resultados del
cuestionario FRP-A mostraron la presencia de factores de riesgo como la baja
satisfaccion con la vida, la baja autoestima y el alto estrés percibido, asi como
factores protectores como el apoyo social. En cuanto a las diferencias de género, los
resultados indicaron que las chicas informaron mayores niveles de agresion
relacional que los chicos, mientras que los chicos informaron mayores niveles de
agresion fisica que las chicas. Estos resultados son consistentes con estudios previos
que han encontrado que la agresién fisica es mas comun en los chicos y la agresion
relacional es m&s comun en las chicas (Ortega-Ruiz et al., 2016). Ademas, las chicas
informaron mayores niveles de ideacion suicida que los chicos, lo cual también es
consistente con estudios previos que han encontrado una mayor prevalencia de
ideacion suicida en adolescentes mujeres (Garcia-Camba et al., 2020). La presencia
de altos niveles de violencia escolar, ideacién suicida y factores de riesgo en esta
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muestra de adolescentes es preocupante y sugiere la necesidad de implementar
programas de prevencion e intervencion dirigidos a estos problemas en los entornos
escolares y comunitarios. Estos programas deben ser multifacéticos y abordar tanto
los factores individuales como los factores contextuales que contribuyen a la
violencia escolar y la ideacién suicida en los adolescentes (Sanchez-Meca et al.,
2015). Ademas, es importante que los programas incluyan la promocién de factores
protectores como el apoyo social y la satisfaccion con la vida, que se ha demostrado
gue pueden actuar como factores de proteccidn frente a la violencia escolar y la
ideacion suicida (Herrera-Lépez et al., 2017).
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1. JUSTIFICACION TEORICA

La proteccion de la infancia se contempla en Tratados Internacionales, como la
Convencidn sobre los Derechos del Nifio de Naciones Unidas, que se adoptd por
Resolucion 44/25, de 20 de noviembre de 1989 (Asamblea General, 612 Sesién
Plenaria), cuando se cumplia el trigésimo aniversario de la Declaracion de los
Derechos del Nifio (Resolucion 1386, 20 de noviembre de 1959) y el décimo
aniversario, por la proclamacion de 1979, como Afo Internacional del Nifio
(Resolucion 31/169, de 21 de diciembre de 1976).

La Convencion de los Derechos del Nifio cuenta, desde 2015, con la ratificacion de
196 naciones (UNICEF, 2015); y Espafia se adhirié a la misma, por instrumento de
ratificacion, al afio siguiente de su aprobacion (BOE, 31-12-1990).

La proteccion de la infancia es un principio constitucional en Espafia (art. 39 CE),
gue se desarrolla en la Ley Organica 1/1982, de 5 de mayo, de proteccién civil del
derecho al honor, a la intimidad personal y familiar y a la propia imagen (BOE, 14-
5-1982) vy, especialmente, en la Ley Organica 1/1996, de 15 de enero, de Proteccion
Juridica del Menor, de modificacién parcial del Codigo Civil y de la Ley de
Enjuiciamiento Civil (BOE, 17-1-1996), entre otras; se refuerza con Ley Organica
8/2015, de 22 de julio, de modificacion del sistema de proteccion a la infanciay a la
adolescencia (BOE, 23-7-2015) y, posteriormente, con la Ley 26/2015, de 28 de
julio, que modifica la anterior (BOE, 29-7-2015); y se completa con la Ley Organica
8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral a la infancia y la adolescencia frente a
la violencia (BOE, 5-6-2021).

En el marco normativo del sistema educativo espafiol se crea la figura del
coordinador o coordinadora de bienestar y proteccion, en la comunidad escolar, por
Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre (BOE, 30-12-2020), que modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE, 4-5-2006). Como sefiala
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Espinosa Bayal (2022, p. 8), el cometido principal consiste en garantizar
“condiciones de bienestar, seguridad y proteccion” a las personas menores de edad
en el entorno escolar.

En este estudio se pretende analizar la proteccién de la infancia en el sistema
educativo espafiol para demostrar cuéles son preceptos legales que garantizan su
seguridad escolar y qué papel desempefia la persona encargada de coordinar su
bienestar. Para ello, se ha realizado un analisis de contenido de los documentos
normativos y se ha utilizado el método hermenéutico interpretativo.

2. LA PROTECCION DE LA INFANCIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO
ESPANOL

2.1. Los derechos fundamentales de nifios, nifias y adolescentes

Las diferentes manifestaciones de violencia infantil se han incrementado en Espafia,
segun los datos registrados por el Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030
(2022), por lo que resulta necesario implementar medidas que ayuden a erradicar
esas acciones nocivas y prevenir posibles situaciones futuras.

En este sentido, se ha aprobado la Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de proteccion
integral a la infancia y la adolescencia frente a la violencia (BOE, 5-6-2021). Cabe
destacar que por violencia se entiende: “toda accion, omision o trato negligente que
priva a las personas menores de edad de sus derechos y bienestar, que amenaza o
interfiere su ordenado desarrollo fisico o social” (art. 1.2); abarca cualquier forma o
medio en la que pueda darse, incluyendo las tecnologias de la informacion y la
comunicacién, y, concretamente, la violencia digital.

Asimismo, en la Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral a la
infancia y la adolescencia frente a la violencia (en adelante LOPIVI) se sefialan los
diferentes tipos de agresiones, maltratos o situaciones de acoso, que pueden
afectarles. De igual modo, se especifica el sentido del buen trato, que es un concepto
basado en los valores de: “respeto mutuo, dignidad del ser humano, convivencia
democrdtica, solucion pacifica de conflictos, derecho a igual proteccion de la ley,
igualdad de oportunidades y prohibicion de discriminacion de los nifios, nifias y
adolescentes” (art. 1.3 LOPIVI).
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El objeto de la LOPIVI consiste en asegurar “los derechos fundamentales de los
nifios, nifias y adolescentes a su integridad fisica, psiquica, psicolégica y moral frente
a cualquier forma de violencia, asegurando el libre desarrollo de su personalidad”.

Asi, se estableceran “medidas de proteccion integral, que incluyan la sensibilizacion,
la prevencidn, la deteccion precoz, la proteccién y la reparacion del dafio en todos
los ambitos en los que se desarrolla su vida” (art. 1 LOPIVI). Entre tales medidas,
destaca el nombramiento de una persona que coordine el bienestar de las personas
menores de edad.

2.2. El bienestar y la proteccion del alumnado

Como sefiala Espinosa Bayal (2022, p. 19), “la figura de un profesional de
salvaguarda infantil” estd presente en “diferentes sistemas educativos europeos”,
pues tiene la mision de “garantizar la proteccion de todos y cada uno de los
estudiantes del centro”.

La figura de un coordinador o coordinadora de bienestar y proteccion en la
comunidad escolar se crea en el marco normativo del sistema educativo espafiol, por
Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre (en adelante LOMLOE) y sus funciones
se especifican en la LOPIVI.

2.2.1. Las funciones del coordinador o coordinadora de bienestar y proteccion

Con la aprobacion de la LOMLOE vy la LOPIVI, los centros educativos espafioles,
gue oferten ensefianzas al alumnado menor de edad, tienen la exigencia de contar
con un coordinador o una coordinadora de bienestar, que se ocupe de su proteccion.
Ademas, tendrd la supervision de la direccion del centro o de la titularidad
correspondiente.

La persona, que asuma la coordinacion de bienestar, debe realizar en los centros
educativos funciones de promocion en relacién con los planes formativos de:
“prevencion, deteccion precoz y proteccion de los nifios, nifias y adolescentes,
dirigidos tanto al personal que trabaja en los centros como al alumnado” (art. 35.2
LOPIVI). En la formacién, los planes prioritarios seran aquellos que se dirijan al
personal tutor de centro, asi como al alumnado para formarlo en habilidades que les
ayuden a identificar y responder, ante las posibles situaciones de violencia.
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“Asimismo, en coordinacion con las Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos,
debera promover dicha formacidn entre los progenitores, y quienes ejerzan funciones
de tutela, guarda o acogimiento” (idem).

La coordinacién de casos, donde los servicios sociales tengan que intervenir, se
realizarad siguiendo los protocolos aprobados por las administraciones educativas.
Asimismo, se cumplira el deber de comunicar lo sucedido, segln establece la ley, y
de informar a las autoridades, en las situaciones que se requiera, ademas de:

promover, en aquellas situaciones que supongan un riesgo para la seguridad de las
personas menores de edad, la comunicacién inmediata por parte del centro
educativo a las Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado;

y promover, en aquellas situaciones que puedan implicar un tratamiento ilicito de
datos de caracter personal de las personas menores de edad, la comunicacion
inmediata por parte del centro educativo a las Agencias de Proteccion de Datos (art.
35.2 LOPIVI).

El coordinador o la coordinadora de bienestar, por tanto, es la persona de referencia
para comunicar las posibles situaciones de violencia, que sucedan en el centro o
entorno escolar. Por este motivo, la comunidad educativa debe saber identificarlo.

Otros cometidos de este perfil profesional consisten en: impulsar medidas para
asegurar “el maximo bienestar para los nifios, nifias y adolescentes, asi como la
cultura del buen trato a los mismos”; promover métodos de resolucion de conflictos
entre el alumnado y el personal de cada centro; ofrecerles informacion de los
protocolos que existan en la localidad o comunidad, acerca de la prevencién de
violencia y la proteccion, “fomentar el respeto a los alumnos y alumnas con
discapacidad o cualquier otra circunstancia de especial vulnerabilidad o diversidad”;
“coordinar con la direccion del centro educativo el plan de convivencia”; y
promocionar “una alimentacion saludable y nutritiva que permita a los nifios, nifias
y adolescentes, en especial a los mas vulnerables, llevar una dieta equilibrada” (art.
35.2 LOPIVI).

2.2.2. Laformacion inicial y continua especializada

La formacion especializada, que se requiere a las personas que trabajen de forma
habitual con nifios, nifias y adolescentes, también viene regulada. En la LOPIVI se
especifica que las administraciones publicas “promoveran y garantizaran una
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formacidn especializada, inicial y continua en materia de derechos fundamentales de
la infancia y la adolescencia a los y las profesionales que tengan contacto habitual
con las personas menores de edad” y la formacién debe, al menos, abordar los
siguientes temas:

la educacion en la prevencién y deteccidn precoz de toda forma de violencia a la
gue se refiere la ley; las actuaciones a llevar a cabo una vez que se han detectado
indicios de violencia; la formacién especifica en seguridad y uso seguro y
responsable de internet, incluyendo cuestiones relativas al uso intensivo y
generacion de trastornos conductuales; el buen trato a los nifios, nifias y
adolescentes; la identificacion de los factores de riesgo y de una mayor exposicion
y vulnerabilidad ante la violencia; los mecanismos para evitar la revictimizacion
secundaria; el impacto de los roles y los estereotipos de género en la violencia que
sufren los nifios, nifias y adolescentes (art. 5.1 LOPIVI).

De igual modo, corresponde a las administraciones publicas asegurar, al personal
docente y educador, una formacion especifica en educacion inclusiva. Las acciones
formativas deben tener en consideracion la perspectiva de género y las siguientes
condiciones:

Las necesidades especificas de las personas menores de edad con discapacidad, con
un origen racial, étnico o nacional diverso, en situacion de desventaja econdémica,
personas menores de edad pertenecientes al colectivo LGTBI o con cualquier opcion
u orientacion sexual y/o identidad de género y personas menores de edad no
acompaiiadas” (art. 5.4 LOPIVI).

Para conseguir acciones eficaces, las administraciones publicas, dentro de sus
competencias, deben colaborar en las diferentes situaciones de prevencion,
deteccion, asi como de proteccion y reparacion de la violencia en la infancia y en la
adolescencia. En las administraciones, se fomentara una colaboracién institucional,
nacional e internacional, con acciones y précticas formativas. En este contexto, se
presenta la Conferencia Sectorial de infancia y adolescencia, un “6rgano de
cooperacion”, que se encarga de coordinar la colaboracion entre los diferentes
niveles de la administracion, “en materia de proteccion y desarrollo de la infancia y
la adolescencia” (art. 7.1 LOPIVI).
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2.2.3. Los protocolos de actuacion

Las Administraciones educativas son las responsables de regular los protocolos de
actuacion, cuando se identifiquen “indicios de acoso escolar, ciberacoso, acoso
sexual, violencia de género y cualquier otra manifestacion de violencia”, asi como
de establecer “los requisitos y las funciones que debe desempefiar el coordinador o
coordinadora de bienestar y proteccion, que se designard en todos los centros
educativos independientemente de su titularidad” (art. 124.5 LOMLOE).

Aungue, en la LOPIVI, se destacan las funciones generales que corresponden al
coordinador o coordinadora de bienestar y proteccién (art. 35 LOPOVI), como
sefiala Espinosa Bayal (2022, p. 8) se tienen que concretar en relacién con su:
“planificacion, prevencion, formacion, deteccion e intervencion en las situaciones en
las que los nifios, nifias y adolescentes deban ser protegidos dentro y fuera del centro
escolar”.

Segln se contempla en la LOMLOE, la comunidad educativa debe conocer los
protocolos de actuacion y los titulares y directoras o directores de los centros son
quienes tendran que informarles. Asimismo, son responsables de la ejecucion de los
protocolos y del seguimiento de las actuaciones respectivas. “En todo caso deberan
garantizarse los derechos de las personas afectadas”. (art 124.5 LOMLOE).

2.2.4. Las Oficinas de Asistencia a las victimas

La garantia del ejercicio de los derechos en la infancia y adolescencia también se
contempla en la ley, para las personas que han sido victimas de violencia. Las
administraciones publicas facilitaran los medios precisos a las victimas y a sus
representaciones legales, considerando “las circunstancias personales, familiares y
sociales de aquellos que pudieran tener una mayor dificultad para su acceso”.
Ademas de atender “las necesidades de las personas con discapacidad o que se
encuentren en situacion de especial vulnerabilidad” (art. 9.2 LOPIVI).

El respeto a la orientacion sexual y a la identidad de género es otro derecho de las
personas, que se encuentren en su etapa infantil o adolescente, para poder sentirla y
expresarla en los diferentes entornos de sus vidas. En caso de discriminacién o
violencia, que se deba a estas causas, tienen el derecho a “recibir el apoyo y la
asistencia precisos” (art 9.3 LOPIVI).

— 238 —



Las Oficinas de Asistencia a las Victimas ofreceran asistencia y apoyo a las personas
afectadas, que contempla la ley, con el fin de asegurar el ejercicio de sus derechos.
Las Oficinas de Asistencia a las Victimas se presentan como “mecanismos de
coordinacion del resto de recursos y servicios de proteccion de las personas menores
de edad” (art. 9.4 LOPIVI).

La ayuda a las victimas también se gestionara desde el Ministerio de Justiciay en las
comunidades autonomas, a través de los diferentes convenios que se establezcan con
las administraciones plblicas y entidades del tercer sector, en relacion con el temay
con las competencias correspondientes, para conseguir una buena coordinacion.

2.2.5. El deber de comunicacion en los centros educativos

Cuando se identifiquen situaciones de violencia, se debe informar al respecto. La
comunicacién de la ciudadania es una obligacion de cualquier persona que tenga
constancia de la violencia y debe dirigirse a la autoridad correspondiente (art. 15
LOPIVI). La comunicacion del personal cualificado también es obligatoria; pues
hace referencia a las personas que ostenten cargos, realicen actividades o se dediquen
a profesiones en las que desarrollan funciones de proteccion, de caracter asistencial
o0 educativo, con personas menores de edad, entendiéndose exigible la comunicacion
de la situacién de violencia, de forma inmediata. Se incluye el personal de centros
sanitarios, escolares, deportivos y de ocio, asi como los “centros de proteccion a la
infancia y de responsabilidad penal de menores, centros de acogida de asilo y
atencion humanitaria de los establecimientos en los que residan habitualmente o
temporalmente personas menores de edad y de los servicios sociales” (art 16.1
LOPIVI).

Los centros educativos y cualquier establecimiento donde residan de forma habitual
personas menores de edad tienen la responsabilidad de ofrecer toda la informacion
necesaria al inicio del curso acerca de los procedimientos a seguir en situaciones de
violencia y de los medios de comunicacion disponibles, como recursos electronicos
o lineas de teléfono (art. 18 LOPIVI). La informacion tiene que ser accesible y estar
visible en un lugar adecuado, tomando las medidas precisas, para que los nifios, nifias
y adolescentes puedan consultar los procedimientos de comunicacion y las lineas de
ayuda existente. En relacion con los contenidos ilicitos en internet, el deber de
comunicacién también es inmediato (art. 19 LOPIVI).
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Las personas gue informen a las autoridades acerca de las situaciones violencia en
infancia y adolescencia deben ser protegidos, guardando su confidencialidad y
garantizando su seguridad. Las administraciones publicas deben determinar los
mecanismos gue seguiran en el proceso. De igual modo, en los centros de educacion,
establecimientos de ocio y tiempo libre o de otra indole en los que residan personas
menores de edad, de forma habitual, se tomaran las medidas adecuadas para asegurar
la proteccion y la seguridad de nifios, nifias y adolescentes, que informen de
situaciones de violencia. “La autoridad judicial, de oficio o a instancia de parte,
podra acordar las medidas de proteccion previstas en la normativa especifica
aplicable en materia de proteccion a testigos, cuando lo estime necesario” (art. 20
LOPIVI), de acuerdo con la ley.

3. CONSIDERACIONES FINALES

Para concluir, cabe destacar que la figura del coordinador o coordinadora de
bienestar puede ser de gran ayuda en los centros educativos para prevenir las
situaciones de violencia en la infancia y la adolescencia, asi como para intervenir
con el fin de garantizar las condiciones propicias que permitan el desarrollo integral
del alumnado. Sin embargo, hace falta una mayor concreccion en su perfil, en la
determinacion de las horas de atencion a la comunidad educativa y en su
especializacion en cada etapa educativa. Ademas, como en cualquier proceso de
mejora, se requiere una inversion en recursos humanos para su consecucion.

La contratacion de personal cualificado y titulado en Educacion Social y Pedagogia
es fundamental, porque son Grados en los que se imparte formacion especifica en
las &reas de los derechos de la infancia y de la adolescencia y en los demas ambitos
gue se sefialan en la ley. Las personas tituladas en esos Grados, Educacion Social y
Pedagogia, pueden realizar una gran labor en los centros educativos, como personas
con experiencia en formacion, planificacion, organizacion y mediacion social, asi
como en las intervenciones educativas. Ademas pueden facilitar una formacion mas
completa y de caracter continuado al profesorado, especialmente al personal docente
que también coordine las funciones de bienestar y proteccion del alumnado en los
centros educativos.
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1. UNA INICIATIVA DE ANIMACION SOCIOCULTURAL EN UN
CONTEXTO VULNERABLE

Los proyectos de Animacion Sociocultural pueden tener distintas vias desde las que
planificar y ejecutar una intervencion comunitaria. Entre las diferentes definiciones
de este hecho, se encuentra aquella clasificacion que considera un continuo, con
diferentes posiciones intermedias, en cuyos extremos encontrariamos iniciativas que
parten desde la Administracion u otro orden institucional y estan lideradas por
personas técnicas y aquellas surgidas desde la base comunitaria de la ciudadania
organizada (Barbero y Cortés, 2006). En este ultimo caso, se encontraria la
animacion natural constituida por lideres locales, organizados y capacitados para
movilizar a la comunidad, frente a las necesidades y problemas sociales que les
afecten. En el otro extremo, se encontraria la animacioén sociocultural desarrollada
desde un trabajo profesional, intencional y que persigue generar capital social
comunitario (Soler, 2011). Sea de una forma u otra, es primordial contar con
metodologias de investigacidn y accion participativa, para garantizar que las medidas
adoptadas surgen desde la ciudadania, sus inquietudes, necesidades e intereses; una
forma de afianzar su compromiso y corresponsabilidad social (Fung, Chan y Hung,
2023). Los procesos comuniarios desde iniciativas como la Animacion Sociocultural
aportan metodologia y sistematizacion, estructura y disefio de la intervencion,
focalizando la mirada en la participacion de la ciudadania, como protagonista del
desarrollo comunitario y cultural (Soler, Calvo y Trilla, 2022). Estos procesos
obtienen resultados satisfactorios, al dotar de herramientas como el empoderamiento
comunitario, el incremento del capital social y la resiliencia frente a los efectos
locales de los procesos globales desestructurizadores de la comunidad (Gutiérrez,
2019; Sandoval, 2021).
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En el caso que nos ocupa, el barrio de Son Gotleu (Palma — Islas Baleares — Espafia),
éste padece un proceso de desvertebracion social como consecuencia de un elevado
cambio residencial, asociado a un deterioro urbanistico, social, medio ambiental y la
carencia de recursos para reducir sus consecuencias. Un intenso cambio
sociodemografico caracterizado primero por la concentracion de poblacién
socialmente vulnerable, seguido posteriormente por la entrada de otra de similares
caracteristicas, procedente de la inmigracion extracomunitaria (Vecina, 2011).

La poblaciéon inmigrante apenas llegaba al 1,46% en 1993, valores que se
mantuvieron muy bajos hasta iniciado el siglo XXI. Los datos empiezan a ser
significativos, sobre todo a partir del 2004, llegando al punto mas éalgido y situandose
en un 42,80% en 2010. Descendiendo posteriormente para situarse en 2018 en un
38,01%. La casi totalidad de esa poblacidn nacida en el extranjero es de origen
extracomunitario, se trata del barrio con mayor nimero y proporcion de poblacién
del Norte de Africa de la ciudad. Si atendemos a las nacionalidades con mayor
presencia, en primer lugar, se sitda la marroqui, un 24% de la poblacion extranjera,
y la nigeriana, un 22% (PMH, 2018). Actualmente, el barrio sigue estando entre los
que presentan mayor porcentaje de poblacién inmigrante, con un 43,06% en 2022,
lo que en términos absolutos se traduce en un total de 4.352 personas de un total de
10.107 (IBESTAT, 2023).

Las necesidades y problemas del barrio han variado poco a lo largo del tiempo, los
datos municipales lo sitdan entre los de mayor pobreza de la ciudad ((Departament
de Poblacié, 2017). La desvertebracion social no esta excenta de tener consecuencias
sociales, sobre todo en zonas de compleja problematica social, aumentando los
efectos de ésta y las dificultades que genera ante la incapacidad de la ciudadania para
hacerle frente (Cano y Garcia, 2012). Uno de los problemas de Son Gotleu, para
actuar frente a los problemas sociales de forma comunitaria, tiene su base en las
dificultades de movilizacion social, debido a esa pérdida de capital social, el cambio
residencial y demografico y la escasez de interaccion entre diferentes colectivos
etnoculturales (Vecinay Leonés, 2021). Una alternativa puede venir de la innovacion
en las politicas publicas locales, con estrategias participativas que las acerquen a la
ciudadania (Marchioni, 2020; Casquilho, Belchior y Ferreira, 2020; Soler et al,
2022).

Precisamente, éste es el caso que aqui nos ocupa, puesto que el proyecto objeto de
andlisis responde a una determinada politica pablica municipal. Una politica que
coloca en el centro de sus prioridades el trabajo en los barrios de la ciudad de Palma.
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La iniciativa, ademas, se fundamenta en un modelo de gobierno participativo que va
mas alla de la escucha activa y otorga el protagonismo del cambio a sus vecinos y
vecinas.

Bajo esta premisa, el Proyecto de Desarrollo Comunitario Pere Garau — Son Gotleu
(2007-2011) se inicia como una experiencia piloto, pionera en la politica muncipal
de Palma, con la finalidad de establecer las bases metodoldgicas de una experiencia
comunitaria integrada en las politicas que desde el Ayuntamiento se ponen en
marcha en los barrios de Son Gotleu y Pere Garau (en este caso Unicamente
describiremos una experiencia del primer caso). Pretende acercar las demandas
ciudadanas y las actuaciones municipales desde el consenso y la realidad social del
territorio; optimizar las iniciativas que se desarrollan en la zona y fomentar la
dinamizacion sociocultural, desde el protagonismo de la ciudadania y la
participacion conjunta en procesos de Investigacion Accidn Participativa. Para ello,
consta de tres ejes: a) actuacion en el contexto comunitario (facilitar interlocucion
entre ciudadania y Ayuntamiento, fomentar la optimizacién de recursos y dinamizar
la comunidad); b) actuaciones internas generando protocolos de actuacion técnica
municipal para mejorar en la eficiencia y eficacia de las intervenciones; c)
observatorio sociocomunitario con la generacién, socializacion y divulgacién de
estudios sociales del territorio.

Dentro de las iniciativas vinculadas con la animacién sociocultural, una
aproximacion a recursos externos, como sera el trabajo colaborativo que se establece
con la Universidad de las Islas Baleares, permite acercar a alumnado de los estudios
de Pedagogia y Educacidn Social a la intervencion que se desarrolla en Son Gotleu.
Para ello, se parte de metodologias de Aprendizaje Servicio por las que el alumnado
pasa por diversas fases: 1) participacion en la investigacién y en la observacion
participante de los espacios de relacién comunitarios para aprehender la idiosincrasia
del territorio; 2) colaboracién con el equipo comunitario en la planificacion y
desarrollo de actividades comunitarias; 3) realizacion de las practicas curriculares de
la carrera; 4) la posibilidad de presentar algun proyecto socioeducativo para
implementar en el barrio, contando para ello con el apoyo del Proyecto de Desarrollo
Comunitario. Dicha iniciativa tiene como resultado final la creacion de nuevos
recursos comunitarios dirigidos hacia la infancia y familias, con una oferta
socioeducativa y de actividades de ocio pedagdgico que vienen a dar respuesta a
necesidades demandadas sistematicamente desde la ciudadania y los recursos
técnicos, hciendo especial hincapié en las carencias de la infancia y familias del
barrio.
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2. EL CLUB D’ESPLAI SON GOTLEU. RESULTADOS COMUNITARIOS
DEL APRENDIZAJE SERVICIO

La colaboracion de alumnado de los estudios de Pedagogia tiene como resultado un
trabajo de aprendizaje servicio en torno a intervenciones socioeducativas en el barrio
de Son Gotleu. Tales como:

1. Mercadillo solidario de libros, consistente en hacer una recogida de libros desde
la red de profesionales, entidades, personas clave de la comunidad y compafieos y
compafieras de la universidad, con una doble finalidad: Por una parte, hacer una
recaudacion para revertir en las actividades que se desarrollan en el barrio y, por otra,
acercar la lectura a la infancia. Con un precio muy reducido, e incluso de forma
gratuita, cinco centros educativos de la zona visitan el mercadillo.

2. Mercadillo de juguetes, tras una reunién con entidades se pone de manifiesto la
dificultad de que muchos nifios y nifias no puedan tener regalos en época navidefia.
A partir de ahi, se organiza una recogida de juguetes usados y nuevos, con los que
se organiza un mercadillo bajo el mismo principio organitzativo que el anterior.
Ambas actividades representan un punto de partida para el trabajo colaborativo con
jévenes universitarios y un complemento practico y experiencial para su formacién.
Posteriomente se incia un proyecto mas ambicioso, como sera la creacion de una
oferta socioeducativa para infancia, juventud y familias.

3. E1 Club d’Esplai del barrio de Son Gotleu es un recurso socioeducativo que surge
a partir del proceso de aprendizaje servicio de alumnado universitario de Pedagogia,
su aplicacion practica lleva a dos alumnos (Omar Fernandez y Maya Krawietz) a
fundar dicho recurso en el afio 2009. Esta decision tiene lugar a partir del andlisis e
identificacion de la carencia de recursos socioeducativos y de ocio saludable para la
infancia, la juventud y sus familias. Este grupo de poblacion se encuentra en una
doble situacion de riesgo: por un lado, la realidad de sus familias; ya que muchas
estan en situaciones sociales, econdmicas y personales dificiles; y, por otro lado, la
realidad del barrio donde no existen suficientes recursos para la infancia. Este hecho
confluye en una realidad social compleja: un barrio marcado por una grave
degradacion ambiental, un indice de absentismo escolar muy elevado y la presencia
elevada de consumo y venta de drogas (Vecina, 2011). El alumnado, participante en
este proyecto, detecta como la situacién empeora durante las vacaciones escolares y
los meses de verano, momento en que aumenta el nimero de nifios y nifias del barrio
que estan muchas horas en la calle sin supervision de sus padres. Debido, entre otros
factores, al cierre de los centros escolares y otros recursos socioeducativos del barrio
y el caracter temporal del mercado laboral asociado al turismo, tan habitual en las
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Islas Baleares y que dificulta la conciliacion laboral de las familias. En el caso de la
poblacion joven del barrio, debemos afadir el handicap de que tienen que lidiar con
otros factores de vulnerabilidad afiadidos, tales como la situacion vital en la que se
encuentran o la inexistencia de recursos socioeducativos y de ocio saludable que
estén a su alcance.

Dentro de toda esta realidad confluyen entre 2007 y 2011 una serie de acciones y
propuestas de mejora para el barrio y sus habitantes, desde la iniciativa municipal (el
Proyecto de Desarrollo Comunitario Pere Garau - Son Gotleu serd un claro ejemplo
de ello). Hecho que constituira una oportunidad para que el proyecto de Club
d’Esplai pueda integrarse en la red de relaciones ciudadanas y técnicas que operan
en el territorio, tales como: La Plataforma de Servicios (en funcionamiento desde
2005), Comisiones de Convivencia ciudadana y técnica, Comision de actividades
para la infancia y juventud, Comision de Entidades para el fomento de actividades
socioeducativas. Estos espacios comunitarios y de trabajo colaborativo permiten la
rapida aceptacion del proyecto como un recurso socioeducativo mas del barrio y
facilita su acogida entre las familias y profesionales, convirtiendo en realidad lo que
inicialmente fue una experiencia prospectiva desde una asignatura universitaria.

A pesar de iniciar sus actividades en el mes de febrero, en mitad del curso escolar,
el Club d’Esplai cuenta en el mes de junio de ese mismo afio (2009) con 75
participantes, nifios/as y jovenes de entre 6 y 16 afios, y 12 voluntarios/as. Se
desarrollan actividades de ocio y tiempo libre educativo semanalmente los sabados
por la mafiana, aportando asi un servicio en una franja horaria en la que no habia
ningua oferta. Asi, el Club d’Esplai de Son Gotleu nace, no inicamente para ofrecer
actividades de tiempo libre y ocio, sino también para desarrollar una tarea social,
educativa y comunitaria importante en un entorno de elevada vulnerabilidad social.
Una prueba de ello seréa la notable participacion e implicacion de las familias en las
actividades comunitarias que se ponen en marcha: fiestas interculturales, diadas de
acogida, olimpiadas deportivas, excursiones y campamentos. Se llega a contar con
la participacion activa, en la organizacion de estas actividades, de aproximadamente
unas 50 familias.

La conexion con la Universidad se mantiene a lo largo del tiempo, Unicamente en el
caso de la captacion de monitores y monitoras voluntarias, entre alumnado de
Educacion Social y Pedagogia. Aunque de manera informal, se continua dando una
respuesta a una doble necesidad: por un lado, ofrecer un servicio de calidad con
personas voluntarias formadas en educacion y con una vocacion social, y por otro,

247 —



ofrecer un espacio real donde los alumnos universitarios pueden desarrollar y poner
en préctica las competencias que adquieren en el entorno académico. Este sistema
resulta de una elevada eficiencia ya que permite disponer de una bolsa relativamente
estable y activa de voluntariado, dispuesto a participar en el proyecto, asi como un
entorno social donde el alumnado pueda desarrollar acciones socioeducativas
complementarias con sus trabajos y proyectos académicos, pudiendo beneficiar
también a la comunidad.

En base a un convenio firmado en abril de 2010 con la Obra Social Sa Nostra y
Fundacio Esplai, y con la colaboracion de la Plataforma de entidades y otros espacios
de trabajo colaborativo descritos anteriormente, se pone en marcha un nuevo
proyecto asociado al Club d’Eplai de Son Gotleu: “Compartim Sa Nostra
Horabaixa”, donde se ofrece un servicio de caracter ludico-educativo y de apoyo
escolar (dinamicas, talleres, manualidades, refuerzo escolar, salidas, excursiones...)
durante 2,5 horas todas las tardes de lunes a jueves para nifios y nifias de 6 a 12 afos
del barrio. Este proyecto permite dar apoyo a mas de 30 nifios y nifias matriculados
en las escuelas cercanas y a sus familias; la mayor parte de ellos y ellas son derivados
por el Centro Municipal de Servicios Sociales de Llevant Nord (actualmente Centro
Municipal de Sercicios Sociales de Gregal).

También se desarrollan otros proyectos complementarios des del Club d’Esplai
como la Escuela de Verano, recuperando en 2010 esa oferta tan importante para la
infancia y familias de Son Gotleu, unos meses en los que aumenta la dificultat de
conciliacion familiar. Este proyecto se desarrolla gracias a iniciativas comunitarias
de recaudacion de fondos (11 Mercadillo Solidario de Libros de la Feria de Sant Jordi,
Mercadillo Solidario de Juguetes, fiestas solidarias...) impulsados desde los espacios
de relacion y trabajo comunitario, ademas de contar con la financiacion de la Obra
Social “La Caixa” y la cesion del espacio e instalaciones del IES Josep Sureda i
Blanes. La escuela de verano se convierte en una alternativa socioeducativa
imprescindible para las familias del barrio, ofreciendo un entorno educativo y de
ocio saludable para nifios y nifias de 4 a 12 afios, durante todas las mafianas de la
semana de 9 a 14 horas. Des del primer afio en que se puso en marcha por primera
vez la Escuela de Verano dirigida por el Club d’Esplai, se superaron las plazas
ofrecidas (59 plazas) llegando a tener hasta un 30% de nifios y nifias derivados
directamente por las educadoras sociales de CMSS de Llevant Nord.

En la actualidad, 13 afios después de su inauguracion, el Club d’Esplai permanece
en el territorio como un proyecto socioeducativo mas, cubriendo una oferta
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imprescindible para las necesidades de la infancia del barrio de Son Gotleu. Durante
una década ha mantenido la relacion con la universidad, contando para ello con el
reemplazo de estudiantes para ejercer de monitores y monitoras. Si bien, no se han
vuelto a desarrollar iniciativas de aprendizaje servicio que nutran reciprocamente a
las personas protagonistas de la experiencia. Ruptura que se inicia con la
desaparicién del Proyecto de Desarrollo Comunitario Pere Garau — Son Gotleu, el
afio 2011.

3. CONCLUSIONES

El respaldo de las politicas municipales a iniciativas comunitarias participativas,
desde una consideracion de las relaciones horizontales y poniendo en primer lugar a
la ciudadania como protagonista, favorece el fomento de iniciativas de participacion
social comprometidas y la colaboracidn en espacios de trabajo, con la consecuente
optimizacion de recursos y la eficacia en sus resultados.

La interaccion entre recursos técnicos con una finalidad de promocidn sociocultural,
en este caso de alumnado universitario y de ciudadania de un entorno vulnerable,
permite cumplir el doble objetivo de formar desde el aprendizaje servicio, una
iniciativa desde la que el alumnado ofrece su trabajo y recibe formacién con la
experiencia. Y al mismo tiempo repercute su accién en el territorio en el que ejerce
su préctica.

En palabras de una de las personas fundadoras:

Durante el periodo de intervencion en que pude colaborar dentro del Proyecto del
Club d’Esplai Son Gotleu, des de sus inicios en 2009 hasta el verano de 2014, pude
evidenciar como lo que inicialmente surgia como un encargo simulado, dentro de
un entorno académico universitario, se fue configurando como un proyecto real de
desarrollo social y comunitario con unas bases solidas y estables. El Club d’Esplai
fue convirtiéndose en un recurso comunitario imprescindible, no sélo para los nifios
y nifias, jovenes y sus familias, sino también para los y las profesionales de servicios
y entidades, las asociaciones, y, en Gltimo término, para la propia comunidad.

La sostenibilidad se ha consolidado en el tiempo, para ello ha sido muy importante
el programa de voluntariado de monitores y monitoras, llegando a promocionar la
formacion y posterior inclusion en el equipo de voluntarios de egresados del Club.
Gracias a este programa de promocion interna, se ha podido actuar a lo largo del
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tiempo frente a una triple necesidad: suplir la baja participacion e implicacion de los
y las jovenes del barrio en actividades e iniciativas sociales y comunitarias, trabajar
la desmotivacion y las bajas expectativas profesionales de ese mismo colectivo y
mantener un programa estable de voluntariado dentro del Club d’Esplai que implique
a la propia comunidad. Para finalizar, destacar la iniciativa comunitaria cuya oferta
socioeducativa ha sabido trabajar con la infancia, los futuros y futuras jévenes del
barrio y sus familias, generando espacios de convivencia intercutural.
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DERECHO A LA EDUCACION (REALIDAD O MITO?

Alesia Cachazo Vasallo
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1. LAEDUCACION EN LA SOCIEDAD ACTUAL

La educacion es un derecho. Asi lo reconoce la Declaracion Universal de los
Derechos del Hombre de 1948 (DUDH), al igual que la Carta de los Derechos
Fundamentales de la Unidn Europea (2016/C 202/02), 2016) en su articulo 14 y lo
ratifica, en el caso espafiol, su inclusion como tal en la Constitucién Espafiola (1978)
al incorporar y desarrollar este derecho en su articulado, concretamente en el articulo
27. Entendemos, por tanto, que los estados que se adhieren a la DUDH, como
Espafia, por ejemplo, tienen claro tal circunstancia y se han comprometido para
garantizarlo. Es mas, en la mayor parte de las constituciones de los paises europeos
se recoge el derecho a la educacion, pero lo reconocen y desarrollan partiendo de
diferentes definiciones (Davila & Naya, 2009). Si esto es asi, toda persona en
Europa, independientemente de su origen, posicion social, raza, sexo o credo tiene
derecho a ser educada. En la DUDH, en su articulo 26.2 se sefiala ademas que la
Educacion tiene por objeto “el pleno desarrollo de la personalidad humana y el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales
y favorecera la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y
todos los grupos étnicos o religiosos” (Naciones Unidas, 1948, pag. 8). Pero ;qué
significa esto? La respuesta a esta cuestion no es sencilla, porque en funcién del
momento histérico y del lugar en el que nos encontremos, podemos dar una
contestacion u otra, y que sean afirmaciones contrarias y contradictorias sobre el
mismo hecho, el derecho a la educacién.

Debemos saber que no existe referencia alguna al derecho a la educacién en los
documentos fundacionales de la Union Europea, lo que nos da ya alguna pista de lo
complicado que sera hacer efectivo este derecho en los territorios de los diferentes
estados miembros. Hay que remontarse hasta 1957 para encontrar una referencia a
la educacidn, que no al derecho a la misma. Es, en el Tratado de Roma (1957),
cuando se hace alusion a la necesaria cooperacion de los estados miembros respecto
a la convalidacion de titulos y diplomas académicos, con la clara intencion de
facilitar la libre circulacion de trabajadores por los territorios de la Union.
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En 1973, con el Informe Janne, se puso de manifiesto la necesidad de establecer unas
lineas de accién, mas alla de los acuerdos econémicos entre los estados miembros,
en materia educativa que implicaran a todos los estados y donde se atendiese el
derecho a la educacién no so6lo de los ciudadanos nativos sino también de los
trabajadores migrantes y sus familias.

Durante la siguiente década, los flujos migratorios hacia los paises europeos no se
detuvieron, y comenz0 a ser necesario, por parte de la Unidn, la toma de decisiones
sobre la aceptacion o no de los actos xendfobos y racistas que se producian en los
distintos estados, que abocaria, en los afios 90, en la publicacién de informes y
resoluciones en las que se abordaba el derecho a la educacién y donde se visibilizaba
el rechazo hacia estas actitudes intolerantes y la defensa y reconocimiento de la
diversidad cultural de Europa. Ejemplo de ello es la Resolucién del parlamento
europeo de 21 de noviembre de 1993 relativa a la diversidad cultural y los problemas
de la educacion escolar de los hijos de los inmigrantes en la UE con la que se procuro
mostrar una vision global de las actuaciones implementadas desde la UE para
promover la escolarizacion de los trabajadores migrantes legalmente instalados y de
los nifios gitanos en funcion de las caracteristicas propias de cada momento,
haciendo alusién a los cambios experimentados por el fendmeno migratorio.

Existe ya en los afios 90 del siglo pasado en toda Europa una conciencia, a nivel legal
que no real, de condena de las actitudes xendfobas y racistas al considerar que
perjudican la cohesion econdmica y social del territorio y se propone que la
intolerancia hacia estas actitudes se convierta en una estrategia general a escala de la
UE. Sirva de ejemplo ilustrativo el Convenio marco para la proteccion de las
minorias, que Espafia firm6 en 1995 y que entraria en vigor en 1998, mediante el
cual, como estado miembro de la UE, se comprometia a promover la igualdad de
oportunidades en el acceso a la educacion de todos los niveles para las personas
pertenecientes a minorias, en el caso que nos ocupa, la etnia gitana (Millan, 2005).
En esta linea, el afio 1997 sera denominado el Afio europeo contra el Racismo.

También en esta década, aparece la educacion de forma técita en dos documentos de
envergadura dentro de la UE, nos referimos a su reconocimiento en los articulos 126
y 127 del Tratado de Maastricht de 1992 y en el articulo 2 del Tratado de Amsterdam
de 1997.

Coincidiendo con el cambio de milenio, desde la UE se promulgé la Carta de
Derechos Fundamentales de la UE (2000), con la que se procuraba reforzar la
proteccion de los derechos fundamentales, dentro de los territorios de la Unién, a
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tenor de la evolucion de la sociedad, del progreso social y de los avances cientifico-
tecnologicos, en la que se incluyo, en su art. 14. El derecho a la educacion,
aplicandolo a todos: mujeres, infancia, adultos, personas mayores y minorias. Su
precedente mas claro, lo ubicamos en el Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, sociales y culturales firmado en Nueva York en 1966 que exigia
ratificacion por parte de los firmantes para asegurar su cumplimiento (Gémez del
Prado, 2005).

De manera mas reciente, con el Marco estratégico de Educacion y Formacién
ET2020 que se desarrollé como medida de impulso a los sistemas de educacion y
formacidn de los estados miembros se mostrd también la preocupacion existente por
atender el derecho a la educacion de aquellas personas que pueden ser mas
vulnerables por pertenecer a una minoria étnica o por ser migrantes. Asi en las areas
de intervencion prioritaria para el bienio 2009-2011 se hacia alusién clara a la
migracion dentro del objetivo estratégico nimero 3, el referente a promover la
equidad, la cohesion social y la ciudadania activa. En los ambitos de actuacion
prioritaria para el quinquenio 2015-2020 se establece como segundo objetivo la
educacion inclusiva, la igualdad, equidad, no discriminacion y promocion de las
competencias civicas (Consejo de la Unién Europea, 2009). Su sucesor, el Marco
estratégico de cooperacion europea en el ambito de la educacion y la formacién con
miras al Espacio Europeo de Educacién y mas alla, que se extiende hasta el afio 2030,
establece como primera prioridad la de “aumentar la calidad, la equidad y la
inclusion y el éxito de todos en el ambito de la educacion y la formacion” (Consejo
de la Unién Europea, 2021, pag.4)

En esta misma linea nos encontramos la Agenda 2030 sobre el desarrollo sostenible
en la que se recoge un ambicioso plan a escala global en el que la Educacion tiene
un espacio reservado y del que la Uni6én Europea quiere ser parte activa. El objetivo
de desarrollo sostenible (ODS) numero 4 se ocupa de manera especifica de la
educacion, de manera mas concreta aborda la educacion de calidad, y en el ODS 4.5
se hace alusion a la imperiosa necesidad de “eliminar las disparidades de género en
la educacion y asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de la ensefianza y la
formacion profesional para las personas vulnerables” (Unesco, 2016, pag. 21).

Parece evidente que los estados que forman parte de la Unién Europea son
conscientes hoy de que la educacién puede usarse como una herramienta para
perpetuar las desigualdades o para eliminarlas, pudiéndose convertir en un medio
para fomentar la comprension mutua, el respeto del otro y la tolerancia. EI derecho
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efectivo de una educacién para todos es posiblemente atn una meta lejana, pero los
beneficios que ofrece para la emancipacion de las mujeres, la proteccion de los
menores de edad y la integracidn de los mas vulnerables es innegable porque solo la
educacion capacita a los individuos para ejercer cierto control sobre el curso de sus
propias vidas. El derecho a la educacién es un derecho fundamental con una vertiente
claramente social que posibilita ejercer todos los demas derechos. Sin el primero, el
resto de los derechos reconocidos en tratados, pactos y convenciones quedan vacios
de contenido. En una Europa que tiene como lema “Unida en la Diversidad” no se
puede mirar hacia otro lado, y hay que seguir avanzando en las sendas de la igualdad
para no dejar a nadie atras, es requisito indispensable hacer efectivo el derecho a la
educacion de todas las personas a lo largo de sus vidas.

2. MOVIMIENTOS MIGRATORIOS EN UNA SOCIDAD GLOBAL

Las migraciones se han convertido hoy en dia en un proceso demogréafico natural,
como natural es el impulso que lleva al ser humano a buscar un lugar mejor donde
vivir, y esta realidad no es ajena a ninguna region del planeta, a ningin momento
historico ni al propio ser humano que lo practica desde sus origenes (Cachazo, 2022).
Entonces, ¢por qué la migracion es uno de los problemas de las sociedades del siglo
XXI?

La poblacidon migrante es aquella que, segun la Organizacion Internacional de las
Migraciones (OIM), se traslada o se ha trasladado cruzando una frontera
internacional o dentro de un estado, a un lugar alejado de su residencia habitual
independientemente del estatus juridico de la persona, de si su movimiento es
voluntario o forzado, de cules sean las causas de su movimiento y de cudl sea la
duracion de su estancia (OIM, 2021).

Debemos partir del reconocimiento del derecho a la libre circulacién y a la libertad
de movimiento que ya se recogi6 en la DUDH de 1948, concretamente en el articulo
13, donde se indica que toda persona tiene derecho a circular libremente, pudiendo
escoger su residencia en el territorio de un Estado, de la misma manera que se precisa
que cualquier persona que lo desee tiene derecho a salir de cualquier pais, incluso
del de origen y retornar a su pais cuando lo precise. En este sentido, en la Convencién
de Ginebra (1951), se prohibe a los Estados involucrados imponer sanciones a las
personas refugiadas que se hayan visto obligadas a entrar de manera ‘ilegal’ en su
territorio y obliga a garantizar su libertad de circulacion por el territorio una vez
hayan sido reconocidas como “personas refugiadas”.
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En el afio 1966 con el Pacto Internacional de los Derechos Civiles y Politicos
(PIDCP) se impide a los estados adheridos que puedan restringir libremente los
derechos reconocidos con anterioridad si no afectan directamente a seguridad
nacional, el orden publico, la salud o la moral publicas, o a los derechos y libertades
de otras personas. A pesar de que en la década de los afios 50 del siglo pasado ya se
acufiase el término de “refugiado” hubo que esperar mas de quince afos para que
existiese un Estatuto de Refugiados, algo que se materializd con el Protocolo de
Nueva York en 1967 en un claro intento de dar respuesta a los cambios que se estaban
produciendo en materia migratoria y que no respondian ya de manera exclusiva a las
consecuencias de la segunda guerra mundial.

Se deberia también destacar el documento de 1998 donde se establecen los Principios
Rectores de los desplazamientos internos. Son 30 principios que buscan defender los
derechos de las personas que se desplazan y que, por el hecho de hacerlo, no deben
ver conculcados ninguno de sus derechos, ni durante el proceso de desplazamiento
ni en su retorno (Naciones Unidas, 1998).

El 19 de septiembre de 2016 se adoptd la Declaracion de Nueva York sobre
Refugiados y Migrantes, donde los 193 Estados Miembros de la ONU reconocieron
la necesidad de implementar un enfoque integral sobre la movilidad humana. Mas
recientemente se ha logrado establecer un primer acuerdo intergubernamental donde
se abordan todas las dimensiones de la migracion internacional, nos estamos
refiriendo al Pacto Mundial para una Migracion Segura, Ordenada y Regular
(A/RES/73/195), resultado de la Conferencia intergubernamental celebrada en
Marrakech en 2018, que trata de ubicar en el epicentro de las politicas a los migrantes
y sus derechos, que son los derechos humanos. De la misma manera, en este
documento, se establecen las obligaciones de los Estados en materia migratoria
encaminadas a reducir los riesgos y vulnerabilidad de quién migra y a proporcionar
las condiciones necesarias para que todas las personas migrantes puedan convertirse
en agentes activos dentro de la sociedad. También en el afio 2018, se aprobo el Pacto
Mundial sobre Refugiados habida cuenta de la complejidad y variedad de situaciones
que afectan a las personas refugiadas y que requieren de proteccion, asistencia y
soluciones adaptadas (ACNUR, 2018; UNHCR, 2018).

Centrandonos en los datos, segun las estimaciones que se hacen desde la OIM
(2019), podriamos afirmar que existen en el mundo méas de 272 millones de
migrantes internacionales, muy por encima de las predicciones hechas para 2050,
que cifraban que podrian existir alrededor de 230 millones de personas en otros
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paises que no fuesen el de origen. EI nimero de personas que se han desplazado
dentro del mismo estado es mucho mayor, se calcula que podria haber més de 740
millones. Las razones gue empujan a unos y otros a embarcarse en el fendmeno
migratorio son diversas: conflictos armados, pobreza, desigualdad, violencia,
desastres naturales, busqueda de una mayor calidad de vida, la mejora en el empleo,
acceso a la educacion, proteccion social, salud... no existiendo por tanto una tnica
causa, pero siendo la progresiva globalizacion un afiadido a todas ellas.
Apoyandonos también en el ultimo informe de ACNUR (2022) sobre los
desplazamientos forzados, vemos que el nimero de personas que se han visto
obligadas a dejar sus vidas atras y buscar un nuevo comienzo es de 89,3 millones.
Cada afio las cifras aumentan.

Es evidente que existe una preocupacién a nivel mundial por el fenémeno migratorio,
y el derecho a la libertad de movimiento. Ejemplo de ello es la inclusién de la
cuestiobn migratoria en la Agenda 2030, que tiene un espacio reservado,
concretamente en el ODS 10.7, donde se anima, a los distintos estados, a la redaccién
e implementacion de politicas de migracion responsables y bien gestionadas que
procuren “facilitar la migracion y la movilidad ordenada, seguras, regulares y
responsables de las personas” (Naciones Unidas, 2020; CEAR, 2021).

3. LAEDUCACION INTERCULTURAL COMO OBJETIVO

Ante un escenario como el planteado en los epigrafes anteriores, en el que el derecho
a la educacion deberia estar garantizado para todas las personas y donde no se puede
dar la espalda a la realidad que suponen los fenémenos migratorios, es requisito
indispensable entender la educacion como una capacitacion de todas las personas
para que puedan participar de manera efectiva en la sociedad en la que conviven,
debiendo ademés favorecer la comprension y la tolerancia entre sus miembros.
Estamos hablando de una educacidn intercultural, que es una respuesta al reto de
proporcionar una educacion de calidad a todos, donde se produzca un dialogo entre
culturas, creencias y religiones, de manera que se construyan sociedades sostenibles,
tolerantes y responsables.

Deben abandonarse los modelos tradicionales que abogaban por atender

educativamente a quien migraba o sus descendientes de manera complementaria, en
escuelas o aulas diferenciadas.
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Lo mismo ocurre con aquellas perspectivas educativas que defendian que la
educacion debia basarse en que los recién llegados aceptaran la cultura mayoritaria,
refiriéndose a procesos de asimilacion o enculturacion. La educacién compensatoria
en la que, en algin momento, no muy lejano, se encasillé a quién pertenecia a grupos
étnicos o culturales minoritarios es ya parte del pasado. En el momento actual resulta
también insuficiente hablar de educacion multicultural, porque es cierto que existen
multiples y muy variadas culturas que coexisten en el espacio y en el tiempo, pero si
gueremos atender verdaderamente a la poblacion, ofreciendo una educacion de
calidad, debemos tratar de llegar mas alla, buscar el didlogo, la escucha, la
participacion y el respeto por las diferencias de todos los miembros de la sociedad y
teniendo como base los derechos humanos que son innegables (Consejo de Europa,
2015; (Naciones Unidas, 1993; Naciones Unidas, 1990).

Una verdadera educacion intercultural deberd partir del respeto de la identidad
cultural de quien aprende, proporcionando una educacion de calidad que se adecte
a las caracteristicas individuales, que se base en la adquisicién de competencias para
participar plena y activamente en la sociedad, respetando las diferencias y
desarrollando la solidaridad entre individuos, grupos y naciones (Unesco, 2006). No
caben las iniciativas individuales, deben ser las politicas educativas de los territorios
los que cumplan esta misién: la inclusién pasa por la educacion. Los planes de
estudio de todos los niveles educativos deben contagiarse de esa vision intercultural,
para respetar el derecho a la educacion y a la libre movilidad. Lo mismo ocurre con
la formacion de los profesionales del ambito educativo, de contextos formales y no
formales. Su formacion debe incluir de manera especifica los principios de la
educacion intercultural para que puedan implementarlos en las aulas y en las calles,
para que exista una mayor disposicion hacia la diversidad (Consejo de Europa,
2015).
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PERCEPCION DE LOS PROFESIONALES DE CUIDADOS PALIATIVOS
PEDIATRICOS DEL HOSPITAL SANT JOAN DE DEU DE BARCELONA
SOBRE LA PROTECCION INTEGRAL DEL PACIENTE: DETECCION
DE MALTRATOS INFANTILES Y ROL DE LA TRABAJADORA SOCIAL

Balma Soraya Hernandez Moscoso
Hospital Sant Joan de Déu Barcelona
Josep Maria Torralba Rossell6
Universitat de Barcelona

1. INTRODUCCION

Los nifios/as con graves enfermedades y necesidades paliativas presentan alta
complejidad relacionada con su estado fisico, dependencia a aparatos de cuidado
especificos, discapacidad, polimedicacién e ingresos continuados. Conociendo que
los nifios/as que presentan discapacidad y dependencia tienen mayor probabilidad de
sufrir maltratos infantiles, se hace de especial importancia la sensibilidad de los
equipos profesionales en la deteccion de indicadores de alta vulnerabilidad y riesgo
social.

En el marco de esta investigacion, se han mantenido diez entrevistas semi-
estructuradas con profesionales del equipo de Cuidados Paliativos Pediatricos (CPP)
del Hospital Materno-Infantil Sant Joan de Déu de Barcelona, y se han explorado
sus percepciones ante los buenos tratos a la infancia, la deteccion de indicadores de
riesgo, su papel en la proteccion integral a la infancia y el rol de la trabajadora social
en el equipo.

Los objetivos de esta comunicacion son compartir las percepciones de los
profesionales entrevistados, mostrar el andlisis de categorias construidas, y
reflexionar sobre la importancia de la sensibilizacion de los profesionales sanitarios
ante la proteccién integral infantil.

2. LA PROTECCION INTEGRAL A LA INFANCIA EN CUIDADOS
PALIATIVOS PEDIATRICOS.

Los cuidados paliativos pediatricos se definen como la atencién médica, psicosocial
y espiritual que se ofrece a nifios/as y adolescentes con enfermedades limitantes para
la vida. Al entenderse una asistencia integral y multidisciplinar en un momento de
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complejidad clinica y vulnerabilidad social, los profesionales sanitarios implicados
tienen la responsabilidad de asegurar el buen trato al paciente detectando indicadores
de riesgo y llevando a cabo la intervencion oportuna. La trabajadora social, como
miembro experto del equipo, puede jugar un papel importante en la sensibilizacion
y educacion de otros profesionales en la proteccion integral del nifio/a.

2.1. Buenos tratos, desproteccion y maltratos infantiles.

La comunicacion, el cuidado y la educacién oportunas durante la infancia y la
adolescencia son factores protectores que aseguran el correcto desarrollo. Siguiendo
las tesis de Barudy (2005), se conceptualizan los buenos tratos a la infancia como
todas aquellas acciones basadas en el afecto y el cuidado que proporcionan a los
nifios la cobertura de sus necesidades basicas y la seguridad para crecer, educarse y
desarrollar su identidad en salud y libertad.

Cuando el entorno familiar no tiene las herramientas oportunas para el cuidado de
pacientes gravemente enfermos, la vulnerabilidad intrinseca puede aumentar
apareciendo una situacion de desproteccion infantil (Intebi, 2009). Si ésta se instala
de manera crénica, por accién u omision, se estaria incurriendo en un maltrato
infantil.

Aunque existen diversas definiciones de los maltratos infantiles como fenémeno
multicausal, hay que intentar siempre como profesionales sanitarios asegurar los
buenos tratos y el cumplimiento de los derechos basicos de la infancia.

2.2. Rol de la trabajadora social sanitaria.

Los buenos tratos en un entorno sanitario tan especifico como es la atencion
paliativa, se relaciona con el cuidado correcto y la adhesion al tratamiento. La
intervencion de la trabajadora social se centra en la promocion de los buenos tratos
en el &mbito familiar con la prevencion de factores de riesgo vinculados a aspectos
sociales y culturales.

Tal como sefiala Jones (2012), teniendo en cuenta que la evidencia cientifica muestra
la alta probabilidad de maltratos en nifios/as con alta discapacidad o dependencia, se
revela de especial importancia el rol protector de la trabajadora social,
monitorizando la seguridad del menor ante posibles elementos que puedan favorecer
una sobrecarga de los cuidadores y/o claudicacion en el cuidado, vulnerabilidad
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extrema o maltratos del tipo que sean. La trabajadora social se presenta como una
figura capaz de educar y sensibilizar al resto de miembros del equipo sobre circuitos,
factores protectores y creacion de recursos que faciliten una parentalidad positiva,
y un entorno seguro y saludable.

3. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Para este estudio, se ha llevado a cabo una investigacion unicéntrica con
profesionales del Servicio de Atencién Paliativa y Paciente Cronico Complejo
(c2p2) ubicado en el Hospital Materno Infantil Sant Joan de Déu de Barcelona. De
caracter exploratorio y descriptivo (Cubo et al., 2012), se realiza una aproximacion
tedrica, la construccion de 10 entrevistas semi-estructuradas a traves del marco
conceptual y la recopilacion de datos a través de pediatras, enfermeras, trabajadoras
sociales, agentes espirituales y psicologas.

Tabla 1

Preguntas sobre aspectos del cuidado, sociales y relacionales.
Concepto tedrico Preguntas
Aspectos del cuidado, sociales y | ¢Crees que hay sesgos a nivel social y
relacionales. cultural que influyen en lo que pedimos

a los padres y madres que deberian ser
un buen cuidado?

¢ Podrias definir los buenos tratos?

¢ Y los malos tratos?

¢Cudl seria tu rol en relacion a la
proteccién del paciente menor de edad?
¢Qué haces cuando detectas malos
tratos o falta de buenos tratos?

¢Qué rol tiene la trabajadora social en
relacion a la proteccion del menor ante
situaciones de vulnerabilidad y riesgo?

Fuente: Elaboracion propia.

Tras una primera lectura de las entrevistas y su contraste con el marco conceptual,
se han construido las siguientes categorias de analisis:
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e Concepcidn social y cultural del cuidado,
o Definicion de buenos tratos y malos tratos,
e Caracterizacion del rol profesional ante la proteccion al menor.

Para el andlisis de los datos cualitativos, se ha utilizado el software Atlas-Ti v.22 y
se ha analizado el contenido a través del estudio de caso (Yin, 1994).

4. RESULTADOS Y DISCUSION: PERCEPCION DE LOS PROFESIONALES

Se han mantenido 10 entrevistas semiestructuradas a un agente espiritual, dos
trabajadoras sociales, tres pediatras, una psicéloga y tres enfermeras. La mayoria
(80%) fueron mujeres con una edad media de 38 afios. En un 70%. su experiencia
oscilaba entre el afio y los cinco afos.

4.1 Concepcion social y cultural del cuidado.

Los profesionales participantes ponen el foco en la diversidad social y cultural de las
familias que acomparfian, tal y como se muestra en el siguiente fragmento de
entrevista: “Hay mucha diversidad. Cada familia es un mundo” (EP5). Como
explicitdé Wiener (2013) al destacar aspectos culturales como factores que influyen
en el cuidado, los entrevistados relacionan justamente las distintas maneras de
entender el cuidado con las diferencias sociales y culturales que encuentran en las
familias, tal y como se ilustra en la siguiente cita de entrevista: “Sea por origen, por
estatus socioecondmico, sea por tradiciones personales, las cosas se hacen muy
diferentes” (EPT). Y también en la siguiente cita: “Cada familia tiene en su cabeza
lo que es la crianza y depende del aprendizaje que hayan tenido. Nuestra idea de
crianza es una pero no estamos en su casa, ni conocemos su sistema’’. (EP10)

Cabe destacar que uno de los aspectos sociales y culturales del cuidado tiene que ver
con el mandato de género de la mujer como madre y cuidadora (Mercader, 2022).
Asi los profesionales detectan que ellos también consideran que esa es la normalidad,
tal y como se ejemplifica en el siguiente fragmento de entrevista: “Se siguen
atribuyendo las capacidades en funcion de los roles de género” (EP2). También
observable en esta otra cita de entrevista: “Damos por hecho que la cuidadora serd
la mam4, que la mama es la que tiene que estar capacitada y si la mama falta en
esto 0 en lo otro entonces es que hay una negligencia”. (EP10)
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4.2 Definicion de buenos tratos y malos tratos.

Todos los perfiles profesionales explicitan la dificultad para definir los limites entre
buenos tratos y maltratos, tal y como se muestra en este fragmento de entrevista: Es
verdad que hay situaciones que esté claro, que si no le dan medicacion, vemos claro
gue eso no esta bien. Pero otras, como quiza no darle atencidn, no ducharle cada
dia, quizd hay unos limites mas dificiles de aclarar” (EP7). También en esta otra
cita de entrevista: “Yo creo que al final los buenos tratos son un espectro y no tanto
un marco concreto, es un espectro muy dificil de definir y donde solo puedes detectar
los extremos” (EP3). Y en este otro comentario queda patente dicha dificultad, asi
como la falta de conocimiento de los circuitos, tal y como se ilustra en el siguiente
fragmento de entrevista: “Sinceramente el circuito no me lo sé. Yo si tengo que
activar DGAIA o algo, no lo sé”. (EP9)

Pese a ello, son capaces de delimitar una definicion para maltratos que orientaria su
intervencion en los mismos, tal y como se ejemplifica en la siguiente cita: “Todo que
aquello que le merma su calidad de vida, que no da lo minimo que necesita a nivel
fisico, social, espiritual, emocional” (EP8). Y en el siguiente fragmento de
entrevista: “Los maltratos, aunque pueda haber situaciones en las que pudiera
haber debate si lo son 0 no, hablariamos de algo que se describe como una accion
u omision que genera un impacto negativo a nivel amplio emocional, fisico, de
necesidades basicas. En una persona, en este caso, en un nifio o niiia” (EP4). Y
también se muestra en la siguiente cita: “Yo creo que si. Un maltrato fisico seguro
que si, porque es evidente...”. (EP9)

4.3. Caracterizacion del rol profesional ante la proteccion integral del
nifio/a.

Los profesionales entrevistados comparten que ademas de las posibles dificultades
en la deteccion, tienen resistencias a la hora de informar a los servicios oportunos y
actuar con las familias, tal y como se ilustra en el siguiente fragmento de entrevista:
“Esto queda en familia, no levantes cosas que son culturales” (EP10). Y también se
ejemplifica en la siguiente cita de entrevista: “Como nadie te lo ha contado, no sabes
cémo funcionan las cosas, y 0jos que no ven, 0jos que no sienten. Y creo que es
importante empezar, o0 que creciera esta cultura de indagar més alla para detectar
estos indicadores”. (EP5)
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Los profesionales verbalizan en sus relatos la importancia de la intervencion
profesional, tal y como se muestra en el siguiente fragmento de entrevista: “Si tu
crees que hay un maltrato, una situacion negligente, de maltrato. Tienes la
responsabilidad de averiguar si esto es asi” (EP10). Y también en la siguiente cita:
“Primero una exploracion bien hecha, determinar que existe un mal trato, puede
estar muy escondido, disimulado, este juicio critico de hacer una valoracion
cuidadosa”. (EP6)

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

La proteccién integral de la infancia es una responsabilidad de toda la sociedad. En
el caso de los profesionales sanitarios, es una obligacién. Los profesionales de
cuidados paliativos pediatricos tienen una posicién privilegiada para el
acompafiamiento y la promocion de buenos tratos, educando y sensibilizando a las
familias. Los testimonios de los profesionales en este estudio ayudan a comprender
la dificultad para poner el limite entre lo que es buen trato y maltrato. Esto les lleva
a superar los obstaculos para poder reconocer los maltratos, aunque aseguran en su
mayoria poder identificar los que son fisicos.

Es destacable la percepcion que tienen sobre su rol profesional en la proteccion
integral como garantes de la misma, a la vez que expresan resistencias a informar o
poner en marcha los mecanismos oportunos. Son conscientes, a su vez, de que hay
muchos aspectos sociales y culturales de las familias que tifien la concepcion de
buenos y maltratos, pero también personales que generan resistencias a la hora de
abordarlos.

Se haria imprescindible una mayor sensibilizacién y educacion para asegurar que
todos los profesionales sanitarios conozcan su obligacion de proteccion integral a la
infancia.

6. REFERENCIAS

Barudy, J. y Dantagnan, M. (2005). Los buenos tratos a la infancia, parentalidad,
apego y resiliencia. Gedisa.

Cubo, L., Puiatti, H. y Lacon, N. (2012). Escribir una tesis: manual de estrategias
de produccion. Comunicarte.

Intebi, L.V. (2009). Intervenciéon en casos de maltrato infantil. Gobierno de
Cantabria.

— 266 —



Jones, L. (2012). Prevalence and risk of violence against children with disabilities.
Lancet, 380, 899-907.

Leininger, M. (1991). Culture care diversity and universality : a theory of nursing.
National League for Nursing Press.

Mercader, B. (2022). Mujeres cuidadas por hombres : percepciones de un cambio de
rol. Un estudio cualitativo. Gerokomo, 33(2).

Wiener, L. (2013). Cultural and religious considerations in pediatric palliative care.
Palliative Support Care, 11(1), 47-67.

Yin, R. (1994). Investigacién sobre estudio de casos. Disefio y métodos. Sage.

267 —



HABILIDADES AUTOPERCIBIDAS HACIA LA INCLUSION DE
FUTUROS DOCENTES

Carmen del Pilar Gallardo-Montes
Universidad de Granada
Inmaculada Garcia-Martinez
Universidad de Granada
Lara Checa Domene
Universidad de Granada

1. INTRODUCCION

La educacion inclusiva (EI) pretende ante todo, la educacién de la totalidad del
alumnado, independientemente de que este presente o no diversidad funcional, asi
como su origen, condicion o contexto (Trivifio-Amigo et al., 2022). Ademas, la El
va mas alla del aula, pues abarca un paradigma social de derechos y calidad de vida
(Ainscow et al., 2009; Verdugo, 2009).

Las practicas inclusivas dentro y fuera de las clases ordinarias son importantes para
la implementacion fluida de una El basada en las necesidades educativas especificas
de los estudiantes (Sharma et al., 2012). Para que el ideal de El se mantenga en el
tiempo, juega un papel fundamental el docente, pero no solo el que esté activo, sino
el que esta en formacion, pues representard al profesorado del futuro. Esto es
determinante, ya que la implementacién de practicas inclusivas efectivas dependen
significativamente de los sentimientos del docente con respecto a la discapacidad
(Jordan et al., 2009). A esto debe sumarse que la presencia de actitudes positivas
hacia la inclusién presenta un efecto directo en la calidad de la El (Vogiatzi et al.,
2021). En este sentido, no solo resulta imprescindible una buena actitud, sino que las
preocupaciones del profesorado son igualmente vitales en este proceso (Miesera et
al., 2018). Estas preocupaciones, parten a menudo de la formacidn inicial (Oswlad y
Sward, 2011; Tanriverdi, 2016), por lo que el proceso de ensefianza-aprendizaje en
la Educacion Superior en dichos términos debe de ser muy respetuoso, tolerante y
empatico.

Divesidad de estudios han realizado analisis actitudinales con la escala SACIE-R
(Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones hacia la Educacion Inclusiva) sobre la El
a profesorado y, concretamente, a docentes en formacion. AlMahdi y Bukamal
(2019) analizan las actitudes de futuros docentes en Baréin. Estos detectan buenas
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actitudes hacia la inclusién, pero ciertas preocupaciones y diferentes sentimientos
hacia la diversidad. Flores y Villardon (2014) destacan valores medios en cuanto a
la actitud hacia la inclusién de futuros maestros de inglés en Honduras. Gallego y
Rodriguez (2021) revelan creencias positivas sobre la inclusion en futuros docentes
de Granada (Espafia). Navarro-Mateu et al. (2020) indican que los estudiantes de
magisteiro de Valencia (Espafia) muestran niveles medio-altos en actitudes
inclusivas. Asi mismo, Peprah et al. (2021) también hallan una buena actitud hacia
la inclusién por parte de futuros maestros de Ghana.

En general, segun la literatura revisada, las actitudes hacia la EI son buenas, aunque
puedan presentar cierto margen de mejora en algunos términos, ya que los
sentimientos y preocupaciones acerca de la diversidad hacen sentir de modos
distintos al profesorado en formacién. Por este motivo, este estudio pretender indagar
acerca de los sentimientos, actitudes y preocupaciones hacia la El por parte de
futuros docentes de la universidad de Granada.

2. METODO

Se trata de un estudio cuantitativo, con disefio no experimental, descriptivo de
contraste y trasversal.

2.1. Participantes

La muestra de esta investigacion estuvo compuesta por 135 estudiantes de 2° curso
del grado en Educacion Primaria de la universidad de Granada, de los cuales 88
fueron mujeres (65,2%) y 47 fueron hombres (34,8%).

2.2. Instrumento

Para medir las actitudes hacia la inclusién por parte del alumnado participante se
empleo la escala “The Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education
Revised (SACIE-R) scale for measuring teachers’ perceptions about inclusion”
(Forlin et al., 2011). Esta cuenta con 15 items que atienden a una escala de respuesta
tipo Likert (1 = Completamente de acuerdo; 4 = Completamente en desacuerdo) y se
agrupan en 3 dimensiones: Factor 1. Sentimientos, acerca de la involucracion con
personas con diversidad funcional; Factor 2. Actitudes, aceptacion de estudiantes
con distintas necesidades de apoyo y sentimientos hacia sus diferencias; Factor 3.
Preocupaciones, preocupaciones y percepciones hacia la educacion inclusiva.
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El instrumento obtuvo un Alpha de Cronbach aceptable (a.=,797), lo que determind
una buena consistencia interna, al igual que ocurrid en su version original (o =,830),
en la que se administrd el instrumento a futuros docentes gque cursaban la asignatura
de Educacion Especial (Forlin et al., 2011).

2.3. Procedimiento

Laescala SACIE-R fue administrada a través de Google Forms durante la asignatura
“Atencion a la diversidad en Educacion Primaria”. Se informo al estudiantado sobre
la confidencialidad, anonimato y exclusividad de los datos con fines de
investigacion.

Ademas, se contd con el informe favorable por parte del Comité de Etica en
Investigacion Humana (CEIH) (3132/CEIH/2023) del Vicerrectorado de
Investigacién y Transferencia de la Universidad de Granada (Espafia), ya que, al
tratarse de una investigacion con seres humanos, se debia de informar acerca del
cumplimiento de la normativa ética y de anonimato (aprobado en la declaracion de
Helsinki).

2.4. Analisis de datos

Los datos recogidos fueron analizados con el paquete estadistico SPSS version 26.0
para Windows. Se calcularon estadisticos descriptivos, medidas de tendencia central
y frecuencias (porcentajes).

3. RESULTADOS

La Tabla 1 presenta los resultados descriptivos de los tres factores resultantes de la
escala SACIER-R. En general, las respuestas de los participantes alcanzaron un

mayor acuerdo en los Factores 2 (Actitudes) y 3 (Preocupaciones) y, un menor
acuerdo, en el Factor 1 (Sentimientos).
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Tabla 1l
Minimos, maximos, media y desviacion tipica de las puntuaciones obtenidas en
SACIE-R (N = 135)

Factor Minimo Maximo M DT

Factor 1. Sentimientos (items 1-5) 1,20 4,00 2,96 ,609
Factor 2. Actitudes (items 6-10) 1,00 4,00 2,42 ,761
Factor 3. Preocupaciones (items 11-15) 1,00 4,00 2,37 521

Nota. M = Media; DT = Desviacion Tipica

Respecto a los sentimientos, actitudes y preocupaciones sobre la educacion
inclusiva, de manera general, de acuerdo a los valores de la media y de la moda, las

respuestas se posicionaron entre las opciones “De acuerdo” y “En desacuerdo (Tabla
2).

En el Factor 1. Sentimientos, los futuros docentes mostraron un mayor acuerdo al
afirmar que les resultaria dificil superar el shock inicial al conocer a personas con
discapacidades fisicas graves (item 1), en sentirse mal si tuvieran alguna
discapacidad (item 4) o por la idea de presentarla (item 5). Sin embargo, hubo menor
acuerdo en sentir miedo por mirar directamente a la cara a una persona con
discapacidad (item 2) o en tender a tener contactos breves y rapidos con personas
con esta condicidn (item 3).

Para el Factor 2. Actitudes, el estudiantado indic6, con un mayor porcentaje de
acuerdo, que el alumnado que tiene dificultades para expresar sus pensamientos
verbalmente (item 6), que suspende examenes con frecuencia (item 7) y que tiene
falta de atencidn (item 9) deberia estar en clases regulares. Por otro lado, hubo menos
acuerdo en que el estudiante que necesita un programa académico individualiza (item
8) o el que requiere tecnologias comunicativas (por ejemplo, Braille y lengua de
signos) (item 11) deberia estar en clases ordinarias.

En el Factor 3, Preocupaciones, los participantes alcanzaron mayor acuerdo en la
preocupacion por la dificultad que les supondria prestar la atencion adecuada a todos
los alumnos en un aula inclusiva (item 12), en que el estudiantado con discapacidad
no sea aceptado por el resto de la clase (item 14) y en no tener los conocimientos y
habilidades necesarios para ensefiar a dicho alumnado (item 15). Sin embargo, que
la carga de trabajo aumentara con la presencia de alumnos con discapacidad en clase
(item 11) o estar mas estresado por contar en el aula con dichos estudiantes (item 13)
no fue lo que mas preocupd.
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Tabla 2

Sentimientos, actitudes y preocupaciones sobre la educacién inclusiva
%

Item M DT 1 > 3 2

1. Me resulta dificil superar el shock inicial... 2,76 ,899 9,6 259 430 215
2. Me da miedo mirar directamente a la cara... 342 805 3,7 8,9 28,9 585
3. Tiendo a que los contactos con personas... 333 773 2.2 119 36,3 496
4. Me sentiria fatal si tuviera una discapacidad... 284 979 104 259 333 304
5. Me aterra la idea de que pueda acabar... 246 968 185 32,6 333 156
6. Los alumnos que tienen dificultades para... 2,38 897 178 37,0 348 104
7. Los alumnos que suspenden examenes. .. 242 104 215 348 23,7 20,0
8. Los alumnos que necesitan un programa. .. 250 913 156 326 385 133
9. Los alumnos con falta de atencion... 238 905 156 444 26,7 133
10. Los alumnos que requieren tecnologias. .. 246 879 133 400 341 126
11. Me preocupa que mi carga de trabajo... 3,31 ,796 3,0 119 36,3 489
12. Me preocupa que sea dificil prestar... 2,13 845 230 474 230 6,7
13. Me preocupa estar mas estresado. .. 3,08 ,802 2.2 215 422 341
14. Me preocupa que los alumnos... 155 ,808 615 259 89 3,7
15. Me preocupa no tener conocimientos. .. 1,76 815 437 415 104 44

Nota. M = Media; DT = Desviacién Tipica
4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Una buena actitud hacia la EI es esencial para garantizar el acceso equitativo a la
educacion, promover la igualdad de oportunidades, valorar la diversidad y preparar
a los estudiantes para la vida en una sociedad inclusiva y globalizada.

En este sentido, el alumnado participante de la universidad de Granada present6
mejores puntajes en torno a las preocupaciones y actitudes hacia la EI, empero no
mostro tanto acuerdo en cuanto a los sentimientos hacia la diversidad, coincidiendo
asi con AlMahdi y Bukamal (2019).

De manera mas pormenorizada se destaca que, pese a mostrar preocupaciones hacia
el alumnado diverso vinculadas a un trato justo en el aula con el resto de compafieros
o la falta de formacién especifica para su atencion, la presencia en clase de
estudiantado con diversidad funcional no se vio como una carga extra a la jornada
laboral o como un problema afiadido al aula, como se ejemplificaban en los items 11
y 13 (Me preocupa que mi carga de trabajo aumente si tengo alumnos con
discapacidad en mi clase; Me preocupa estar mas estresado si tengo alumnos con
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discapacidad en mi clase). También, las actitudes y aceptacion del estudiantado con
distintas necesidades de apoyo, asi como el respecto a sus diferencias fueron buenas.

Sin embargo, no hubo mucho acuerdo en cuanto a la inclusion en aulas ordinarias
del alumnado con discapacidad sensorial de tipo auditivo y visual (items 8 y 11), el
cual requiere de apoyos mas concretos, como el Braille o la Lengua de Signos, lo
que puede denotar una preocupacion del futuro profesorado hacia su empleo,
precisamente por el desconocimiento técnico y practico de estos sistemas
alternativos de comunicaciéon. Por otro lado, los sentimientos acerca de la
involucracion con personas con diversidad funcional fueron los peores valorados,
destacando el item 1 “Me resulta dificil superar el shock inicial al conocer a personas
con discapacidades fisicas graves”. En este sentido, resultaria imprescindible
implementar en la asignatura de “Atencion a la Diversidad en Educacién Primaria”
0, de manera transversal en el grado universitario, actividades vinculadas al trato
cercano con personas con dichas dificultades y necesidades, de cara a fomentar en el
alumnado la familiarizacién con este tipo de discapacidades. Por otro lado, pese a
esto, hubo un gran acuerdo en no sentirse bien con la idea de tener alguna
discapacidad (items 4 y 5), la cual podria tener justificacion, ya que el duelo a superar
tras una situacion asi no seria lo mas deseado. Aun asi, no hubo posturas de rechazo
hacia las diferencias, como mostraban los items 2 y 3 (Me da miedo mirar
directamente a la cara a una persona con discapacidad; Tiendo a que los contactos
con personas con discapacidad sean breves y los termino los mas rapido posible).

En base a los hallazgos encontrados en esta investigacion, se concluye que existen
buenos sentimientos, actitudes y preocupaciones hacia la diversidad, pero con
margen de mejora, tal y como mostraban los estudios previos mencionados con
anterioridad (Flores y Villardon, 2014; Gallego y Rodriguez, 2021; Navarro-Mateu
et al., 2020; Peprah et al., 2021). Algunas necesidades destacadas se vinculan
principalmente con la falta de formacion para atender de manera concreta a las
necesidades del estudiante con diversidad funcional (Oswlad y Sward, 2011), como
puede ser la escasez de formacion inicial en torno a determinados Sistemas
Aumentativos y Alternativos de la Comunicacion (SAAC) y el desconocimiento y
trato cercano con personas con diferentes dificultades. Como se reflexionaba al
principio del estudio, la implementacion de practicas inclusivas efectivas depende
significativamente de los sentimientos del docente con respecto a la discapacidad,
asi como de la atencién a sus preocupaciones (Jordan et al., 2009; Miesera et al.,
2018), por lo que resulta esencial mejorar el proceso formativo que se da desde la
Educacién Superior. Solo asi se lograra atender a sus preocupaciones, las cuales
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influyen notoriamente en su vision de la EI y en su futura practica profesional
(Vogiatzi et al., 2021).
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1. INTRODUCCION
1.1. Formacion sobre Educacion Inclusiva en docentes en formacion

Las aulas de los centros educativos son cada vez méas diversas. Esta diversidad
implica que sea necesario reconocer que existe multiplicidad de caracteres en el
alumnado, al igual que también prevalecen diferentes formas de aproximarse al
saber, motivado por su estilo de aprendizaje y sus propias caracteristicas y
capacidades (Intxausti et al., 2017).

En consecuencia, se observa como esta diversidad supone un reto para los docentes
(Sanchez Serrano et al., 2021), que deben hacer ajustes y cambios sobre su propia
planificacion y actuacion docente con la finalidad de satisfacer las necesidades y
demandas tradicionales y emergentes de su alumnado. La experiencia del
profesorado es un importante talisman que contribuira a que fortalezcan su actuacion
profesional y, por ende, se vayan profesionalizando a medida que vayan
enfrentandose a nuevas situaciones desafiantes para ellos (Martin-Romera y Garcia-
Martinez, 2018).

No obstante, previo a su irrupcion al mundo laboral, la formacion inicial docente va
a desempefiar un papel igualmente protagonista, pues condicionara tanto lo que los
futuros docentes saben para poder afrontar la atencion a la diversidad, como la
actitud que van a tener sobre las capacidades de su alumnado.

Especificamente, se ha observado cémo la formacion en inclusion ha ido
evolucionando en la medida en la que lo ha hecho la evolucién de la disciplina de
Educacion Inclusiva, en base a avances cientificos fundamentados en la propia
préctica inclusiva (Leon Guerrero y Crisol Moya, 2022). Asimismo, se observa como
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la formacidn para la atencién a la diversidad ha estado condicionada por los marcos
legislativos que han regulado las précticas inclusivas en los centros, en términos de
adquirir competencias que fuesen acordes a los modos de trabajar en las aulas
inclusivas.

Esta evolucién también ha condicionado la atencidn educativa esbozada y realizada
para atender a la diversidad (Skiba et al., 2008). De esta forma, se observa como la
atencidn educativa va a estar supeditada a los modelos de ensefianza y el paradigma
sobre el que se asienta el docente en la arquitectura de situaciones de aprendizaje que
sean significativas para todo el alumnado, con independencia de las casuisticas
particulares de cada alumno. A su vez, estos modelos de ensefianza y la
epistemologia seran los que aportardn coherencia a la transposicion didactica,
seleccionandose unas estrategias metodolégicas y docentes en detrimento de otras,
para poder cubrir las necesidades educativas de todo el alumnado, de acuerdo con su
perfil psicoevolutivo y el contexto donde tengan lugar las situaciones de aprendizaje.

1.2. Aproximacion al concepto de Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo (NEAE), clasificacion y atencién educativa

El alumnado NEAE surge en el ambito espafiol en 2006, con la Ley Educativa
Organica (LOE, 2006), con la intencion de disefiar respuestas educativas adaptadas
a la diversidad de las aulas. En concreto, engloba a alumnos que tienen un
rendimiento inferior o superior respecto a su grupo de referencia, aquellos que tienen
una diferencia significativa respecto a la media de su grupo de referencia en alguno
de los ambitos de desarrollo e incluso, aquellos que debido a sus caracteristicas
contextuales y su historia escolar, poseen cierta desventaja respecto a sus
comparieros, lo que afecta directamente a la cantidad y calidad de lo que aprenden
estos alumnos.

En relacion con el entramado formativo necesario para atender a la diversidad, aflora
la variedad de necesidades educativas que presenta el alumnado, de acuerdo a la
tipologia del colectivo con NEAE al que pertenezcan y sus singularidades que les
hacen Gnicos. De igual modo, es preciso apuntar que estas clasificaciones han ido
fluctuando hasta el momento actual, en base a las aportaciones cientificas realizados
en el campo. Asi, en la actualidad, dentro del colectivo con NEAE se establecen
cuatro grandes grupos, de acuerdo a la legislacion vigente en el contexto espafiol:
Necesidades Educativas Especiales (NEE), Dificultades de Aprendizaje (DA),
Compensacion Educativa y Altas Capacidades. En consonancia, la misién principal
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de los docentes sera atenderlos de acuerdo a las directrices previstas en la legislacién,
las circunstancias contextuales y las necesidades demandadas por cada uno en cada
caso.

2. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

La experiencia presentada tenia el objetivo de mejorar el conocimiento y las
actitudes que futuros docentes de Educacién Primaria tenian para la atencién a la
diversidad, en el marco de una asignatura troncal del programa de estudios de la
titulacion del Grado de Educacion Primaria, en la Universidad de Granada. En
concreto, se pretendié que los aspirantes a maestro fuesen capaz de considerar y
establecer diferentes grados de dificultad en la elaboracién de materiales didacticos
dirigidos a alumnado que se encontraban en una modalidad de escolarizacion de
centro de Educacion Especial.

2.1. Disefio de la experiencia

La experiencia consistio en la elaboracién de materiales inclusivos adaptados para
alumnado escolarizado en un centro de Educacién Especial, que tuvo una duracion
de 6 semanas. Esta experiencia se estructuro en tres fases claramente delimitadas.

En la primera de ellas, se hizo una aproximacion conceptual sobre los diferentes
colectivos con NEAE, con la intencion de dotarles de una base sélida sobre las
caracteristicas que presentaban y las necesidades educativas que demandaban de
acuerdo con sus peculiaridades. Una vez ensefiada esta parte, se les presentd una
caracterizacion del centro y el perfil del alumnado al que iban a dirigirse los
materiales que tendrian que elaborar para ponerlos en préactica en la Gltima fase de la
experiencia. Esta fase culmind con una visita al centro.

La segunda fase se correspondi6 con la elaboracion de materiales adaptados para
este perfil de alumnado. Para ello, se utiliz6 la estrategia metodoldgica de grupos
cooperativos, conformandose grupos de 4-5 personas. Cada grupo tenia que disefiar
actividades dirigidas a la adquisicion o consolidacion de una de las areas de
desarrollo. Este proceso de elaboracion de los materiales fue supervisado por la
docente de la asignatura y por profesionales del centro de educacion especial. De
igual forma, en esta fase se distribuyeron roles entre el alumnado, de forma que habia
responsables de los materiales elaborados, que eran los que se iban a encargar de
mostrarlos a los estudiantes y realizar las adaptaciones que fuesen necesarias para
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gue todos pudieran utilizarlos; la figura de acompafantes, cuya principal misién era
ir acompafiando a un alumno asignado por todas las estaciones, ayudando a los
comparieros de las estaciones en la realizacién de la adaptacidn del material, si fuese
preciso; y la figura de los animadores, que tenian que entretener a los nifios durante
su transicion a las distintas estaciones y satisfacer las necesidades que pudieran
aparecer durante las cuatro horas que duraba esa experiencia.

Por ultimo, la tercera fase de la experiencia correspondié con la fase de campo y
culmind con la actividad “Feria del Juego”, donde los estudiantes del grado fueron
al centro de educacion especial a presentar los materiales elaborados y comprobar
en primera persona su eficacia o no. Esta fase concluyé con una reflexion final que
se hizo, una vez terminada la jornada en el centro especifico, la semana posterior a
esta excursion, ya que se pretendia que los aspirantes a maestros reflexionasen y
digiriesen todo lo vivido durante todo el periodo de la experiencia, al tiempo que
fuesen capaces de identificar cbmo se habian sentido.

2.2. Feria del Juego como producto final de la experiencia

Tras el trabajo realizado durante seis semanas en el aula, lleg6 el dia en el que tuvo
lugar la Feria del Juego. Los estudiantes del grado de Educacion Primaria llegaron a
primera hora de la mafiana al centro educativo, para poder distribuir los espacios
antes a la entrada de los alumnos en el mismo. De esta manera, todos los materiales
elaborados por los estudiantes de la facultad fueron distribuidos en torno a tres
partes: motora, donde se incluyeron todas las estaciones relacionadas con el &mbito
psicomotor; parte sensorial, donde se incluyeron estaciones dirigidas a trabajar el
componente somatico del aprendizaje a través de los sentidos, mediante materiales
manipulativos de multiples texturas; y, por ultimo, la parte artistica, que estaba
compuesta por la estacion de dramatizacién y la coreografica. Se opté por esta
distribucion porque dentro de los alumnos escolarizados en este centro, existian
grandes diferencias en cuanto a su perfil y posibilidades de actuacion. De tal forma,
se establecieron cuatro grupos de alumnos en funcidn de sus potencialidades,
distinguiendo entre alumnado con TEA y potenciales motores, alumnos con
movilidad reducida y diversidad intelectual moderada, alumnos con diversidad
intelectual muy acentuada y, por ultimo, alumnado con predominio de necesidades
asistenciales. Para estos ultimos, se elabord una estacion adicional, meramente
sensorial, que se ajustaba a las caracteristicas concretas de ese grupo.
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Todas las estaciones fueron monitoreadas por profesores de la universidad y
profesionales del centro, con la intencién de anticipar situaciones conflictivas que
pudiesen surgir en el transcurso de la feria e incluso, intervenir en el caso de ser
necesario.

3. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

En lineas generales, el resultado de esta experiencia de inmersion fue muy
satisfactoria tanto para la organizacion de la actividad, como para todos los
estudiantes involucrados. En relacion con los alumnos del centro especifico, vieron
como personas nuevas para ellos les trataron con carifio y les hicieron participes de
muchas actividades variadas concentradas en tan solo una mafiana. Su grado de
satisfaccion se denotaba en las sonrisas que esbozaban en todo momento. Por parte
de los aspirantes a maestro, su nivel de conocimiento sobre atencién a la diversidad
incrementd exponencialmente, de acuerdo con la calidad de los materiales
elaborados y su forma de interaccionar con los alumnos del centro educativo. En
concreto, fueron capaces de establecer diferentes niveles de dificultad para las
actividades disefiadas, poniendo en practica lo aprendido durante las clases tedricas
en la universidad. De igual forma, la forma de dirigirse al alumnado cumplié con los
criterios establecidos, mostrando habilidades de escucha, empatia, usando
vocabulario sencillo y aportando alternativas en las explicaciones de la actividad
asignada, para asegurar la comprension por parte del alumnado del centro.
Asimismo, su nivel de implicacion también fue muy bueno en todo momento.

Sin embargo, durante la experiencia se observo como su nivel de estrés y frustracion
fue fluctuando a medida que iban sucediéndose distintos acontecimientos que
escapaban a su control. Para la gran mayoria de los estudiantes del grado era su
primer contacto con un centro de estas caracteristicas, por lo que, a pesar de tener
expectativas elevadas, prevalecia cierta inseguridad sobre su competencia para
afrontar este reto. Su nerviosismo fue palpable al comienzo de la jornada en una parte
importante del alumnado. No obstante, a medida que iban transcurriendo las horas e
iban apareciendo los distintos alumnos del colegio, fue disminuyendo
significativamente.

Vivenciaron en primera persona como las planificaciones que se plasman en el papel

y el campo de lo abstracto, no siempre terminan de materializarse en el terreno de
campo. En este sentido, uno de los principales propdésitos de la experiencia, dirigido
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a conseguir despertar su sensibilidad hacia la atencién a la diversidad se cumplié
satisfactoriamente también.

No obstante, en términos de actitud, en base a la reflexion final, se encontr6 que
muchos aspirantes a maestros reconocieron que no sabian si estaban realmente
preparados para afrontar el reto de la inclusiony, de forma mas concreta, de inclusion
en este tipo de centros, donde predominan perfiles de alumnos con una diversidad
funcional més severa. En contraposicion, muchos estudiantes manifestaron que esta
experiencia les habia servido para reforzar su identidad profesional como futuros
especialistas de Pedagogia Terapéutica, admitiendo que es algo complejo, pero que
estan dispuestos a asumir ese fragante reto.

4. CONCLUSIONES FINALES

Cualquier experiencia que brinde oportunidades a los futuros docentes para estar en
el terreno de campo es muy satisfactoria y contribuye significativamente en su
formacion, pues incrementa su motivacion y despierta su interés hacia la materia 'y
su profesion. En el caso del ambito de la educacion inclusiva, este tipo de
experiencias adquieren un valor afiadido, debido a su complejidad y, también, por su
elevado componente vocacional.

Los hallazgos derivados de esta experiencia reivindican la importancia de establecer
canales entre las Facultades de Educacién y los Centros Educativos, construyendo
sinergias dirigidas a construir situaciones de aprendizaje significativas que
enriquezcan la formacion de los futuros docentes para dotarles de las competencias
gue precisan para asumir las funciones cambiantes que se esperan de ellos en su
futuro desarrollo profesional.

La inclusion es una ardua tarea que requiere de tiempo, esfuerzo, dedicacion y
entusiasmo para materializarla en la realidad. Las habilidades y destrezas que
precisan han de ser meditadas y adquiridas bajo un prisma de reflexion. Si la
educacion ordinaria constituye un reto de por si, pues se relaciona con la formacion
integral de las generaciones venideras, la educacion inclusiva no puede concebirse
como una opcion. Se trata de un asunto prioritario, que apela a la responsabilidad de
los formadores de formadores, docentes en formacién y en ejercicio, asi como de la
sociedad en su conjunto. Asi queda establecido por agendas internacionales, como
la Agenda 2030, donde en la definicién de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
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(ODS), se pone un énfasis especial a una educacion de calidad (ODS 4) que no es
posible si no se fundamenta en la inclusion.
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APRENDIZAJE CONECTIVO EN EDUCACION PERMANENTE

Maria Carmen Martinez-Murciano
Universidad de la Laguna

1. INTRODUCCION

El conectivismo es un enfoque tedrico que trata de explicar como se adquiere
conocimiento en espacios mediados digitalmente y donde las tecnologias facilitan
los aprendizajes en la era digital (Siemens, 2004; Pérez-Jorge, et al.., 2020).

La educaciéon permanente (EP) sucede a lo largo de toda la vida, es una realidad
materializada por los cambios constantes a los que se enfrentan las personas. Se sigue
aprendiendo mas alla de los afios de estudios formales, estos preparan para aprender
de modo auténomo y continuarlo hasta el final de la vida (Pérez-Jorge, et al., 2021,
Pérez-Jorge, et al., 2022).

El proyecto LNRG (Learning Redesigned for The Conected Age) consiste en una
red de conexion formada por ciudades, bibliotecas, escuelas universidades, museos,
etc., que pretenden innovar en los procesos de ensefianza aprendizaje (LRNG, 2023).
Se proponen con este estudio, y basandose en este proyecto, disefiar itinerarios, listas
de aprendizaje e insignias para crear una pagina web en educacion formal, un MOOC
en no formal y un PLE (Personal Learning Environment) en informal. Los 8
elementos que explican el concepto de la alfabetizacion digital son el cultural,
creativo, constructivo, comunicativo, confiado, cognitivo, critico y civico (Belshaw,
2015).

LRNG trabaja con organizaciones para conectar experiencias de aprendizaje con
oportunidades laborales, centrada en que todos los jovenes, especialmente aquellos
de comunidades vulnerables, sean adecuadamente orientados, haciendoles
competentes en habilidades para la mejora de su integracion social y laboral
(Belshaw, 2015). De este proyecto destacan los siguientes elementos:

e Learning pathways / itinerarios de aprendizaje.

e Learning playlist / lista de actividades de aprendizaje.
e Badges/ Insignias o certificados.
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Los itinerarios de aprendizaje consisten en una secuencia integrada de recursos
educativos abiertos (videos, textos, juegos educativos, tests, dibujos, etc.), con ellos
se pueden elaborar recorridos formativos secuenciados y escalonados para los
estudiantes, adaptandolos a sus necesidades formativas y plantedndolos por niveles
de dificultad, por materia y por area curricular. Tienen un papel relevante en este
proyecto los organizadores de la secuencia del aprendizaje. Se pueden crear
itinerarios personalizados con programas como Symbalooedu (Gomez-Chacdn,
2016). El alumnado tiene el control sobre la navegacion ya que, en este tipo de
materiales no se puede conocer la forma en que el alumno/a utiliza internet. Permite
dar una vision completa de lo que se hacer para entender el tema en cuestion y ofrece
un sistema de navegacion flexible. El alumnado ajusta la navegacion a caracteristicas
individuales como son las necesidades, estilo de aprendizaje, etc. (Pérez-Jorge, et al.,
2022) y controla su secuencia de cdmo aprende a su propio ritmo.

La lista de actividades de aprendizaje o learning playlist es en la que el alumnado
realiza los itinerarios que son relevantes para llevar a buen término el proyecto
LNRG. Estas listas de aprendizaje reflejan los intereses de cada estudiante y se
pueden compartir. Observando las que el alumnado ha seleccionado, se detectan los
intereses y las circunstancias necesarias para que se produzca el aprendizaje. Las
actividades aportan una autonomia que beneficia a este proyecto, pues se pueden
hacer en el tiempo y espacio que se quiera dedicar a ellas, puede hacerse por el dia,
por la noche, en casa, en el parque, en un autobuls y en momentos de ocio.

El aprendizaje debe ser significativo para que perdure en el tiempo, para que se
interiorizen los conocimientos (Pérez-Jorge y Martinez-Murciano 2022; Martinez
Murciano 2023a; Martinez-Murciano 2023b)

Si bien en el contexto formal se obtienen titulaciones regladas, en el aprendizaje
conectado no formal e informal se puede obtener diplomas, certificados o gadgets
como certificacion.

Las insignias o certificados digitales (badgets) que se proponen sirven para certificar
las habilidades o competencias de aprendizaje adquiridas. Se trata de dar una
certificacion como reconocimiento de la ensefianza online que muchas veces no
obtiene el prestigio que se merece pues no solo se necesita de conocimientos
técnicos, hace falta aprender habilidades y competencias que guien a las personas
dia a dia en cualquier situacion y ayuden a resolver los problemas y conflictos que
surjan a lo largo de toda la vida (Pérez-Jorge et al., 2021).
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2. DESARROLLO

Las redes de aprendizaje actuales son cada vez méas variadas. (Jandri¢ et al., 2018)
tomando como base el proyecto LNRG, el objetivo fue disefiar una ficha que
contenga :

Una lista de actividades de aprendizaje online para realizar en el ambito formal, en
el no formal y en el informal. EI &mbito de aplicacion puede ser cualquiera de
interés, una organizacion, una institucion educativa, aprendizaje online, etc.

Se pretende que el alumnado se acerque al aprendizaje de lenguaje HTML y CSS,
aprendiendo a usar los MOOC (Massive Online Open Courses), la web Blogger.com,
websitebuilder.com, el modelo Ple y twitter, que se familiarice con los entornos
virtuales de aprendizaje (EVA) como Moodle y Canvas y que sea capaz de crear
contenidos interactivos con Genially.

Formal: Manejar la pagina web de orientacion y apoyo escolar del centro educativo.
Crear una pag. web sobre horticultura. Ambito; centro educativo.

No-formal: Aprender con los MOOC la gestion de la escritura. Crear un blog escolar
sobre el aprendizaje conectado. Ambito; extraescolar. Crear unos MOOC para
formar a los profesionales de una organizacion. Ambito; empresa.

Informal: Crear un PLE. Ambito; extraescolar. Crear un foro sobre la historia del
Karate como disciplina y como ha enfocado el cine esta tematica. Ambito;
extraescolar.

2.1. Lista de actividades de aprendizaje online en el ambito formal

Se manejara la web de orientacion y apoyo escolar de la escuela, para ello tienen
que aprender juntos a manejar las paginas web.

Se hard un curso de creacion de paginas web cuyo contenidos serian: HTLM,
procesadores de texto, insertar iméagenes, CSS y buscador de imégenes sin derecho
de autor.

Se realizara en una clase de ciencias una actividad en espacio abierto, con una
aplicacion de movil, fotografiarian las verduras del huerto ecoldgico que se cred en

— 285 —



el centro escolar en un proyecto afios atras, lo publicarian en la pagina del centro, de
manera que el alumnado prepararia codigos Qr (codigos como los de barras que se
leen con el escaner del smartphone) y los situarian al lado de cada hortaliza. Se
crearia un vinculo directo a la web.

Aunque los MOOC son cursos de educacion no formal, la creacion por parte del
alumnado de uno social (SMOOC) de modo colaborativo y conectado en educacion
reglada puede ser de utilidad, por ejemplo, en una clase de un master universitario.

En el siguiente apartado se desarrollard esa posibilidad y se verdn las distintas
tipologias de los MOOQC.

2.2. Lista de actividades de aprendizaje online en el &mbito no formal

Los MOOC son cursos masivos on-line abiertos de aprendizaje no formal, también
los hay no masivos on-line cerrados en plataformas de gestion del aprendizaje
(LMS), con tutores, videoconferencias y foros, ambos son necesarios y deben
coexistir.

El escenario en el que se puede sacar mas provecho de los MOOC es en el del
aprendizaje a lo largo de la vida, en el mundo empresarial donde el y la “estudiante”
deben demostrar a la empresa que sabe aplicar el conocimiento que ha adquirido a
través de ese curso, mas alla de certificaciones en papel, aunque también crearlos
aporta competencias y conocimiento al alumnado.

Por ello en la lista de actividades de aprendizaje online para realizar en el &mbito
informal se van a proponer su estudio y su creacién.

Se abrira una cuenta en websitebuilding.com; se crear& una pagina, se afiade un post,
se incluye un botén de actividades y se incluye un widget de Twitter, después a la
pagina se le afiade el feed RSS de Twitter que segin ActualidadGadget (2019) se
haria de la siguiente forma; se copia una macro de Google y tras Ejecutar >
Twitter_RSS, se debe hacer clic en Publicar > Implementar como aplicacion web y
pulsar el comando Guardar nuevo y se inicia y autoriza.

El alumnado hara lo mismo, creara otro blog en la misma web y cada lunes registrara
sus indagaciones. Se ha elegido websitebuilder.com porque es gratuita, permite crear
una pagina sencilla, pero de aspecto profesional. Tiene una gran coleccion de
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plantillas y la posibilidad de arrastrar y soltar, permite que no tengamos que ser
expertos en el uso de HTLM y CSS. También se puede hacer con Blogger.com de
Google.

Se preparard un itinerario de actividades para el personal de una organizacién a
través de una accién formativa que tuviera unos MOQOC, con el objetivo de mejorar
habilidades sociales que permitan mejorar sus competencias profesionales y
personales. Se plantean:

MOOC 1- Ser asertivo conmigo y con todos.
MOOC 2- Empatia en las relaciones laborales.
MOOC 3- Mi autoestima y yo.

MOOC 4- Trabajo colaborativo.

MOOC 5- Fomento de la autonomia.

El modelo de sMOOC se centra en el alumnado, pues favorece su desarrollo de la
autonomia. Fomenta el conectivismo, el aprendizaje socioconstructivista y el
aprendizaje situado. Se orienta a crear oportunidades para el aprendizaje
colaborativo y facilitar el adaptativo gracias a la busqueda de estrategias o
recursos.(Gil-Quintana y Osuna-Acedo, 2020). ElI sMOOC permite utilizar
escenarios virtuales colaborativos para fomentar el aprendizaje mediante el juego, lo
que promueve la motivacién y favorece la consolidacion del aprendizaje. Ademas,
se pueden utilizar redes sociales como Facebook, Twitter e Instagram, también
Telegram para darle , Google for Education y Genially.

Frente a modelos tradicionales como cMOOC, xMOOC se vienen desarrollando los
sMOOC, sociales y accesibles de manera permanente y los Transfer Massive Open
Online Courses (tMOOC), una nueva modalidad basada en la transformacién
pedagogica, la transferencia del aprendizaje hacia lo profesional y en el talento
intercreativo. (Osuna-Acedo et al., 2018)

En los SMOOC, la interaccion social se convierte en el objetivo que se ha de lograr
a eso ayuda la gamificacion, que emplea diversas dinamicas de juego, escenarios y
aplicaciones para motivar, sin dejar de lado las técnicas propias de la Sociedad de la
Comunicacion. (Gil-Quintana, 2016).
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2.3. Lista de actividades de aprendizaje informal

Se debe mencionar el concepto PLE (Personal Learning Environment) que se define
como un conjunto de instrumentos, conexiones, actividades y fuentes de informacion
gue las personas utilizan para lograr su aprendizaje. (Adell y Castafieda, 2015).

Cuando hablamos de entorno personal de aprendizaje nos referimos a la realidad
individual del alumno, pero en general se construye con las aportaciones de la
comunidad por lo que fundamentalmente es social, en él debemos incluir los
conocimientos y las experiencias que cada uno tenemos en el mundo real pero
también virtual, es algo mas informal. Si aplicamos este concepto a la formacién e-
learning es fécil entender que podemos conformar un PLE con un campus virtual, la
web 2.0 ofrece opciones.

En un PLE se encuentran estos tres componentes integrados:

-Adquirir: Se usan herramientas con las que adquirimos conocimientos, como
bibliotecas, archivos, newsletters, blogs.

-Reflexionar y producir: Se realiza en los lugares en los que se puede aporta, 0
transformar la informacidn, wikipedia, una comunidad de préacticas, editores de texto
y multimedia.

-Compartir: En entornos que permiten relacionarse con otras personas y publicar.
Adell y Castafieda (2015) afirman que en las PLE el alumnado es parte activa en su
aprendizaje personal, no s6lo para incorporar conocimientos en funcién de su
curiosidad, sino también para debatir, aportar y colaborar en comunidad. Como
formadores/as y tutores/as hay opciones para enriguecer contenidos con otras
opiniones y fuentes, asi como también facilitar herramientas al alumnado para que
analice la informacion y extraiga lo importante.

PLE es un modelo que utiliza fuentes de la vida real o virtual a partir de la que se
adquire, se crea'y se comparte informacion, no es una herramienta ni una plataforma.
Se adquirird un libro electrénico y algunas conferencias de TED sobre el aprendizaje
conectivo, y después los alumnos crearan, organizaran y reflexionaran incluyendo
en Google docs. o dropbox los documentos para finalmente compartirlo Twitter,
Facebook o cualquier otra comunidad.

Se utilizardan Scorms (modelos de referencias de objetos de contenidos educativos
digitales compartibles), los paguetes compartidos los pueden usar a la vez distintos
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estudiantes y los tendriamos en la plataforma Moodle, tratarian sobre la ensefianza
avanzada de office con scorms sobre powerpoint, word.... y podrian servir para la
obtencidn, por ejemplo de un certificado profesional de atencion sociosanitaria a
personas dependientes en instituciones sociales. Los Scorms son reutilizables, los
profesores los pueden editar y pueden usarse en distintos cursos.

Se abrird una cuenta en Moodle entre los equipos de un gimnasio de Karate. Se
conformaran varios grupos de nifios/as, se realizara un estudio sobre los origenes de
la disciplina, se habilitara un foro en el que incluyan a todos los miembros de los
equipos, se abrira el foro para presentar y dar la bienvenida a sus usuarios indicando
las normas que se tendrdn que seguir para que sea una actividad de calidad, se
visitaran otros foros de la misma tematica y se les escribirdn mensajes en ellos dando
el enlace para mejorar la conectividad y poder dar y recibir retroalimentacion y
establecer una comunicacion adecuada favorecedora del aprendizaje.

Como ejemplo de este aprendizaje, segn Barrera'y Afonso (2015), un Ayuntamiento
de la provincia de Santa Cruz de Tenerife organizé las pinturas (grafitis) en paredes
de edificios, usandolas como lienzo. Cuando se pasea por las calles y se ven esas
obras de arte, la gente se impresiona, por ello, como actividad cultura artistica se
propone que un grupo de boyscouts y girlscouts recorra las calles y saque
fotografias, para después hacer su propio blog en el que plasmen los sentimientos
que les ha producido el hecho de contemplar los murales y las imagenes. Ademas
en Moodle crearan un foro sobre ello en el que afiadiran contenidos sobre otras
experiencias similares dia a dia. También, buscaran y otros foros de scouts en los
que participaran e invitaran a sus miembros/as a que vean los demas.

De esta manera y una vez realizadas estas actividades de itinerarios diferentes, se
favorecera el logro de aprendizajes parciales en el marco de los objetivos generales
gue se plantean para la actividad completa.

En la actividad de creacion de péaginas web se ponen scorms sobre coémo hacer un
powerpoint que permitan aprender cdmo realizar una presentacion para colgarla en
la red. Adobe Dreamweaver, HTLM, HTLMS5, hojas en estilo cascada (CSS) y
Adobe Photoshop se utilizardn para analizar y crear proyectos.

Para el ejercicio con los grupos de Karate, en el blog se introducen videos y enlaces
a otras paginas relacionadas con los primeros “Karatekas” conocidos y sobre como
se expandié desde Asia a todo el mundo. Se propone que busquen informacién sobre
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los actores Bruce Lee y Jackie Chan y producciones cinematogréaficas en las que
hayan actuado o versen sobre sus vidas.

El circuito de MOOC para esa organizacion se aplicaria al final de cada uno el P2P

y para que la evaluacién entre pares funcione, cada alumno/a haria dos o tres, de
forma que a través del aprendizaje pedagogico por experimentacion aprendan las
competencias necesarias para afianzar esos conocimientos. Finalmente se proponen
una serie de Badges/certificados digitales que podran utilizarse para certificar las
habilidades adquiridas.

3. CONCLUSIONES

Este trabajo sobre el proyecto LRNG se acerca a una realidad cada vez mas proxima.
Llegara un dia en que la educacién formal obligatoria ya no se desarrolle dentro de
unas paredes cerradas, sera desde el hogar o en cualquier punto en horario libre, al
su ritmo de aprendizaje del alumnado Yy sin tiempos acotados y establecidos como el
curso académico. El profesorado seguira siendo el principal guia, pero el alumnado
tendra un rol mas activo y una parte de autoformacion en la que aprenda por
descubrimiento. Con aféan e interés por aprender y con el objetivo de saber por saber.

El profesorado podrd estar en otro pais que el alumnado, ya es posible en
formaciones online universitarias y en el aprendizaje no formal e informal. Su
realizacion ha aportado una vision del futuro que se espera que sea lo mas cercana
posible. Profundizar en la plataforma socio-técnica que predice un espacio de
conexion en el que, al igual que en este proyecto la educacion formal ya no esté
desconectada de la realidad de la sociedad, se hace necesario junto al hecho de que
se fomente, mediante el uso de las TIC, el aprendizaje autbnomo y a lo largo de la
vida. Se pretende de esta manera brindar igualdad de oportunidades, para el logro de
un adecuado desarrollo profesional, en contextos ubicuos, de forma permanente y
continua.
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PROYECTO PARA LA MEJORA DE LA INSERCION SOCIAL DE
COLECTIVOS VULNERABLES EN CENTROS DE INSERCION SOCIAL

Maria Carmen Martinez Murciano
Universdad de La Laguna

1. INTRODUCCION

La actividad penitenciaria en estos centros tiene por objeto potenciar en las personas
internas las capacidades de insercion social positiva al desarrollar actividades y
programas de terapia con el objetivo de lograr su reincorporacion a la sociedad.
Sintenta conseguir una convivencia normal como principio basico de mejora de la
insercion (Ruiz-Ruiz et al., 2020).

En las penitenciarias se entiende por jovenes a los y las menores de 25 afios
(Ministerio del interior, 2023). Este trabajo busca favorecer su inclusion en la
sociedad.

Se pretende la mejora de la insercion familiar, social y laboral adecuada
contrarrestando los esteriotipos y conductas discriminatorias que permitan mejorar
la imagen social del coletivo (Pérez-Jorge y Alegre, 2006). Los CIS son mas eficaces
y racionales en intervencién penitenciaria para el régimen abierto (La voz de Cédiz,
2011). Estos centros se crearon con el objetivo de orientar a las personas con penas
privativas de libertad hacia la reeducacién y reinsercion social, desarrollado en el
vigente Reglamento Penitenciario (R.D. 190/1996), art. 163 y 164.

Los profesionales del centro se incluyen en las diferentes areas de trabajo, areas de
intervencién  sanitaria, servicios 'y mantenimiento, formando equipos
multidisciplinares, en ocasiones presos y funcionarios comparten funciones, por
ejemplo las de técnicos de mantenimiento, lo que permite a los psicélogos/as estudiar
el comportamiento del recluso en el medio interno, emitiendo informes y
organizando terapias.

Pedagogos/as, socidlogos/as y restos de profesionales de la rama social, recopilan
informacidn del historial escolar, grado cultural y nivel de instruccién de las personas
internas. Ponen en marcha programas pedagdgicos en los centros y se retnen con el
resto de los profesionales para enfocar las actuaciones, y los proecesos de orientacion
a seguir con este colectivo (Pérez-Jorge, et al., 2017). Organizan actividades
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culturales y de ocio paras los internos. Los trabajadores/as sociales intentan resolver
el problema socio familiar que ha terminado con el ingreso en prision, con el objetivo
ultimo de favorecen la insercion laboral.

2. DESARROLLO

Se pretende desarrollar un proyecto para la motivacién hacia el aprendizaje de
personas reclusas, para ello se requerira la contratacion de pedagogos seleccionando
en base a su perfil formativos y motivacional hacia el proyecto. Se elegiran a los que
muestren una actitud y mentalidad mas abierta a este colectivo, y se les formara para
el desarrollo de contuctas y habitos no discriminatorios, sensibilizandoles en
situaciones que le ensefien que cualquier persona, en un momento de su vida, puede
cometer un error y verse involucrado en una situacion que le haga verse privado de
su libertad. Mediante este programa se pretente restaurar la imagen social de los
participantes (Pérez-Jorge, et al., 2022).

De esta manera se puede favorecer la insercion, el colectivo, de nuevo en la sociedad
para lo que resulta fundamental lograr un nivel de estudios adecuado que les permita
desarrollar su propio proyecto formativo y laboral. Para ello necesitan dominar las
habilidades sociales para poder transmitirselas y motivarles para el aprendizaje
haciéndoles conscientes de que ellos/as, como futuros profesionales, tendran un
papel muy importante en la sociedad.

Todos los profesionales que trabajan en departamentos para personas jovenes deben
dirigir sus esfuerzos a la formacion integral de las personas independientemente de
su condicion, para lo que resulta fundamental el contacto con el entorno social.

El programa propuesto, fruto del analisis de propuestas para el fomento de colectivos
desfavorecidos (Pérez-Jorge, et al., 2021), se estructura teniendo en cuenta las
carencias y caracteristicas individuales. Por una parte, se propone un modelo de una
intervencién comdn, en siete ambitos (académico, deportivo, trabajo y cultura,
normas higiénico-sanitarias, socio familiar, ocio y tiempo libre y convivencia), y por
la otra parte, se desarrolla un programa mas especifico denominado “Programa de
Pensamiento Pro social version corta para Jovenes” (Alba et al, 2007). Se trata de un
programa de intervencion cognitiva basado en un entrenamiento directo de
habilidades, actitudes y valores, que permite que las personas adquieran mayores
destrezas para evitar conductas delictivas. El trabajo en equipo de este proyecto tiene
como implicacion educativa la integracion.
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2.1. Modelo didactico para la intervencion

Se ha elegido un modelo de aprendizaje mixto combinando el comunicativo que se
basa en la intervencion participativa, poniendo mensajes en comun, basandose en la
interaccion, utilizando feed-backs entre el grupo de reclusos/as y los profesionales
gue interactian. Mediante este modelo el acto didactico se desarrolla como una
accion intencional del educador que establece una relacion dialéctica bidireccional
gue comienza con la ensefianza y termina con la obtencién del aprendizaje. Muestra
gue una interaccion es una actividad socio comunicativa gque utiliza codigos verbales
y paraverbales, a partir de los que profesorado y alumnado, se conocen, comprenden
y realizan ejercicios. Los elementos son los mismos que en la comunicacién, emisor,
receptor, mensaje didactico, canal (método), y contexto (clima del aula) (Medina
2015).

Resulta relevante para este proyecto de intervencion, el modelo de aprendizaje
colaborativo para facilitar la cooperacion en las tareas, favoreciendo asi el clima no
competitivo, basado en el trabajo en equipo.

De esta manera se ensefia a posponer los objetivos individuales y a priorizar los de
grupo, se trata de una situacién de aprendizaje en la que todos ganan y nadie pierde.
Se aspira a trabajar y aprender juntos, estableciendo sistemas de comunicacion
eficientes basado en el aprendizaje experiencial y cooperativo para afianzar el
conocimiento y desarrollar habilidades sociales necesarias para la vida y el éxito
laboral.
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2.2. Competencias
Medina (2009), indica que las competencias requieren de un proceso de ensefianza
aprendizaje comunicativo. Se puede saber hacer algo hoy pero esto no garantiza

saber hacerlo mafana. Se puede ser competente en un contexto y no en otro. (

Fernandez y Gamez, 2005)

Las competencias a desarrollar con este taller son:
- Comunicacion linguistica. EI alumnado al adquirir esta competencia es capaz de

utilizar e interpretar en distintos contextos el lenguaje de modo correcto en la
comunicacién oral y escrita. Es compentente en la formacion de juicios criticos,

creacion de ideas y toma de decisiones.
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- Social y ciudadana. Relacionadas con conocerse y valorarse, con saber expresar las
ideas propias respetando y prestando atencidn a las ajenas. Comprender otros puntos
de vista y valorar los intereses individuales y grupales. Son habilidades para
participar activamente en la ciudadania.

- Autonomia e iniciativa personal. Relacionadas con esta competencia estan las
habilidades que facilitan alumnado la toma de decisiones, resolucién de problemas
y una rapida vision de las oportunidades que se les presenten, no sélo durante su
etapa de educacion reglada sino también les servirdn en lo profesional y en lo
personal durante toda su vida. Como ejemplos la responsabilidad, autoestima,
perseverancia, creatividad y autocritica.

-Trabajo en equipo. Ser capaces de buscar un objetivo comuin y desechar los
intereses individuales en pro del bien del equipo colaborando y compartiendo
informacidn con el resto del alumnado y desarrollando sus tareas.

-Escucha activa. Capacidad de captar los sentimientos y los puntos de vista de los
deméas mostrandoles interés por sus preocupaciones y de un modo activo preveer,
reconocer y satisfacer las necesidades del otro. Aprendamos a mantener la propia
opinion respetando la del compafiero para ser asertivos.

-Discernir y responder apropiadamente a los demas. Reconocer sus estados de
animo, motivaciones y deseos y de expresar sentimientos positivos y negativos con
eficacia sin ser desconsiderarado ni hacer sentir a los de los demés vergiienza.

Se busca promover un contexto de aprendizaje no formal, inclusivo, que aumente las
competencias de los jévenes (Martinez-Murciano, 2023a; 2023b).

2.3. Talleres

Se van a realizar siete talleres de habilidades sociales y comunicativas, empezando
por ejercicios que les ensefien a reconocer las situaciones peligrosas, continuando
con otros que les doten de habilidades sociales que les ayuden a entender al otro en
su vida profesional, después se realizaran los dos talleres de comunicacion, siguiendo
con uno que les ensefie a quererse y finalizando con un taller de trabajo en equipo.

La temporalizacion va a ser de 4 meses y medio con una duracion de 12 horas por
taller dividido en dos sesiones semanales de 6 horas, cada 15 dias se realizard un
taller y antes de comenzar un nuevo taller se reuniran para intercambiar opiniones
de como estan utilizando lo aprendido en su dia a dia y que sera la menera de evaluar
la adecuacion de las actividades y del taller en si.
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TALLER 1: RESOLVER SITUACIONES INCOMODAS

Participantes: Cualquier interno

Obijetivos: Determinar situaciones dificiles y aprender a manejar esas situaciones
problematicas. Aprender el autocontrol.

TALLER 2. SER ASERTIVO CON UNO MISMO Y CON LOS DEMAS.
Participantes: Internos que tengan problemas para defender sus derechos o aquellos
que los defiendan de forma agresiva.

Obijetivos: Conocer lo que significa ser asertivo frente a ser pasivo o0 agresivo y
trabajar la asertividad mediante las diferentes dindmicas propuestas.

TALLER 3: SER EMPATICO EN EL AMBITO PROFESIONAL

Participantes: Los internos a los que se haya detectado que tienen dificultad para
ponerse en el lugar del otro y no sean capaces de ver los problemas desde otras
perspectivas.

Obijetivos: Reconocer qué es la empatia y qué beneficios tiene en las relaciones
sociales.

Aprender a utilizar la empatia en las relaciones con los deméas sean compafieros de
trabajo, encargados , cluentes, funcionarios de prisiones, celadores, psicologos,
pedagogos, etc.

TALLER 4: RESOLUCION DE CONFLICTOS EN EL AMBITO LABORAL.
Participantes: Cualquier interno.

Obijetivos: Aprender a reconocer el conflicto y las partes implicadas en él.
Mediante las dinamicas planteadas y la puesta en escena del conflicto en cuestion o
de otros similares, aprender a manejarlo y solventarlo con éxito.

TALLER 5: EL USO DE LA COMUNICACION EN REINSERCION LABORAL.
Participantes: Cualquier recluso, pues son personas en riesgo de exclusion social
gue van a optar a un puesto de trabajo.

Objetivos: Incidir en cuestiones basicas pero importantes en relacion a la
comunicacion: la presencia, el contacto visual y el peligro de los rumores.
Reconocer situaciones complicadas en los primeros dias de trabajo en relacién a los
compafieros, el cumplimiento de las normas o la relacion con los superiores,
aprendiendo a manejar esas situaciones a través de las dindmicas y el role playing.

— 298 —



TALLER 6: Ml AUTOESTIMA'Y YO.

Participantes: Cualquier persona con problemas relacionados con la baja autoestima
0 personas que, teniendo una alta autoestima, pudieran ayudar a otros a elevar la
suya.

Objetivos: Mejorar la autoimagen del inviduo, que se sienta bien consigo mismo.
Conocer como se ve una persona y la imagen que ofrece al otro. Conocer la
percepecion que tienen los demaés de cada participante.

Conocer gue cosas buenas se tienen, redactar.

TALLER 7: TRABAJO EN EQUIPO.

Participantes: Cualquier residente

Objetivos: satisfacer la necesidad de integracion, compartir fallos vy
responsabilidades.

Conocer algunas formas de mantener nuestra opinion y respetar la del grupo
compartiendo un objetivo comdn con un adecuado reparto de tareas potenciando las
individualidades.

3. CONCLUSIONES

Conocer mejor la realidad de las personas en exclusién social que actualmente estan
en centros de reinsercién, destacar el valor social de la insercion laboral, y la
importancia de un ambiente seguro con unos padres o0 tutores que ayudan a no
apartarse del camino que marca la sociedad haciéndoles reflexionar sobre la
impotancia de contar con personas que desde casa orienten y apoyen la vida
académica y social de los menores. La ausencia de estos modelos y la
desestruturacion de lo entornos familiares puede ser el factor que explique que cada
vez haya mas casos de jovenes que ingresen en CIS.

Como propuestas de cara a la implementacion futura del proyecto que se presenta en
los centros, se propone el seguimiento de los resultados que del mismo se deriven.
Formando a los profesionales que conviven con ellos/as en la aplicacion del modelo
y en la inplementacion de estrategias y herramientas de evaluacion que permitan
confirmar la eficacia y alcance del mismo.
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ANEXO

CUESTIONARIO DE EVALUACION COMPETENCIAL Y DE
HABILIDADES SOCIALES

¢Esta atento a las sefiales emocionales? 1* 2* 3* 4*

¢Es sensible y comprende los puntos de vista de los demés?

¢Comprende las necesidades del otro?

¢Ayuda voluntariamente?

¢Asume las opiniones contrarias?

¢Tiene los objetivos del equipo claro y aporta al maximo para
lograrlos?

¢Escucha con respeto las opiniones y experiencias de otras personas?

¢Estimula la comunicacién?

¢Intercambia informacién con los miembros de equipo?

¢Integra a los nuevos comparieros/as para que se pongan al dia?

(Se defiende sin agresion o pasividad ante conductas poco
cooperativas?

¢Mantiene la calma y expresa sus opiniones con educacion?

¢Reconoce sus puntos fuertes, sus debilidades y las de los
compafieros?

¢Es capaz de aprender de las experiencias?

¢Sabe recabar informacion?

¢ Sabe expresar pensamientos, vivencias y emociones?

¢Dialoga?

¢Estructura sus ideas?

¢Hace discursos coherentes?

¢Establece relaciones constructivas?

* 1 nada 2 poco 3 bastante 4 mucho
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UNA EXPERIENCIA DE TRANSFORMACION SOCIAL Y EDUCATIVA,
EL CASO DE LA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE DEL IES JORDI DE
SAN JORDI

Maya Krawietz Garcia
Universidad de las Islas Baleares

1. UNA APROXIMACION A LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE EN
UN CENTRO ESCOLAR DE EDUCACION SECUNDARIA.

Las comunidades de aprendizaje (CdA) en entornos escolares han emergido como
una alternativa organizacional y transformadora para los centros escolares
ofreciendo un enfoque eficaz para mejorar la educacién a través de fomento de la
colaboracion entre alumnado, profesorado y la comunidad en general. Especialmente
en Espafia, son los centros de Educacién Primaria los que han apostado mas por esta
tendencia, aunque cada vez son mas comunes Institutos de Educacion Secundaria
que incorporan también las CdA. Estas metodologias proporcionan, a través de una
propuesta de organizacion y gestion alternativa, un entorno en el cual los y las
estudiantes pueden construir significados compartidos, participar en préacticas
colectivas y convertirse en miembros activos de la comunidad educativa. Se plantea
conseguir una transformacion social y cultura del centro educativo y su entorno,
intentando integrar la escuela, familia y entorno sociocultural del centro (docentes y
alumnos, familias y agentes sociales como profesionales y personas voluntarias) en
una Unica comunidad de aprendizaje basada en la participacion y el aprendizaje
dialdgico.

Las CdA son proyectos alternativos que trabajan con el objetivo de vincular un
servicio a la comunidad abierto a todas las personas y para conseguir esta
transformacion es necesario movilizar todos los recursos existentes (Flecha y
Puigvert , 2002). Asi que se trata de una propuesta de organizacion alternativa de los
centros educativos, que amplia el contexto en el que los alumnos aprenden con la
participacion, colaboracion e interaccion de todo el entorno social que rodea al
centro. El proyecto considera, junto con la participacion de los miembros de la
comunidad educativa (familias, docentes y alumnos), la de agentes sociales como
profesionales y personas voluntarias. Por ellos se contempla la figura del
voluntariado, no necesariamente experto o profesional, en relacién con un entorno
de ensefianza-aprendizaje y se entiende que en su participacion puede ayudar a
mejorar el entorno de ensefianza-aprendizaje para los alumnos. La participacion e
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implicacién del resto de la comunidad educativa se consigue creando un espacio de
participacion directa e indirecta: tertulias dial6gicas, grupos interactivos de
aprendizaje, biblioteca tutorizada, formacion de familiares, modelos de prevencién
y Mediacion de Conflictos, trabajo en red, ampliacién de horarios, etc. A través de
estas vias se consigue la participacion de la totalidad de la comunidad educativa con
el objetivo de mejorar el aprendizaje de los alumnos y la convivencia educativa.

Son notables los beneficios de las CdA en entornos escolares de educacion
secundaria, entre otros para mejorar la calidad de la educacién secundaria ya que
promueven la participacion activa de los estudiantes y fomentan la colaboracion
entre ellos. El aprendizaje colaborativo en CdA ofrece a los estudiantes la
oportunidad de construir conocimiento de manera conjunta, compartir experiencias
y apoyarse mutuamente en su proceso de aprendizaje (Fullan, 2002). Tanto para los
docentes, como para la comunidad educativa en su conjunto, ofrecen un espacio de
colaboracion y reflexion, promoviendo la mejora continua de la educacion. Losy las
docentes pueden compartir practicas pedagbgicas efectivas, recibir
retroalimentacion y enriquecer su ensefianza.

El compromiso del alumnado es otro aspecto crucial que se fortalece en las CdA en
entornos de educacion secundaria, ya que permiten a los y las estudiantes sentirse
parte de algo mas global, desarrollando un sentido de pertenencia y compromiso con
su proceso educativo. Al trabajar en colaboracion con sus compafieros, comparieras
y docentes, los y las estudiantes experimentan una mayor motivacion, ya que su
aprendizaje adquiere un propésito mas amplio. La creacion de un entorno de
aprendizaje positivo y de apoyo mutuo promueve la participacion activa de los
estudiantes, incrementando asi su interés y su compromiso con el aprendizaje
(Hargreaves y Fullan 2012). Ademas, las CdA fomentan la inclusién y la diversidad,
creando un ambiente en el cual todo el alumnado se sienta valorado y pueda
participar plenamente (Cohen, 2013).

Cabe tener en cuenta que las CdA en entornos escolares de educacién secundaria
fomentan la colaboracion con la comunidad en general. Al involucrar a personas
expertas externas, profesionales, familias y voluntarios se amplian los recursos y las
oportunidades de aprendizaje de los y las estudiantes. Esto crea un puente entre la
escuela y el entorno social y laboral de los estudiantes, facilitando la aplicacion
practica de los conocimientos adquiridos y preparandolos para su futura insercion en
la sociedad (Cohen, 2013). A medida que avanzamos en el siglo XXI, las demandas
de la sociedad y el mundo laboral estan evolucionando rapidamente. Los estudiantes
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de educacion secundaria requieren habilidades y competencias méas alld de los
conocimientos académicos tradicionales, como el pensamiento critico, la resolucién
de problemas, la comunicacion efectiva y la colaboracion. Las CdA en entornos
escolares de educacion secundaria proporcionan un marco poderoso para desarrollar
estas habilidades y preparar a los estudiantes para enfrentar los desafios del siglo
XXI.

Sin embargo, es importante reconocer que implementar CdA en entornos de
educacion secundaria no estd exento de desafios. Requiere un liderazgo educativo
solido y comprometido, asi como la colaboracién y el apoyo de todos los miembros
de la comunidad educativa. Ademas, es esencial considerar las necesidades
individuales de los y las estudiantes, la diversidad de contextos escolares y los
recursos disponibles. También debemos tener en cuenta que los centros educativos,
a pesar de que intentan adaptarse a las nuevas necesidades, se encuentran con una
serie de dificultades que hacen mas complicada su tarea: la escasez de recursos en
los centros educativos, la distribucion desigual de la diversidad del alumnado en los
centros publicos, el bajo nivel socioeconémico y cultural de muchas familias, la
falta de comunicacion real e implicacién de las familias en los centros escolares, o
una falta de "cultura de la transformacion” que ayude a generar un proceso de cambio
real (Barrio de la Puente, 2005). Asi que el punto de partida para los centros
educativos es basarse en el conocimiento acumulado por la comunidad cientifica
sobre actuaciones educativas que aseguren el éxito en el aprendizaje de los
estudiantes, a la vez que deben utilizar todos los recursos que tienen a su disposicion
para llevar a cabo aguellos cambios necesarios. En esta realidad las CdA son una
alternativa de transformacién Gtil y valida, y la realidad del IES Jordi de Sant Jordi
descrita a continuacién es una prueba de ello.

Hay que afiadir ademas que en el caso de las CdA se trata de un proceso de
transformacion, y como tal los resultados no llegan de un dia para otro, sino que es
necesario una serie de etapas para que logren su objetivo mayor.

Para encontrar la primera experiencia de CdA dentro de la educacién formal en
Espafia, debemos remontarnos hasta la década de 1990. Es en este momento en que
se desarrolla el Centro de Investigacion en Teorias y Practicas para la Superacion de
las Desigualdades (CREA) de la Universidad de Barcelona (Ferrada & Flecha,
2008). En 1995 se crea en Portugalete (Vizcaya) la primera Comunidad de
Aprendizaje en un centro de primaria. Y a partir del éxito que muestra esta escuela
en sus resultados en términos de fracaso escolar y mejora de la convivencia y
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cohesidn social del centro, se empieza a extender por otros centros de Euskadi. Con
el tiempo y el inicio del apoyo institucional, los Proyectos de CdA han ido
extendiéndose durante estos afios a lo largo de todo el territorio Espafiol.

Actualmente, segln datos publicados por la web del Proyecto INCLUD-ED en
Espafia, podemos encontrar 302 centros que estan funcionando como CdA, de ellos
25 son Institutos de Educacion Secundaria y solo 2 estan en la Comunidad
Valenciana (uno de ellos es el del IES Jordi de Sant Jordi, objeto de este estudio).

2. RESULTADOS DE UN ESTUDIO EVALUATIVO: LA COMUNIDAD DE
APRENDIZAJE EN EL IES JORDI DE SANT JORDI

2.1. Analisis de la realidad: el centro y su entorno

Concretando en el tema que nos ocupa en este capitulo, se presentan a continuacion
los resultados obtenidos del andlisis evaluativo realizado de un proyecto de CdA
implementado en un Instituto de Educacion Secundaria de la ciudad de Valencia;
concretamente IES Jordi de Sant Jordi. Se trata de un estudio de investigacion
evaluativo enmarcado inicialmente dentro del entorno académico universitario: el
encargo del Trabajo de Final de Master de una alumna del Master Universitario en
Profesor/a de Educacion Secundaria; pero que acabd resultando un espaci6é de
transferencia real a la practica escolar ofreciendo un proceso de transformacion y
optimizacién de las CdA y del propio centro.

El Instituto de Educacion Secundaria Jordi de Sant Jordi esta ubicado en el Barrio
de Na Rovella, dentro del Distrito de Quatre Carreres en la ciudad de Valencia. El
edificio del IES Jordi de Sant Jordi est& ubicado en el Poligono de la Font de Sant
Lluis, que se trata de un poligono construido por el Instituto Nacional de la Vivienda
en 1976. Las viviendas construidas en este poligono fueron cedidos a familias con
necesidades socioeconémicas. En las décadas posteriores se construyeron algunas
fincas en régimen de cooperativa, y por tanto muchas familias de trabajadores
cualificados y profesionales se trasladaron al barrio. Durante las Gltimas décadas el
barrio ha sido una zona en expansion del crecimiento urbanistico de la ciudad, y por
tanto los campos y viviendas rurales han ido desapareciendo y se ha edificado pisos
de un alto nivel adquisitivo (Instituto Educacion Secundaria Jordi de Sant Jordi,
2023). Esta evolucion del barrio ha creado un entorno muy variado y diverso, ya que
conviven en un mismo entorno familias de niveles socioecondmicos y culturales
diferentes, con situaciones de trabajo, vivienda o situacion de problematica social
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distinta. Esta diversidad se plasma en muchas ocasiones en situaciones reales de
exclusion social de ciertos colectivos mas vulnerables, pero debemos recordar como
para las CdA la diversidad supone una mayor posibilidad de enriquecimiento de las
interacciones.

El andlisis sociodemografico del barrio indica que en 2022 habia en el Barrio de Na
Rovella un total de 7.540 personas empadronadas, 48,7 % hombres y 51,3% mujeres
(Ayuntamiento de Valencia, 2022). Si se analiza la poblacién por edad, una gran
parte de la poblacion (64,2%) se encuentra entre los 16 y 64 afio, en edad laboral,
mientras que solo un 13,7% son menores de 14 afios y se encuentran en edad de
escolaridad. Cuando analizamos la poblacién segun el lugar de nacimiento, el barrio
muestra unos elevados porcentajes de poblacion inmigrante, con un 23% de personas
nacidas en el extranjero en 2022, lo que en términos absolutos se traduce en un total
de 1.736 personas de un total de 7.540 (Ayuntamiento de Valencia, 2022).

Con relacién al centro, el IES Jordi de Sant Jordi fue creado en 1971 con el nombre
de Instituto Nacional de Ensefianza Media Font de Sant Lluis 1. Este fue un nombre
provisional, ya que 9 afios después se acordé el cambio de nombre al actual de "IES
Jordi de Sant Jordi". Actualmente es un centro que imparte estudios de ESO,
Bachiller (modalidades de Humanidades y Ciencias Sociales, Ciencias y tecnologia,
Tecnologia 2°), y Ciclos Formativos de la espacialidad de Servicios Socioculturales
y a la Comunidad y de Administracion y Gestion (Instituto Educacion Secundaria
Jordi de Sant Jordi, 2022).

Referente a las caracteristicas de los asistentes del IES, teniendo en cuenta la
evolucién y expansion del barrio en los ultimos afios, se pueden detectar cambios
significativos en el alumnado y en las necesidades de los mismos. En primer lugar,
la construccion de nuevos Institutos en los barrios cercanos de Malilla, Castellar y
El Saler; ha contribuido a que los alumnos de estas cercanias ya no asistan al IES
Jordi de Sant Jordi y por tanto el alumnado de origen rural y de otros barrios se ha
visto reducida. Actualmente, el centro escolariza a un total de 3010 alumnos, y se
puede decir que los alumnos de los distintos niveles educativos del centro tienen
caracteristicas muy diversas (Instituto Educacion Secundaria Jordi de Sant Jordi,
2022).
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2.2. Andlisis critico y Propuesta de Mejora

Y para acabar de introducirnos en la tematica que no ocupa se presenta a
continuacion una sintesis de los resultados obtenidos a partir del estudio evaluativo
realizado de las CdA del IES Jordi de Sant Jordi. Durante las fases de investigacion
se incluyd tanto el andlisis documental (documentacion pedagdgica y de gestion del
centro, con mayor inciso en el proyecto de Comunidades de Aprendizaje); pero
también en entrevistas a docentes del centro que también ejercen como responsables
de la alguna area del Proyecto de CdA, asi como observaciones en directo del
desarrollo de acciones grupales propias de estos proyectos: los Grupos Interactivos
y las Tertulias Dialdgicas.

Del estudio se pudo concluir que las CdA en el IES Jordi de Sant Jordi son una
actuacion educativa de éxito planificada y elaborada. Los resultados muestran como
la puesta en marcha de las actuaciones educativas descritas y contempladas dentro
del Proyecto de CdA han contribuido a conseguir los objetivos propuestos por el
centro: la mejora del rendimiento académico y la reduccion del fracaso escolar,
reducir la conflictividad y mejora la convivencia en el centro, mejorar las relaciones
con las familias y transformar la realidad social y cultural del centro. Igualmente,
también se pudo detectar como solo una minoria los/las profesores/as (14 de 70)
aplican y llevan a cabo grupos interactivos en sus aulas, por lo que desde este analisis
se considera necesario aumentar el nimero de profesorado implicado en el proyecto.

Se pudieron detectar ademas una serie de variables facilitadores del éxito de las CdA
en el centro: cdmo es una visidn positiva e igualitaria que promueve principios de
igualdad de las diferencias, como una igualdad no homogeneizada ni de diversidad
desigual; una formacion y base tedrica solida del profesorado y directiva del centro
en relacion a los principios y requisitos de las CdA, y el respeto por la consecucién
de las fases de desarrollo de este tipo de proyectos de transformacion social. A pesar
de ser un proyecto con base sélida y que se fundamenta en principios tedricos
estudiados y defendidos por expertos del &mbito de las CdA; a partir del estudio
evaluativo se detectan una serie de debilidades y carencias en su planteamiento
practico y se proponen una serie de decisiones y acciones orientadas a plantear
propuestas de mejora:

1. Contar con la implicacion, colaboracion y participacion del Equipo Directivo del
Centro y del Departamento de Orientacion con el Proyecto.
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2. Potenciar la implicacion del Profesorado en el Proyecto de CdA, recuperando las
fases iniciales de sensibilizacion del Proyecto, con el objetivo de incluir la
participacion de la totalidad del profesorado del IES (y no solo el grupo reducido del
profesorado como se hizo en inicialmente con el proyecto).

3. Aumentar la participacion e implicacion de padres, madres y familiares en el
desarrollo del proyecto.

4. Impulsar la implicacion del alumnado, el personal no docente del centro (limpieza,
conserjeria, secretaria...) y personas voluntarias externas del centro que no sean
familiares (personal profesional y no profesional de entidades y asociaciones del
barrio, vecinos/as, etc.) en el Proyecto de CdA.

5. Recuperar y dinamizar los suefios recopilados en fases anteriores del proyecto.

6. Contar con la colaboracién de la Administracion Educativa y el Cuerpo de
Inspeccion Educativa (Conselleria de Educacién, Cultura y Deporte) con el Proyecto
de Comunidades de Aprendizaje.

3. CONCLUSIONES

Todas estas propuestas de mejora planteadas, como conclusiéon de un estudio
evaluativo enmarcado dentro del entorno académico universitario, permitieron
aterrizar en la realidad fomentando una serie de iniciativas que se desarrollaron
dentro del centro educativo en los meses siguientes y que contribuyeron optimizar el
proyecto de CdA.

Asi, se pudieron desarrollar como efecto directo de la devolucion de este estudio al
propio centro, una serie de acciones e intervenciones enmarcadas dentro de las
propuestas de mejora incluidas en el estudio evaluativo y que permitieron a mejorar
la calidad de proyecto de CdA y potenciar su efecto transformador:

1. Desarrollar una reunién informativa en el Claustro de Profesorado, con la
intencion de presentar estas actividades educativas y concienciar sobre las ventajas
educativas que ofrece y los logros y objetivos conseguidos con la aplicacion de estas
en el aula. Se propuso la creacion de una Comision Mixta encargada de esta tarea,
en la que se contempla tanto la participacion de profesorado, como de alumnado y
voluntariado.

2. Invitar al profesorado que esté interesado a entrar en las aulas para observar el
desarrollo de una de las Sesiones de Grupos Interactivos. Esto permitird observar al
docente, como a través de estas metodologias se consigue un trabajo continuo y
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seguido del alumnado, como estos tienen una actitud implicada y participativa, asi
como otras ventajas en términos de aprendizaje y desarrollo de los alumnos.

3. Disefiar una base de datos con recursos materiales y educaciones Utiles para el
profesorado para el desarrollo de las estrategias en el aula. Esta base de datos permite
compartir recursos entre el profesorado, y por tanto reducir la elevada carga de
trabajo que supone la preparacién y disefio de las actividades asi como la dificultad
de obtencion del material necesario. Esto tendra un efecto positivo en la participacion
del profesorado, ya que la elevada carga de trabajo es una de las razones detectadas
en el estudio como una de las variables que impiden al profesorado implicarse en
estas actividades.

4. Reducir el nimero de actividades extracurriculares en las que actualmente el
centro obliga al profesorado en participar, y que reduce su interés por participar en
otras actividades voluntarias propias del proyectp de CdA como son los Grupos
Interactivos o las Tertulias Dial6gicas.

5. Contemplar una formacién inicial para este profesorado de nueva incorporacion,
con el objetivo de ofrecer una capacitacion para el disefio y desarrollo de las
actividades (criterios de heterogeneidad de los grupos, disefio de ejercicios que
promuevan el trabajo grupal y el aprendizaje dial6gico, habilidades de gestion y
supervision de grupos interactivos, adquisicion de un rol igualitario en las tertulias
dialdgicas, criterios a tener en cuenta en la direccion y supervisién de los voluntarios
participantes...) como también en la evaluacién de estas (criterios y herramientas de
evaluacion, importancia de la inclusion de la opinion de los participantes, etc.)

6. Crear una Comision Mixta encargada integramente de la captacion de voluntarios,
con el objetivo de liberar al profesorado de esta tarea. Se propusieron una serie de
iniciativas y estrategias concretas dirigidas a aumentar en nimero y diversidad la
participacion de voluntarios: Jornadas de Captacién Masiva de Voluntarios,
reuniones de tutores con familias, reuniones informativas con la AMIPA, invitar a
una comisién representativa de la AMIPA al desarrollo de una reunion de la
Comisidn Mixta de CdA, celebracién de la Diada de los voluntarios, difusion entre
entidades y servicios del barrio de un video promocionando la participacion de
voluntarios, o crear la figura del captador de voluntarios.

7. Contactar y colaborar con los Centros de Educacion Infantil y Primaria del barrio,
para potenciar el conocimiento del proyecto de CdA entre el alumnado y sus familias
y facilitar su participacion futura.

Para acabar, es importante destacar la relevancia y utilidad de la transferencia de
conocimientos desde el entorno académico a la realidad educativa. Como hemos
visto en este estudio permite, entre otros beneficios, impulsar la transformacion
social beneficiando tanto a la comunidad educativa, a las familias y al barrio en
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general. Se trata de reflexionar sobre como podemos trabajar para crear una realidad
en que los centros escolares se conviertan en espacios abiertos a toda la comunidad,
donde se promueva educacion inclusiva del alumnado y se fomenta la igualdad de
oportunidades, su empoderamiento y éxito en la sociedad.
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1. MARCO TEORICO
1.1. La importancia de la escritura como habilidad especifica

La escritura implica un conjunto de destrezas psicolinguisticas y motrices mediante
el cual se representa una combinacion de letras que forman palabras y oraciones.
Aunque presenta muchas caracteristicas en comun con la lectura tiene unas
particularidades que la convierten en una habilidad mas compleja al tratarse de una
actividad de tipo productivo. Por consiguiente, la escritura requiere de un aprendizaje
maés especifico debido a que se requiere de mayores recursos cognitivos para su
desarrollo.

La escritura como objeto de ensefianza y aprendizaje requiere del dominio de
maltiples habilidades y su realizacién de forma coordinada. De ese modo, el
aprendizaje de la escritura demanda inicialmente unos procesos mas mecanicos,
como aplicacion de Reglas de Concordancia Grafema Fonema (también
denominados de bajo nivel) hasta conseguir el desarrollo de otros de mayor nivel de
demanda cognitiva, como la planificacion, transcripcion, revision y metacognicion
(alto nivel). EI conocimiento de estos procesos es fundamental para poder abordar
las dificultades que un escolar puede presentar en uno o varios de ellos (Jiménez-
Fernandez y Calet, 2019).

1.2. Modelos de escritura experta
Son multiples los modelos explicativos de escritura y su revision excede los limites
de este capitulo, por ello, se ha elegido como marco de referencia de este trabajo el

propuesto por Berningery Winn (2006) que propone estos componentes:
transcripcion, generacion de textos, autorregulacion, la atencion y la memoria.
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Por un lado, los procesos de transcripcion se refieren a lo que otros modelos
denominan procesos basicos o inferiores y se centran en la conversion de fonemas a
grafemas. Por otra parte, la generacion de textos (también denominada por otros
modelos como procesos de alto nivel) implica traducir las ideas en palabras,
oraciones y parrafos. Es decir, generar ideas, seleccionar palabras, fijarse en el
contenido, en la estructura del texto y en el género. Por Gltimo, los procesos de
autorregulacion estarian relacionados con las funciones ejecutivas y modularian el
proceso general.

Este trabajo se centra en el analisis del proceso de transcripcion. En este sentido, el
modelo de doble ruta sefiala que existen dos rutas que se emplean para acceder a las
palabras en el almacén léxico (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon y Ziegler, 2001).
Una se denomina ruta léxica, directa o visual e implica un reconocimiento global e
inmediato de las palabras que estan almacenadas en el léxico ortografico. Y la otra
ruta se denomina via fonoldgica, sublexica o indirecta y se basa en la aplicacion de
las reglas de correspondencia grafema-fonema (RCGF), es decir, en la relacion entre
las letras y los sonidos.

Las investigaciones relacionadas con la escritura se han realizado fundamentalmente
en inglés, un sistema ortografico opaco, con muchas diferencias con el espafiol. En
ese sentido, es fundamental contar con estudios en castellano que permitan analizar
las particularidades de un cddigo transparente. Todo ello con el objetivo final de que
los docentes conozcan los procesos cognitivos que ayudan en el proceso de
adquisicion de la escritura tanto para la ensefianza de la misma como para la
intervencion de las dificultades especificas de aprendizaje en escritura.

El objetivo de este estudio es aportar nueva evidencia sobre los procesos basicos de
aprendizaje de la escritura (fonolégicos y/u ortograficos) a partir del analisis del
rendimiento ortogréafico y los errores que se producen por alumnos y alumnas de
tercero, cuarto, quinto y sexto curso de Educacion Primaria. En cuanto a los objetivos
especificos de la presente investigacion son: (1) describir el patrén evolutivo del
aprendizaje de la escritura del alumnado de tercero a sexto de primaria, (2) analizar
los patrones de error segun el tipo de grafonemay (3) examinar los perfiles de errores
en el alumnado con dificultades.
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2. METODO
2.1. Participantes

En la presenta investigacion participaron un total de 194 alumnos del segundo y
tercer ciclo de Educacién Primaria de un centro educativo de infantil y primaria con
caracter publico. Todos los estudiantes pertenecian al mismo centro situado en la
provincia de Granada, con edades comprendidas entre los 8 afios y los 12 afios (ver
distribucién en Tabla 1). Por otro lado, ninguno de los alumnos participantes estaba
censado como alumnado con Necesidades Educativas Especiales.

Tabla 1. Distribucién de la muestra de estudio por curso y género

CURSO Nifios Nifas

Tercer curso de EP 21 24

Cuarto Curso de EP 23 19

Quinto curso de EP 26 22

Sexto curso de EP 30 29

TOTAL 100 94
2.2. Instrumento

El instrumento usado fue la Prueba de Rendimiento Ortografico (PRO) (Galve,
Martinez, Trallero y Dioses, 2010) que incluye pruebas para evaluar el ambito
Iéxico-ortografico, sintactico y semantico. No obstante, en esta investigacion solo se
utlizaron las primeras. Consiste en en dos tipos de dictados: uno de palabras y otro
de pseudopalabras. La escritura de palabras contiene sesenta y cuatro palabras que
se le ha de dictar, una a una, al alumnado. De igual manera, ocurre lo mismo con la
escritura de pseudopalabras, se le dictara también una a una, un total de doce
pseudopalabras.

Los criterios de correccion de ambos listados se valoraran el nimero de errores
cometido. Para ello se asignara un punto por cada error en la casilla correspondiente
a cada grafema/fonema a la derecha de cada palabra. Una vez marcada la casilla
errénea se sumard la columna de errores de cada tipo de grafema (Mayusculas, B, V,
G, J, H, X, CCICT vy tilde). Posteriormente, se introdujo la puntuacion directa
obtenida en la base de datos que el propio CD del programa PRO contiene para seguir
con el procedimiento hasta obtener el perfil de cada alumno evaluado.
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2.3. Procedimiento

Una vez obtenido el consentimiento del centro y el de los padres del alumnado
participante, se aplicé el instrumento durante 9 dias. La recogida de datos se
comenzo por el grupo de mayor edad (sexto de primaria) terminando la recogida de
datos por el tercer curso de Educacion Primaria. EI momento de aplicacién de la
prueba se inici6 en el ultimo trimestre del curso en el que esta escolarizado el alumno,
realizando el test en la primera hora de la mafiana de la jornada escolar, exceptuando
el alumnado de tercero de primaria que lo realiz6 a la segunda hora lectiva. Durante
el inicio de la prueba, el investigador se aseguré de que todo el alumnado
comprendiera las instrucciones de como realizar el test.

3. RESULTADOS

De manera general, hay un efecto significativo de Curso, F (3,190)=47.502, p<
.0001, indicando que se produce un claro descenso del nimero de errores a medida
que avanza el curso escolar. Los andlisis post-hoc (Turkey) indican que hay
diferencias significativas entre todos los cursos exceptuando 4°y 5°. En ese sentido,
se observan tres subconjuntos homogéneos; por una parte, 3° curso, por otra, 4°-5°y,
por ultimo, un rendimiento significativamente superior en 6° curso.

En lo que se refiere al analisis de los subtotales, se puede afirmar que se presenta un
patron similar tanto para el subtotal referido a la ortografia arbitraria y reglada como
al subtotal referido a la adquisicion de la acentuacion. En el primer caso, también
existe efecto significativo de Curso, F (3,190)=39,040, p< .0001 y la existencia de
diferencias significativas entre los cursos exceptuando 4° y 5°. Por Gltimo, en lo que
se refieren al subtotal de acentuacién, también se observa un efecto significativo de
Curso F (3,190)=31,627, p< .0001, mostrando los analisis post-hoc diferencias entre
todos los curso excepto entre 4° y 5°, como en los casos anteriores.

El andlisis de varianza del dictado de pseudopalabras mostr6 un efecto significativo
de Curso, F (3,190)=26,311, p<.0001, cometiendo el alumnado de niveles superiores
un namero inferior de errores. En este caso, hay diferencias significativas entre todos
los cursos, exceptuando entre 3°y 4°. De ese modo v, al contrario que en los casos
anteriores, los analisis sefialan la existencia de dos subgrupos; uno correspondiente
a 3% 4° y otro subconjunto a 5° y 6°. Respecto a las palabras acentuadas, son las
palabras esdrujulas las que presentan un mayor nimero de errores y donde cometen
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menos errores son en las llanas. No obstante, es destacable en general el alto nimero
de errores que comenten en este tipo de complejidad ortografica.

En lo que se refiere al andlisis de la tipologia de grafonema, el andlisis de varianza
indica que un efecto principal de Curso en las mayusculas, F (3,190)=23.601, p<
.0001; B_V, F (3,190)=22.519, p< .0001; G_J, F (3,190)=19.662, p< .0001; C_CC,
F (3,190)=16.859, p< .0001; H, F (3,190)=21.569, p< .0001; LL.Y, F
(3,190)=30,524, p<.0001; D_Z, F (3,190)=25.694, p< .0001; X_S, F (3,190)=7.864,
p<.0001; agudas, F (3,190)=15.412, p< .0001; llanas , F (3,190)=29.592, p< .0001;
esdrdjulas , F (3,190)=39.934, p< .0001.

Los analisis post-hoc arrojan resultados diferentes en funcion de la categoria por lo
gue se pasa a presentar los subconjuntos homogéneos que arroja el andlisis segin el
tipo de grafonema. En el caso de las mayusculas hay tres subconjuntos donde 3°
curso obtiene las puntuaciones mas bajas y hay solapamientos entre el resto de los
cursos. En el caso de las categorias B_V, G_J, C_CC, Hy las palabras acentuadas
se observan tres subconjuntos donde no hay diferencias entre 4°y 5° pero si con 3°y
6° que obtienen la puntuacion méas baja y alta, respectivamente. Otras categorias
como la X_Sy D_Z presentan un patron diferente donde tercero forma uno de los
subconjuntos y el resto de los cursos el otro por obtener puntuaciones parecidas.

Una vez presentados los datos de la muestra general, se pasan a analizar los perfiles
especificos del alumnado con dificultades en la escritura. La selecciéon de esta
submuestra esta basada en la correspondencia de sus puntuaciones de la prueba total
con un percentil 25 o inferior. En este sentido, cumplen ese criterio 13 alumnos de
3°, 7 alumnos de 4°, 2 alumnos de 5° y un alumno de 6° de Educacion Primaria. Al
analizar cualitativamente sus perfiles se evidencia que en algunos casos no muestran
dificultades en la escritura de pseudopalabras (casos U.M. o S.N.) lo que permite
concluir que su ruta fonoldgica se encuentra preservada. Sin embargo, otros casos,
como G.l., muestra importantes dificultades para escribir estas pseudopalabras
(comete 18 errores) por lo habria que comenzar su intervencion educativa con el
trabajo de la ruta fonoldgica. También es destacable que aln en este nivel educativo,
cometen numerosos errores en el uso de mayusculas, aun cuando es uno de los
primeros contenidos de aprendizaje de la ortografia y esta presente desde los niveles
iniciales de ensefianza.

Otro ambito generalizado de dificultades est4 en la escritura de las palabras que
contienen grafonemas inconsistentes (p.e.: B/V; H; G/J); este alumnado comete
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numerosos errores en todos ellos. Esta dificultad indica un deficiente desarrollo de
la ruta ortogréfica o léxica, tan fundamental para el aprendizaje de la escritura. Por
Gltimo, también es destacable el gran nimero de errores respecto a las reglas de
acentuacion, especialmente en las palabras que son agudas o esdrujulas. No obstante,
este resultado es esperable ya que en este nivel es cuando se introduce este
aprendizaje en el curriculum por lo que este alumnado se encuentra en proceso de
adquisicion.

4. DISCUSION

El objetivo general de esta investigacion transversal ha sido 