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Prologo

ANGEL SAN MARTIN ALONSO
Departament de Didactica i Organitzacio Escolar,
Universitat de Valéncia

Dispénganse a transitar un itinerario con vistas. El primer paso
seran estas pocas lineas motivadas por la invitaciéon de quienes
coordinan la obra. El propésito no es otro que dar el pie a la lec-
tura de los textos siguientes. Pese al riesgo que conlleva el empe-
no, no podia declinar el desafio por varias razones. Una de ellas,
la mas emocional, porque mayormente se trata de companeras y
comparneros del quehacer diario. La segunda, y quiza la que mas
me ha tocado, es el genérico que preside la portada del libro. In-
cluso suponiendo estar ante una estrategia de economia de la
atencion, se anuncia nada menos que una relectura del mundo a
través de las pedagogias. Menos mal que solicitan contencién en
esta primera ventana, todo para que el cuerpo de cada capitulo o
continente se explaye lo que estimen.

Sin duda, el libro llega en un momento plagado de incerti-
dumbres y teorias convertidas en algoritmos que hacen las deli-
cias hasta de los mas escépticos. Si se mira mas alld de los muros
de la institucion escolar, los nubarrones avistados solo provocan
interrogantes y temores, tantos como las consecuencias del cam-
bio climatico. Pero, si se mira hacia el interior de la institucién,
las sensaciones no son mejores, pues las promesas de promo-
cién social no logran superar la brecha de la division de clases, la
llamada inclusion, en las circunstancias que se aplica, genera efec-
tos secundarios no deseados, la musica de la OCDE sobre las
competencias parece desafinar con creciente intensidad. Vicisitu-
des coetdneas con las altisonantes promesas mesidnicas de la di-
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gitalizacién (IA mediante), al tiempo que las madres y padres
del estudiantado mas joven toman las calles para exigir legisla-
ciones restrictivas.

Vivimos un momento con tanto desconcierto por lo que su-
cede como sobrepasados por la incapacidad de encontrar esque-
mas que expliquen el acontecer diario. Pero es que se ha delega-
do la responsabilidad de generar respuestas a la industria de la
iconosfera en detrimento de la logosfera. En la medida en que
la palabra se banaliza y pierde capacidad de fomentar entendi-
miento entre las personas, surgen las dificultades para explorar
salidas certeras a las coyunturas e incertidumbres del dia a dia.
Sensacién cada vez mas generalizada que alienta miedos parali-
zantes entre la ciudadania. Y, frente a las terapias emocionales
de toda laya ofertadas por doquier, se ha de apostar por la despsi-
cologizacion de los operadores que producen mundo, los que
producen sentido, segiin nos recuerda el semiélogo J. L. Brea.

En medio de este universo se sefiala una y otra vez a la educa-
cién como la gran solucién, incluso parafraseando a Adorno,
hasta se diria que la educacién es la tinica que puede evitar un
nuevo Auschwitz. Sin embargo, no parece que se camine en esa
direccién, al menos las evidencias no apuntan hacia ese horizon-
te. Basta con observar en los actuales conflictos bélicos que las
aulas, incluidas las infantiles, se reducen a escombros con sus
habitantes dentro, porque son objetivo militar ahora en Palesti-
nay Ucrania, y antes en Siria o Irak, por mencionar unos pocos.

En varios capitulos del libro se abordan cuestiones muy rele-
vantes para reconceptualizar el quehacer en las aulas. Cuestiones
que van desde la inclusion, la ciudadania o el compromiso mo-
ral del profesorado, pasando por llevar a los espacios escolares
las diferentes formas de cultura, especialmente las calificadas
como «populares». Formas cuya vitalidad podria contribuir a re-
conducir el curriculum escolar, que, como mantiene W. A. Pinar,
alcanz6 el punto de maximo interés cuando fue construido des-
de las aulas hacia arriba, y no al contrario, como vemos que su-
cede ahora con los decretos de ensefianzas minimas.

En el horizonte aparecen, como apuntamos, demasiadas zo-
nas de tinieblas a las que no se podra dar respuesta inicamente
con la educacion de la ciudadania. Habrd que seguir transitando
puentes y explorando territorios en los que los actores escolares
formulen directamente preguntas soberanas, sin esperar a que
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los «asesinos de escritorio» (Adorno dixit) se apropien de la in-
dustria de la representacion hegemonica en la iconosfera. Varios
capitulos del libro tratan, desde perspectivas distintas, de aportar
andlisis y reflexiones que contribuyen a desvelar el sustrato de
tanto prejuicio e ideas previas respecto al género, la diversidad,
las identidades o el valor de la educacion institucionalizada.
Como senala K. Bain en una de sus publicaciones, si no se des-
montan los modelos previos construidos a partir de la experien-
cia cotidiana, no puede haber un aprendizaje riguroso, contex-
tualizado y valioso.

Mientras llega ese momento, ahi van una serie de reflexiones
con las que alimentar sus preguntas. Posiblemente desconozcan
la economia politica que rodea a su produccion, por lo demas
no muy distinta a la de otros entornos productivos. Condiciones
materiales que no deberian amortiguar las luces que se despren-
den de cada capitulo y que a buen seguro contribuirdn a com-
prender un poco mejor el mundo que nos toca compartir. Aun-
que, para ello, tal vez, habria que desprenderse de una buena
parte del lastre que rodea al mundo de la ensenanza. De hecho,
el protagonista de una de las novelas de Héctor Abad manifiesta
que los docentes deberiamos pedir «perdon a nuestros discipu-
los por el mal que les hicimos» al pretender ensenarles.

Y, llegados a este punto, les toca a ustedes, amigas y amigos
lectores, convertirse en protagonistas del relato. En definitiva, a
seguir negro sobre blanco el itinerario propuesto aqui por las au-
torias para iluminar sus propias preguntas. Pero, si el trayecto les
provoca fatiga, hagan un descanso y vuelvan a la vineta de Dino
para preguntarse: ;dentro o fuera del tridngulo?

Prologo | 13






Introduccion

Este libro surge como una respuesta a los desafios contempora-
neos en el ambito de la educacién globalizada. En un mundo
cada vez mas interconectado, la movilidad de estudiantes y pro-
fesionales es una realidad, y la internacionalizacion de la educa-
cion se ha convertido en una prioridad. Esta obra justifica su
existencia al abordar una cuestion fundamental: la necesidad de
repensar la pedagogia en un contexto transfronterizo.

La educacion transfronteriza no solo se refiere a la elimina-
cion de barreras geograficas, sino también a la superacion de
fronteras mentales y epistemoldgicas. En este sentido, el libro se
convierte en una brdjula para explorar nuevas perspectivas peda-
gogicas que trascienden las limitaciones tradicionales. El libro
busca crear conocimiento sobre los retos y oportunidades que
surgen en diferentes continentes en el contexto de la pedagogia
transfronteriza. Su objetivo principal es promover una educa-
ci6én de calidad en un mundo en constante cambio.

Podremos encontrar experiencias, historias y didlogos que na-
cen en América, Asia, Africa y Europa, mientras que en otros ca-
sos se parte desde una perspectiva y andlisis global. Se abordaran
cuestiones como la capacitacién digital docente, el tratamiento
de la diversidad cultural desde el enfoque de la pedagogia critica,
la posibilidad de un proyecto de curriculo mas alla de las fronte-
ras, la competencia de los docentes ante situaciones de acoso por
LGTBIQ+fobia, el tratamiento de la diversidad funcional en los
centros y su insercion sociolaboral, el efecto de las micropoliti-
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cas y las pedagogias en el cambio social, la formacién docente
frente a la diversidad cultural o un andlisis de la propia practica,
entre otras muchas cuestiones que se iran descubriendo.

A modo de bitacora de viaje, esta obra muestra el camino que
académicos y profesionales de la educacion de todo el mundo
han recorrido juntos. Un camino hacia el intercambio de ideas,
buenas practicas educativas y soluciones innovadoras en el cam-
po de la pedagogia. Un espacio seguro de entendimiento que
pretende generar un conocimiento que trascienda mas alla de lo
académico, generando un enfoque pedagégico global y colabo-
rativo que permita comprender y abordar los desafios educativos
actuales.

Este libro no busca solamente exponer desafios y soluciones,
sino también fomentar la colaboracion entre los diferentes agen-
tes educativos. Y, para ello, invita a los diferentes actores y actri-
ces del sistema a considerar la educacion bajo una visién global
con actuacion local que transcienda las fronteras y abrace la di-
versidad cultural como fuente de enriquecimiento y aprendizaje
mutuo. En suma, las siguientes paginas encierran una obra que
promueve la construccion de un enfoque colaborativo esencial
para comprender y abordar los desafios de un mundo cada vez
mas interconectado. Una obra que permea las fronteras y que si-
tia a la educacién como eje de unién de todos los territorios
bajo los alegatos de colaboracion, inclusion y diversidad.
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1

Los marcos de competencia digital
en Chile, Colombia y Espafa:
una mirada comparativa

M.2 MERCEDES ROMERO RODRIGO
Departament de Didactica i Organitzacio Escolar, Universitat de Valéncia

M.2 LOURDES FERRANDO RODRiGUEZ
Departament de Didactica i Organitzacio Escolar, Universitat de Valéncia

VERONICA MAS GARCIA
Departament de Didactica i Organitzacio Escolar, Universitat de Valéncia

VICENTE GABARDA MENDEZ
Departament de Didactica i Organitzacio Escolar, Universitat de Valéncia

Resumen

La progresiva digitalizacion de la sociedad y, de manera concreta, del ambito
educativo requiere de la puesta en marcha de politicas para la capacitacion
tecnoldgica de los diferentes agentes educativos. Bajo esta premisa, el presen-
te trabajo trata de analizar, desde una perspectiva comparada, las estrategias
desarrolladas en Chile, Colombia y Espafia para la identificacion de marcos de
competencia digital para el profesorado de las diferentes etapas educativas.
Los resultados ponen de relieve similitudes, pero también rasgos diferenciales
atribuibles a las caracteristicas de cada contexto y al desarrollo de estrategias
digitales diferentes en cada uno de ellos.

1. Introduccion

No cabe duda de que la tecnologia ha sido una de las mayores
preocupaciones de la comunidad cientifica en los tltimos afios.

17



Su progresiva integracion en la esfera educativa y en otras areas
de desarrollo, como la social, la econdmica o la politica, ha ge-
nerado cambios en los modos de hacer, incluso la generacién de
nuevos paradigmas sobre la realidad que nos rodea.

Desde las primeras politicas en los anos ochenta, orientadas a
dotar de equipamiento tecnolégico a los centros escolares, se ha
intentado implementar estrategias de digitalizacién que respon-
dan a las necesidades del contexto. Asi, se ha conseguido generar
espacios curriculares donde propiciar el conocimiento sobre tec-
nologia, bien a través de asignaturas de caracter especifico o me-
diante planteamientos de cardcter transversal. Estas apuestas de-
rivan, por ejemplo, de directrices supranacionales como la Reso-
lucion de competencias clave para el aprendizaje permanente
(Comisién Europea, 2006; 2018) la cual sitda a la competencia
digital en un nivel de relevancia similar a la lectoescritura o la
competencia ciudadana. En consecuencia, dichas iniciativas han
propiciado que los paises consoliden, en sus normativas educati-
vas, pautas para el desarrollo de destrezas tecnolégicas del alum-
nado en el marco de su escolarizacion.

Planteada ya la necesidad de integrar fisica y curricularmente
la tecnologia, queda por resolver algunas incognitas: ;cudl es el
papel del profesorado en este nuevo escenario?, ;con qué capaci-
dades debe contar para poder afrontar de un modo eficaz su ac-
cién formativa?

Para responder a estos interrogantes, desde hace unos anos
los organismos supranacionales, internacionales y nacionales
tratan de definir diferentes marcos que ayuden a identificar las
destrezas que el profesorado debe tener en materia digital para
desarrollar su docencia ligada a la tecnologia y ayudar al alum-
nado a desarrollar competencias.

Asi, encontramos propuestas de caracter internacional como
el Marco de competencias de los docentes en materia de TIC de
la Unesco (Butcher, 2019), que identifica seis aspectos en los
que el profesorado debe desarrollarse para ser diestro en materia
digital:

e Comprension del papel de las TIC en las politicas educativas: se
considera primordial que el profesorado entienda la relacion
de la tecnologia con las diferentes politicas que se promueven
a nivel institucional.
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e Curriculo y evaluacion: este aspecto enfatiza como la tecnolo-
gia puede contribuir a lograr los objetivos planteados en el
curriculo y a la evaluacion de los procesos formativos.

® Pedagogia: esta dimension se vincula con el desarrollo de des-
trezas tecnolégicas para el uso de diferentes metodologias en
los procesos de ensenianza y aprendizaje.

e Aplicacion de competencias digitales: esta cuestion se relaciona
con la capacidad de identificar qué estrategias y recursos pue-
den ser utilizados en cada caso, siempre tratando de que
aporten un valor sustancial al proceso formativo.

e Organizacion y administracion: esta dimensién remarca la im-
portancia de la gestion de los equipamientos y recursos digita-
les, la organizacién de los espacios para su uso efectivo tanto a
nivel individual como colaborativo, asi como de la proteccién
de los usuarios. También se vincula con la capacidad de gene-
rar estrategias de actualizacion digital a nivel institucional.

o Aprendizaje profesional de los docentes: este aspecto se vincula con
la relacién que establece el docente con la tecnologia, desde su
formacion inicial hasta la puesta en marcha de estrategias para
su perfeccionamiento profesional durante toda su vida. Asimis-
mo, se relaciona con la capacidad del docente para generar co-
nocimiento a través de la tecnologia y para asesorar y acompa-
nar a otros agentes en el desarrollo de su competencia digital.

Este marco establece, finalmente, tres niveles de desarrollo
asociados a cada una de las competencias, siendo el mas basico
el de adquisicion de conocimientos, el intermedio el de profun-
dizacion de conocimientos y el mas avanzado el de creacién de
conocimientos.

Otro ejemplo son los Estandares ISTE para Educadores (Cromp-
ton, 2017). Esta propuesta, promovida por la International Society
of Technology for Education, identifica siete roles o perfiles que un
docente debe transitar a lo largo de su carrera profesional, a saber:

1. Aprendices: es un estado inicial, en que el profesorado va me-
jorando progresivamente sus habilidades a través de la obser-
vacion de otros y la experimentacion.

2. Lideres: bajo este rol, el profesorado da soporte y contribuye
al empoderamiento del alumnado para la mejora de los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje.
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3. Ciudadanos: esta figura se vincula con el impacto social de la
tecnologia. Por tanto, el profesorado facilita la participacién
responsable del alumnado en la ciudadania, creando un sen-
tido de comunidad a través de experiencias mediadas por la
tecnologia. Asimismo, se relaciona con el pensamiento critico
y con el impulso de practicas seguras, legales y éticas. Por ulti-
mo, este rol promueve una identidad digital segura del alum-
nado, velando por su privacidad.

4. Colaboradores: se centra en establecer relaciones productivas
del docente, tanto con el alumnado como con otros colegas y
agentes y familias, para compartir ideas y resolver los proble-
mas de manera colaborativa.

5. Diseriadores: el docente, bajo este rol, asume funciones de pro-
sumidor de contenidos, asi como de actividades y entornos
de aprendizaje para el alumnado.

6. Facilitadores: este rol dibuja funciones para el profesorado
vinculadas al establecimiento de metas individuales y grupa-
les para el alumnado y de guia en el proceso de consecucién
de las mismas. También se contempla la generacion de opor-
tunidades de aprendizaje con pensamiento computacional,
asi como el fomento de la creatividad para comunicar y com-
partir ideas y conocimiento.

7. Analistas: el docente examina los datos que se generan en los
procesos de aprendizaje para tomarlos como punto de parti-
da para el logro de objetivos y la propuesta de mejoras.

Como puede observarse, y aunque no se establece una grada-
cién de niveles, cada rol se vincula con una serie de habilidades
de complejidad diversa.

La tercera propuesta, de cardcter europeo, es el Marco de
Competencia Digital para Ciudadanos DigComp (Ferrari, 2013),
que sirvio de base para que el gobierno espanol, a través del Ins-
tituto Nacional de Tecnologias y Formacion del Profesorado, di-
senara el Marco Comuin de Competencia Digital Docente, cuya
ultima versién data de 2017. Es un modelo de caracter genérico
para formadores, que se estructura en cinco dimensiones:

1. Informacion y alfabetizacion informacional: incluye destrezas re-

lativas a la identificacion, localizacién, recuperacién, alma-
cenamiento, organizacion y evaluacion de la informacion.
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2. Comunicacion y colaboracion: engloba habilidades vinculadas
a la comunicacion en entornos digitales, el compartimiento
de recursos mediante herramientas en linea, la colabora-
cién con otros agentes mediante herramientas digitales o la
participacion en redes y comunidades de aprendizaje y
construccion compartida del conocimiento.

3. Creacion de contenido digital: se relaciona con destrezas para
la creacién y edicién de nuevos contenidos a través de he-
rramientas de video, texto o imdgenes, la integracién y ree-
laboraciéon de conocimientos a partir de recursos ya exis-
tentes o la aplicacion de los derechos de propiedad intelec-
tual y las licencias de uso para el reconocimiento de las
autorias en los recursos utilizados.

4. Seguridad: esta area incluye cuestiones sobre la proteccion
personal y la proteccion de los datos ante la tecnologia, as-
pectos relacionados con la seguridad, asi como el uso sos-
tenible de las herramientas y recursos.

5. Resolucion de problemas: se incluyen aspectos vinculados a la
identificacién de necesidades y lagunas formativas, la elec-
cion de la tecnologia mas apropiada en funcién del mo-
mento y el contexto, la resolucion de problemas técnicos,
el uso creativo de la tecnologia y la actualizacion de la pro-
pia competencia digital y la de otros.

Asimismo, establecia una categorizacion de los niveles, a ima-
gen y semejanza de marco europeo de lenguas, con gradacién
desde el A1 hasta el C2.

Se puede observar que, si bien hay consenso en la necesidad de
desarrollar marcos nacionales emanados de los internacionales,
en la practica hay diferencias entre los distintos paises y diferentes
ritmos tanto en la implementacion de dichas iniciativas como en
el alcance y encaje de las politicas en la formacion inicial y perma-
nente. Este seria el caso de los paises latinoamericanos en los que
todavia no se ha elaborado un plan estiandar que pueda aplicarse
a nivel regional, pues las brechas tecnolégicas y generacionales,
entre los mas de diez paises que la conforman, atin son muy ex-
tensas. Es por esta razon que encontramos un grupo de paises en
los que las iniciativas quedan integradas dentro de otros planes,
como podria ser el caso de Argentina; otros en los que se observa
que se opta por adaptar al contexto iniciativas de terceros, como
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es el caso de México y la adaptacion realizada del DigCompEdu
(Redecker y Punie, 2017); y un ultimo que plantea iniciativas pro-
pias tomando en cuenta las directrices de la Unesco, por ejemplo.

Partiendo de este planteamiento, se propone analizar, de un
modo comparativo, las iniciativas de Espana, Chile y Colombia,
dado que ofrecen propuestas que emanan de planes propios re-
lacionados con la tecnologia educativa representativos en el con-
texto de América Latina y Europa.

2. Método

Desde el punto de vista metodolégico, este trabajo se fundamenta
en un andlisis comparativo, revisando similitudes y diferencias en-
tre tres unidades de analisis, en este caso internacionales (de he-
cho, se estudian tres paises de dos regiones diferentes). En palabras
de Caballero et al. (2016), este tipo de planteamientos permite te-
ner una vision global de los fendmenos de estudio y contribuir, asi,
a una mejora de los sistemas educativos. Especificamente, se plan-
tea una comparacion de politicas educativas (Yang, 2010), que se
materializan en las directrices que se dan por parte de diferentes
organismos, que se ubican en dos contextos diferentes, facilitando
también una comparacién de los espacios (Manzoén, 2010).

Las fuentes para analizar la politica educativa son las propias
disposiciones que las unidades de andlisis han promovido para
la generacion de marcos de competencia digital docente. A su
vez, a fin de sistematizar esta exploracion, se han identificado
distintas variables de andlisis (tabla 1).

Tabla 1. Variables de analisis

Variable Descripcion

Tipo de profesorado Se reflexiona acerca del alcance de las propuestas a partir del mo-
mento formativo (formacion inicial o formacion permanente) y en
funcion de la etapa en que este ejerce la docencia (preobligatoria,
obligatoria o postobligatoria)

Areas competenciales Se analiza el conjunto de dreas establecidas en cada marco, explo-
rando las dimensiones y el contenido que las integran.

Niveles de competencia Se estudia sobre la gradacion de los niveles de desarrollo competen-
cial.
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La identificacion de estas variables permite acometer como
siguiente fase el analisis del contenido de las normativas, una
técnica que integra la lectura e interpretacion de la informacién
relativa al fendmeno que se estudia (Colomo y Gabarda, 2019).
Se toman como unidades de andlisis las propuestas de Espana,
Chile y Colombia. La seleccién de estas unidades se orienta a
poder tener una vision mas global acerca de la competencia di-
gital docente, habiendo representacion de diferentes espacios
con caracteristicas diversas y con niveles de desarrollo digital di-
ferentes.

3. Resultados

3.1. Competencias y estandares TIC para
la profesion docente en Chile

En Chile, hallamos dos propuestas diferenciadas segin el mo-
mento formativo de los destinatarios, es decir, distingue entre la
formacion inicial (Estandares TIC para la Formacion Inicial Do-
cente, 2008, 2019) y la permanente (Competencias TIC en la
profesion docente, 2011). A estas dos propuestas debemos su-
marle una tercera y mas reciente, el Marco de la Buena Ensenan-
za (2021), documento que aglutina las competencias referidas a
la ensenanza y responsabilidad profesional del profesorado.
Aunque su propdsito no es la presentacion de un marco de com-
petencia digital docente, puede observarse la integracion de la
competencia digital en parte de los descriptores que dan forma a
los estdndares. La segunda de las propuestas, Competencias y es-
tandares TIC para la profesion docente (2011), sigue con la linea
concretada por la Unesco de una manera concisa y detallada pre-
sentando los estindares con la finalidad de que los docentes
identifiquen cuestiones referidas a la integracion de las TIC de-
seadas y sus necesidades formativas, para seguidamente poder
definir rutas o itinerarios formativos para la adquisicién y mejo-
ra de la competencia digital:

e Dimension pedagogica: en esta dimension se contempla tanto

la incorporacion de las TIC en la formacion presencial como
en linea. Parte de la base de que las TIC aportan un valor
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agregado en los procesos de innovacion, gestion y organiza-
cién y, por ende, mejoran las experiencias de aprendizaje.

e Dimension técnica o instrumental: el papel de las TIC en esta
dimensién es eminentemente instrumental, sin bien integra
también cuestiones relacionadas con el dominio personal, la
interaccién y la comunicacién en linea.

e Dimension de gestion: aborda la inclusién de las TIC para la
renovacion y mejora de la gestiéon educativa en sus procesos
curriculares, pero también aquellos referidos la gestion insti-
tucional y la comunicacién con la comunidad educativa.

e Dimension social, ética y legal: abarca las relaciones de cada ser
humano de manera individual y colectiva, prestando especial
atencion al uso responsable de la tecnologia, respetando de-
rechos y deberes de todos los agentes, asi como el cuidado de
las nuevas formas de socializacién, la equidad, la diversidad y
salud.

e Dimension de desarrollo y responsabilidad profesional: tiene por
finalidad que los docentes aprovechen las potencialidades de
las TIC en su perfeccionamiento, pero también en la mejora
de las experiencias de aprendizaje destinadas al estudiantado.

A pesar de que la propuesta en el contexto chileno es concre-
ta 'y extensa, no se incluyen dentro los criterios distintos niveles
de desempeno que permitan al profesorado obtener una eva-
luacién de sus competencias digitales de una manera especifi-
ca. Probablemente la respuesta la encontremos en la propia
concepcién del marco, entendido mas como una herramienta
para la autoevaluacion docente y desarrollo profesional mas
que como un instrumento de acreditacion de la competencia
digital.

3.2. Competencias y estandares TIC para
la profesion docente en Colombia

El planteamiento en el contexto colombiano nace de la apuesta
de integrar la tecnologia como apoyo a los procesos de innova-
cion educativa, articulandose como un marco ttil para el dise-
no de propuestas formativas, pero también para el desarrollo y
adquisicién de competencias digitales concretas (Roa et al.,
2021). Con este planteamiento nace el documento de Compe-
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tencias y estandares TIC para la profesion docente (2013), una
iniciativa disefiada por el Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) de Colombia, que dibuja un nuevo perfil profesional
para el profesorado de cualquier etapa y los equipos directivos
para mejorar la innovacién tecnolégica. Dicha iniciativa reco-
noce tres grupos de destinatarios diferenciados, a los que el
marco senala incluso la necesidad de desarrollar competencias
mas especializadas teniendo en cuenta el rol que desempenan.
Es decir, si bien las competencias son las mismas, las orienta-
ciones son diferentes para docentes, docentes con cargos de di-
reccion (directivos docentes) o si se refieren a la administracion,
IES (Instituciones de Educacion Superior) o entidades operado-
ras de desarrollo profesional (formaciéon permanente) (MEN,
2013). El marco establece cinco tipos de competencia que los
docentes deben desarrollar a fin de ser competentes en materia
tecnolégica:

e Competencia tecnologica: es interpretada como el conjunto de
habilidades y capacidades que permiten, ante una diversidad
creciente de herramientas TIC, la eleccién y empleo adecuado
de las mismas de un modo responsable y eficaz. Para ello, es
preciso comprender los principios que subyacen a estas herra-
mientas y, a su vez, saber integrarlas y combinarlas respetan-
do las licencias.

e Competencia comunicativa: contempla las capacidades, habili-
dades y actitudes relacionadas con la expresion y relacién en
distintos entornos, utilizando medios y lenguajes diversos,
tanto de forma simultdnea como diferida.

e Competencia pedagogica: se refiere a la capacidad de integrar las
TIC para potenciar y mejorar los procesos de ensenanza y
aprendizaje (diseno, desarrollo y evaluacién), asi como en el
desarrollo profesional. Esto involucra el pensamiento critico
con respecto a la tecnologia, puesto que es preciso reconocer
tanto las posibilidades como limitaciones y riesgos.

e Competencia de gestion: abarca tanto las capacidades relaciona-
das con la planificacién, organizacién y evaluacién del aula
(procesos educativos y practicas pedagégicas) como las de
tipo institucional.

e Competencia investigativa (o de investigacion): conjunto de ca-
pacidades y habilidades que potencia el uso de las TIC para
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transformar el conocimiento existente, producir y desarrollar
nuevos saber.

En relacién con los niveles de desarrollo, el marco establece
que el profesorado puede ser explorador, integrador o innova-
dor. El nivel de exploracién se distingue por propiciar la aproxi-
macién a los conocimientos basicos que serviran, mas adelante,
para acceder a niveles mds complejos a nivel conceptual. El se-
gundo nivel, el de integracién, supone la aplicacion de los cono-
cimientos previos y ya adquiridos en el estadio anterior para re-
solver problemas en distintos contextos. Por dltimo, en nivel de
exploracion, el docente moviliza los aprendizajes para crear nue-
vos enfoques, trascendiendo del conocimiento adquirido, gene-
rando respuestas y posibilidades de accién diversas.

3.3. Competencias y estandares TIC para
la profesion docente en Espania

Para acabar, en el caso de Espana, se ha adoptado la estrategia
comunitaria que se proponia en 2017: el Marco Europeo de
Competencia Digital del Profesorado (DigCompEdu), formali-
zada a través del Resolucion de 4 de mayo de 2022, de la Direc-
cién General de Evaluacién y Cooperacion Territorial, por la que
se publica el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educacién,
sobre la actualizacién del marco de referencia de la competencia
digital docente. Se trata de un modelo, especificamente disenado
para profesorado de ensenanzas no universitarias, que dibuja
seis dreas competenciales y que tiene como objetivo identificar
las destrezas con que el docente debe contar para promover es-
trategias mediadas por la tecnologia que favorezcan la inclusion
y la innovacién:

e Area 1. Compromiso profesional: esta drea comprende cuestio-
nes vinculadas a la comunicacién organizativa, participacion,
colaboracion y coordinacién profesional, practica reflexiva y
desarrollo profesional digital continuo.

e Area 2. Contenidos digitales: se integran en esta drea aspectos
relacionados con la bisqueda y seleccién de contenidos digi-
tales, la creacién y modificacién de contenidos digitales y la
proteccién, gestion y comparticion de contenidos digitales.
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e Area 3. Ensefianza y aprendizaje: esta dimension se refiere tanto
a la ensefianza como a la orientacién y apoyo en el aprendi-
zaje del alumnado. Ademas, se promueve el aprendizaje entre
iguales y el aprendizaje autorregulado.

e Area 4. Evaluacion y retroalimentacion: esta drea se enfoca en las
estrategias de evaluacion, en las analiticas y evidencias de apren-
dizaje, asi como en la retroalimentacién y la toma de decisiones.

e Area 5. Empoderamiento del alumnado: se toman como ba-
ses para esta area la accesibilidad e inclusion, la atencién a las
diferencias personales en el aprendizaje y el compromiso acti-
vo del alumnado con su propio aprendizaje.

e Area 6. Desarrollo de la competencia digital del alumnado:
en esta drea se contemplan aspectos relacionados con la alfa-
betizaciéon mediatica y el tratamiento de la informacién y de
los datos, la comunicacion, colaboracién y ciudadania digi-
tal, la creacion de contenidos digitales y el uso responsable y
bienestar digital.

En relacién con los niveles de competencia, este marco estable-
ce etapas y niveles de progresion, asi como indicadores de logro y
afirmaciones de desempeno en una escala A1 a C2, de manera
que cada docente puede tener una visién aproximada sobre su ni-
vel de competencia digital en cada una de ellas (figura 1). De he-
cho, se han disefiado instrumentos de evaluacion a partir de este
instrumento, como el DigCompEdu Check-In (Cabero-Almenara
y Palacios, 2020), que arroja el perfil competencial del docente.

CONCIENCIA EXPLORACION INTEGRACION MAESTRIA LIDERAZGO INNOVACION

NOVATO EXPLORADOR INTEGRADOR EXPERTO LIDER PIONERO
| | |
Al A2 B1 & B2 Lo § c2
R
Reflexién 950 .EStr.aFeglé, Compartir Crltlca“
pertinente Diversificacion Renovacién

Figura 1. Etapas, niveles de progresion, indicadores de logro y desempefio (Cabe-
ro-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020)
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Se ofrece, para terminar, la vision comparada de las tres varia-
bles analizadas en las diferentes unidades de analisis (tabla 2).

Tabla 2. Destinatarios, areas competenciales o dimensiones y niveles de

competencia

Variable

Chile

Colombia

Espaia

Destinatarios

Propuestas para forma-
cion inicial y continua.
Profesorado de cual-
quier etapa.

Profesorado de cual-
quier etapa educativa,
equipos directivos y res-
ponsables educativos.

Formacién inicial y perma-
nente.

Profesorado de ensefianzas
no universitarias.

Areas compe-

Dimensién pedagdgica.

Competencia tecnoldgi-

Compromiso profesional

tenciales Dimensién técnica e ca Recursos digitales
instrumental. Competencia comunica- Pedagogia digital
Dimension de gestion.  tiva Evaluacion y retroalimenta-
Dimensién social, ética Competencia pedagogi- cién
y legal. ca. Competencia de Empoderar a los estudiantes:
Dimension de desarro-  gestion Facilitar la competencia di-
llo y responsabilidad Competencia investiga- gital de los estudiantes
profesional. tiva

Niveles de No se concretan. Explorador, integrador e A1 (novato), A2 (explorador),

B1 (integrador), B2 (exper-
to), C1 (lider) y C2 (pionero)

competencia innovador.

4. Discusion y conclusiones

El desarrollo de este trabajo nos ha permitido adentrarnos en un
fenémeno que ha estado muy presente en la literatura cientifica
a nivel internacional en los tltimos anos: la competencia digital
docente. La aproximacion comparativa, asi como la seleccion de
unidades de analisis en diferentes contextos geograficos, nos ha
facilitado, ademas, poder analizar realidades diversas, condicio-
nadas por variables de indole politico o econémico.

Concretamente, el estudio realizado ha mostrado que, a nivel
supranacional, el contexto europeo cuenta con directrices pro-
movidas por organismos comunitarios, facilitando la adopcion
y desarrollo, por parte de cada pais, de estrategias adaptadas a
sus propios contextos. No sucede lo mismo en el contexto lati-
noamericano donde, como se ha apuntado anteriormente, la di-
versidad en el desarrollo tecnoldgico de las diferentes naciones
no permite establecer marcos de caracter regional.
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En el caso de las unidades que nos ocupan, Chile, Colombia
y Espana, hemos visto que las administraciones nacionales si
han trabajado en la identificacién de marcos de competencia di-
gital docente, bajo la concepcién comun de la necesidad de
identificar las destrezas con que el profesorado debe contar para
afrontar la labor docente de un modo eficaz con las tecnologias.
No obstante, los tres marcos tienen una antigiiedad que varia
entre los seis y doce anos, un aspecto significativo que debe con-
siderarse al planificar itinerarios de formacion, ya que estos po-
drian estar desfasados.

Si nos centramos en las variables objeto de analisis, se ha po-
dido constatar que los marcos definidos tenian como principales
protagonistas a los docentes, aunque con ligeros matices diferen-
ciales. Asi, mientras que la propuesta de Chile establece pautas
diferenciadas para la formacién inicial y la formacién continua,
Colombia y Espana no alude de manera especifica a una diferen-
ciacion en el planteamiento. En relacién con las etapas, Chile y
Colombia cuentan con acciones genéricas para todo el profeso-
rado, en el caso de Espana, la propuesta se centra especialmente
en los docentes de etapas no universitarias.

En cuanto a las dimensiones que componen las diferentes
propuestas, cabe comenzar exponiendo que la propuesta chilena
mas actual (2021) cuenta con un enfoque global, tratando de
identificar dimensiones de actuacion docente e integrar en ellas
el enfoque tecnolégico. Aun con todo, téngase en cuenta que di-
cha propuesta no tiene como finalidad desarrollar la competen-
cia digital docente, por lo que este propdsito queda diluido. En
el caso los marcos de Colombia y Espana la mirada es diferente,
ya que toman como base la digitalizacién para repensar la figura
docente. Otro aspecto relevante es que, mientras que la propues-
ta espanola hace explicito un papel relevante del alumnado, en
la chilena y la colombiana, la perspectiva estda complemente cen-
trada en el profesorado.

Aun asi, podemos encontrar elementos comunes a las tres
propuestas, siendo la cuestién pedagogica y, por consiguiente, el
modo en que la tecnologia puede contribuir a la mejora del dise-
no, implementacién y evaluacién de los procesos formativos, la
que se considera fundamental en todos los contextos.

Queremos destacar, no obstante, que cada marco aporta valor
en el fendmeno de estudio, siendo relevante que la propuesta de
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Chile explicite el valor de la responsabilidad profesional, que la
de Colombia contemple la vertiente investigadora o que la espa-
nola enfatice en el compromiso profesional a nivel institucional.

Por ultimo, respecto a los niveles de competencia digital que
se contemplan en cada marco, hemos podido constatar que, en
el caso chileno, no se ofrece una escala de capacitacion para me-
dir las destrezas. Mientras, Colombia contempla tres niveles de
desarrollo (explorador, integrador e innovador), que pueden
vincularse a momentos o a competencias y, en el caso de Espana,
se contemplan seis niveles competenciales, graduados en una es-
cala A1 a C2, asigndndose a cada cual un rol especifico. Este
planteamiento permite la acreditacién y reconocimiento de la
competencia digital en el contexto europeo, cuestion que no ha
podido aplicarse en el Latinoamérica.

Para finalizar, y a modo de identificacion de limitaciones y
prospectiva de futuro, seria muy interesante replicar este estudio
integrando un mayor nimero de paises de las dos regiones ana-
lizadas (Latinoamérica y Europa). Asimismo, contribuirfa a un
mayor conocimiento del fenémeno del estudio la indagacion de
las variables politicas y econdmicas que estan bajo la 16gica de
las directrices que se promueven, tanto desde organismos supra-
nacionales como en el contexto de cada uno de los paises que
los integran.
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Resumen

La diversidad es intrinseca a la humanidad y escuela y sociedad no deben ob-
viarla. Es interesante conocerla, para enriquecernos como grupo y garantizar
que toda la poblacidon reciba una respuesta ajustada a sus necesidades, capaci-
dades e intereses. Las instituciones de Educacion Superior deben ser transmi-
soras de valores y cultura, y espacios para la accion positiva. A partir del anali-
sis de la realidad de la universidad publica de Cabo Verde se describen accio-
nes especificas llevadas a cabo a través de la Musica y se plantean
recomendaciones posibles que favorezcan la inclusion de todas y todos en las
aulas, porque la sociedad es diversa y debe primar el derecho a estar, participar
y aprender a lo largo de toda la vida.

1. Introduccion

Este texto se organiza en cuatro grandes apartados y acaba con
unas referencias bdsicas para saber mas. En la Introduccion se
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aproxima al lector a cuestiones clave como la diversidad y la
equidad. En la Descripcién de la situacion se realiza una panora-
mica del caso de la Universidad de Cabo Verde. El tercer epigrafe
se centra en la aproximacion a diversas actividades llevadas a
cabo. Finalmente, se dedica el apartado de cierre al planteamien-
to de recomendaciones para la mejora y el trabajo en pro de la
inclusion.

Nos gustaria comenzar con una obviedad para muchos. Es
una cuestion indiscutible que la educacion es un derecho funda-
mental de la ciudadania y que ha de producirse sin barreras de
acceso, presencia, participacion ni aprendizaje (Elizondo, 2020),
a lo largo de toda la vida. La inclusion es un mecanismo que fa-
vorece la construccién de una ciudadania critica con las nuevas
sociedades que exigen incluir valores como la justicia e igualdad
social (Gimeno, 2000), y que impregna necesariamente las cul-
turas, las politicas y las practicas educativas. Para ello, es funda-
mental la equidad, de forma que se pueda asegurar la consecu-
cién de una sociedad donde la diversidad se considere un rasgo
inherente a la condicion humana.

Educar en la diversidad es reconocer que existen barreras y
que el alumnado posee fortalezas tinicas que pueden requerir de
multiples recursos o apoyos en diferente grado de amplitud, in-
tensidad y duracion, considerando aspectos funcionales, organi-
zativos, curriculares, personales... para dar cabida a todos y todas.

Las mas recientes evaluaciones internacionales, como los in-
formes Gender Equality Monitor (Unesco, 2021) enfocado en el
seguimiento de la igualdad de género en la educacion, o el Educa-
tion at a Glance (OCDE, 2021), con indicadores clave sobre la si-
tuaciéon de la educacion en los paises miembros de la OCDE y
otros paises asociados, indican la necesidad de incluir acciones
que permitan profundizar en el desarrollo de una educacion in-
clusiva que mejore la calidad de la educacion desde un enfoque
basado en la coeducacién, asumiendo que la calidad y la equidad
son dos principios indisociables, bosquejando una concepcién
de diversidad que considere la igualdad de mujeres y hombres, la
prevencion de la exclusion social y el respeto a la diversidad.

Desde la concepcién de la educacion como una herramienta
que ayude a superar cualquier discriminacién, que actiie como
elemento compensador de las desigualdades personales, cultura-
les, econdmicas y sociales, con especial atencién a las que se de-
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riven de cualquier tipo de diversidad funcional, defendemos la
mejora de la calidad de vida de las personas y del bienestar so-
cial con la creacion de las condiciones idéneas para que los siste-
mas educativos garanticen la igualdad de oportunidades me-
diante la inclusion educativa. Es decir, el fin es garantizar la edu-
cacion universal, la igualdad real de derechos y oportunidades y
la accesibilidad fisica, sensorial, cognitiva y emocional.

Cualquier institucion educativa debe ser consciente de ello y
orientar su oferta formativa considerando la Declaracién Univer-
sal de los Derechos Humanos, los objetivos del desarrollo soste-
nible (ODS) de las Naciones Unidas (ONU) y la Declaracion de
Incheon (2015) para garantizar una educacion inclusiva, equita-
tiva y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje du-
rante toda la vida para todas y todos.

Los ODS se concretan en 17 objetivos (figura 1) vinculados al
fin de la pobreza y del hambre; garantizar una vida sana y pro-
mover el bienestar, y una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad con oportunidades de aprendizaje durante toda la vida
para todos; igualdad entre géneros y empoderar a todas las mu-
jeres y ninas; disponibilidad de agua y saneamiento; acceso a
una energia asequible, segura, sostenible y moderna; promover

Pobreza
Hambre cero
Salud y bienestar
Educacion de calidad
Igualdad de género
Saneamiento y agua limpia
Energia sostenible y asequible
Empleo pleno y crecimiento economico
Industria, innovacion e infraestructuras
Disminucion de desigualdades
Sostenibilidad
Produccién y consumo responsable
Medidas contra el cambio climatico
Cuidar la vida submarina
Cuidar ecosistemas terrestres
Paz, justicia y solidaridad
Alianza Mundial

olololoiololololelol0lol0loI0010)]

Figura 1. Objetivos de Desarrollo Sostenible
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el crecimiento econémico, el empleo pleno y productivo y el tra-
bajo decente; infraestructuras, industrializacién e innovacion;
reducir la desigualdad en y entre los paises; ciudades y asenta-
mientos humanos inclusivos, seguros, resilientes y sostenibles;
garantizar modalidades de consumo y proteccion sostenibles;
adoptar medidas urgentes para combatir el cambio climatico y
sus efectos; conservar y utilizar en forma sostenible los océanos,
los mares y los recursos marinos para el desarrollo sostenible;
proteger, restablecer y promover el uso sostenible de los ecosiste-
mas terrestres, efectuar una ordenacién sostenible de los bos-
ques, luchar contra la desertificacion, detener y revertir la degra-
dacion de las tierras y poner freno a la pérdida de diversidad bio-
l6gica; promover sociedades pacificas e inclusivas para el
desarrollo sostenible, facilitar el acceso a la justicia para todos y
crear instituciones eficaces, responsables e inclusivas a todos los
niveles; y fortalecer los medios de ejecucion y revitalizar la alian-
za mundial para el desarrollo sostenible.

Asimismo, es preciso reflexionar en torno a la construccién
de las identidades considerando posibles ejes de desigualdad
como la etnia, la procedencia, el género o la diversidad funcio-
nal. Asi los centros docentes serdn auténticos dinamizadores de
la transformacién social para la plena inclusion de todas las per-
sonas, con una responsabilidad compartida por todos los agen-
tes (Ainscow, 2001).

La atencion a la diversidad en los estudios universitarios des-
de un enfoque inclusivo se ha convertido en una necesidad evi-
dente (Cotan y Ruiz-Bejarano, 2020). No cabe duda de la obliga-
cién de integrar en docencia e investigacion a personas y colecti-
vos en situaciones de vulnerabilidad, desvalorizacién o en riesgo
de exclusion, por razén de origen, etnia, caracteristicas sexuales,
situacion econdmica, geografica o social, o diversidad funcional.

En el siguiente apartado pretendemos dar respuesta a cuestio-
nes como: la universidad publica, ;qué funciones desempena?,
;cudl es la representacion de las mujeres, habitantes de zonas ru-
rales y de la diversidad funcional y cultural en las aulas universi-
tarias?, ;qué medidas se estain implementando para fomentar la
equidad? o ;cémo se podria mejorar o revertir la situacion?,
siempre desde el punto de vista de los agentes que estan en con-
tacto directo con esta realidad.
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2. Contexto

Antes de adentrarnos directamente sobre aquellas cuestiones re-
feridas a la realidad, los desafios y las perspectivas de inclusién
en la Universidad de Cabo Verde, es necesario contextualizar el
punto de partida.

Comenzamos por la singular condicion de este pais como un
archipiélago formado por islas (figura 2), cuyas areas fronterizas
pueden describirse como espacios limitados.

Es fundamental tener en cuenta que la naturaleza y la geogra-
fia de este territorio imponen significativas restricciones, frag-
mentan espacios y restringen las perspectivas de desarrollo en
multiples aspectos. La discontinuidad geografica del archipiéla-
go, enmarcado por el mar, ha tenido un efecto limitante en
cuanto al acceso y la disponibilidad de diversos recursos, bienes
y servicios, lo que, a su vez, ha reducido o condicionado la mo-
vilidad de las personas. Este fenémeno ha conllevado implica-
ciones en la distribucién y concentracion de la poblacién, asi
como en la forma en que se llevan a cabo las actividades de ma-
nera diferenciada.

Figura 2. Cabo Verde desde el cielo
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La extension de la insularidad y la consecuente fragmentacion
territorial son factores naturales que han permitido que cada
isla, en funcion de sus caracteristicas intrinsecas, sus capacidades
inherentes y sus orientaciones especificas, haya sido objeto de
asignacion de recursos financieros y econémicos en diversas
areas. Por ejemplo, en el sector del turismo, se han canalizado
inversiones sustanciales en las islas de Sal y Boavista. En el ambi-
to de la Educacion Superior, tanto en instituciones publicas
como privadas, las principales instituciones de referencia se en-
cuentran en las islas de Santiago y Sao Vicente, debido a la ma-
yor concentracion de estas entidades académicas en dichas loca-
lizaciones. Un analisis de la pagina web de Academic Resources
and Evaluation Services (ARES) revela que existen diez institu-
ciones de Educacién Superior acreditadas que se concentran en
Santiago y Sao Vicente.

Estas dos islas se erigen como los dos principales nticleos de
Educacién Superior del pais, albergando la sede de la mayoria de
las instituciones académicas, aunque en otras islas, como Sal, San-
to Antao y Fogo, también encontramos extensiones de universida-
des publicas y privadas, si bien en menor medida o en diferentes
etapas de desarrollo. En el contexto de nuestra Universidad, una
entidad de caracter publico, ademas de los polos I y III ubicados
en Santiago (Praia y Santa Catarina, respectivamente), hemos es-
tablecido extensiones en la isla de Sal y actualmente estamos en
proceso de expansion hacia la isla de Fogo, con la perspectiva de
llegar también a la isla de Brava, gracias a la colaboracién estable-
cida con el Gobierno y los Ayuntamientos de estas localidades.

En este marco de fragmentacion territorial, como Universidad
Publica, se enfrenta al desafio de colaborar con el Estado en la
provision de respuestas a la inclusion académica en Cabo Verde,
siguiendo el lema de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de
no dejar a nadie atrds, garantizando oportunidades de acceso y
permanencia para todos y todas.

En este pafs, es conocida la dificultad de los estudiantes y sus
familias para financiar la movilidad entre islas para la educacion
universitaria, asi como las dificultades para cubrir los gastos de
formacién, en particular el pago de matriculas. Estas dificultades
han llevado a que muchos jovenes suspendan sus planes de Edu-
cacion Superior después de completar la escuela secundaria, de-
bido a dificultades financieras diversas.
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Recientemente, el Ministerio de Educacién ha publicado los
resultados de un estudio sobre el financiamiento de la Educa-
cioén Superior en el pais, que muestra un costo de formacion de
aproximadamente 42 000 escudos mensuales (382,97 €) por es-
tudiante universitario. Es decir, cada estudiante universitario que
desee acceder a la Educacion Superior a través del financiamien-
to publico tendra un costo mensual equivalente a 3 salarios mi-
nimos nacionales. Esto ejerce una gran presion en el presupuesto
de las familias con menos recursos o mas vulnerables.

3. Acciones por la inclusion

Con el contexto previamente mencionado en mente, es momen-
to de explorar en detalle las funciones que desempena la Univer-
sidad de Cabo Verde (Uni-CV). Empezando porque el campus
de O Palmarejo ofrece a su alumnado una residencia universita-
ria, bibliotecas de estudio, comedor y aulas equipadas con me-
dios tecnologicos, servicios basicos en cualquier institucién de
Educacién Superior (figura 3).

Esta institucion educativa tiene como una de sus funciones
principales la tarea de desarrollar e implementar politicas publi-
cas. Su compromiso radica en la promocién de valores funda-
mentales como el respeto a la diversidad y la defensa de los dere-

Verde
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chos humanos. La misién de la universidad se centra en garanti-
zar que todos los miembros de la comunidad Uni-CV gocen de
igualdad de oportunidades, independientemente de sus circuns-
tancias individuales.

Ademas, la Uni-CV se enfrenta a desafios geograficos y de
acceso unicos. Cabo Verde, siendo un archipiélago compuesto
por islas dispersas, presenta desafios significativos en términos
de conectividad y accesibilidad. La topografia fragmentada del
pais ha impactado negativamente en el acceso a recursos y ser-
vicios, limitando la movilidad de la poblaciéon y generando dis-
paridades en la distribucion demografica y las actividades eco-
némicas.

También juega un papel activo en la asignacion de recursos
financieros y econémicos en funcion de las caracteristicas y nece-
sidades de cada isla. Esto implica la toma de decisiones estratégi-
cas sobre dénde invertir, considerando sectores como el turismo
y la Educacién Superior. Las islas de Santiago y Sao Vicente han
sido puntos de enfoque, debido a la concentracion de institucio-
nes académicas en estas areas. Adicionalmente, la Uni-CV ha
buscado expandir su alcance a lo largo del archipiélago, estable-
ciendo extensiones en diferentes islas. Sal y Fogo, por ejemplo,
han sido destinos de extension, y existen planes para expandirse
ain mas, incluyendo la isla de Brava. Esta expansion se ha lleva-
do a cabo en colaboracion con el Gobierno y las autoridades lo-
cales, con el proposito de hacer que la Educacion Superior sea
accesible en todo el pais.

La Universidad de Cabo Verde juega un papel crucial en la
formulacién de politicas inclusivas, la superacion de desafios
geograficos y de acceso, la asignacion de recursos y la expan-
sién de su presencia en el archipiélago. Todo esto se hace con
el objetivo de asegurar que la Educacion Superior sea accesible
y equitativa para todos los ciudadanos de Cabo Verde, inde-
pendientemente de su ubicacion geografica o situacion econo-
mica. Para ello, se adoptan medidas para promover la equidad
en la universidad. Uno de los enfoques clave ha sido la amplia-
cion de las becas de estudio. Esta medida busca apoyar a aque-
llos estudiantes que afrontan dificultades financieras, aseguran-
do que el costo de la educacion no sea un impedimento para su
acceso a la Educacién Superior. Es un paso importante para ga-
rantizar que todos los aspirantes tengan la oportunidad de per-
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seguir sus metas académicas sin importar su situacion econoé-
mica.

Otra iniciativa importante ha sido la introduccién de subven-
ciones para comidas diarias en el comedor universitario. Esta
medida contribuye a aliviar la carga econémica adicional que los
estudiantes pueden experimentar al tratar de cubrir sus necesida-
des alimenticias mientras estudian. Al hacerlo, se reduce la pre-
sion financiera y se crea un ambiente mads favorable para el
aprendizaje.

El acceso a la tecnologia digital también se ha abordado de
manera equitativa. Dada la importancia de la conectividad en la
educacion actual, la universidad ha implementado medidas para
garantizar que todos los estudiantes tengan acceso a recursos tec-
nolégicos, como internet y teléfonos moviles. Esto asegura que
la educacion en linea esté al alcance de todos, sin importar su
ubicacién o recursos personales. Por otro lado, la mejora de las
infraestructuras en los campus existentes es otro componente
fundamental. Al invertir en infraestructuras, se busca crear con-
diciones logisticas, materiales y humanas que sean mas propi-
cias para el aprendizaje. Asimismo, se busca diversificar las ofer-
tas formativas y reducir los costos asociados con el acceso a la
Educacién Superior.

El apoyo a estudiantes con necesidades educativas especiales
es una prioridad destacada. La universidad ha implementado
medidas especificas para brindarles el apoyo necesario. Esto in-
cluye el desarrollo de competencias en el cuerpo docente para
atender sus necesidades de manera efectiva y la expansién de ser-
vicios y apoyos especializados, porque la formacion del profeso-
rado, inicial y continua, se concibe como un elemento clave.
Para ello, han creado una escuela en la UniCV donde recrear me-
todologias activas, técnicas inclusivas o actividades para todos y
todas (figura 4).

Este espacio en la universidad es un ejemplo de aula universi-
taria que se encuentra en la Facultad de Educacion en el campus
de O Mindelo. Estas aulas no solo se utilizan durante el horario
lectivo, sino que también ofrecen formacién continua a profeso-
res en activo que lo requieran, asi como a estudiantes con necesi-
dades de apoyo y sus respectivos docentes.

Por otra parte, también se establece un sistema de escalas en
el pago de servicios sociales, como el acceso a residencias estu-
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Figura 4. La escuela en la UniCV

diantiles y comidas. Esta estrategia garantiza que los servicios
esenciales estén disponibles de manera equitativa, sin importar
la situacion financiera previa.

En resumen, la Universidad de Cabo Verde trabaja incansa-
blemente para garantizar la igualdad de oportunidades en un
contexto desafiante. Sin embargo, se precisa una colaboracién
continua y un enfoque a largo plazo en la transformacion de las
politicas y practicas educativas para lograr una inclusién plena.

Podemos hacer un simil sencillo de comprender para toda la
poblacién. Con motivo de la inauguracién del nuevo campus
universitario de la UniCV, decenas de voluntarios incluidos
alumnado, profesorado y equipo rector llenan de plantas en re-
cinto universitario (figura 5).

La inclusion es como una semilla que hay que cuidar para
que crezca y poder recoger sus frutos.
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Figura 5. Vida para el nuevo campus. Fuente: Instagram Universidad de Cabo Verde

3.1. Musica para la inclusion

En este subapartado presentaremos brevemente algunas de las
experiencias llevadas a cabo en el marco de una estancia predoc-
toral en esta universidad. Experiencias que emplean la musica
como herramienta. Algunas vinculadas directamente con el am-
bito académico y otras mas al experiencial.

Ejemplo de las primeras son dos eventos llevados a cabo. El
primero de ellos fue un webinar (figura 6), organizado por la
asociacion de musicos de Cabo Verde en colaboracién con el
proyecto portugués Primeira Aula de Mdusica para debatir so-
bre la practica pedagégica musical en el contexto de la escuela
publica, teniendo como objetivo incrementar y valorar las
prdacticas artisticas musicales dirigidas a la interpretacion in-
fantil.

El segundo, la organizacion del Primer Encuentro Internacio-
nal sobre Educacién, organizado por la Universidad de Cabo
Verde (UniCV), en el que se abordaron temdticas cruciales como
la inclusién, la musica y el rol de la universidad. Durante tres
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DESPERTAR COM A AUSICA ATRAVES DO INCRENENTO EFETIVO
DA EDUCACAO AUSICAL
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Figura 6. Despertar con la Musica

dias, expertos de seis universidades de cinco paises se reunieron
para debatir y compartir conocimientos e investigaciones sobre
la educacion inclusiva, el impacto transformador de la universi-
dad y la musica en la comunidad (figura 7).

Un ejemplo de la colaboracion singular es la realizada por
Pandeireteiras sen fronteros (PANSENFRON), que es una aso-
ciacion cultural con sede en A Corufia. Un grupo de musica
tradicional gallega basado en la tradicién oral y la percusién
tradicional viaja por el mundo difundiendo su musica y cultu-
ra, y, ademas de compartir, aprovechan para conocer otras cul-
turas y las musicas tradicionales de los territorios que visitan.
Cada ano viajan a un destino diferente en busca de la difusion
de ritmos y melodias tradicionales gallegas, y también para en-
trar en contacto e investigar posibles relaciones con otras musi-
cas tradicionales de otras partes del mundo. En los dltimos
anos, PANSENFRON ha viajado por Rumania, India, Italia,
Marruecos, Bulgaria, y también a otras zonas del estado con
diferentes realidades musicales. Su visita a Cabo Verde permi-
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Figura 7. Cartel | Encontro Atlantico de Educacao: «Inclusdo, Musica e Universi-
dade: desafios educacionais»

tio realizar acciones en diferentes contextos y con diferentes
colectivos, sin olvidar la infancia y la ruralidad (figura 8), de-
rribando fronteras a través de un lenguaje universal como es la
musica.

Ademas, la doctora en Psicologia y Neurociencias Leida To-
lentino organiz6 diversas sesiones de danza entre mujeres para
sentirse en comunidad, consigo mismas y con la naturaleza (fi-
gura 9).

En el siguiente apartado exploraremos recomendaciones a
medio plazo para revertir la situacion actual, porque, a pesar de
que mucho se ha avanzado en los tdltimos tiempos, todavia que-
da mucho camino por recorrer.
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Figura 9. Bailar para ser

4. Propuestas para la inclusion

Hacer efectivo el principio de no discriminacion, inclusion y la
plena participacion conlleva responder a la diversidad de necesi-
dades de todo el alumnado en el ambito educativo, indepen-
dientemente de su condicién social y cultural, su género o las
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caracteristicas personales, ya que requiere el desarrollo de escue-
las inclusivas mediante la transformacién de las culturas, las po-
liticas y las practicas educativas, adoptando las actuaciones de
intervencion educativa adecuadas, efectivas y eficientes con la fi-
nalidad de minorar la exclusiéon dentro y fuera del sistema edu-
cativo en cualquier zona geografica.

Los profesionales deben orientar su trabajo para incluir en
sus actuaciones acciones que atiendan a la diversidad de modo
que descubran las barreras o fortalezas de cada persona, sus ne-
cesidades especificas, analizando las posibles causas de exclu-
sién de cualquier individuo o colectivo, para asegurar la plena
integracion y contribucién en los procesos de toma de decisio-
nes, recogiendo perspectivas y experiencias variadas, con el fin
de contribuir a la equidad, al cambio social y al desarrollo de
valores democraticos (Sdnchez-Garcia, 2017).

Del analisis se concluye la necesaria equidad y justicia so-
cial para conseguir oportunidades de crecimiento y desarrollo
para hombres y mujeres, habitantes de zonas rurales y perso-
nas con diversidad funcional, y, por, para toda la sociedad en
su conjunto, como principales ejes, que no son ajenos a la Pe-
dagogia.

A partir del andlisis de la realidad de la Educacién Superior en
Cabo Verde respecto a la inclusion es posible enunciar una serie
de recomendaciones para la consecucion de los objetivos desea-
bles como instituciéon y una sociedad mas justa, democratica y
equitativa.

1. Sensibilizar, informar, valorar y promocionar la diversidad
como valor, suma y aportacion al conjunto.

2. Fomentar la equidad en el acceso, la presencia, la participa-
cién y el aprendizaje en los centros educativos.

3. Incluir en los planes de estudio contenidos relacionados con
los derechos fundamentales y la igualdad a partir de los De-
rechos Humanos, los principios democraticos, la solidari-
dad, la accesibilidad universal y el disefio para todos.

4. Asumir la accesibilidad universal como meta, tanto cognitiva
como fisica, cognitiva y emocional.

5. Implementar programas de formacién docente para dar a co-
nocer el modelo de ensenanza del disefio universal para el
aprendizaje (DUA).
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6. Eliminar barreras que el estudiantado encuentra en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje.
7. Establecer medidas organizativas y curriculares que permitan
atender a la diversidad en la universidad.
8. Dar respuesta a las necesidades del estudiantado y partir de
sus intereses y capacidades.
9. Favorecer la participacion de diferentes agentes para poner
en practica respuestas integrales.
10. Colaborar y coordinarse con otros agentes para el aprove-
chamiento recursos sociocomunitarios.
11. Potenciar la investigacion y difusién de resultados y buenas
practicas para favorecer la inclusiéon de todos y todas, a partir
de la evidencia cientifica.

De esta forma, se conseguira hacer frente a la exclusién y mar-
ginacion por proceder de zonas geograficas desfavorecidas o ais-
ladas, por cuestiones de género o relacionadas con la diversidad
funcional.
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Resumen

Este capitulo muestra las referencias espafiolas y europeas referidas a la edu-
cacion para la sostenibilidad y sus marcos de competencia, para la concrecion
de estas en el ambito de la ensefianza. El objetivo pretendido es el de analizar
la representatividad de las competencias de sostenibilidad en el curriculum
prescrito de la formacion del profesorado. Se ha evidenciado que estas compe-
tencias estan presentes en este nivel curricular, sobre todo en referencia a la
contextualizacion y la accion, aunque sorprende la escasa presencia de los va-
lores. No obstante, sera necesario comprobar la adquisicion del alumnado de
estas tras su introduccion en las aulas.

1. La educacion para la sostenibilidad

La incorporacién de la sostenibilidad en los planes de estudio de
ensefianza no es un fenémeno nuevo. Existe una amplia literatu-
ra disponible referida a la inclusién de una perspectiva sosteni-
ble en todos los niveles de ensenanza ligada a la Educacién para
el Desarrollo Sostenible (EDS), aportada por la Unesco (2015):
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La Educacién para el Desarrollo Sostenible tiene el potencial de em-
poderar a los educandos para transformar ellos mismos y la socie-
dad en la que viven mediante el desarrollo de conocimientos, habi-
lidades, actitudes, competencias y valores necesarios para abordar la
ciudadania mundial y los desafios contextuales locales del presente
y el futuro, como el pensamiento critico y sistémico, la resolucién
analitica de problemas, la creatividad, el trabajo colaborativo y to-
mar decisiones frente a la incertidumbre y la comprensién de la in-
terconexion de los desafios y responsabilidades que emanan de esa
conciencia. (p. 3)

La Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacién
(LOMLOE) incluye en su predmbulo la importancia de que el
sistema educativo recoja entre sus finalidades el desafio de adop-
tar una perspectiva de sostenibilidad en donde los centros do-
centes «han de convertirse en un lugar de custodia y cuidado del
medio ambiente [...] promover una cultura de la sostenibilidad
ambiental, de la cooperacion social, desarrollando programas de
estilos de vida sostenible».

Entre los principios se incluye «la educacion para la transi-
cién ecoldgica con criterios de justicia social como contribucion
a la sostenibilidad ambiental, social y econémica» (articulo tni-
co, inciso r) y entre las finalidades (articulo 2.e.): «La formacién
para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en co-
mun, la cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los
pueblos, asi como la adquisicion de valores que propicien el res-
peto hacia los seres vivos y los derechos de los animales y el me-
dio ambiente, en particular al valor de los espacios forestales y el
desarrollo sostenible». También aparecen las referencias al desa-
rrollo sostenible en los objetivos de las diferentes etapas del sis-
tema educativo: en el articulo 14.3 referido a la Educacion Infan-
til, en el articulo 18.3 y 19.2 de la Educaciéon Primaria; en el ar-
ticulo 33 de Bachillerato. Y en el caso de la Educacién Secundaria
Obligatoria y de la Formacion Profesional, aparece en la referen-
cia a su organizacién (articulos 25 y 42, respectivamente).

Una vez recogida la inclusion de la educacion para la sosteni-
bilidad en el marco normativo, es necesario abordar y definir el
conjunto de competencias que se deben tener en cuenta no solo
para el alumnado, sino también para el profesorado.
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1.1. Marcos de competencia para la sostenibilidad

Actualmente, numerosos investigadores han examinado y desa-
rrollado diferentes marcos de competencias para la sostenibili-
dad. Estos marcos de competencias definen los principales cono-
cimientos, habilidades, actitudes y capacidades que los indivi-
duos deben adquirir y desarrollar para cambiar su estilo de vida
y contribuir al cambio social mediante la adopcion de principios
de sostenibilidad. Por ejemplo, Wals (2015) distingue cinco di-
mensiones dentro de la competencia de sostenibilidad: la dina-
mica y el contenido de la sostenibilidad, la dimension critica de
la sostenibilidad, la dimension de cambio e innovacién de la
sostenibilidad, y la dimension existencial y normativa de la sos-
tenibilidad. Otro punto de referencia clave en esta drea es el tra-
bajo realizado por Wiek et al. (2011), quien define las siguientes
competencias: competencia de pensamiento sistémico, competencia
anticipatoria, competencia normativa, competencia interpersonal,
competencia estratégica y competencia integrada de resolucion de pro-
blemas. Por otro lado, Glasser y Hirsh (2016) identifican cinco
competencias clave: afinidad por la vida, conocimiento sobre el esta-
do del planeta, toma de decisiones sabias, modelizacion de comporta-
mientos sostenibles y cambio social transformador.

En un intento de armonizar estos diferentes marcos, Brun-
diers et al. (2020) llevaron a cabo un estudio con el objetivo de
redefinir las competencias clave de sostenibilidad, enunciando
las siguientes: competencia integrada de resolucion de problemas,
competencia interpersonal, competencia de implementacion, compe-
tencia de pensamiento estratégico, competencia de pensamiento de va-
lores, competencia de pensamiento futuro'y competencia de pensa-
miento sistémico.

Por otra parte, la Unién Europea también ha impulsado me-
didas para contribuir a la transicién ecolégica y con ello se ha
comprometido al impulso para todo el alumnado de las compe-
tencias en materia de sostenibilidad (Bianchi et al., 2022). En
este contexto, es importante que los estudiantes adquieran los
conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios para
adoptar un estilo de vida mas sostenible, transformando sus pa-
trones de consumo y contribuyendo, asi, a un futuro mas ecol6-
gico. Para la Comisién Europea (Bianchi et al., 2022), la educa-
cién y la formaciéon desempenan un papel fundamental en este
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proceso, ya que ayuda a las personas a traducir su conciencia
ambiental en acciones tanto a nivel individual como colectivo.

Con esta finalidad, la Comisién Europea ha iniciado una se-
rie de proyectos «verdes» para fomentar y apoyar la educacién y
la formacién en el sector educativo. Una de esas iniciativas con-
siste en el desarrollo del Marco Europeo de Competencias en
Sostenibilidad, GreenComp (Bianchi et al., 2022). El objetivo
del GreenComp es definir y describir las competencias en soste-
nibilidad y ofrecer una guia comun para aplicar en politicas y
programas formativos, en ambitos formales, no formales e infor-
males. El GreenComp define cuatro competencias relacionadas
con la sostenibilidad:

¢ Encarnar valores de sostenibilidad: anima a reflexionar sobre
nuestros propios valores personales y visiones del mundo y a
cuestionarlos en términos de los valores de sostenibilidad.

e Asumir la complejidad de la sostenibilidad: implica capacitar
a las personas para desarrollar un pensamiento complejo y
ser capaces de analizar las interacciones entre diferentes siste-
mas, comprendiendo diferentes puntos de vista.

e Prever futuros sostenibles: permite visualizar perspectivas fu-
turas alternativas e identificar acciones para lograr un futuro
sostenible.

e Actuar a favor de la sostenibilidad: busca la movilizacion in-
dividual, colectiva y politica para configurar futuros sosteni-
bles.

1.2. Las competencias de sostenibilidad de
los profesionales de la educacion

Cuando se trata de la educacion inicial de los educadores, la evi-
dencia sugiere que las competencias de sostenibilidad deben in-
cluirse en la formacion docente (Albareda-Tiana et al., 2018;
Fuertes-Camacho et al., 2019). Poseer estas competencias es cru-
cial para los futuros educadores, ya que su influencia va mucho
mas alla del aula, contribuyendo a una sociedad mas sostenible
(Unesco, 2017). El logro de los objetivos de la EDS implica una
vision transformadora para la educacién, que requiere que los
educadores adquieran un nuevo conjunto de competencias (Ce-
bridan y Junyent, 2014).
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Las competencias de sostenibilidad de los educadores se ret-
nen dentro de diferentes marcos de competencias internaciona-
les, uno de los mas importantes es el propuesto por la Unesco a
través del marco de competencias desarrollado por la UNECE
(United Nations Economic Commission for Europe, 2012):
Competencias en Educacion para el Desarrollo Sostenible. Este
marco establece cuatro competencias basicas siguiendo la estruc-
tura de cuatro pilares propuesta por el Informe Delors (1996):

e Aprender a conocer: se refiere a la comprension de los desafios
a los que se enfrenta la sociedad, local y globalmente, y al re-
conocimiento del potencial que tienen los educadores y los
aprendices para transformar esos desafios en oportunidades.

e Aprender a hacer: se refiere al desarrollo de habilidades practi-
cas y acciones relacionadas con la EDS.

e Aprender a vivir juntos: contribuye al desarrollo de alianzas y a
la comprensién de la interdependencia, el pluralismo y la
comprension mutua.

e Finalmente, aprender a ser: implica el desarrollo de atributos
personales y la habilidad para actuar de forma auténoma 'y
con responsabilidad en el marco de la EDS.

Cada una de estas competencias presentadas en el documen-
to incluye tres dimensiones esenciales de la EDS: un enfoque ho-
listico de las competencias de tal manera que se integre la teoria
y la practica; una vision del cambio que explore alternativas fu-
turas, el aprendizaje del pasado y la promocion de acciones pre-
sentes; y una orientacioén hacia pedagogias transformadoras.

La Unesco (2017), en este documento, tiene como objetivo
ofrecer una serie de recomendaciones a las partes interesadas
con el fin de orientar la formacion del profesorado sobre soste-
nibilidad:

e Empoderar a los educadores para actuar como agentes de
cambio, fortalecer la formacion inicial y continua de los edu-
cadores en todos los niveles y crear redes y alianzas para apo-
yar el desarrollo y puesta en practica de las competencias en
sostenibilidad.

¢ Que las instituciones y organizaciones implicadas en apoyar
el aprendizaje inicial y continuo de los educadores apoyen el
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desarrollo de estas competencias y aseguren su monitoriza-
cién y evaluacion.

e Que las competencias para la sostenibilidad sirvan de base
para la revisiéon de los documentos curriculares para la forma-
cién de los educadores, asi como también la creaciéon de ma-
teriales y abordajes de la ensenanza.

Sin embargo, reconocemos que existe un obstaculo interna-
cional en el sentido de que no existe una definicion de compe-
tencias especificas de EDS para los educadores (Redman et al.,
2020).

La Unesco (2017) ha definido mas recientemente ciertos ob-
jetivos de ensenanza derivados de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS). También, ha identificado una serie de objeti-
vos de aprendizaje especificos para los educadores. Estos obje-
tivos de aprendizaje incluyen: aprender sobre el desarrollo soste-
nible, los diferentes ODS y los desafios que plantean; compren-
der el discurso actual y poner en practica la EDS; desarrollar una
vision holistica de los desafios planteados por los ODS; y actuar
como agentes de cambio en el marco institucional para el desa-
rrollo sostenible. La integracién de estos elementos en la forma-
ci6én del profesorado implica cambios en el contenido y la es-
tructura, pero también plantea importantes desafios en la eva-
luacion de dichas competencias. Con ese fin, hay investigadores
que han creado marcos de competencias alternativos y mas espe-
cificos para los educadores.

Por ejemplo, Cebridn y Junyent (2014) realizaron un estudio
para redefinir las competencias de sostenibilidad en el ambito
de la ensefianza. Estos autores proponen las siguientes compe-
tencias: 1) visualizar escenarios futuros/alternativos, 2) contex-
tualizar, 3) trabajar y vivir con complejidad, 4) pensar critica-
mente, 5) tomar decisiones, 6) participar y actuar para el cam-
bio, 7) aclarar valores, 8) establecer un dialogo entre disciplinas,
y 9) gestionar las emociones.

Hay estudios previos realizados sobre la EDS en futuros pro-
fesionales de la educacién. Por ejemplo, Cardenoso Domingo,
Cuesta Fernandez y Azcarate Goded (2015) analizaron la pre-
sencia de los valores implicitos en la educacion para la sostenibi-
lidad del alumnado del Master de Secundaria en la especialidad
de Ciencias y Matematicas. Calero Llinares et al. (2022) analiza-
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ron las consecuencias del disenio y desarrollo de propuestas di-
dacticas que atienden a la EDS y a los ODS en los grados de
Maestro/a de Educacion Infantil y Educacién Primaria. Mundaca-
Gomez y Carro-Sancristobal (2021) abordaron el alineamiento
de la politica institucional, la identidad profesional y los planes
y programas de estudio en Chile con relacién a los ODS. Guar-
defio, Calatayud, Garcia Tort y Garcia-Rubio (2022) centran su
estudio en el grado de conocimientos previos sobre los ODS y
Agenda 2030 del alumnado de los Grados de Maestro/a de Edu-
cacion Infantil y Primaria, y del Master Universitario en Profesor/a
de Educaciéon Secundaria. También hay estudios centrados en
algiin ODS concreto, como el desarrollado por Kitta y Cardona-
Molté (2022), centrado en la igualdad de género del estudianta-
do universitario griego.

Los dos primeros estudios mencionados coinciden en que la
conciencia aumenta si se trabaja en el desarrollo de las clases, no
solo del propio profesorado, también del alumnado que seran
los y las futuras docentes. Pero los resultados del tercer estudio
son mas completos, puesto que muestran que «las tematicas
educativas ODS forman parte de las narrativas institucionales,
identitarias y programadticas, como contenidos transversales o en
asignaturas. Sin embargo, su presencia es baja o deficitaria»
(Mundaca-Gémez y Carro-Sancristobal (2021).

El cuarto estudio evidencia «el gran desconocimiento inicial
existente en los estudiantes universitarios que se estan formando
para ser docentes» (Guardeno, Calatayud, Garcia Tort y Garcia-
Rubio, 2022). Y el quinto estudio concluye que los estudiantes
«terminan la carrera con escasos conocimientos y competencias
para desarrollar una practica sostenible y sensible a la igualdad
de género [...] no parecen estar suficientemente capacitados para
contribuir a la promocion y desarrollo de la igualdad de género
con garantias de éxito» (Kitta y Cardona-Molt6, 2022, p. 92).

De estos estudios podemos extrapolar dos cuestiones: el
alumnado universitario tiene una deficiente formacién en EDS,
es decir, no se ha desarrollado en los niveles anteriores de ense-
nanza; y el curriculum en accién cobra esencial importancia para
el desarrollo del conocimiento, de las acciones y de la concien-
ciacion de los y las universitarias para un desarrollo sostenible.

Asi, el objetivo de este capitulo es analizar la presencia de las
competencias de sostenibilidad en el ambito de la ensefnanza es-
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tablecidas por Cebridan y Junyent (2014) en el curriculum pres-
crito de la formacion del futuro profesorado.

2. Representacion de las competencias
en sostenibilidad en los programas
de formacion del profesorado

Para dar respuesta al objetivo formulado, se ha analizado la re-
presentacion de las competencias de sostenibilidad en el ambito
de la ensenanza, establecidas por Cebridn y Junyent (2014), en
las competencias especificas que los estudiantes deben adquirir
enunciadas en la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre,
por la que se erigen los requisitos para la verificacion de los titu-
los universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las
profesiones de Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas.

En la tabla 1 se puede ver de manera esquematica el analisis
realizado. La primera columna son las competencias establecidas
en la mencionada Orden ECI/3858/2007 y las otras columnas son
las referidas a la sostenibilidad segin Cebridn y Junyent (2014)

Asi, se ha analizado la presencia y/o relacion de dichas com-
petencias de sostenibilidad en las propias competencias estable-
cidas en el documento prescrito de esta formacion.

Tabla 1. Relacion entre las competencias de sostenibilidad en el ambito
de la ensefianza establecidas por Cebridn y Junyent (2014) y las estableci-
das en la Orden ECI/3858/2007

Competencias de la Orden ECI/3858/2007 Competencias de sostenibilidad de
Cebrian y Junyent (2014) *

1 2 3 4 5 6 7 8 9

01 - Conocer los contenidos curriculares de las ma- 1 1
terias relativas a la especializacion docente corres-

pondiente, asi como el cuerpo de conocimientos di-

dacticos en torno a los procesos de ensefianza y

aprendizaje respectivos. Para la formacion profesio-

nal se incluira el conocimiento de las respectivas

profesiones.
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Competencias de la Orden ECI/3858/2007 Competencias de sostenibilidad de
Cebrian y Junyent (2014) *

1T 2 3 4 5 6 7 8 9

02 - Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de 1 1 1 1 1
ensefianza y aprendizaje potenciando procesos edu-

cativos que faciliten la adquisicion de las competen-

cias propias de las respectivas ensefianzas, atendien-

do al nivel y formacion previa de los/as estudiantes,

asi como la orientacion de los mismos, tanto indivi-

dualmente como en colaboracién con otros docentes

y profesionales del centro.

03 - Buscar, obtener, procesar y comunicar informa- 1 1 1 1 1 1
cion (oral, impresa, audiovisual, digital o multimedia),

transformarla en conocimiento y aplicarla en los pro-

cesos de ensefianza y aprendizaje en las materias

propias de la especializacion cursada.

04 - Concretar el curriculo que se vaya a implantar 1 1 1 11 1
en un centro docente participando en la planifica-

cion colectiva del mismo; desarrollar y aplicar meto-

dologias didacticas tanto grupales como personaliza-

das, adaptadas a la diversidad del alumnado.

05 - Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje 1 1 1 1T 1 1 1
con especial atencion a la equidad, la educacion

emocional y en valores, la igualdad de derechos y

oportunidades entre hombres y mujeres, la formacion

ciudadana y el respeto de los derechos humanos que

faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y

la construccion de un futuro sostenible.

06 - Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo 1T 1 1 1
del estudiante y promover su capacidad para apren-

der por si mismo y con otros, y desarrollar habilida-

des de pensamiento y de decision que faciliten la au-

tonomia, la confianza e iniciativa personales.

07 - Conocer los procesos de interaccion y comuni- 1 1 1 1 1 1
cacion en el aula, dominar destrezas y habilidades

sociales necesarias para fomentar el aprendizaje y la

convivencia en el aula, y abordar problemas de disci-

plina y resolucion de conflictos

08 - Disefiar y realizar actividades formales y no for- 1 T 1 1 11 1
males que contribuyan a hacer del centro un lugar de

participacion y cultura en el entorno donde esté ubi-

cado; desarrollar las funciones de tutoria y de orien-

tacion del alumnado de |a etapa o area correspon-

diente, de manera colaborativa y coordinada; partici-

par en la evaluacion, investigacion y la innovacion de

los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Competencias de la Orden ECI/3858/2007 Competencias de sostenibilidad de
Cebrian y Junyent (2014) *

1 2 3 4 5 6 7 8 9

09 - Conocer la normativa y organizacion institucio- 1 1 1
nal del sistema educativo y modelos de mejora de la
calidad con aplicacion a los centros de ensefianza.

10 - Conocer y analizar las caracteristicas histéricas de 1 1 1
la profesion docente, su situacion actual, perspectivas
e interrelacion con la realidad social de cada época.

11 - Informar y asesorar a las familias acerca del 1 1 1
proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre la orien-
tacién personal, académica y profesional de sus hijos.

12 - Adquirir los conocimientos y estrategias para 1 1 1 1
poder programar las areas, materias y modulos que
tengan encomendados.

13 - Dominar estrategias y procedimientos de eva- 1 1 1
luacion del proceso de aprendizaje del alumnado, asi
como de la evaluacion de los procesos de ensefianza.

14 - Conocer los procedimientos de tutoria del alum- 1 1 1
nado, direccion y orientacién de su aprendizaje y
apoyo en su proceso educativo.

15 - Conocer las estrategias y programas generales 1 1
de orientacion educativa, académica y profesional
del alumnado.

Sumatorio Competencias 13 14 7 3 9 8 1 5 4

Fuente: elaboracion propia

* Competencias de sostenibilidad (Cebrian y Junyent, 2014): 1) visualizar escenarios futuros/alternati-
vos; 2) contextualizar; 3) trabajar y vivir con complejidad; 4) pensar criticamente; 5) tomar decisio-
nes; 6) participar y actuar para el cambio; 7) aclarar valores; 8) establecer un didlogo entre discipli-
nas; 9) gestionar las emociones.

Del andlisis realizado sobre qué competencias de sostenibili-
dad en el ambito de la ensenanza se han identificado, destaca,
en primer lugar, las referidas al contexto («contextualizacién» 14
veces, seguido de «visualizar escenarios futuros/alternativos» 13
veces). A continuacion, las referencias a la accion («tomar deci-
siones» 9 veces; «participar y actuar para el cambio» 8 veces; y
«trabajar y vivir con complejidad » 7 veces). Y sorprende, en el
extremo opuesto, una Unica referencia a los valores.

Y, si analizamos qué competencias de la Orden ECI/3858/
2007, hacen una mayor referencia a las competencias de sosteni-
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bilidad, destaca la competencia 5y la 8 (ambas con 7 competen-
cias de sostenibilidad), y precisamente la 5 hace alusion directa
al futuro sostenible.

3. Discusion y conclusion

Los resultados anteriores indican que el futuro profesorado de
Secundaria, que en sentido amplio se refiere al de ESO, Bachille-
rato y Formacion profesional, recibira una formacion en desa-
rrollo sostenible aceptable a nivel del curriculum prescrito, enca-
minado mas a primar el Aprender a hacer y a vivir juntos sobre
el Aprender a conocer o a ser, siguiendo a Delors (1996). Si bien
faltaria confirmar con una muestra mas amplia, la coherencia
entre los diferentes niveles de concrecion curricular para confir-
mar si que sigue siendo un tema desconocido para la mayoria
del estudiantado que accede a dichos estudios (Guardeno et al.,
2022). Esta falta de conocimiento también resulta evidente en el
profesorado en activo en los centros de secundaria (Sdenz-Rico
de Santiago et al., 2023). El amplio estudio realizado por Kitta y
Cardona-Molt6 (2022) arroja cuestiones mas amplias a tener en
cuenta, no solo sobre la igualdad de género estudiada, sino que
sus conclusiones serian extrapolables a todos los ODS.

Asi, es necesario concienciar al profesorado universitario
que imparte su docencia en las profesiones habilitantes para el
ejercicio docente para que tengan en cuenta los ODS, y de esta
forma asegurar que los futuros profesionales de la educacién
desarrollen un pensamiento critico contextualizado y adquie-
ran las competencias necesarias para disenar y poner en practi-
ca procesos de formacién enmarcado en una educacién en sos-
tenibilidad.

En este sentido, Alvarez-Sudrez et al. (2014) constatan que
una estrategia de ensefianza disefiada para aumentar la concien-
cia del profesorado en formacion favorece un cambio significati-
vo en su propia docencia. Cabe sefialar que la inclusion de los
ODS debe realizarse también en las etapas iniciales de la educa-
cién para que toda la ciudadania sea consciente de la importancia
de la sostenibilidad. Como afirman Siaenz-Rico de Santiago et al.
(2023):
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La sostenibilidad curricular es un proceso pedagogico transversal,
que permite al alumnado adquirir las competencias necesarias y
contribuir positivamente al desarrollo sostenible. (p. 58)

Esta sostenibilidad deberia abarcar todos los niveles educati-
vos, es decir, tanto en las formaciones del futuro profesorado
como en los niveles anteriores, lo que nos lleva a recordar la ne-
cesaria actualizaciéon docente, la formacién permanente del pro-
fesorado en activo para ajustarse a las nuevas necesidades y obje-
tivos de la ciudadania que se incluyen en la LOMLOE (si bien es
cierto que ya se aludia al desarrollo sostenible en la Ley Orgéanica
2/2006 de Educacion).

Asi, la conclusion a la que llegamos es que las competencias
de sostenibilidad en el ambito de la ensefianza estan presentes a
nivel prescrito del curriculum, especialmente, las referidas a la
contextualizacion y a la accién, aunque sorprende la poca pre-
sencia de los valores. No obstante, sera necesario comprobar el
desarrollo de estas competencias en las aulas, asi como su adqui-
sicion por parte del alumnado.

Somos conscientes de que sera necesario ampliar los estudios
desde una vision holistica que implique al conjunto de los nive-
les de concrecién del curriculum para pasar del «alineamiento en
proceso» (Mundaca-Gémez y Carro-Sancristobal, 2021, p. 265)
a una realidad curricular completa en EDS.
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Resumen

Estudios relativos a diversidades sexo-genéricas ganan espacio progresiva-
mente en el campo académico educativo. Las conductas abusivas, agresiones
fisicas, pero también simbdlicas, hacia alumnado LGBTIQ+ requieren profundi-
zar sobre género y diversidad sexo-genérica y familiar en los centros de ense-
fianza. Este capitulo aborda el analisis de la LGBTIQ+fobia del profesorado en
investigaciones de EE. UU. y Canada. Paises con abundantes investigaciones
relativas al papel del profesorado como garante de escuelas seguras. Los resul-
tados evidencian la relevancia de introducir competencias dirigidas al trata-
miento de las diversidades sexo-genéricas en el curriculo universitario del pro-
fesorado en formacion.

1. Introduccion

La cisheteronormatividad, sostenida por constructos hegemoni-
cos, reduce a una expresion binaria el sexo, el género y la afecti-

65



vidad. Cuestiona, invisibiliza y discrimina otras identidades no
normativas. La falta de informacién precisa sobre las diversida-
des sexo-genéricas, la presencia de estereotipos negativos, las
normas sociales y culturales restrictivas del cisheteropatriarcado,
asi como algunas creencias y religiones, nos aproximan a la
LGBTIQ+fobia. Esta se define como el prejuicio o la aversién ha-
cia lesbianas, gais, bisexuales, trans, intersexuales, queer y otras
identidades que cuestionan las normas sexo-genéricas naturali-
zadas en las sociedades occidentales. Su manifestacién a través
de actitudes negativas, estereotipos, exclusion, acoso verbal y fi-
sico y violencia se traslada a contextos diversos y evidencia el
perjuicio que representa en la salud de sus victimas (Goldbach
et al., 2014). De hecho, su presencia en el contexto escolar im-
pacta negativamente en el bienestar académico y emocional del
estudiantado LGBTIQ+.

Aragoén et al. (2014) advierten en estos jovenes un mayor ab-
sentismo, calificaciones mas bajas, mayores expectativas de no
terminar la escuela secundaria y menores expectativas de asistir a
la universidad. Toomey et al. (2010) observan cémo la victimiza-
cion debida al estatus LGBT de estudiantes adolescentes, sea per-
cibida o real, media en la asociacién entre la satisfaccion con la
vida, mostrando inconformidad de género, y el ajuste psicoso-
cial, tendiendo en mayor medida a la depresién. La LGBTIQ+fobia
no solo se manifiesta en las relaciones mantenidas entre el alum-
nado, sino en la totalidad de los agentes escolares, incluido el
profesorado (Callaghan et al., 2006), y puede favorecer, e incluso
perpetuar, escuelas no seguras (Joyce, 2015).

La marginalizacién de las identidades LGBTIQ+ se evidencia
también en el curriculum y en las estructuras organizativas (Steck
y Perry, 2018), contribuyendo a la consolidacién en el contexto
escolar de constructos binarios y cisheteronormativos, al estereo-
tipo y al prejuicio.

Complementariamente, la LGBTIQ+fobia en muchos casos
también se internaliza en el estudiantado LGBTIQ+ a través de
mensajes que estigmatizan su identidad sexo-genérica (Kosciw
etal., 2015).

La necesidad de hacer frente a esta marginalizacion de iden-
tidades sexuales minoritarias en la Educacién Infantil, Prima-
ria y Secundaria, requiere profundizar en estudios que analizan
las competencias del profesorado en beneficio del tratamiento
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de las diversidades sexo-genéricas en las aulas, (Gonzadlez y
Wagenaar, 2003). Estudios realizados en EE. UU. y Canada, re-
ferentes en este ambito, fueron recabados en la tesis de la pro-
fesora Ortega-Leal (2023). Se incorpora en este capitulo una
seleccion y andlisis de los considerados de mayor impacto aca-
démico.

2. La LGBTIQ+fobia en las aulas
de EE. UU. y Canada

Desde los disturbios de Stonewall en 1969, EE. UU. ha sido un
pais referente del movimiento global LGBTQ+. El reconocimien-
to del matrimonio igualitario en 2015 a nivel federal represent6
un paso mas. Avances que contrastan con argumentos religiosos
de una parte de la poblacion contra la homosexualidad (Van Der
Toorn et al., 2017; Waters et al., 2016). Un buen nimero de es-
tudios analizan la situacion del alumnado LGBTQ+ en las aulas
estadounidenses, si bien el alumnado trans sigue infrarrepresen-
tado (Heck et al., 2016).

GLSEN (Gay, Lesbian & Straight Education Network), una or-
ganizacién educativa fundada en 1990 por profesorado estadou-
nidense, realiza desde 2001 un estudio bianual sobre el clima en
las escuelas de EE. UU. dirigido a visibilizar situaciones de acoso
y agresion hacia la diversidad sexo-genérica. GLSEN se pregunta
por el papel del personal docente como apoyo esencial frente a
la LGBTQfobia. En la encuesta de 2021 participaron un total de
22 298 estudiantes LGBTQ de entre 13 y 21 anos procedentes de
los 50 estados y 5 distritos (Kosciw et al., 2022). Entre los resul-
tados, el 58 % del alumnado participante escucha comentarios
LGBTIQ+f6bicos por parte del profesorado y un 72 % comenta-
rios negativos sobre la expresion de género. Solo el 10,9 % del
alumnado indica que el personal docente actia frente a insultos
LGBTIQ+f6bicos. Este porcentaje disminuye cuando hace refe-
rencia a expresion de género, reduciéndose a un 8,8 %. Ademads,
el 58,9 % del alumnado participante identifica politicas y practi-
cas escolares discriminatorias, relacionadas con la identidad y la
expresion de género o la visibilizacion de su pertenencia al co-
lectivo LGBTQ.
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Paralelamente, Canadd ha demostrado su liderazgo en la de-
fensa de los derechos LGBTIQ+ y la igualdad de género a través
de iniciativas gubernamentales, programas educativos y campa-
nas de concientizacién (Peter et al., 2016). La aprobacién de le-
yes progresistas relacionadas con el movimiento LGBTIQ+ como
el matrimonio igualitario, el reconocimiento de género y la pro-
teccion contra la discriminacién representan buenos ejemplos.

En Canad3, la organizacién no gubernamental EGALE pro-
mueve la defensa de los derechos humanos y la equidad desde la
investigacion, la educacion y la concienciacion de las personas
dos espiritus, lesbianas, gais, bisexuales, trans*, queer e inter-
sexuales (2SLGBTQI). En 2021 realizé un estudio (Peter et al.,
2021), en el que 3558 estudiantes de 13 a 18 afos evaluaban el
clima escolar. Entre los resultados, el 39 % se identifica como
2SLGBTQ. El 62% del alumnado 2SLGBTQ considera inseguro
el centro educativo, frente al 11 % del alumnado cisheterosexual.
Solo un 12% del alumnado 2SLGBTQ valora que el profesorado
interviene siempre frente a conductas abusivas y un 24 % casi
siempre. En los centros educativos catélicos estos porcentajes
son inferiores. Complementariamente, el alumnado trans* que
ha sufrido algtin tipo de acoso escolar fisico considera en mayor
medida inefectiva la actuacion del profesorado hacia el acoso es-
colar por homofobia (71 %), bifobia (78 %) y transfobia (79 %).

Investigaciones que muestran como la LGBTIQ+fobia perdu-
ra en las aulas de EE. UU. y Canada.

3. Método

Este capitulo realiza un andlisis sobre las investigaciones cana-
dienses y estadounidenses relativas a actitudes, conocimientos y
habilidades del profesorado en diversidades sexo-genéricas en
Educacion Infantil, Primaria y/o Secundaria. La revision docu-
mental comenzo6 con la identificacién en dos tesauros, Tesauro
Europeo de la Educacién y ERIC tesauros, de los términos y bo-
leanos que guiarian la bisqueda. En ambos tesauros no existian
las siglas LGBT/LGTB, pero estos términos también se incorpora-
ron en las busquedas.

Complementariamente, se identificaron los territorios de Ca-
nadd y EE. UU. Definidos los términos, se hizo una bisqueda en
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revistas indexadas en el Journal Citation Report. Resulté funda-
mental resenar la aportacién en este campo de las investigaciones
de las organizaciones LGBTIQ+, asi como de la Unesco y la Co-
misiéon Europea. Las investigadoras filtraron los resultados con
objeto de garantizar su adecuacion al objetivo de la bisqueda.

4. Resultados

A lo largo de las ultimas décadas se, han aportado diferentes de-
finiciones del término competencia que muestran su compleji-
dad. En el proyecto Tuning de la Comisiéon Europea, las compe-
tencias y las destrezas se entienden como «conocer y comprender
(conocimiento tedrico de un campo académico), saber cémo
actuar (la aplicacién practica y operativa del conocimiento a
ciertas situaciones), saber cémo ser (los valores como parte inte-
grante de la forma de percibir a los otros y vivir en un contexto
social)» (Gonzalez y Wagenaar, 2003, p. 80). Conocimientos,
actitudes y habilidades son tres aspectos que se extraen de esta
definicién de competencia. Por este motivo se tuvieron en cuen-
ta a la hora de seleccionar trabajos relacionados con la identifi-
cacion de un marco competencial para el profesorado en diversi-
dades sexo-genéricas.

4.1. Las competencias del profesorado en EE. UU.

En EE. UU. desde 1991 los programas de educacion sexual desti-
nados al alumnado de 5 a 18 afos se apoyaban en la guia para el
profesorado SIECUS (Guidelines for Comprehensive Sexuality Edu-
cation) de identidad y orientacion sexual. Moore y Rienzo (2000)
identificaron que el profesorado no impartia todos los conteni-
dos, sino que realizaba una seleccion. De los 36 conceptos que
la guia SIECUS incluia, el profesorado incorporaba en los proce-
sos de ensefianza una media de 25. Si bien los resultados con
relacién a la imparticién de contenidos relativos a Identidad y
orientacion sexual eran alentadores (81,2 % del profesorado en-
cuestado afirmaba tratar estos temas), las investigadoras soste-
nian que esta cifra no era realista. Consideraban que los resulta-
dos se debian a que la guia no aportaba una clara referencia a las
diversidades sexo-genéricas. Por ello, subrayaron la importancia
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de la formacion en educacién sexual del profesorado y de conti-
nuar trabajando en el analisis de posibles prejuicios que podrian
estar tras la seleccion y priorizacién de unos contenidos sobre
otros. Sin una formacion de base en educacién sexual, las proba-
bilidades de mostrarse con seguridad frente al alumnado al tra-
tar estos temas disminuyen.

En esta linea, Price et al. (2003) investigan sobre cémo el pro-
fesorado atiende las preguntas relacionadas con la educacion se-
xual del alumnado de primaria. Se realiza un cuestionario a 500
escuelas publicas de toda la nacién, dirigido al profesorado de
quinto y sexto grado (con alumnado de entre 10y 12 afos). Res-
pondieron 277 docentes, de los que el 49 % muestra buena dis-
posicion a responder a cuestiones relativas a homosexualidad
frente a la clase. Mayoritariamente consideraban mas adecuado
hacerlo de forma individual o bien derivar a tutoria o a personal
cualificado. A pesar de que un 76 % del profesorado afirmé que
su centro educativo tenia un programa de educacion sexual, solo
el 43 % del profesorado impartia contenidos relativos a educa-
cién sexual y exclusivamente un 34 % indicaba tener formacion
para ello.

O’Connell et al. (2010) analizan en tres localidades rurales de
Nueva York, a través de 653 cuestionarios a profesionales de la
educacion, las actitudes y percepciones del personal docente ha-
cia el alumnado LGBTQ y su predisposicion para formarse. Iden-
tifican en el profesorado una actitud menos positiva hacia el
alumnado de minorias sexuales en comparacién a otros grupos
minoritarios. A pesar de ello, el 93,6% indic6 sentirse conforta-
ble en sus interacciones con este alumnado y el 78,5 % conside-
16 de forma positiva formarse en cuestiones LGBTQ.

Milburn y Palladino (2012) analizan conocimientos, habili-
dades percibidas y disposicion de 457 docentes en formacion de
la Eastern Michigan University hacia el acoso escolar por
LGBTIQ+fobia en las escuelas. Los resultados del cuestionario
indican que el profesorado en formacién tiene buena predispo-
sicion para hacer frente a la LGBTIQ+fobia, pero se hallan caren-
cias en sus conocimientos y habilidades sobre los efectos del
acoso escolar por LGBTIQ+fobia y cémo hacerle frente. Entre las
carencias identificaban que el profesorado no relacionaba el aco-
so escolar con la orientacion sexual, con la disconformidad por
los roles de género o como precursor de problemas emocionales
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o riesgos para la salud. Concluyeron que el disefio de programas
de formacion del profesorado debia atender estas carencias para
hacer frente al acoso por LGBTIQ+fobia.

También es objeto de estudio en EE. UU. el sentido de perte-
nencia o conexion escolar y las relaciones entre profesorado y
alumnado. Joyce (2015) compara la situacion entre jévenes de
minorias sexuales y sus iguales cisheterosexuales en EE. UU. y
halla diferencias en una muestra de 18 924 jévenes de 11 a 21
anos, de los cuales 1316 se identifican como minoria sexual.
Emple6é una metodologia cuantitativa y realizé un andlisis se-
cundario a partir de los datos del National Longitudinal Study of
Adolescent to Adult Health. Los resultados muestran diferencias
significativas entre el alumnado identificado como minoria se-
xual y el resto de la clase en las categorias de pertenencia a la es-
cuela, llevarse bien con el profesorado, sentimiento de cuidado y
percepcion de trato justo por parte del profesorado. No se hallan
diferencias significativas en la percepcién de seguridad. Como
resultado de este andlisis, Joyce (2015) concluye que:

La juventud de minorias sexuales tiene una percepcién de conexion
escolar significativamente inferior y una relacién alumnado-profe-
sorado menos positiva en comparacién a sus iguales de la mayoria
sexual. (p. 191)

Goldstein-Schultz (2020) realiza un estudio en Connecticut
con profesorado de secundaria y bachillerato especialista en Sa-
lud y Ciencias de la familia y consumo. Consiste en 11 entrevis-
tas y 94 cuestionarios que examinan las actitudes del profesora-
do en activo y del futuro profesorado hacia las personas LGBTQ+,
su nivel de comodidad con la tematica, el apoyo administrativo,
el conocimiento autopercibido, la preparacién docente y el apo-
yo y las barreras hacia la imparticion de la tematica LGBTQ+.
Los resultaron mostraron falta de formacién del profesorado,
tanto en activo como del futuro profesorado, si bien el profeso-
rado en formacién manifesté6 menos preparaciéon para afrontar
esta tarea. Las actitudes hacia la homosexualidad del profesora-
do de zonas rurales eran mas positivas que las del profesorado
de zonas urbanas. El profesorado que habia recibido formacion
previa se sentia mds preparado que el profesorado sin prepara-
cion. La seguridad al tratar temas LGBTQ aumentaba con los
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anos de experiencia. Goldstein-Schultz (2020) concluye insis-
tiendo en la relevancia de la formacién de base y continua del
profesorado en diversidades sexo-genéricas. En la tabla 1 se
muestra una sintesis de estas investigaciones.

Tabla 1. Investigaciones en EE. UU. centradas en evaluacion de actitudes,
conocimientos y habilidades del profesorado en diversidades sexo-genéricas

ANO AUTORIA MUESTRA PRINCIPALES RESULTADOS
2000 Moorey Profesorado Educacion In- El profesorado que impartia educacion se-
Rienzo fantil, Primaria y Secundaria  xual con la guia SIECUS no impartian todos
N=261 los conceptos.
2003 Price Profesorado Educacion Pri-  El profesorado respondia cuestiones sobre
etal. maria educacion sexual en clase en mayor medida
N=227 si el centro educativo incluia educacion se-
xual en su curriculo y si el profesorado habia
recibido formacién especializada.
2010 O'Connell N=653 profesionales de la La percepcion del personal docente hacia el
etal. educacion alumnado LGBTQ era menos positiva que ha-
cia otras minorias.

2012 Milburny Futuro profesorado Educa-  El futuro profesorado tenia una disposicion

Palladino cién Primaria y Secundaria ~ adecuada para hacer frente al acoso escolar
N=457 por LGBTfobia, pero no disponia de conoci-
mientos y habilidades suficientes.

2015 Joyce Alumnado (11-21 afios) El alumnado de minorias sexuales percibia en
N=18 924 (1316 no hetero- menor medida el cuidado del profesorado,
sexuales) reduciendo su conexion con el centro educa-

tivo.

2020 Golds- Profesorado Educacion Se-  Falta formacion del profesorado en activo en

tein- cundaria cuestiones LGBTQ+.
Schultz N=105

4.2. Las competencias del profesorado en Canada

Schneider y Dimito (2008) analizan en Ontario las percepciones
del profesorado respecto a las diversidades sexo-genéricas. En la
investigacion se considera la orientacion sexual y la identidad de
género de la muestra, 132 docentes y personal directivo de cen-
tros de Educacién Primaria, Secundaria y Bachillerato. Analizan
el nivel de protecciéon, dominio de la tematica, necesidades for-
mativas y barreras para atender las diversidades sexo-genéricas,
asi como la percepcion sobre sus actuaciones en situaciones de
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discriminacién y acoso anti-LGBT. Los resultados muestran que
un 70 % del profesorado se siente protegido por la administra-
cion para tratar cuestiones LGBT en el aula. Esta percepcion de
proteccion era superior en el profesorado heterosexual y en el
profesorado cuyo distrito escolar contaba con politicas frente al
acoso escolar por LGBTfobia.

El 88 % del profesorado indicaba que en las politicas contra
el acoso escolar de su distrito escolar se tenia en cuenta la orien-
tacion sexual. Se identificé falta de formacion de base en el pro-
fesorado (82 % no habia recibido formacion). El 81 % del profe-
sorado sabia buscar recursos para tratar en las aulas estos temas,
pero el 46 % experimentaba dificultades para desarrollar estrate-
gias y habilidades efectivas. El profesorado consideraba a las fa-
milias como la principal barrera para atender las diversidades
sexo-genéricas en las aulas, seguida de la carencia de informa-
cién sobre estrategias eficaces.

También en Ontario, Bellini (2012) analiza el soporte que reci-
be el alumnado LGBT en los centros educativos y la preparacién
del profesorado para esta tarea. Realiza tres focus group a siete do-
centes de Secundaria que participan de forma activa en Gay-straight
Alliances. El profesorado indica que el alumnado LGBT les trans-
mite sentimientos de soledad y necesidades emocionales de acep-
tacion y pertenencia que el sistema educativo no tiene en cuenta.
Bellini (2012) concluye que en la formacién del futuro profesora-
do y del profesorado en activo debe incluirse el tratamiento de las
emociones. Complementariamente, senala que el curriculo de se-
cundaria debe introducir las diversidades sexo-genéricas.

Richard (2015) analiza en Quebec las practicas pedagdgicas
del profesorado de Bachillerato con relacion a la diversidad se-
xual. Para ello, desarrolla un cuestionario al que responden 243
docentes. Los resultados indican que una intervencion compleja
del profesorado, asociada a la identificacion y deconstruccion en
las aulas de los prejuicios basados en diversidad sexual, correlacio-
na de forma positiva con tres variables: 1) la formacion experien-
cial del profesorado identificado como persona LGB; 2) su contac-
to directo con personas LGB; y 3) una formacion especifica sobre
diversidad sexual. En linea con investigaciones previas, evidencia-
ron en el profesorado LGBT mayores niveles de actividad y actua-
cién en casos de LGBTfobia (Schneider y Dimito, 2008), y mayor
sensibilidad hacia sus necesidades emocionales (Bellini, 2012).
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Sin embargo, no es necesario pertenecer al colectivo LGBTIQ+
para atender de forma proactiva las diversidades sexo-genéricas
en las aulas. Potvin (2021) de Nova Scotia analiza al profesorado
aliado cisheterosexual colaborador en Gay-straight Alliance. Entre
las conclusiones de esta investigacion cualitativa con entrevistas a
16 docentes, senala que el profesorado debe ser consciente de sus
privilegios y mantener una postura de respeto y justicia social.

Fantus y Newman (2021) analizan en Toronto el clima esco-
lar del alumnado LGBT y las estrategias de intervencion desde
una vision sistémica. Realizan dieciséis entrevistas en profundi-
dad a docentes, personal universitario investigador y responsa-
bles de servicios educativos, con al menos tres afios de experien-
cia con comunidades LGBT. En el mesosistema, se identifica fal-
ta de conciencia y formacion en el profesorado e incapacidad
para hacer frente al acoso escolar por LGBTfobia. Las personas
participantes requieren la formacion del profesorado en la crea-
cién de ambientes inclusivos donde se naturalicen las diversida-
des sexo-genéricas y se afronte el acoso escolar por LGBTfobia.
En la tabla 2 se muestra una sintesis de estas investigaciones.

Tabla 2. Investigaciones en Canada centradas en evaluacion de actitudes,
conocimientos y habilidades del profesorado en diversidades sexo-genéricas

ANO AUTORIA  MUESTRA PRINCIPALES RESULTADOS
2008 Schneidery Profesorado Educacion El profesorado indicd que precisaba formacion en
Dimito Primaria y Secundaria  estrategias eficaces para hacer frente a cuestio-
N=182 nes LGBT.
2012 Bellini Profesorado, LGB Las necesidades emocionales de apoyo del alum-
N=7 nado LG no se atienden en los programas de for-

macion del profesorado.

2015 Richard Profesorado de bachi- Las practicas inclusivas del profesorado hacia la
llerato diversidad sexual correlacionan de forma positiva
N=243 con haber recibido formacion especifica, la

orientacion sexual del profesorado o tener con-
tacto directo con personas LGB.

2021 Potvin N=16 profesorado El profesorado considerado «aliado» debe ser
Educacion Secundaria  consciente de sus privilegios para mantener una
postura de respeto y fomentar la justicia social.

2021 Fantusy N=16 El profesorado es parte de un sistema que man-
Newman tiene el acoso escolar por LGBTfobia. Debe for-
marse para promover ambientes inclusivos hacia
diversidades sexo-genéricas.
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5. Conclusiones

Los articulos estadounidenses y canadienses analizados destacan
tres ambitos de intervencion que desembocan en el requerimien-
to de formacion del profesorado en educacion sexual y emocio-
nal: 1) ampliacion del contexto de intervencion; 2) disefio de un
curriculum inclusivo desde edades tempranas; y 3) desarrollo de
una actitud proactiva del profesorado hacia la LGBTIQ+fobia.

En atencién al contexto de intervencién, las investigaciones
revisadas (Kosciw et al., 2022; Peter et al., 2021) evidencian que
el papel del profesorado no se circunscribe a lo que ocurre en las
aulas. Pasillos, banos, patios escolares, asi como cada practica
realizada fuera de los muros de los centros educativos son con-
textos de ensenanza-aprendizaje en los que se requiere su impli-
cacion frente a la LGBTIQ+fobia. Incluso puede tratar de com-
pensar carencias del alumnado en otros contextos (dmbito fami-
liar, ocio y tiempo libre...). Los espacios de tutoria se consideran
adecuados pero insuficientes para su tratamiento. La transversa-
lidad de espacios y tiempos es un requerimiento que apela a la
intervencion en cada contexto que lo requiera.

El fortalecimiento curricular hacia planteamientos inclusivos
introduce una mirada amplia, apoyada en programas de educa-
cion sexual en los que es clave que el profesorado sea participe
activo (Milburn y Palladino, 2012). Su aplicacién no solo implica
disponer de recursos, el profesorado necesita profundizar en co-
nocimientos, tener seguridad al tratarlos, familiarizarse con pro-
tocolos de actuacion adaptados a las necesidades del colectivo.

Es relevante la incorporacion de medidas educativas que va-
yan mas alla de la sensibilidad y voluntad del profesorado, al
considerarse una figura clave en la mejora de la conexién entre el
alumnado LGTBIQ+ y el centro educativo (Joyce, 2015). Cues-
tion que obliga también al posicionamiento de la organizacion
escolar y la administracion.

El requerimiento de competencias inclusivas en la totalidad
del profesorado y no exclusivamente del profesorado LGTBIQ+
nos traslada a investigaciones preocupadas por su actitud hacia
el tratamiento de la LGBTIQ+fobia. Es importante que el profe-
sorado se visibilice como aliado, desde una posicion critica con
sus propios privilegios, por razéon de justicia social (Potvin,
2021). La existencia de narrativas en parte del profesorado que
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sitian la homosexualidad, la transexualidad e intersexualidad
como trastornos de identidad de género y/o de desarrollo sexual
pervierten cualquier intento de consideracién de los centros edu-
cativos como espacios seguros para estos colectivos. Se trata de
un cambio actitudinal que atiende a lo ideolégico.

Es ineludible reparar en la formacion del profesorado, inclui-
da en la propuesta de la mayoria de las investigaciones resena-
das. Se evidencia que esta figura precisa de una formacion en
educacién sexual (Moore y Rienzo, 2000) y emocional (Bellini,
2012), requiere conocer las repercusiones del acoso escolar por
LGBTIQ+fobia en el alumnado, disponer de conocimientos y es-
trategias en el tratamiento de las diversidades sexo-genéricas
(Price et al., 2003). La incorporacion de estos conocimientos y
habilidades podria convertirle no solo en una fuente fiable de
informacion, sino de escucha y de generacion de propuestas de
intervencion.

Si nos preguntamos por la transferibilidad de estos resultados
al contexto espanol, este dispone ya de investigaciones académi-
cas, quizas no de la amplitud de las estadounidenses o canadien-
ses, pero cuentan con resultados y conclusiones proximas a las
mostradas en estos contextos.

Una docencia inclusiva podria participar, entre otros, en los
procesos de transformacion de la narrativa cisheteronormativa,
LGTBIQ+f6bica y androcéntrica, beneficiar la deconstruccion de
contextos educativos y la revision de la(s) cultura(s) del centro
educativo.
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Resumen

En nuestro actual sistema social y educativo, las personas que migran han de
transitar por un arduo sendero en el camino hacia la inclusion donde las bon-
dades y deficiencias del sistema educativo espafiol resuenan en sus historias
de vida. Mediante un ejercicio de encuentro y reflexion, conoceremos la histo-
ria de dos personas que llegaron a Espafia. Un podcast en el que se exploraran
temas como las buenas practicas educativas (aqui y alla), las barreras trans-
culturales, las medidas de inclusion en la Comunitat Valenciana y las actitudes
que los diferentes agentes educativos tienen frente a las personas que migran.
Un podcast transcultural sin mas pretension que la de ofrecer un espacio se-
guro donde, a través de historias de vida de las participantes, podamos re-
flexionar sobre las diferentes barreras de los sistemas educativos y las diferen-
tes interseccionalidades que cristalizan entre migracion, inclusion, educacion y
transculturalidad. A partir de dicho podcast, se profundizara sobre temas de
educacion inclusiva, justicia social y multiculturalidad, presentando las narra-
tivas de las reflexiones en el presente capitulo.

1. Introduccion

Tras la llegada de una persona que migra a un centro educativo
se espera del propio sistema la activaciéon de una serie de accio-

81



nes, protocolos y medidas que velen por la adecuada inclusién
de los/as menores (Goenechea, 2016). Estos mecanismos, vasto
detallados en la teoria, tienen en sus manos la presente y futura
salud social, fisica y mental del alumnado matriculado. Pero
;son eficaces estos mecanismos en la practica? ;Cémo han vivi-
do su proceso de inclusién las personas que llegan a Espana en
edad escolar? ;Es la educacion inclusiva una bandera enarbolada
desde los diferentes agentes educativos? ;O es un mero concepto
burocratico que no llega a permear en las acciones de toda la co-
munidad educativa?

Bajo el amparo de estas cuestiones, y a través de las historias
de vida de dos personas que llegaron a Espana desde Colombia
en edad escolar, hemos querido generar un espacio seguro de
didlogo para explorar aspectos relacionados con las buenas prac-
ticas educativas, las barreras transculturales, las medidas de in-
clusion en la Comunitat Valenciana, las actitudes que los dife-
rentes agentes educativos tienen frente a las personas que mi-
gran, la educacion inclusiva o la expresion e identidad cultural.
Como medio sobre el que esta experiencia transmedia se vehicu-
la, ese espacio de encuentro tomé forma a través de la elabora-
cion de un podcast titulado Educacion Inclusiva.

1.1. Un podcast transcultural

El podcast se ha convertido en un medio de comunicacién cada
vez mas consumido, en especial entre los/as mas jovenes, por su
accesibilidad, disponibilidad y variedad de contenido (Martinez-
Costa Pérez y Lus Garate, 2019). Con objeto de realizar una re-
flexion sobre la educacion inclusiva que pudiera transcender lo
académico, y dado el interés y potencial que este medio esta ge-
nerando en su aplicacion en el mundo educativo (Martin Nieto
y Garcia Lazaro, 2020), hemos apostado por la elaboracién de
un podcast de episodio tnico que sirva de medio para reflejar las
reflexiones planteadas.

A partir de él, se presenta en este capitulo las narrativas de las
reflexiones de Esmeralda y Alejandra en torno a la educacién in-
clusiva, la cultura y la migracion en nuestro sistema educativo.
Escaneando el c6digo QR que encontraran al final del apartado,
podran acceder y escuchar de forma abierta el episodio. Antes de
continuar con la lectura, les invitamos a su escucha y reflexion,
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la cual podran ver proyectada posteriormente en andlisis que
presenta este capitulo.

oF.52i0
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2. Analisis narrativo

2.1. /Qué medidas se llevan a cabo
para atender a la diversidad?

Durante las tltimas décadas, gran cantidad de alumnado inmi-
grante ha llegado a nuestras aulas, aunque la distribucién por
barrios y tipologia de centros resulte desigual. Independiente-
mente de la presencia mayoritaria o anecdética, Goenechea
(2016) senala las medidas que se suelen tomar en los centros,
entre las que destaca:

e Los planes de acogida, donde se informa sobre el sistema
educativo e incluye figuras como el alumno-tutor.

e El aprendizaje de la lengua vehicular desde un enfoque basa-
do en la teoria del déficit, a través de aulas lingiiisticas.

¢ Medidas que tienen como objetivo reducir el desfase curricu-
lar del alumnado de nueva incorporacion: escolarizacion un
curso por debajo, diversificacion curricular y apoyo educativo
tanto dentro como fuera del aula.

e Actividades interculturales de caracter puntual, como son las
semanas interculturales, la denominada «pedagogia del cous
cous», con un marcado caracter folklorico y reduccionista.

A través del testimonio de Alejandra, se puede observar como
a principios de los 2000, en el colegio concertado al que ella
asistia, se opt6 por la atencion fuera del aula:

Bueno, en aquel centro yo recuerdo que al principio estuve un par de se-

manas con la clase, pero enseguida me apartaron y me llevaron a una
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clase de refuerzo. Tampoco me explicaron por qué y para poder aprender
valenciano me ponian a copiar libros y la pizarra.

A través de estas practicas segregadoras y asimilacionistas se le
nego la oportunidad de tender puentes entre culturas y enrique-
cerse mutuamente mediante el intercambio de experiencias con
otros companeros. Se observa desde la 6ptica de que el recién
llegado debe aprender el idioma fuera del aula para no entorpe-
cer al resto y hacerlo mediante una metodologia alejada del ca-
racter social del aprendizaje de una lengua; no aprende la lengua
en interaccién, sino con ejercicios mecanicos, copiando textos.

Esta vision contrasta con la experiencia de Esmeralda, esta vez
en una escuela publica:

Si que es verdad que no me sacaban de clase como Alejandra, pero tenia
clases especiales para aprender a hablar valenciano. Me sentia bastante
integrada en ese aspecto, porque si que es verdad que la escuela se esforzo
bastante en que yo que acababa de llegar... llegaba con dos meses de retra-
so del curso, no sabia nada, si que se esforzaron bastante que yo pudiera
aprender a hablar valenciano.

No es de extranar que la actitud frente al aprendizaje de la
lengua cooficial diste mucho en uno y otro caso. En el caso de
Esmeralda pronto genera un fuerte interés para ella, puesto que
se abren espacios de didlogo entre los diversos alumnos del aula,
en lugar de optar por el aislamiento. En todo caso, esto conlleva
un choque cultural con miembros mas mayores de su propia fa-
milia, dado el caracter identitario que tiene la propia lengua,
como se tratara posteriormente.

Las comunidades escolares culturalmente diversas se enfren-
tan a diario a circunstancias y experiencias que exigen que las
personas recurran a tomar decisiones desde un enfoque intercul-
tural, donde las micropoliticas influiran en las actitudes y narra-
tivas adoptadas por el profesorado, el equipo directivo, las fami-
lias y el propio alumnado (Ohi et al., 2019), como trataremos
posteriormente. Por lo que poner en valor las diversas culturas
del aula no puede quedar relegado a actividades esporadicas:

Rara vez habia alguna cosa que dijeras: «Otras, pues no sé, cuéntanos
algo sobre vuestro pais. O compartir algo sobre vuestra cultura». La tinica
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vez que yo senti eso fue en mi tiltimo afio de instituto. Y porque era una
profesora, para que, en mi caso, subiera nota me dijo: «Puedes hacer un
trabajo de historia de lo que tu quieras». Y me permitio hacerlo sobre Co-
lombia. Y fue la primera vez en toda mi vida, con 17 afios, que yo podia
exponer algo sobre mi pais, sobre su historia, culturalmente... [...] Porque
siempre es objeto de burla o les da igual.

2.2. Aulas y escuelas gueto

Durante las tltimas décadas, el fendmeno migratorio en Espana
ha aumentado hasta el punto de transformar la realidad social
de los centros educativos. Este proceso de heterogeneizacién cul-
tural de las aulas provoco una respuesta adaptativa por parte de
la escuela consistente en la elaboracion y refuerzo de los progra-
mas y protocolos de inclusién. No obstante, muchos de estos
programas, como lo son las Aulas de Acogida de la Comunidad
Auténoma de Murcia, implican una contradiccién en los princi-
pios de inclusion y generan una situacion de segregacion entre la
poblacién autéctona y la poblaciéon migrante; especialmente
cuando se da el desconocimiento de la lengua vehicular del cen-
tro (Boussif, 2019).

En la propia narrativa de Alejandra, al plantear cémo se da-
ban las experiencias de inclusion y expresion cultural en el aula
sefialaba que «siempre era intentar que nos adaptiramos a lo he-
gemoénico», y como la cultura dominante era el marco de refe-
rencia que debia ser patronado sobre los marcos culturales diver-
gentes que acudian al centro.

Estas experiencias de segregacion alcanzan su culmen con la
aparicion de escuelas y aulas gueto. Las escuelas gueto son defini-
das como un centro educativo que es utilizado de forma directa
e indirecta para concentrar a las personas procedentes de otros
paises, generando, asi, un sistema segregacionista donde, dentro
incluso de la educacién publica, los principios de inclusién son
saboteados por la seleccion y agrupacién del alumnado (Girbés
etal., 2015).

En su camino hacia la Educacion Secundaria Obligatoria, Es-
meralda narra como se desarrollan las escuelas gueto, expresan-
do como la guetificacién de los barrios acaba permeando en la
propia guetificacion de los centros:
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Si, claro, si, es que, ademds, nuestro centro estaba cerca del puerto y evi-
dentemente ahi habia mucha gente extranjera y sigue habiendo mucha
gente extranjera, o sea, durante mucho tiempo ha sido un barrio totalmente
obrero de la poblacion extranjera de Valencia, pues en mi antiguo instituto
ibamos todos los extranjeros habidos y por haber que habia en esa zona.

Los guetos en la educacién no solo se producen a nivel de
centro, sino que llegan a permutar hasta el nivel de aula. De esta
forma es como se produce el proceso de guetificaciéon de los gru-
pos aula a nivel organizacional (Boussif, 2019).

Alejandra evidencia este proceso sefialando como a medida
que conviven en el sistema educativo espanol se hace patente la
segregacion:

Yo noté que muchas veces nos juntaban en una misma clase a toda la co-
munidad latinoamericana o extranjera.

Y este hecho fue compartido de forma absoluta por Esmeral-
da, quien también observo estos mismos fenémenos:

Si, si, ademds, eran siempre las mismas letras, clase E, F o D, y era como
siempre lo peor de cada curso y entre ellas estaban siempre inmigrantes o
personas en exclusion social, casi nunca de los mejores, los mejores siem-
pre eran los que estaban en valenciano.

2.3. Barreras administrativas

La filosofia de la escuela inclusiva tiene entre sus principios que
todo infante debe poder recibir una educacion de calidad en una
escuela libre de barreras pedagogicas, administrativas y de gestion
de recursos (Maia Ferreira et al., 2015). Por tanto, las acciones de
inclusion no deberian comenzar solamente tras la matriculacion
del alumnado, sino previamente: facilitando la comprensién de la
burocracia y los tiempos administrativos. Uno de los principales
aspectos que generan una situacion de vulnerabilidad y de riesgo
de exclusion social en las familias que migran es el desconoci-
miento del funcionamiento administrativo del sistema educativo.

Tras la llegada de Alejandra a la ciudad de Valencia, su familia
desconocia el funcionamiento burocratico de los centros, y su
inclusion en el centro escolar se vio afectado por ello:
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Fue complicado poder encontrar un centro educativo en el cual pudiera en-
trar y bueno, encontraron un colegio concertado por la zona del Cabaial.

En su historia de vida, mas adelante Alejandra sufri6 una situa-
cion de violencia horizontal de una maestra en la etapa de Educa-
cién Primaria. Ante esa situacion, y ante el inmovilismo del cen-
tro educativo, su familia traté de elevar la situacion a las Adminis-
traciones educativas. No obstante, de nuevo en ellas la opacidad y
las barreras administrativas actuaron como factor segregador:

Me dijeron que fue complicado poder como acceder a las Administraciones
y obtener respuestas de ellas. Y... fue complicado. No hubo como una ayu-
da ni un asesoramiento real. Y lo tinico fue lo que comenté anteriormente,
que cambia de centro a tu hija. Lo tinico. Y proteccion a la persona docen-
te, que fue la que pues oculto todo: como los documentos de exdmenes,
trabajos... O sea, impunidad.

Por ello, Alejandra propone como mejoras dentro de la inclu-
sion en los centros educativos una mayor claridad y empatia por
parte de las Administraciones educativas que permita disolver
las posibles barreras que impidan una educacion inclusiva:

Diria como claridad y ayuda porque al final las personas también quieren
aprender, quieren evolucionar.

2.4. ;Cual fue la actitud de los docentes y
de los iguales frente a la diversidad?

Los docentes son importantes agentes socializadores en la infan-
cia y adolescencia, por lo que los valores transmitidos en el aula
influiran en la reproduccion o no de desigualdades, pudiendo
favorecer la creacion de estereotipos. La llegada de personas que
migran a inicios de los 2000 hizo aflorar estas actitudes segrega-
doras en algunos docentes, como nos compartié Alejandra:

La acogida por parte de los compafieros al principio fue buena y fue positi-
va, pero a medida que avanzo el curso fue cambiando esta situacion y por
la parte de los docentes fue bastante mala porque... no sabia por qué, pero
yo recuerdo que ya como a mitad del curso asi empezaban a decir cosas de
que los latinoamericanos éramos tontos, delante de todos los comparieros.
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Este tipo de narrativas se extendieron hasta el instituto en
2010, donde no se hacian publicas, pero se dejaban entrever en
las acciones de los docentes o en la propia inaccién, que genera-
ba cierta indefension aprendida:

No nos ayudaban como a tener otra mentalidad positiva o decir mira ti
puedes, puedes seguir tales caminos, no, no, no, siempre tenian como una
mirada un poco mds pesimista.

Amparados en este contexto se corre el riesgo de dar cabida a
discursos racistas y misoginos como los escuchados por Alejan-
dra dentro del aula:

No sé, por ejemplo: yo muchas veces en el instituto, con 15, 16 afios, escu-
chaba cosas del palo: «Es que las colombianas son todas unas putas y solo
se pueden dedicar a eso». Y es como: tenemos un pais completo: con médi-
cos, con trabajos alucinantes... ;Como puedes rebajarnos solamente a eso?

Afortunadamente, no es una cuestion generalizable, cada vez
mas los futuros docentes tienen una vision positiva frente a la di-
versidad cultural y valoran positivamente la comunicacién inter-
cultural como herramienta pedagégica (Pareja et al., 2020). De
ahi la relevancia de la formacién intercultural del profesorado,
tanto inicial como continua, que permita dar una respuesta ade-
cuada a una realidad tan diversa, donde la sensibilidad y apertura
tienen un papel fundamental (Leiva, 2012), para de esta forma
continuar el camino iniciado al que hacia referencia Esmeralda:

Si que es verdad que a dia de hoy ha avanzado muchisimo y en las concer-
tadas cada vez hay mds diversidad porque tengo amigos latinos que han
crecido aqui, que han tenido ya descendencia, que si han llevado a sus
hijos a escuelas concertadas y si que los han admitido perfectamente. Aho-
ra si que estd un poco mejor, pero por lo menos en nuestra época era
como... hostia, un panchito.

2.5. Representacion cultural en medios de comunicacion
La television tiene un papel importante en los procesos de reno-

vacion cultural, modificando imaginarios sociales y apreciacio-
nes culturales (Martin-Barbero, 2005). En esta la representacion
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de la diversidad cultural tienen no solo a alterar imaginarios,
sino también identidades (Ramasubramanian y Sousa, 2019).

Al respecto, Esmeralda explica que desde su experiencia la in-
fluencia de la television en la formacién de actitudes racistas, en
especial entre nifios/as y adolescentes, es evidente, ya que ciertas
narrativas mediaticas populares de aquella década (La que se ave-
cina, Aida, etc.) fomentaban de forma explicita e implicita a la
discriminacion y a la percepciéon errénea de su cultura. Senala
que dichas narrativas matizaron su transicion por el instituto,
con comentarios racistas y estereotipos negativos sobre los co-
lombianos.

Asimismo, considera que en la actualidad nos encontramos
ante un retroceso en la lucha contra el racismo, debido al facil
acceso a internet y a streamers que tiene la infancia. En concreto,
destaca como la serie La que se avecina presentaba comentarios
denigrantes sobre colectivos vulnerables (migracién, personas
de clase trabajadora y de la comunidad LGBT). Explica que estas
narrativas mediaticas empoderaban a los bullies del aula, que uti-
lizaban frases directas de la misma serie para acosar con burlas a
sus companeros/as que caian en la diferencia por sus origenes
étnicos.

En la conversacion, Alejandra y Esmeralda comparten que
este tipo de narrativas incluso favorecié a que personas cercanas,
sin intenciones de ofender, llegasen a repetir comentarios negati-
vos que ya estaban naturalizados en los medios de comunica-
cion. Senalando que, aun cuando trataban de expresar su dis-
conformidad con dichas conductas, eran catalogadas como sen-
sibles o dramdticas. De modo que, advierten lo preocupante que
es la continua normalizacién de actitudes racistas a través de
ciertos contenidos de entretenimiento digital.

En este sentido, insiste en la necesidad de medidas educativas
que aborden este tipo de problemas en la escuela, ya que el racis-
mo en todas sus manifestaciones llega a afectar la identidad y
autoestima de las personas, especialmente la de ninos/as y ado-
lescentes que estan en pleno desarrollo.

2.6. Identidad y expresion cultural

La identidad y su expresion cultural estd distribuida entre el suje-
to y las expectativas del otro (Bruner, 2006). Tal y como Bergery
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Luckmann (1968) explican, la identidad es una construccién so-
cial que surge a partir del dialogo entre estos dos entes. De ma-
nera que construimos nuestro autoconcepto a medida que obte-
nemos una retroalimentacion social, que nos permite asumir ac-
titudes y roles coherentes al contexto.

En conexion con estos conceptos, Alejandra y Esmeralda re-
flexionan sobre cémo la adaptacién a la cultura espanola afect6
su identidad y educacion. Senalan que las diferencias en las ex-
presiones culturales, modismos y vocabulario entre Colombia y
Espana fueron aspectos que dentro del aula de clases fueron uti-
lizados para generar una sensacién de otredad. Asimismo, co-
mentan que la constante correccion y distincién de su forma de
hablar como incorrecta contribuyé a una dificultad en la sociali-
zacién con sus pares.

Esmeralda continta explicando que este tipo de cuestiones,
junto con la sensacion de no pertenecer completamente ni a la
cultura espanola ni a la colombiana, profundizaron el senti-
miento de desarraigo que describe como un limbo cultural. Esta
percepcion ambivalente de pertenencia era matiza por comenta-
rios que resaltaban su diferencia cultural en Espana, como recor-
datorios de que no eran completamente «de aqui», pero nunca
serian completamente «de alla».

3. Conclusiones

En el presente estudio hemos querido generar un espacio seguro
de didlogo para la exploracion de aspectos relacionados con las
buenas practicas educativas, las barreras transculturales y las me-
didas de inclusion en la Comunitat Valenciana que experimentan
las personas que migran en edad escolar. En un inicio nos plan-
teamos las siguientes preguntas: ;son eficaces los mecanismos de
inclusion en la practica?, ;como han vivido su proceso de inclu-
sion las personas que llegaron a Espana en edad escolar?, ;es la
educacion inclusiva una bandera enarbolada desde los diferentes
agentes educativos?; ;0 es un mero concepto burocratico que no
llega a permear en las acciones de toda la comunidad educativa?

A partir del ejercicio de encuentro y reflexion de las historias de
vida de nuestras invitadas, encontramos como la influencia de la
television matizo6 su transicién por el sistema educativo espanol.
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Destacando que los medios de comunicacién empoderaban a sus
companeros de clases a realizar comentarios xenofébicos, natura-
lizando este tipo de conductas.

Desde estas experiencias se encuentra que los docentes como
mediadores y guias del conocimiento no contribuyeron al desa-
rrollo de un ambiente propicio para la aceptacién y valoracion
de la diversidad. Presentaron acciones inapropiadas para su rol o
en la propia inaccion, lo cual desembocaba en una cierta inde-
fension aprendida en el estudiantado que ha migrado.

Asimismo, se observa que, durante proceso de adaptacién a la
cultura espaniola, que pudo haber sido intermediado positiva-
mente por la escuela, no se llevaron a cabo planes o estrategias
de atencion a la diversidad. Esta falta de mecanismos agudizo el
sentimiento de otredad, influenciando en el desarrollo de su
identidad y educacion. De modo que los procesos de inclusion
que vivieron al llegar a Espana en edad escolar no fueron ade-
cuados, y profundizaron el sentimiento de desarraigo.

Se entiende que la educacion inclusiva es una bandera enar-
bolada desde los diferentes agentes educativos, abarca por igual
las necesidades del alumnado, incluyendo la diversidad, enten-
dida como condicién de extranjero o persona que migra. Por
consiguiente, se considera que esta debe facilitar el didlogo y el
reconocimiento de estos colectivos que forman parte de la co-
munidad escolar.

Uno de los principales aspectos que generan una situaciéon de
vulnerabilidad y de riesgo de exclusion social en las familias que
migran es el desconocimiento del funcionamiento administrati-
vo del sistema educativo. A partir de las barreras administrativas
vividas, las invitadas proponen como mejoras dentro de los cen-
tros educativos una mayor claridad y empatia por parte de las
Administraciones educativas que permita disolver las posibles
obstrucciones en el alcance de una educacién inclusiva.

En este sentido, consideramos que es importante hacer hinca-
pié sobre la educacion como proceso ideal para combatir las
ideologias, percepciones y creencias que oprimen a la infancia.
Confiamos que la escuela y toda su comunidad como ente que se
renueva y mejora, pueda ser una institucion que vaya a contraco-
rriente. Creando espacios de didlogo, donde, por medio a la cons-
truccion conjunta del conocimiento se promueva la diversidad de
pensamiento sin tener miedo al cambio (bell hooks, 1996).
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Resumen

Los criterios diagndsticos del trastorno del espectro autista (TEA) pueden cum-
plirse en diferentes grados, siendo el fenotipo en las personas con TEA cualita-
tivamente similar, pero cuantitativamente diferente. Esta diferencia queda in-
fluenciada por normas sociales arraigadas a culturas especificas, que determi-
nan la manera en la que las sociedades entienden y atienden a las personas
con autismo. Por ello, en este capitulo, 1) compararemos la prevalencia del
autismo en varios paises; 2) describiremos aspectos culturales que pueden so-
laparse con las caracteristicas del TEA y ensombrecer el diagndstico; y 3) pre-
sentaremos la legislacion nacional que algunos paises aplican para la inclusion
de las personas con TEA.
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1. Introduccion

El trastorno del espectro autista (TEA) es una condicion neuro-
biolégica heterogénea que afecta al desarrollo del cerebro y se
caracteriza por la presencia de dificultades significativas en la co-
municacion, la interaccion social y la conducta, asi como por la
presentacion de patrones de comportamientos e intereses repeti-
tivos y estereotipados. Este trastorno se manifiesta en diferentes
grados e intensidades en funcién del fenotipo que muestra cada
persona, y es considerado un trastorno del neurodesarrollo
(DSM-5-TR; APA, 2022).

Aunque las investigaciones sobre el TEA son numerosas, re-
sultando ser uno de los diagndsticos infantiles mas estudiados
(Nordahl-Hansen et al., 2018), no podemos olvidar que se trata
de un concepto relativamente nuevo, que naci6 el siglo pasado y
se consolidé apenas hace una década, con la publicacion del
DSM-5 (APA, 2013).

Por ello, si bien las investigaciones han ido resaltando la idio-
sincrasia del diagnéstico del autismo, todavia no encontramos
homogeneidad en los procesos diagnoésticos del TEA, motivo por
el cual encontramos diferencias en las prevalencias y, por ende,
en las oportunidades de desarrollo de las personas y los familia-
res que conviven con el diagndstico, asi como disparidades en la
manera de comprender el autismo.

Por tanto, a pesar de que la etiqueta diagnostica de TEA cuen-
ta con una década de antigiiedad, el conocimiento social de la
misma no se ha desarrollado de la misma manera, haciendo ne-
cesario realizar un itinerario mundial para acercarnos a la reali-
dad que vive, en la actualidad, la condicién como ente, y los in-
dividuos con TEA como personas que sienten y padecen y mere-
cen los mismos derechos que el resto de ciudadanos del mundo.

En este capitulo, analizamos la situaciéon mundial del TEA,
partiendo de las diferencias culturales y en las normas sociales
como un factor relevante para acercarnos a la condicién de tras-
torno del espectro autista. Para ello, contrastamos las tasas de
prevalencias ofrecidas por diversas organizaciones y estudios in-
ternacionales y nacionales, y describimos como una posible cau-
sa para estas desavenencias en las prevalencias, la presencia de
aspectos culturales que pueden solaparse con las caracteristicas
del TEA y ensombrecer el proceso de deteccion y diagnéstico.
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Lo que estd bastante claro es que la prevalencia del TEA ha
aumentado exponencialmente en los ultimos anos (Tromans
et al., 2018), y este incremento no solo es atribuible al aumento
de la incidencia del trastorno, sino también a cambios en los cri-
terios diagnosticos, a la comorbilidad con otros diagnésticos, a
la mejora en las practicas utilizadas para la deteccion y el proce-
so de diagnostico, como causa del desarrollo de politicas de edu-
cacion especial, a la disponibilidad de servicios, y al nivel de co-
nocimiento y sensibilizacién sobre el TEA, entre otros (Alcantud-
Marin et al., 2016).

Fruto de las mejoras de sensibilizacién, comprensién, y ma-
nera de entender el TEA en la dltima década, surgen diferentes
representaciones medidticas de las personas con autismo y de su
sintomatologia. Estas representaciones merecen la atencion de
este capitulo, puesto que influyen en la manera en la que las so-
ciedades configuran el imaginario colectivo sobre el trastorno.
Asimismo, la manera en la que comprendemos el TEA, también
se traduce en ciertas respuestas legislativas para favorecer la in-
clusién de las personas con autismo. Este aspecto también sera
abordado en el presente capitulo.

2. La mascara del TEA: convenciones
culturales como un factor determinante en el
diagnostico, la comprension, la representacion
y la promulgacion de leyes sobre el TEA

2.1. Diferencias regionales en la prevalencia del TEA

Si bien es cierto que son numerosas las publicaciones que cons-
tatan la tendencia al alza de la prevalencia del autismo, la estima-
cion ajustada de la misma ha resultado ser un tema controverti-
do, sometido a debate constante (Alcantud-Marin et al., 2016).
Asi, encontramos prevalencias diferentes en distintas partes del
mundo, que se traducen en formas diferentes de comprender el
trastorno del espectro autista.

La prevalencia del autismo ha aumentado en los dltimos
anos, desde el nacimiento de la etiqueta diagnéstica en 2013. En
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2022, un metaandlisis de la prevalencia global del TEA (Salari
et al., 2022) recopil6 datos de 44 paises diferentes y analiz6 la
prevalencia del TEA en ninos menores a 18 afnos. Los resultados
del estudio mostraron que la prevalencia global del trastorno
es del 1,85%, con una variabilidad regional significativa. Las re-
giones con las tasas mads altas de prevalencia fueron América del
Norte y Europa, mientras que las regiones con las tasas mas ba-
jas fueron Asia y Africa.

Analizando en mayor profundidad los datos, observamos que
estos varian en funcién de las caracteristicas de las muestras de
participantes y del pais donde se realizan los estudios. Por ejem-
plo, se estima que la prevalencia en EE. UU. es de 1/59 (Baio et al.,
2018); en Espana, de 1/100 en varones de 10y 11 afios (Morales-
Hidalgo et al., 2018); en China, 39.23 por cada 10.000 personas
(Wanget al., 2018).

Las diferencias (notorias) en la prevalencia podrian ser conse-
cuencia de factores culturales y econémicos, tal y como Alcan-
tud-Marin et al. (2016) y Salari et al. (2022) explican. Esto influi-
ria en la capacidad y voluntad de los estados para detectar el tras-
torno del espectro autista. En otras ocasiones, los sesgos de
deteccion no son voluntarios o dependientes de los factores eco-
némicos, sino que son las propias normas culturales y sociales
las que enmascaran el TEA, poniendo barreras hacia el diagnoésti-
co temprano y retrasando la estimulacion y la intervencion psi-
cosocial y educativa correspondiente, que tanto beneficia a las
personas con TEA. A continuacion, exploraremos algunas dife-
rencias culturales que podrian afectar a la interpretacién de la
sintomatologia TEA, dependiendo las culturales circundantes.

Teniendo en cuenta las tasas de prevalencia que acabamos
de resaltar, es conveniente conocer que, si bien el diagnéstico de
TEA es global, la manera de comprender los criterios diagnosti-
cos puede ser diferente atendiendo a factores culturales como las
normas sociales. Esto conlleva que, pese a que una persona con
TEA en Europa seguiria siendo la misma persona con TEA en
Africa, segtin las normas culturales del pais evaluador, podria-
mos asistir a la sobrediagnosticacion o la infradiagnosticacién
del trastorno. Esto es negativo desde el punto de vista de que,
para la dotacion de recursos o la comprensién de las individuali-
dades, es necesario un diagnéstico en la mayoria de los casos.
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2.2. Influencia de las normas sociales
en el diagnostico del TEA

A modo ilustrativo, en algunas zonas de Sudifrica, o en el conti-
nente asidtico, el respeto hacia la figura de autoridad suele mos-
trarse de manera transparente con los codigos que establecen las
normas sociales de cada pueblo. Cuando un padre rifie a su hijo
por no haber cumplido con el cometido que le era encomenda-
do, es recurrente rehuir el contacto visual durante la reprimenda,
no siendo este acto sinénimo de desaprobacién o congoja, como
si lo es en los paises europeos, mas bien de arrepentimiento y
respeto (Sue y Sue, 2008).

En este sentido, algunas de las manifestaciones conductuales
fenotipicas del TEA, como las dificultades en la interaccién so-
cial y en la comunicacién (especialmente) no verbal (DSM-5-TR,
APA, 2022), pueden preludiar, en estos contextos, algunos desa-
fios a la hora de emitir un diagndstico clinico, pues la falta de
contacto visual es una de las caracteristicas para el diagnéstico
del TEA.

Aun disponiendo de estrategias globales de deteccion e inter-
vencién, como las descritas en el DSM-5-TR (APA, 2022), las re-
presentaciones del TEA en investigacion presentan una fuerte
carga cultural de los paises desarrollados en Occidente (Abu-
bakar et al., 2016; O'Dell et al., 2016), existiendo una disonancia
con respecto a las normas y patrones culturales que estructuran
las practicas individuales y colectivas de las sociedades con me-
nos recursos econémicos (Smith y Ladarola, 2015).

A pesar de la extension de los supuestos biomédicos occiden-
tales en las formas estéticas y pragmaticas para definir el TEA, el
nuimero de estudios transculturales desarrollados en la dltima
década (Carruthers et al., 2018) y el reclamo por una perspectiva
global del trastorno (De Vries, 2016) han permitido a la comu-
nidad cientifica reorientar las formas de aproximarse e intervenir
en contextos culturales dispares.

En una revision sistematica de la literatura reciente, Singh y
Bunyak (2019) analizaron los factores estructurales y sociales
que contribuyen a la generacién de disparidades en el diagnosti-
co de TEA en EE. UU.

De hecho, en muchas culturas no existe una palabra exacta
para designar el autismo. Por ejemplo, en alguna de las lenguas
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propias de comunicacion oral empleada por los nativos hawaia-
nos los problemas de conducta son referidos mediante la expre-
sion «proposiciones descriptivas complejas» (Bernier et al.,
2010), mientras que en algunas lenguas del continente asiatico
los términos utilizados no reflejan de forma exacta el caracter de
«trastorno» o, directamente, carecen de un término especifico
para describir el TEA (Dobson et al., 2001).

La manera en la que un idioma determinado representa en el
uso social las caracteristicas del autismo, condiciona, en gran
medida, tanto la comprensién social de la condicién como la
toma de decisiones y estrategias de intervencion (Mandell y No-
vak, 2005).

Otro aspecto cultural en el diagnéstico del TEA podria relacio-
narse con el sexo. En un estudio realizado en Arabia Saudita, los
investigadores examinaron las caracteristicas psico clinicas de 50
derivaciones consecutivas de casos diagnosticados de TEA (Al-
Salehy et al., 2009). La edad promedio de diagndstico para los
varones fue a los 6 anos, en tanto que las pacientes femeninas
fueron diagnosticadas a los 8 anos de media. Los investigadores
del trabajo sugieren que las diferencias significativas en la emi-
sion del diagnéstico en funcion del sexo son una consecuencia
de las creencias y los valores culturales de la sociedad saudi, ya
que, mientras que los varones son la cara visible de las familias,
las dificultades en el habla experimentadas por el colectivo feme-
nino son relegadas a atributos de la personalidad. De forma si-
milar, en una investigacion de 95 familias hindies de nifios con
TEA, se encontraron diferencias en la edad del diagndstico res-
pecto al sexo, en comparacion con el reconocimiento de la sinto-
matologia en paises de Europa o de Norteamérica (Daley, 2004).

2.3. Los medios de comunicacion como instrumento
cultural para la representacion social del TEA

Una de las herramientas culturales que resultan determinantes
para el conocimiento y la comprension del TEA por parte de las
sociedades concretas son los medios de comunicacién de masas,
en los que la presencia del autismo se ha incrementado conside-
rablemente en las dltimas décadas.

Entre estos medios, cada vez mas globalizados, encontramos
productos culturales de ficcién (tales como novelas, cuentos
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ilustrados, series de television o peliculas) y de no ficcion (como
articulos editados en prensa escrita o publicaciones en perfiles
de redes sociales, Mittmann et al., 2023). En ambos casos, la
representacion que se realiza del TEA puede influir en las acti-
tudes, los conocimientos, las opiniones, las emociones y las
conductas del publico general hacia las personas con autismo
(Prochnow, 2014).

En lo que respecta a los medios de ficcion, a pesar de que los
productos culturales mas recientes ofrecen una visiéon mas mati-
zada y diversa del TEA (Dean y Nordahl-Hansen, 2022), se ha
detectado que la representacion del autismo en las peliculas y en
las series de television todavia tiende a perpetuar su estigmatiza-
Cién, y con frecuencia va acompanada de un cierto grado de des-
informacién (Mittmann et al., 2023). A modo de ejemplo, existe
una infrarrepresentacién de personajes con TEA de diferentes ra-
Zas, ya que pese a que contamos con producciones televisivas y
cinematograficas con personajes con autismo representativos de
al menos cuatro continentes diferentes (América, Europa, Asia 'y
Oceania), la mayoria de ellos son personas blancas (Dean y Nor-
dahl-Hansen, 2022). Este hecho contribuye a perpetuar creen-
cias como que el autismo existe principalmente en comunidades
caucadsicas. Por ello, miembros de la comunidad autista recla-
man que la representacion del TEA en los medios de ficcion sea
todavia mas diversa, incluyendo, por ejemplo, a personas con
autismo no blancas (Jones, 2022).

En cuanto a los medios de no ficcion, existen evidencias cla-
ras de que la prensa escrita nacional de diferentes paises como
China (Bie y Tang, 2015), Espafa (Lacruz-Pérez et al., 2022) o
EE. UU. (Yuy Farrell, 2020) ha incrementado notablemente su
cobertura del autismo en las tltimas décadas. Sin embargo, el
tratamiento que se ha dado al TEA en estas noticias no ha sido
igual en todos los territorios. En paises europeos como Espana
(Lacruz-Pérez et al., 2022) o Finlandia (Pesonen et al., 2020), la
representacion del TEA en la prensa se ha ido alejando del enfo-
que clinico aproximandose a uno mds social, mientras que en
paises del continente asidtico, como Vietnam (Yén-Khanh,
2023), se sigue hablando del autismo desde un enfoque predo-
minantemente médico. Esta no es una cuestioén baladi, ya que
puede repercutir en el modo en que los lectores conciben el TEA:
como una condicién o como una enfermedad.
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2.4. Atencion legislativa del autismo en
diferentes regiones del mundo

La estimacion actualizada y precisa de la prevalencia global del
autismo, asi como la expansién de la sensibilizacién social y el
conocimiento publico del TEA gracias a las representaciones me-
diaticas, ha supuesto que algunas instituciones y gobiernos ha-
yan liderado politicas educativas en busca de la inclusién del
alumnado con autismo, mediante la mejora de las intervencio-
nes empleadas en el desarrollo psicosocial de las personas con
TEA y sus familias.

En general, todas las politicas nacionales e internacionales re-
lativas al TEA parten de un marco mundial comiin conformado
por la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (Asam-
blea General de las Naciones Unidas, 1948) y la Convencién de
los derechos de las Personas con Discapacidad (Asamblea Gene-
ral de las Naciones Unidas, 2006).

A nivel europeo, la Declaracién sobre el Autismo nacié en
2015. Paises como Francia o Reino Unido han desarrollado, desde
entonces, planes estratégicos sobre el TEA, abordando aspectos
como la inclusion o la formacién del profesorado (Roleska et al.,
2018). Otras naciones, como Finlandia, organizan su sistema edu-
cativo incluyendo a este alumnado dentro de la normativa referen-
te al alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) (Huy
Karng, 2019). En el caso de Espana, se han puesto en marcha di-
versas normativas autonémicas y locales (Roleska et al., 2018).
Una de las respuestas tangibles de dichas politicas han sido las di-
ferentes modalidades de escolarizacion que encontramos en la ac-
tualidad para el alumnado con TEA y que van desde la plena inclu-
sion en centros ordinarios hasta la escolarizacion en centros espe-
cificos, pasando por propuestas de matricula en aulas especificas
dentro de centros ordinarios o incluso por la escolarizacién com-
binada entre ambos (ordinario y especifico) (Lay y Ramirez, 2020).

Con relacion al continente africano, son escasas las referen-
cias sobre legislacion y autismo. Autores como Abubakar (2016)
hacen hincapié en la necesidad de incrementar la concienciacion
acerca del TEA en este territorio, un aspecto que podria abordar-
se mediante los medios de comunicacion, puesto que, en regio-
nes sudafricanas se continda segregando al alumnado con TEA
(Sumari et al., 2019).
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Poniendo el foco de atencién en Asia y tomando como refe-
rencia a China, se puede afirmar que existen avances desde la
creaciéon del plan de inclusiéon en 2009. El pais ha llevado a cabo
diversas reformas educativas para impulsar la inclusion, ya sea
en centros ordinarios, centros especificos o aulas especificas in-
sertas en centros ordinarios (Hu y Karnd, 2019).

Australia, en representacion de Oceania, incluye al TEA den-
tro de la normativa referente al alumnado con NEE; desarrollan-
do normativas que se concretan en los Estandares para la Educa-
cioén de las personas con Discapacidad (DSE). A nivel educativo,
desarrolla la respuesta a este alumnado en torno a cuatro niveles
de apoyo: apoyo diferenciado en la practica docente general,
ajustes suplementarios, ajustes sustanciales y ajustes extensivos
(Garrad et al., 2022).

En el continente americano existe una mayor conciencia so-
bre el TEA. A modo de ejemplo, exponemos la situaciéon de Mé-
xico y Canada. Tal y como indican Lay y Ramirez (2020), en el
pais centroamericano también se han promulgado leyes especifi-
cas sobre el TEA, persiguiendo tanto la inclusion escolar de estos
alumnos como la capacitacién de docentes y familias. En Cana-
da, coexisten las politicas generales sobre las NEE con la norma-
tiva especifica para TEA. Las principales limitaciones de esta le-
gislacion, en palabras de Zeidan et al. (2019), radican en las difi-
cultades de coordinacién entre servicios.

3. Conclusiones

El trastorno del espectro autista goza de mayor reconocimiento
social después de una década del nacimiento de la etiqueta diag-
nostica propia. Muestra de ello son las politicas legislativas con-
cretas que diferentes paises de todo el globo llevan a cabo en fa-
vor de la inclusién de las personas con autismo y de la calidad
de vida de sus familias. Sin embargo, todavia encontramos ses-
gos y estereotipos, materializados en las representaciones media-
ticas del TEA, dejando de lado otras realidades, como, por ejem-
plo, la cultural.

No podemos olvidar que los medios de comunicacion sirven
como fuente de informacién para familias o individuos que se
identifican con caracteristicas de algtin personaje ficticio o real
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con TEA y, por tanto, la representacién podria servir como un
primer indicio para un diagnéstico futuro. Aqui radica la impor-
tancia de que los medios realicen un retrato del TEA que sea lo
mads veraz y cercano posible a la realidad, pese a la complejidad
que implica reflejar la gran heterogeneidad del espectro del au-
tismo a través de una tnica historia (Nordahl-Hansen et al.,
2018; Prochnow, 2014).

Estos sesgos no solo se dan en las representaciones mediati-
cas, sino en las medidas para la deteccién, diagnéstico e inter-
vencion en personas con TEA.

Muestra de ello son las diferencias culturales y de normas so-
ciales que pueden interferir en los procesos diagndsticos, que,
junto con las diferencias en el desarrollo econémico de los pai-
ses, se traducen en diferencias notables de prevalencia entre unas
regiones y otras. Quizads, estas diferencias se deban a cierto re-
querimiento interpretativo de los criterios sintomatologicos del
TEA, puesto que las caracteristicas del TEA podrian estar sujetas a
las normas sociales, teniendo un componente altamente cultu-
ral, diferente segin las caracteristicas, contexto y convencionalis-
mos contextuales de las personas que evaltian el perfil de un po-
tencial nuevo caso de diagnéstico de TEA.

Por consiguiente, no podemos obviar los matices culturales
de cada region. La representacion del TEA y la evolucion de su
entendimiento no puede ser ajeno al desarrollo de un pais: a los
recursos econémicos y estructurales existentes y disponibles, ni a
las normas sociales. Solo cuando se comprende el TEA y se diag-
nostica correctamente, puede haber una respuesta holistica efec-
tiva. En este sentido, si bien el aumento de la conciencia social
sobre el TEA (Salari et al., 2022) difundida por los medios, se
refleja en el desarrollo de normativas especificas alrededor del
mundo, es importante que cada regién tenga en cuenta su cultu-
ra para entender el diagnoéstico de TEA, y que las politicas se con-
creten atendiendo a las condiciones de cada territorio (Ca-
rruthers et al., 2018).

El diagnéstico correcto del trastorno es un criterio imprescin-
dible para el éxito de las intervenciones futuras. A partir de este
momento la familia y la persona podra comenzar un proceso de
comprension y aceptacion y comenzard un proyecto de vida,
donde la inclusion es necesaria, no solo para que la persona con
TEA y su entorno puedan llevar una vida feliz y plena, sino para
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que la sociedad avance partiendo de la riqueza que supone la
diversidad y pluralidad de condiciones existentes, donde las per-
sonas con TEA no son la pieza del puzle que no encaja, sino la
pieza sin la que el puzle no tendria sentido.
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Resumen

La globalizacién, el cambio constante y las desigualdades son algunos de los
elementos que caracterizan la interconectada sociedad actual. En este contex-
to, garantizar una educacion de calidad y transfronteriza supone un gran reto
para el profesorado. Para asumirlo, a lo largo de este capitulo proponemos una
estrategia pedagdgica que surge de la revolucién tecnoldgica y la vision global
del mundo: el aprendizaje basado en proyectos globalizados. El objetivo princi-
pal que se persigue es conocer y descubrir los principios de esta metodologia
globalizada. También se pretende concretar su aplicacién a través de la herra-
mienta ePals, analizando la propia herramienta y sus potencialidades, presen-
tado algunas experiencias de su puesta en practica en diferentes contextos
educativos. Los resultados evidencian que la metodologia destaca por, ademas
de contribuir a la alfabetizacion digital y al aprendizaje de las lenguas, ofrecer
la oportunidad de ensefiar de una manera practica el valor de la diversidad al
permitir al alumnado incorporar estrategias de pensamiento y actuacion glo-
bales e interculturales.

109



1. Introduccion

1.1. El aprendizaje basado en proyectos globalizados

El aprendizaje basado en proyectos globalizados (ABPG) es una
estrategia didactica que fomenta la adquisicién de conocimien-
tos a través de la resolucién de problemas y proyectos que tienen
relevancia tanto a nivel local como global. Se trata de una meto-
dologia educativa que ha adquirido relevancia en un mundo ca-
racterizado por la interconexion global. El ABPG destaca por su
capacidad para promover aprendizajes transfronterizos, permi-
tiendo a los estudiantes explorar problemas y temas de alcance
internacional y, al mismo tiempo, fomentar la colaboracion y el
entendimiento intercultural (Thomas, 2000). Thomas destaca
que el ABPG promueve habilidades esenciales, como la resolu-
cién de problemas, la colaboracion, la comunicacion y la inves-
tigacion auténoma; a su vez no solo fomenta la adquisicion de
conocimientos, sino también la aplicacion practica y significati-
va de los mismos en contextos reales.

En este punto resulta indispensable concretar a qué nos refe-
rimos con el término aprendizajes transfronterizos y, concretamen-
te, hablamos de la adquisicion de todo tipo de conocimientos y
habilidades que trascienden las fronteras geograficas y culturales
propias. En un mundo globalizado, resulta fundamental, y cada
vez mas, que el alumnado esté preparado para comprender y
abordar problemas y desafios que no conocen de fronteras (Helle
et al., 2006). Estos autores inciden en la necesidad de que el sis-
tema educativo prepare al alumnado para una sociedad global,
donde la colaboracién y la comprension intercultural se trans-
forman en elementos esenciales.

Concretamente, el ABPG se convierte en un facilitador natu-
ral de los aprendizajes transfronterizos al involucrar a los estu-
diantes en proyectos que abordan temas globales. Este tipo de
proyectos les desafian a comprender la diversidad de perspecti-
vas y a colaborar con companeros y companeras de diferentes
lugares y culturas (Barron y Darling-Hammond, 2008). Los pro-
yectos globalizados podrian abordar temas como el cambio cli-
matico, los derechos humanos, la salud global o muchos otros,
lo que permitira al alumnado ver y comprender la aplicabilidad
de su aprendizaje en contextos internacionales y diversos.
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En este sentido, el uso de la tecnologia desempenia un papel
fundamental en la promocién de la colaboracién internacional
mediante el ABPG. Tal y como apuntan Mitchell y Fisher (2019),
plataformas en linea como, por ejemplo, ePals facilitan la comu-
nicacién y colaboracién entre aulas globales, permitiendo al
alumnado interactuar con estudiantes de diferentes partes del
mundo. Esta colaboracién enriquece la experiencia educativa al
proporcionar perspectivas diversas y fomentar la comprension
intercultural.

1.2. La herramienta ePals

ePals es la comunidad de aulas en linea mds grande del mundo,
conecta a mas de cuatro millones y medio de profesores y estu-
diantes. Usuarios de 191 paises participan gratuitamente en esta
comunidad colaborativa virtual. ePals proporciona a los usua-
rios herramientas para la colaboracién, para crear comunidad y
también ideas necesarias para comunicarse a nivel global de ma-
nera lidica y educativa. ePals también contribuye al aprendizaje
por proyectos colaborativos y globalizados (Tizon, 2008).

Constituye una plataforma que facilita la colaboracion entre
estudiantes y docentes de diferentes partes del mundo. A través
de ePals, el profesorado puede conectar a su alumnado con otras
aulas globales para llevar a cabo proyectos colaborativos (ePals,
2021).

Su pagina principal (https://www.ePals.com) se estructura en
tres zonas fundamentales:

e (Cabecera: se muestran los botones para buscar conexiones o
para explorar colaboraciones realizadas. También se encuen-
tra el acceso al registro y login, asi como a un carrusel con
imdgenes e informacion a modo de introduccion que se pue-
den ocultar.

e Centro: es la parte principal, a través de la cual se pueden
explorar resultados. A fecha de 5 de noviembre de 2023 en
la plataforma se muestran 44 796 docentes/propuestas de
proyectos que buscan conexiones. En la parte izquierda de la
pagina se dispone de un completo sistema de filtros para po-
der refinar la bisqueda: por pais; rango de edad del alumna-
do (de 3 a 19 anos); idiomas hablados; tamano promedio
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de la clase; por temas (arte, danza, historia, musica, tecnolo-
gia, etc.); intereses (intercambio cultural, intercambio de
idiomas e intercambio basado en temas); grados en los que
se ensena (elemental, escuela secundaria...) y, por altimo, se
puede filtrar por especialidad (ninez temprana, aprendizaje
del idioma inglés, especialista en biblioteca/medios, educa-
cién especial, etc.). En la parte central se muestran los resulta-
dos a modo de fichas, en las que se incluyen el nombre del
usuario, fotografia o imagen identificativa, pais, tematica,
rango de edad del alumnado, lenguas y el botén de conexién,
a través del cual se puede contactar con el perfil seleccionado
previo registro en la plataforma y aprobacion (figura 1). No
obstante, al pulsar sobre un nombre o imagen se puede acce-
der al perfil completo del educador/a elegido y observar sus
conexiones y experiencias realizadas.

¢ Pie de pagina: aparecen los logotipos de la certificacién emiti-
da por PRIVO (organizacion independiente comprometida
con salvaguardar la informacién personal de los ninos y ni-
nas recopilada en linea), en concreto se muestran los relacio-
nados con el cumplimiento de la Ley de Proteccion de la Pri-
vacidad Infantil en Linea (COPPA) y con el Reglamento Ge-
neral de Proteccion de Datos de la UE (GDPR). Ademas, se
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Figura 1. Captura de pantalla de la zona central de la plataforma ePals
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puede acceder a la Politica de Privacidad, a la Politica de Pri-
vacidad Infantil, Condiciones de Uso, Soporte y administra-
dor de cookies. En la parte derecha estan los iconos de acceso
a las redes sociales de la empresa Cricket Media.

Para registrarse en ePals, se solicita el correo electrénico pro-
fesional (el que se tenga de la institucion educativa), un nombre
de usuario, contrasena y responder a la pregunta de coémo cono-
ci6 ePals (se muestran diferentes opciones a seleccionar una).
Este registro es para educadores y educadoras, en caso de estu-
diantes, se indica que se comuniquen con su maestro para regis-
trarse. Realizado este proceso directamente se accede a la ficha
para completar el perfil (figura 2), el cual debe ser aprobado
para comenzar a establecer conexiones y generar experiencias. A
través del correo electronico, ePals envia diferentes soportes de
ayuda, como una guia de gestioén para el profesorado.

Aprobado el perfil, si se pulsa en el botén Collaborations (si-
tuado en la cabecera de la web) se puede crear un intercambio
de amistades por correspondencia y/o generar una experiencia.
Asimismo, en esta pantalla existe un filtro de experiencias y se
muestran fichas de proyectos a los que poder unirse o adaptar.
Estas fichas incluyen informacién muy completa y en algunos

< BACK IMPORTANT! Please complete and submit your profile for approval.
Profiles must be approved to appear in the Connections Center.
Edit My Profile SAVE
* Required for approval
CHANGE AVATAR FIRST NAME * LAST NAME * USERNAME
CHANGE PASSWORD T

silvialg

Please enter your fullfirst and last name. SUBIECTIS) TAUGHT#

LOCATION: CITY, STATE *
* Add
SPECIALIZATION(S)

COUNTRY *
* Add

Spain =

LANGUAGE(S) SPOKEN *

EMAIL ADDRESS * * Add
GRADE(S) TAUGHT *

Please enter your email address
+ Add

STUDENT AGE RANGE *

(i1} (i) 3-19 AVERAGE CLASS SIZE *

TYPE OF SCHOOL * v

s INTERESTED IN

Figura 2. Captura de pantalla de parte de la ficha para completar el perfil como
educador/a en ePals
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casos acceso a guias para el profesorado. Ejemplos de proyectos
son: Crear dlbumes digitales sobre historias familiares para com-
parar las culturas con las de las conexiones realizadas a través de
ePals; Disenar robots biomiméticos; Experiencias relacionadas
con la practica de habilidades lingiiisticas mientras se aprende
sobre escuelas y estudiantes de todo el mundo; Jugar, compartir
y Crear juegos; entre otras.

2. Método

Este capitulo pretende conocer e indagar en los principios meto-
dolégicos del aprendizaje basado en proyectos globalizados a
través del analisis de una serie de experiencias de uso de la plata-
forma ePals en distintos contextos educativos, para la promo-
cion de la interculturalidad y la globalizacion. A través de los
distintos casos analizados se pretende ilustrar como ePals facilita
la colaboracion intercultural, mejorado las habilidades comuni-
cativas y/o promueve la comprension global en las diversas eta-
pas educativas.

La metodologia seguida fue de tipo cualitativa y se basé fun-
damentalmente en el andlisis de contenido, entendido por Ma-
yring (2014) como una estrategia que nos permite adentrarnos
en los significados, en las percepciones, vivencias y experiencias
de los participantes. La técnica fue elegida porque, como apunta-
ba Sayago (2014), lo pedia el propio objeto de estudio, esto es,
se consideré el modo mas adecuado para su analisis.

La muestra de los estudios a analizar fue seleccionada a pro-
posito, tal y como apunta Patton (2002), y basada en criterios
(Merriam, 2002), puesto que fue intencional y se establecieron
unos requisitos previos que debian incluir las investigaciones
para ser incluidas en este capitulo. Estos son:

a) Describir un proyecto, experiencia o intervencién de tipo glo-
balizada.

b) Incluir el uso de la herramienta ePals.

¢) Implicar estudiantes de cualquier contexto y etapa educativa.

d) Sin establecimiento de ningtin limite temporal.
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3. Resultados: descripcion de experiencias

A continuacién, se describen, a modo de bibliografia comenta-
da, las cuatro experiencias seleccionadas para ser analizadas en
profundidad en este capitulo y que cumplen con los criterios
descritos en el apartado anterior.

Vire Kezada, K. C. (2020). Effect of ePals practices on EFL wri-
ting: An action research study with Ecuadorian students. Univer-
sidad de Cuenca

Esta tesis de Maestria relata la investigacion desarrollada en un
instituto de Educacion Secundaria Obligatoria de Ecuador en el
que 22 estudiantes intercambiaron cartas durante un periodo de
cuatro meses con estudiantes americanos, a través de la herra-
mienta ePals, con el objetivo de mejorar su escritura en lengua
inglesa.

La metodologia implementada para analizar las mejoras en
escritura a través de la herramienta mencionada fue de caracter
mixto, puesto que combind datos cuantitativos con cualitativos,
concretamente un examen en el que se contabilizaron el niimero
de errores antes y después de la intervencién, y una entrevista
semiestructurada con el grupo focal.

Los resultados obtenidos al respecto fueron verdaderamente
satisfactorios y se relacionan con tres aspectos, principalmente.
El primero de ellos es la actitud de los participantes hacia el pro-
yecto, que fue muy positiva y provoco altos niveles de motiva-
cién en el alumnado:

Nunca habia hecho esto y fue interesante ver como se expresaban» [I had
never done this before, and it was interesting to see how they ex-
pressed themselves]. (Estudiante 4, p. 11)

Ello contribuyo a establecer vinculos interesantes:

El hecho de que fueran de nuestra misma edad ayudo a crear un vinculo
para que, una vez terminada esta actividad, pudiéramos seguir comuni-
cdndonos» [the fact that they were our same age helped to create a
bond so that after this activity was over we could continue commu-
nicating]. (Estudiante 2, p. 11)
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Ademas, la falta de exigencia o presion curricular contribuyé
al alumnado a sentirse mas confiado y desenvuelto:

Al no tratarse de una tarea puntuada ni tener influencia en mis califica-
ciones fue para mi algo liberador y fue como que tuve todas las ganas de
escribir lo suficiente para expresar lo que sentia [Not being a scored task
or having influence in my grades was for me something free and it
was like I had all the desire to write enough to express what I felt].
(Estudiante 7, p. 11)

El segundo se vincula con el desarrollo de las propias destre-
zas de la escritura, que también mejoraron sustancialmente, pese
a que no se registraron incrementos concretos en el uso correcto
de la gramatica textual.

Y, por ultimo, se registr6 un tercer factor que inicialmente no
se contemplaba y es el aprendizaje intercultural que desarrolla-
ron los estudiantes.

Precisamente, se recogen algunas citas literales de los estu-
diantes acerca de este dltimo aspecto que es el que mas nos ocu-
pa en este capitulo. Uno de ellos comenta:

Fue un intercambio de culturas, fue algo interesante [it was an exchange
of cultures, it was something interesting]. (Estudiante 2, p. 10)

Otro concreta como cree que les enriquecio:

Aprender sus ideas y como llegan a pensar o hacer sus actividades diarias,
su cultura y todo fue algo que me gusto mucho y aprendi varias cosas de
esa actividad [To learn their ideas and how they come to think or do
their daily activities, their culture and everything was something
that I liked a lot and I learned several things from that activity]|. (Es-
tudiante 7, p. 10)

Y otro reflexiona mas profundamente sobre la belleza de la
diferencia y la riqueza que se desprende del intercambio cultural:

Sentirme identificado con los demds, saber que somos iguales, pero a la
vez somos diferentes. Vivimos en culturas diferentes, pero somos humanos
y a pesar de las diferencias entre idiomas mantenemos nuestras similitu-
des y aprender eso es bonito [To feel identified with others, to know
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that we are equal but at the same time, we are different. Ehh we live
in different cultures, but we are humans and despite the differences
between languages we keep our similarities and learning that is
nice|. (Estudiante 8, p. 10)

Finalmente, como aspectos negativos o limitantes el alumna-
do detect6é que sentia cierta desconfianza inicial al interactuar
con desconocidos:

Quiero decir, conocer a alguien nuevo genera miedo, eso me pasaba a mi
[I mean, to know someone new creates fear, that happens to me].
(Estudiante 6, p. 12)

También algunos factores relacionados con la duraciéon o dis-
continuidad del proyecto:

Creo que seria mejor que las cartas se escribieran mds a menudo. Ademds,
los temas eran muy cambiantes y, aunque respondiamos a nuestras pre-
guntas, estas no eran tan extensas [I think it would be better if the let-
ters were written more often. Also, the topics were very changing and
although we answered our questions, those were not so extensive].
(Estudiante 2, p. 12)

Sin Maciel, A. y Baggett, S. M. (2014). Intercambio virtual en
espanol entre EE. UU. y Brasil. En La integracién de las TIC en
la ensenanza de ELE en Brasil. Actas del XXII Seminario Dificul-
tades especificas de la ensefianza del espariol, 22, 25-37

Esta comunicacién presentada en el XXII Seminario de Dificulta-
des Especificas de la Ensenianza del Espanol a Lusohablantes: La
integracion de las TIC en la ensefianza de ELE en Brasil, describe
una experiencia educativa dirigida a alumnado de Educacion Se-
cundaria Obligatoria de los paises de EE. UU. y Brasil, cuyo obje-
tivo era desarrollar la consciencia intercultural en el aprendizaje
de una lengua extranjera, en este caso el espanol.

La plataforma ePals sirvié para establecer la conexion entre
ambos centros educativos e iniciar la comunicacion por escrito
entre el alumnado. Se escogio esta herramienta porque permite a
los docentes monitorizar el intercambio de mensajes filtrando
palabras o expresiones impropias y, en el caso de que sea inade-
cuado, rechazando su envio. Cabe senalar que, cuando la rela-
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cién entre los participantes fue mayor, ya se anadieron otras for-
mas de comunicacién digitales como la videoconferencia.

Los resultados indican que, entre otros aspectos, este tipo de
proyectos globalizados incrementan la motivacion, fomentan la
autonomia del alumnado y generan un mayor autocontrol del
uso de la tecnologia. Asimismo, es una metodologia muy reco-
mendable para el aprendizaje intercultural y el desarrollo de ha-
bilidades sociales y comunicativas, observindose mejoras tanto
en las estructuras gramaticales como en el vocabulario. Prueba
de estos resultados son las palabras de una de las docentes parti-
cipantes, que apunta:

Desde nuestro punto de vista fue una experiencia muy positiva en la que
los alumnos pudieron manifestar de forma prdctica sus conocimientos en
la lengua espafiola por medio de situaciones que les suenan proximas, o
sea, utilizando la tecnologia, con la que estdn habituados. (Sin Maciel y
Baggett, 2014, p. 31)

Finalmente, para el futuro sefialan que seria positivo estable-
cer una comunicacion en grupos mas reducidos que genere una
participacion mayor del alumnado y que permita percibir mejor
las diferencias culturales. Respecto a ePals, destacan que les hu-
biera gustado dedicar mds tiempo al intercambio de mensajeria
escrita con el propédsito de desarrollar mas esta competencia.
Ademas, es importante tener en cuenta que esta herramienta no
ofrece una version en espanol, por lo que es necesario que los
docentes comprendan un minimo de inglés, aleman o japonés.

Borda, S. E. (2011). Estrechando lazos de amistad en Latinoamé-
rica. Eduteka. Universidad ICESI

Esta investigacion analiza el uso de la metodologia del aprendi-
zaje basado en proyectos globalizados(ABPG) con alumnado de
Educacion Secundaria Obligatoria de dos centros educativos dis-
tintos: el Instituto Santa Catalina Virgen y Martir de Argentina y
Florida State University High School de EE. UU.

Los objetivos principales del proyecto fueron promover el in-
tercambio cultural y la promocién de valores como la tolerancia
y aceptacién mutua y desarrollar el uso responsable de herra-
mientas digitales colaborativas profundizando en la alfabetiza-
cion digital del alumnado.
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El trabajo con el alumnado se inici6 con el intercambio de
mensajes escritos a través de la herramienta ePals. Cuando su
destreza fue mayor, se continud el proyecto introduciendo la
creacion de blogs, presentaciones y/o videos sobre temas especi-
ficos (cultura o arte) y videoconferencias. Como actividad final,
el alumnado debia elaborar y compartir con sus ePals presenta-
ciones multimedia en inglés sobre un aspecto cultural que refle-
jara costumbres y aspectos cotidianos de su propio pais.

Los resultados obtenidos en esta investigacién son muy alen-
tadores, ya que a través del ABPG el alumnado pudo comunicar-
se tanto en espanol como en inglés con alumnado de otro pais y
vivir una experiencia cultural muy enriquecedora.

Diaz, C. y Justicia, P. (2016). Inglés sin fronteras. Cuadernos
de Pedagogia, 465, 36-39

A continuacion, se presenta la experiencia del centro educativo
Ramon Llull de Barcelona en el desarrollo de proyectos globali-
zados que tienen el objetivo de mejorar el aprendizaje de la len-
gua inglesa a través de la comunicacion con alumnado de otros
paises. En los tiltimos anos se ha contactado con escuelas de pai-
ses tan diversos como Holanda, Reino Unido, Turquia, EE. UU.,
Ucrania, Canadd, Kenia, Suecia, Nueva Zelanda y Australia. Par-
ticiparon todas las etapas educativas del centro (Infantil, Prima-
ria y Educacién Secundaria Obligatoria).

Para contactar con las escuelas, se utiliza la herramienta ePals,
porque su uso es sencillo y gratuito, les permite controlar en
todo momento los mensajes que se intercambia el alumnado y
les ofrece posibilidades infinitas de trabajo conjunto. Este con-
tacto se produce siempre al inicio de curso, y cada clase cuenta
con la autonomia de escoger con quién va a colaborar ese ano
atendiendo a los intereses y necesidades de su grupo. Cuando
ambos aceptan la colaboracién ya se acuerdan unos objetivos
comunes y se elabora la programacién anual que guiara el apren-
dizaje colaborativo.

Algunas de las experiencias que se recogen en el articulo son:

e El aula de cinco anos de Educacién Infantil contacté con un
centro de Antalya (Turquia). Ambos trabajaron las tradicio-
nes, una de las que mas les impact6 fue la Navidad, ya que en
Turquia no la celebran.
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e El aula de quinto de primaria elaboré un proyecto sobre gas-
tronomia con una escuela de Holanda que consistia en inter-
cambiar mediante los correos electronicos de ePals recetas ti-
picas que después debian preparar.

e En el aula de segundo de primaria investigaron sobre su pro-
pia escuela para describirla a sus ePals de California (EE. UU.).

e En tercero de primaria debian investigar y explicar como es
Barcelona a sus ePals de Florida (EE. UU.), y, para ello, se
convirtieron en unos guias turisticos virtuales.

¢ En los cursos tercero y cuarto de Educacion Secundaria Obli-
gatoria participaron en el proyecto Freedom Writers con un
instituto de Suecia. Ambos centros debian visionar la pelicula
que lleva el nombre del proyecto y, a través del trabajo por
parejas, completar un dossier alojado en Google Docs.

Los resultados de estas experiencias senalan que la participa-
cion en este tipo de proyectos globalizados motiva tanto al
alumnado como al profesorado y permite integrar nuevas meto-
dologias en el aula. Asimismo, produce mejoras en las destrezas
comunicativas del alumnado, comprendiendo que el idioma no
es una barrera, sino una herramienta para comunicarse e interac-
tuar en el mundo en el que viven.

4. Conclusiones

Tal y como se menciona en el apartado inicial de este capitulo,
otros estudios como el de Mitchell y Fisher (2019) analizaron la
efectividad de ePals en la promocién del aprendizaje basado en
proyectos globalizados (ABPG). En su investigacion detectaron
que la plataforma result6 valiosa para la realizacion de proyectos
que involucran a estudiantes de diferentes culturas, permitiendo
el intercambio de conocimientos y perspectivas enriquecedoras
para todas y todos. Asimismo, ePals brinda herramientas para
la comunicacién segura y la gestion de proyectos, lo que facilita la
colaboracién entre aulas globales.

En la misma linea, en nuestra investigacion, todas las expe-
riencias analizadas coinciden en que el uso de la herramienta
ePals para implementar el ABPG constituye una metodologia
muy recomendable para mejorar el aprendizaje de una segunda
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lengua, facilitando su escritura (Vire Kezada, 2020), su practicay
la interaccion en contextos reales (Diaz y Justicia, 2016). En la
mayoria de los casos se ha trabajado mediante la lengua inglesa,
pero en otros también se ha empleado el espanol (Sin Maciel y
Baggett, 2014), e incluso ambas lenguas como vehiculos de
aprendizaje (Borda, 2011).

Por otra parte, resulta evidente que este tipo de proyectos son
tutiles para fomentar la comunicacion y la comprension intercul-
tural (Borda, 2011) entre estudiantes de diferentes paises, contri-
buyendo, asi, a ampliar los conocimientos acerca de otras cultu-
ras, tanto de sus costumbres y tradiciones como de muchos otros
aspectos de su vida cotidiana y, ademads, a fomentar el respeto y
las amistades transfronterizas (Vire Kezada, 2020).

Centrandonos en la herramienta y sus potencialidades, Sin
Maciel y Baggett (2014) y Diaz y Justicia (2016) destacan como
aspecto positivo de ePals que permite a los docentes monitorizar
los mensajes escritos que se intercambia el alumnado. Diaz y
Justicia (2016) apuntan que ePals es un sitio web con una buena
usabilidad y gratuito que puede ofrecer infinitas posibilidades
para el aprendizaje. No obstante, para su uso es necesario un
buen manejo del inglés, el aleman o el japonés.

En conclusién, todos los trabajos analizados coinciden, como
ilustra la figura 3, en que la metodologia ABPG resulta muy moti-
vadora para el alumnado, y es una estrategia efectiva para promo-
ver, ademas de la competencia intercultural y el aprendizaje cola-

Uso responsable

f

Competencia digital

i

POTENCIALIDADEq-* Herramienta ePals

l Gratuidad, buena
Comprension intercultural ‘ usabilidad y
monitorizacion docente

Aprendizaje linglistico i<—

Practica en

Respeto y amistades
transfronterizas

Figura 3. Sintesis de las potencialidades del ABPG segun las experiencias analizadas.
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borativo entre estudiantes de distintas partes del mundo, el desa-
rrollo de la competencia digital del alumnado y su concienciacion
acerca del uso responsable de las TIC (Sin Maciel y Bagget, 2014).

Por tltimo, como limitacion se observa que, pese a que todas
las investigaciones analizadas narran experiencias positivas, re-
sulta necesario seguir profundizando en el método cientifico y
en el proceso y los instrumentos que se emplean para compro-
bar la consecucién de los objetivos, asi como la obtencién de
resultados vélidos.
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Resumen

La investigacion aboga por estrategias didacticas que promuevan la pedagogia
emancipadora y aborden la desigualdad en la educacion y la formacion de do-
centes, en linea con la Agenda 2030. Se analiza la Educacidn para el Desarrollo
y la Ciudadania Global desde la perspectiva docente, centrandose en interven-
ciones socioeducativas en Asia y América del Sur. Se destaca el uso de la criti-
ca literaria contemporanea y talleres de escritura creativa para ensefar inglés.
Concluye que estas metodologias innovadoras fomentan la reflexion y la
transformacion sociocritica de los estudiantes.

1. Introduccion y marco teodrico

La Educacion para el Desarrollo y la Ciudadania Global (EpDyCG)
se ha convertido en un elemento crucial en el panorama educati-
vo contempordneo, especialmente en un mundo caracterizado
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por la creciente interconexion y la necesidad de abordar desafios
transfronterizos. El objetivo fundamental de la EpDyCG es equi-
par a los estudiantes con las habilidades y el conocimiento nece-
sarios para comprender y abordar problemas globales, promo-
viendo la reflexion critica y la accion transformadora en beneficio
de la sociedad y el planeta.

En este contexto, este estudio se centra en analizar la imple-
mentacion de estrategias pedagdgicas innovadoras en la ense-
nanza del inglés, tomando como base la pedagogia emancipado-
ra y utilizando la literatura contempordnea y talleres de escritura
creativa como herramientas de cambio social en entornos educa-
tivos de Asia y América del Sur. La pedagogia emancipadora bus-
ca no solo transmitir conocimientos, sino también fomentar la
conciencia critica y la participacién activa de los estudiantes en
la transformacién de su entorno social y cultural.

1.1. Educacion para el Desarrollo y la
Ciudadania Global (EpDyCG)

La EpDyCG representa un enfoque educativo que aborda los de-
safios globales contemporaneos, con el propésito de formar ciu-
dadanos criticos y comprometidos con la justicia social, la soste-
nibilidad y la equidad. Este enfoque busca ir mas alla de la mera
transmisién de conocimientos, impulsando la comprensién pro-
funda de los problemas globales y la promocion de una partici-
pacién activa en su solucion (Krasny y Tidball, 2012; Parris,
2016). La EpDyCG se basa en un enfoque holistico que va mas
alld de la adquisicion de informacion y habilidades técnicas.
Para Krasny y Tidball (2012), implica la promocién de la con-
ciencia critica, la empatia y la accion colectiva para enfrentarse a
los desafios globales. Este enfoque educativo reconoce la inter-
conexion de los problemas globales y la necesidad de abordarlos
desde muiltiples perspectivas.

Por todo ello, la EpDyCG se ha convertido en un elemento
vital en las regiones de Asia y América del Sur, donde los desa-
fios globales contemporaneos tienen un impacto significativo en
la vida de las personas y las comunidades. En estas regiones, la
necesidad de abordar cuestiones de justicia social, sostenibilidad
y equidad es evidente, lo que hace que la EpDyCG sea una prio-
ridad en los sistemas educativos y en las iniciativas de desarrollo.
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En Asia, por ejemplo, se enfrenta a una diversidad de desafios
que incluyen el rapido crecimiento econémico, la urbanizacion
masiva y la conservacién de recursos naturales en un contexto de
alta densidad de poblacién. La EpDyCG en Asia se centra en em-
poderar a los ciudadanos para que comprendan y aborden estos
desafios desde una perspectiva critica y global. Autores como
Jackson (2020) han destacado la importancia de integrar la edu-
cacion para el desarrollo sostenible en los sistemas educativos de
Asia como una forma de promover la sostenibilidad y la respon-
sabilidad social.

América del Sur, por su parte, afronta desafios relacionados
con la desigualdad econdémica, la diversidad cultural y los im-
pactos ambientales. La EpDyCG en América del Sur busca sensi-
bilizar a los ciudadanos sobre la importancia de la equidad so-
cial y la proteccion del medio ambiente en un contexto regional
diverso y multifacético. Picarella y Mangone (2020) han subra-
yado la necesidad de una educacién para la ciudadania global
que aborde las cuestiones de justicia social y ambiental en Amé-
rica del Sur.

La literatura académica respalda la importancia de integrar la
EpDyCG en estos contextos regionales especificos. En el contex-
to asidtico, Jackson (2020) destaca que la EpDyCG puede ser
fundamental para abordar los desafios ambientales y sociales,
como la gestion de residuos y la pobreza urbana. En América del
Sur, Picarella y Mangone (2020) enfatizan cémo la EpDyCG
puede contribuir a la construccion de ciudadania activa y cons-
ciente, promoviendo la participacién ciudadana en la toma de
decisiones y la justicia social.

En un mundo cada vez mas interdependiente y marcado por
la globalizacion, la EpDyCG se ha vuelto esencial para preparar a
los individuos para participar en la sociedad global y contribuir
a la construccion de un mundo mas justo y sostenible. Se enfoca
en el desarrollo de habilidades y actitudes que permiten a los
individuos comprender y abordar problemas complejos y trans-
fronterizos.

1.2. Pedagogia emancipadora

La pedagogia emancipadora, formulada por el educador brasile-
no Paulo Freire (1970), representa un enfoque educativo funda-
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mental que busca la liberacién de los individuos a través de la
educacion. Freire argumenta que la educacion debe ser un proce-
so liberador que empodere a las personas para comprender y
transformar su realidad social y politica.

En Asia y América del Sur, la pedagogia emancipadora puede
aplicarse para abordar cuestiones como la desigualdad econémi-
ca, la marginacién de grupos minoritarios, la opresion historica
y la promocion de la justicia social, y la lucha por los derechos
humanos en sociedades diversificadas. Shih (2018) ha destaca-
do la importancia de adoptar enfoques educativos que fomenten
la conciencia critica y la accién en el contexto asidtico, especial-
mente en relacion con la igualdad de género y la inclusién.

La participacién activa en la sociedad es un objetivo clave en
estas regiones. Freire (1970) y Peters y Besley (2015) argumen-
tan que la accién colectiva es esencial para la toma de conciencia
y la transformacion de la realidad. Por tanto, la pedagogia eman-
cipadora puede empoderar a los individuos en las regiones de
Asia y América del Sur para que se conviertan en agentes de cam-
bio social, participando en la construccién de sociedades mas
justas y democraticas. Por ello, se promueve la conciencia critica
como un componente esencial del proceso educativo. Asimis-
mo, se sostiene que los individuos deben desarrollar la capaci-
dad de cuestionar las estructuras de poder y las desigualdades
sociales, y participar activamente en la creacion de un mundo
mas justo y equitativo.

1.3. Literatura contemporanea y escritura
creativa en la ensefianza del inglés

La integracién de la literatura contempordnea y los talleres de
escritura creativa en la ensefianza del inglés adquiere una dimen-
sion especial en las regiones de Asia y América del Sur, donde la
diversidad cultural y las realidades socioeconémicas a menudo
se reflejan en la literatura y las expresiones artisticas locales. Esta
contextualizaciéon enriquece la experiencia educativa y promueve
una comprension mas profunda de las complejas dinamicas glo-
bales.

En Asia, la literatura contempordanea de autores locales se
convierte en un medio para explorar temas culturales y sociales
especificos. La obra de autores como Murakami en Japon o
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Arundhati Roy en India ofrece perspectivas tinicas sobre la iden-
tidad, la globalizacién y la diversidad cultural (Olivencia, 2015).
La literatura contempordnea asidtica permite a los estudiantes
conectar su aprendizaje de inglés con temas de relevancia local y
global.

En América del Sur, la literatura contemporanea también des-
empena un papel fundamental en la ensenanza del inglés. Auto-
res como Gabriel Garcia Marquez en Colombia o Isabel Allende
en Chile abordan cuestiones como la identidad, la historia y la
resistencia en sus obras (Castro-Klarén, 2022). La integracion de
estas obras en la ensefianza del inglés fomenta la comprensién
de las realidades sociales y culturales de la region, al tiempo que
promueve la conciencia critica.

Los talleres de escritura creativa, en este contexto, proporcio-
nan un espacio para que los estudiantes exploren sus propias
perspectivas y experiencias culturales. La expresién personal a
través de la escritura creativa les permite no solo mejorar sus ha-
bilidades en inglés, sino también desarrollar una mayor concien-
cia de si mismos y de su entorno cultural. Por lo que la combina-
cion de literatura contempordnea y talleres de escritura creativa
en la ensenanza del inglés en Asia y América del Sur enriquece la
experiencia educativa al vincular el aprendizaje del idioma con
las realidades locales y globales, fomentando la conciencia criti-
cay la participacion activa.

En consecuencia, nuestro objetivo general es analizar la ense-
nanza del inglés a través de la implementacion de estrategias pe-
dagogicas innovadoras, centradas en la Educacién para el Desa-
rrollo y la Ciudadania Global en Asia y América del Sur. Para
ello, el estudio se concreta en estos objetivos:

1. Explorar el uso de la literatura contemporanea como herra-
mienta para el aprendizaje del inglés y su relaciéon con la pe-
dagogia emancipadora y la promocién de la conciencia critica.

2. Examinar la implementacion de talleres de escritura creativa
como otra estrategia empleada en la ensenanza del inglés, y
su contribuciéon y transformacién sociocritica.

3. Identificar las competencias desarrolladas mediante la litera-
tura critica contemporanea y los talleres de escritura creativa
en entornos de Educacién Superior.
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2. Método

2.1. Disefo de la investigacion

Este estudio utiliza un enfoque cualitativo de investigacién. El di-
sefio de investigacion se basa en el método de estudio de caso, si-
guiendo los principios establecidos por Hancock et al. (2021). Este
enfoque permitié una exploracién detallada y profunda de las
practicas pedagogicas de la profesora en el contexto de la EpDyCG.

2.2. Participante

La participante de este estudio de caso fue una profesora de in-
glés, filologa inglesa e italiana y doctora en Ciencias Sociales,
que ha estado involucrada en intervenciones socioeducativas re-
lacionadas con la EpDyCG en diferentes paises de Asia y América
del Sur. La seleccion de la profesora como participante se basa
en sus quince anos de experiencia y conocimientos en el campo,
lo que permitird una comprensién completa de las practicas pe-
dagogicas en cuestion.

2.3. Instrumento y procedimiento

Se utilizé una entrevista semiestructurada con 11 preguntas para
la recoleccion de datos en febrero de 2023 en la Facultad de Filo-
soffa y Ciencias de la Educacion de la Universitat de Valéncia y
tuvo una duracion de una hora. Esta entrevista permiti6 realizar
preguntas especificas mientras se mantuvo la flexibilidad para
explorar temas emergentes y profundizar en las respuestas de la
entrevistada (Merriam, 1998). El disefio de la entrevista se baso
en las pautas de investigacion cualitativa de Creswell y Poth
(2016) y se centro en los aspectos clave de la practica pedagogica
de la profesora en el contexto de la EpDyCG. La estructura y pro-
cedimiento de la entrevista fue:

1. Introduccion. Se comenzd la entrevista con una introduccion
que establecio el propdsito de la entrevista y la confidenciali-
dad de las respuestas.

2. Preguntas generales. Se formularon preguntas para que la pro-
fesora describa su experiencia y enfoque en la ensenanza de
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inglés en el contexto de la EpDyCG. Ejemplo de pregunta:
«;Puede describir su experiencia y enfoque en la ensefianza
de inglés en relacion con la Educacién para el Desarrollo y la
Ciudadania Global?».

3. Preguntas especificas. Se enunciaron preguntas mas concretas
relacionadas con las metodologias utilizadas, la incorpora-
cion de la pedagogia emancipadora y cémo aborda los desa-
fios de la desigualdad social en el aula. Ejemplo de pregunta:
«;Cuales son las metodologias especificas que emplea para
ensenar el inglés en el contexto de la EpDyCG?».

4. Documentacion de Prdcticas. Se pidi6 a la profesora que pro-
porcionase ejemplos concretos de planes de lecciones, mate-
riales didacticos y registros de clase para comprender mejor
su enfoque pedagdgico.

5. Impacto en el alumnado. Se indagoé sobre el impacto de sus es-
trategias pedagogicas en el alumnado y cémo estas contribu-
yen a la reflexién y transformacion sociocritica. Ejemplo de
pregunta: «;Como ha observado que sus estrategias pedagogi-
cas impactan en la reflexion y transformacion sociocritica de
sus estudiantes?».

6. Preguntas finales. Se hicieron preguntas de cierre para permitir
que la profesora compartiese observaciones adicionales o co-
mentarios sobre su experiencia.

2.4. Analisis de datos

La entrevista fue grabada, transcrita y posteriormente analizada
mediante el software cualitativo de datos Atlas.ti versién 8. El
analisis de datos se llevé a cabo utilizando el enfoque de anilisis
de contenido para examinar y codificar el contenido textual de la
entrevista y los materiales de la educadora para identificar patro-
nes, temas y categorias emergentes (Hsieh y Shannon, 2005).
Esto implicé buscar repeticiones, similitudes y diferencias en las
respuestas, asi como identificar temas que surgieron de manera
natural a lo largo de la entrevista.

Después se elabor6 un catdlogo de categorias a partir de los
objetivos de la investigacion para dar respuesta a los interrogan-
tes del presente estudio.
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3. Resultados

En el presente capitulo se recogen algunos de los resultados mas
relevantes del estudio. Como se ha indicado en anteriores aparta-
dos, nos centramos en mostrar la trayectoria y experiencia de una
docente en la ensefianza del inglés y la implementacién de estra-
tegias innovadoras para la EpDyCG, especialmente en contextos
internacionales.

3.1. Trayectoria

Los resultados indicaron que la ensenanza de la literatura se ha
realizado y se sigue realizando (en varias ocasiones) de forma
muy historicista, con las mismas narrativas y metodologias de
ensenanza poco acordes a la actualidad:

Nos ensefiaban la literatura de una manera muy historicista.

Anacronico como nos estaban impartiendo clase a nivel metodologico y a
nivel de contenidos.

No dejaban de ser las mismas narrativas y para mi fue muy decepcionan-
te, honestamente, encontrarme que no habian personas racionalizadas,
que no habian mujeres, porque en la cultura anglofona especialmente se
dan y muchas [...]. Ya ahi, para mi fue un punto de reflexion.

Este punto de reflexion respecto a los contenidos impartidos
durante la carrera, junto con las nuevas experiencias de trabajar
como docente en paises como Vietnam, permitieron a la partici-
pante darle un giro a su propio aprendizaje e intentar aportar vi-
sibilidad a un rango mas diverso de personas:

Habia reflexionado mucho con respecto a mi propio aprendizaje |[...], pero
para mi fue eso, una situacion |[...] muy chocante que no venia de nuevas
y que habia reflexionado con respecto a los contenidos que a mi me habian
impartido en la facultad y la falta de compromiso social con respecto a los
miembros de ese cuerpo docente.

En esto insisti mucho que habia que aportar voz a los sin voz.
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Asi, la participante, con el apoyo de sus companeras en Viet-
nam, una de ellas pedagoga y la otra maestra freudiana y, junto
con otra profesional que las ayudo a trasladar esos contenidos
de la teoria a la practica en el aula, comenzo6 a marcar esa dife-
rencia:

Entonces era muy interesante [...] poder combinar los conocimientos de to-
das y ayudarnos entre nosotras para construir, pues eso, un programa que
realmente lograse una transformacion accion que no se quedard solo en con-
tenidos [...]. Ese fue el punto de partida en Vietnam, ahi es donde empecé.

Asi pues, para la entrevistada, la escuela se considera:

[...] la herramienta social para poder hacer una escalada social y en mu-
chos casos la tinica posibilidad que tienes de tener esa abertura al mundo.

3.2. Escritura creativa

En esta linea, la participante implement6 la escritura creativa
para la ensefnanza del inglés y la contribucién sociocritica, en va-
rios contextos. El primero de ellos, en Vietnam. El proyecto esta-
ba financiado por UNIFEM y UNICEF, y, por tanto, el grupo al
que tenian que dirigirse estaba constituido, sobre todo, por mu-
jeres y ninos con un nivel basico de inglés. Asi pues, considera-
ron valioso, a través del inglés ensenarles también temas rele-
vantes y Uutiles sobre el mundo:

Con contenidos que tuvieran que ver con la cotidianidad, con el dia a dia,
con, con temdtica social, con cosas que vayan a resultar titiles.

Realidades de las personas o de la vida de las mujeres.

La realidad de la gente en ese contexto, en ese momento y, habia de todo,
con sus luces y sus sombras, pero de eso se trataba.

Que lleven a cabo una instrumentalizacion de la materia para poder fo-
mentar la empleabilidad.

Por otro lado, mediante la escritura creativa permitieron cen-
trarse en tres competencias fundamentales comunicativa, inter-
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cultural y TIC y, que, finalmente repercutié también en el au-
mento de la competencia literaria:

La escritura creativa te permite poder expresarte. Ademds, en la escritura
creativa, sobre todo, la escritura del proceso [...], gramaticalmente no impor-
ta que sea incorrecto, porque lo que buscas es la competencia comunicativa.

Para expresarme quién soy yo, cdmo pienso y no hay un correcto o inco-
rrecto, sino solo el dejarse llevar.

Aunque la pronunciacion no sea perfecta, aunque la gramdtica no sea
exacta, pero no importa, porque al final la lengua extranjera se ha hecho
para eliminar una barrera de las personas.

Competencia intercultural, entender mds del mundo que te rodea y donde
estds ubicado en el mundo y, en ese sentido, era importante la lectura de
todo tipo de textos lo cual acabd fomentando la competencia literaria.

La entrevistada también mencioné el uso de la escritura creati-
va durante su proceso de tesis doctoral y, tras su regreso al contex-
to espanol, en donde vincul6 esta herramienta con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible, obteniendo resultados positivos marca-
dos por el interés del alumnado hacia el uso real de la lengua:

Tuve la oportunidad de estar cuatro afios en un centro puiblico [...] y ana-
lizar como impartian inglés en cuarto de la ESO, desarrollé a través de
talleres de escritura creativa vinculados con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible un temario que no utilizaba el libro de texto.

Y donde los alumnos [...] obtuvieron mejores resultados académicos que
los que seguian un libro de texto [...] y mis alumnos |[...] habian recibido
[...] toda la formacién basada en literatura sin traducir y sin adaptar |...].

[...] Has fomentado un interés y han visto un uso real de esa lengua.

La participante mencion6 que actualmente su vision va mas
alla de la educacién formal. Asi pues, otro de los lugares donde
pudo realizar talleres de escritura creativa fue en Brasil, concreta-
mente, para rescatar 12 leyendas orales amazénicas y que luego
se llegaron a publicar:
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Vamos a rescatar del imaginario colectivo para que estos jovenes conozcan
sus historias, pero también la importancia de dejarlo plasmado.

En grupos entre cuatro y seis estudiantes [...] tuvieron que acudir durante
el fin de semana a sus pueblos pedirles a sus abuelos que les narrasen uno
de los cuentos de tradicion oral amazénica y luego lo trajeron a la facul-
tad, los registraron. Tenemos desde fotos, videos |[...].

Reinterpretaron en lengua portuguesa, luego lo tradujeron al inglés, por-
que era parte también de esta experiencia, claro el fomento del inglés y
luego lo tuvieron que ilustrar y eso lo logramos publicar.

Esta misma idea se replicé en varios paises y en diversos idio-
mas extranjeros por parte de la participante y sus colegas.

3.3. Literatura contemporanea

En el contexto espanol, la participante también llevé su interés
por el compromiso social en las asignaturas de lengua inglesa.
Algunos de los ejemplos que menciona es la relacion entre poe-
mas cldsicos con cuestiones sociales, o la relacion de los ODS
con las diferentes lecturas, dando a entender que estos temas
fueron también importantes en otros siglos:

Tomar un poema romdntico de William Wentworth que hable desde el
punto de vista de la sostenibilidad y del medio ambiente, porque eso ya
eran cuestiones que se planteaban antes.

Ligo [...] los 17 ODS con las 17 lecturas que impartimos en clase |[...],
hay un sinfin de escritos, es que insisto los ODS no es de ahora |[...], la
Educacion para el Desarrollo Sostenible estd muy bien en cuanto que nos
brinda la posibilidad de ligar proyectos, escritos, investigaciones, articulos,
propuestas diddcticas, metodologias [...] para justificar de alguna manera
que estos temas son muy importantes.

Asimismo, utiliza textos relevantes para la literatura inglesa y
las relaciona con un monélogo interior que debe de pensar el
alumnado. Otro de los ejemplos que sefiala es mediante textos
que permitan a la persona reaccionar hacia algo injusto y debatir
acerca del tema en cuestion:
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Les das un texto que sea profundamente injusto hacia las personas de mo-
vilidad reducida y entonces no pueden seguir leyendo ese texto, porque
esto es abominable, eso es lo que se estd buscando y, entonces ahi se gene-
ra un debate |...] y reflexion.

Por este motivo, para la entrevistada la literatura debe con-
mover a la persona:

Si la literatura no te conmueve, no tiene ningiin sentido, te tiene que con-
mover, te tiene que divertir, te tiene que... pero el momento que eres indi-
ferente, te la estdn impartiendo mal porque no puede ser.

Para mi es muy importante eso, porque, si no les transformas por dentro,
no puedes exigirles una accion.

3.4. Impacto hacia el alumnado,
barreras y futuras acciones

De acuerdo a la participante, este tipo de herramientas tiene un
gran impacto sobre el alumnado. En primer lugar, le permite de-
sarrollar una serie de competencias (algunas de ellas ya mencio-
nadas), pero a su vez, el hecho de sentirse valorados y que su
trabajo llega a visibilizarse ante el resto de la sociedad:

El impacto de ver acabado la publicacion y que es una publicacion con un
ISBN en Espaiia, con mi ilustracion con, no sé, para ellos fue una fuerte
carga y un valor muy grande.

Por otro lado, para medir los resultados de ese impacto, sobre
todo, la participante hace uso de encuestas de satisfaccion, ob-
servaciones, debates y comentarios del alumnado. Respecto a fu-
turas acciones, a la entrevistada le gustaria generar un proyecto
que habilitara el desarrollo de un videojuego con storytellings y
con personajes propios, mientras se mejora la lengua inglesa, te-
niendo, asi, un mayor impacto. Respecto a las barreras, estuvie-
ron relacionadas con la financiacion, la falta de apoyo por parte
de la institucion o la falta de tiempo.

Finalmente, se presenta una sintesis de los conceptos clave
mediante una nube de palabras.
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Figura 1. Representacion nube de palabras a partir de las frecuencias

4. Discusion y conclusiones

El objetivo principal de este estudio es analizar la ensenanza del
inglés a través de la escritura creativa y la literatura como herra-
mientas de cambio social. Y en particular para el fomento de la
Educacion para el Desarrollo y la Ciudadania Global. El analisis
parte de la integracion de los ODS en el curriculum con alumna-
do ubicado en una regién de América del Sur y de Asia. Se ha
demostrado la necesidad de promover los ODS en la educacion,
ya que es una forma de fomentar el pensamiento critico y la re-
flexion activa. A partir de las dos experiencias realizadas en esos
contextos, se promovio el trabajo cooperativo, el pensamiento
critico del alumnado y el didlogo colaborativo entre los inte-
grantes de los diferentes grupos con el propésito de desarrollar
las competencias por y para el desarrollo sostenible (Unesco,
2017).

Los resultados derivados de la propia voz de la persona entre-
vistada nos muestran que la escritura creativa para la ensefianza
del inglés fue una herramienta clave para estimular otro tipo de
educacion basada en conceptos de ciudadania global y con base
en derechos humanos. Si pensamos en un contexto universita-
rio, estas iniciativas innovadoras podrian desarrollar determina-
das competencias, tal y como se demuestra en Rodriguez Pefia-
rroja (2022): a) colaboracién para la resolucion de problemas
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que fomentan el didlogo y el trabajo colaborativo y participati-
vo, b) pensamiento critico que subyace del didlogo intergrupal y
del debate, c) la autoconciencia necesaria para la evaluacién de
las acciones a partir de la responsabilidad social del alumnado, y
d) la resolucion de problemas que integra las acciones propues-
tas por los alumnos con relacién a factores socioeconémicos y
ambientales.
En este sentido, Haba Osca et al. (2016) indican que:

Los talleres de escritura creativa son una propuesta educativa inno-
vadora con gran proyeccién que ha ido adquiriendo protagonismo
durante las dltimas décadas. (p. 102)

Esta metodologia, ademads, permite emplear y crear herra-
mientas que permiten fomentar la ensenanza y aprendizaje de
lenguas y de la cultura a la que dichas lenguas pertenecen, basa-
das sobre todo en cuentos plurilingiies interculturales, sin excluir
otras posibilidades, especialmente en el dmbito creativo.

En conclusion, la escritura creativa aplicada al contexto de los
ODS y como metodologia de aprendizaje, emerge como nuevas
formas de construccién de conocimientos y de comunicacion
para el aprendizaje de idiomas y dialectos (Domene Benito y
Haba Osca, 2022). Un aspecto en comtn con el planteamiento
de una educacion para el desarrollo y ciudadania global es que
no es cuestion de pensar nuevas tareas y formatos, sino que es
cuestion de pensar y abordar la complejidad de los procesos que
subyacen en nuestra sociedad a partir de intentar nuevas textua-
lidades, texturas y tramas. Las escrituras académicas divergentes
no son productos asilados, sino que nacen de procesos cogniti-
vos también divergentes, alternativos y fronterizos. En definitiva,
deberiamos preguntarnos acerca de formas divergentes de ense-
nar y aprendizaje, en la universidad y en otros contextos de edu-
cacion. En este sentido, nos referimos a escrituras creativas, es
decir, a producciones divergentes, porque buscan formatos alter-
nativos, fronterizas, porque se ubican en las fronteras de los
campos de conocimientos y sus formas de comunicacion.
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Resumen

Actualmente las personas con diversidad funcional realizan diversos itinerarios
formativos que incrementan su empleabilidad y facilitan su insercion sociola-
boral. En este contexto, nuestra investigacion se centra en el analisis de las
modalidades de itinerarios formativos cursados y las correspondientes contra-
taciones laborales del colectivo de trabajadores con diversidad funcional de la
Comunitat Valenciana que, tras su formacion, han sido contratados por una
empresa. A través de un grupo focal realizado a técnicos del LABORA y orien-
tadores educativos sobre datos sociodemograficos, estadisticos y de insercion
sociolaboral, se concluyd que se produce una 6ptima inclusion laboral y social
de este colectivo de trabajadores en esta region.

1. Introduccion

La insercion sociolaboral y empleabilidad de las personas con
diversidad funcional es un tema de creciente importancia en la
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sociedad contemporanea. En la actualidad, se reconoce amplia-
mente que estas personas se enfrentan a barreras adicionales en
su biisqueda de empleo y su integracion en el mercado laboral.
Sin embargo, también se ha observado un aumento en la oferta
de itinerarios formativos disenados especificamente para este co-
lectivo, con el objetivo de mejorar su empleabilidad y facilitar su
insercion sociolaboral.

La Convencién sobre los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad de las Naciones Unidas (CDPD) establece el marco in-
ternacional para garantizar el acceso equitativo a la educacion y
el empleo para las personas con diversidad funcional. Esta con-
vencion, ratificada por un creciente nimero de paises, enfatiza la
inclusion y la no discriminacion como principios fundamenta-
les. Segin Mitchell y Desai (2017), la CDPD subraya la necesi-
dad de ofrecer «educacion inclusiva de calidad» que sea accesible
a todas las personas, independientemente de sus diferencias fun-
cionales.

Por tanto, este trabajo se centra en analizar el impacto de los
itinerarios formativos en la empleabilidad y la insercién laboral
de las personas con diversidad funcional en la Comunitat Valen-
ciana, Espana. Para ello, se exploran las modalidades de estos
itinerarios y se examinan las contrataciones laborales de quienes
han completado estos programas de formacién. Ademas, se pre-
sentan los resultados de un grupo focal realizado con técnicos
del LABORA y orientadores educativos, donde se discutieron da-
tos sociodemograficos, estadisticas y experiencias relacionadas
con la insercion sociolaboral de este colectivo en la region.

1.1. Formacion y medidas para la inclusion social
y laboral de personas con diversidad funcional

Por un lado, la formacién ha demostrado ser un factor crucial
para mejorar la empleabilidad de las personas con diversidad
funcional. Como senalan Hastbacka et al. (2016), la adquisicion
de habilidades técnicas y competencias especificas es esencial
para que estas personas puedan competir en el mercado laboral
actual. La formacién no solo les proporciona las herramientas
necesarias para desempenar trabajos especificos, sino que tam-
bién aumenta su autoconfianza y autoeficacia, lo que puede me-
jorar su actitud hacia la busqueda de empleo.
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En este sentido, los itinerarios formativos disefiados para per-
sonas con diversidad funcional desempenan un papel funda-
mental. Autores como Beatty et al. (2019) han destacado la im-
portancia de adaptar la formacién a las necesidades individuales
de cada persona, teniendo en cuenta sus habilidades, intereses y
limitaciones funcionales. Esto puede incluir programas de for-
macién personalizados que aborden las barreras especificas a las
cuales se enfrenta cada individuo.

En el contexto de la Comunitat Valenciana, diversos progra-
mas de formacién adaptados a las necesidades individuales de
las personas con diversidad funcional han demostrado ser efecti-
vos en el desarrollo de sus habilidades y competencias (Genera-
litat Valenciana, 2023).

Por otro lado, la insercién sociolaboral no se limita simple-
mente a la contratacion de personas con diversidad funcional,
sino que también implica la creacién de ambientes de trabajo
inclusivos y equitativos. En palabras de Agran et al. (2017), la
inclusion laboral va mas alld de la mera colocacién en un puesto
de trabajo; se trata de garantizar que estas personas tengan igual-
dad de oportunidades, participacién plena y acceso a un entorno
de trabajo que respete sus necesidades y competencias.

Para lograr una 6ptima inclusion laboral, es necesario que las
empresas promuevan la diversidad y la inclusion en sus politicas
y practicas de recursos humanos. La investigaciéon de Lindsay
et al. (2018) subraya la importancia de las politicas de diversidad
que fomenten un ambiente de trabajo inclusivo y que promue-
van la conciencia social y la sensibilidad hacia las necesidades de
las personas con diversidad funcional entre todos los empleados.

De nuevo, en la Comunitat Valenciana se han promovido ini-
ciativas para fomentar la contratacion. Entre las politicas mas
destacadas se encuentra la implementacién de programas pro-
movidos por el LABORA (Servicio Valenciano de Empleo y For-
macién), que han desempeniado un papel fundamental en la
creacién de oportunidades de empleo para personas con diversi-
dad funcional en la region (LABORA, 2023).

El LABORA ha establecido una serie de incentivos dirigidos a
las empresas que optan por contratar a personas con diversidad
funcional. Estos incentivos pueden incluir subvenciones econo-
micas, reducciones fiscales y apoyo técnico especializado para
facilitar la inclusion de este colectivo en el lugar de trabajo. Estas
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medidas han contribuido significativamente a la sensibilizacién
y promocién de la inclusion laboral en la Comunitat Valenciana
(Aguado y Marin, 2020).

Ademads de las politicas gubernamentales, se han forjado
acuerdos y colaboraciones fructiferas entre el sector ptblico y el
privado en la region. Estas asociaciones estratégicas han permiti-
do la creacion de programas de formacion especificos que prepa-
ran a las personas con diversidad funcional para puestos de tra-
bajo en sectores concretos, como la hosteleria y la atencién al
cliente. Estos programas no solo brindan capacitacion técnica y
habilidades practicas, sino que también facilitan la transicion de
la formacion al empleo efectivo, promoviendo, asi, la inclusiéon
laboral sostenible (Fernandez Orrico, 2021).

Con todo ello, la Comunitat Valenciana ha demostrado un
compromiso significativo con la promocion de la formacién, in-
clusién y empleabilidad de personas con diversidad funcional.
La combinacién de politicas gubernamentales efectivas, apoya-
das por el LABORA, y la colaboracién activa entre el sector publi-
coy el privado, ha dado lugar a una inclusién laboral mas s6lida
y equitativa en la region, contribuyendo de manera notable a la
construccion de una sociedad valenciana mds inclusiva y justa.

1.2. Empleabilidad, insercion sociolaboral y
contratacion de personas con diversidad funcional:
impacto de los itinerarios formativos

La inclusion sociolaboral de personas con diversidad funcional
ha sido un objetivo clave en la bisqueda de sociedades mas
igualitarias y justas. Para lograr esta inclusion, es esencial com-
prender coémo los diferentes itinerarios formativos que pueden
realizar durante su educacién influyen en sus oportunidades de
empleo y posterior contratacién en empresas. En este sentido, se
exploraran los efectos de la escolarizacion ordinaria, la escolari-
zacion en centros de educacién especial, la combinaciéon de am-
bas y la formacién profesional en la empleabilidad y contrata-
cién de personas con diversidad funcional.

La escolarizacion ordinaria, que promueve la inclusiéon de per-
sonas con diversidad funcional en escuelas regulares, tiene un
profundo impacto en su insercion laboral y posterior contrata-
cién en empresas. En este enfoque, los estudiantes con diversi-
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dad funcional interactiian con sus pares sin diversidad funcio-
nal, lo que contribuye significativamente a su desarrollo social y
habilidades de comunicacién (Nufiez Maydn, 2019). Este proce-
so de interaccion social puede ser crucial en la construccion de
redes profesionales en el futuro.

Aparte de la dimension social, 1a escolarizacion ordinaria
proporciona una base sélida para el desarrollo de habilidades
académicas y de adaptacion, lo que se traduce en una prepara-
cién mas efectiva para la vida laboral (Farrell, 2017). La forma-
cién en un entorno inclusivo puede ser esencial para adquirir
habilidades transferibles que son valoradas por los empleadores
en una variedad de campos.

La contratacién de personas con diversidad funcional que han
pasado por la escolarizacion ordinaria beneficia a las empresas de
diversas maneras. Estas personas aportan una perspectiva tinica y
valiosa a la fuerza laboral, lo que puede mejorar la creatividad y
la innovacién en la empresa. Asimismo, su experiencia en entor-
nos inclusivos les ha proporcionado habilidades de comunica-
cién solidas, lo que puede ser beneficioso para roles que requie-
ran interaccién con clientes y colegas (Hastbacka et al., 2016).

La escolarizacion en centros de educacion especial se centra en el
desarrollo de habilidades practicas y habilidades de la vida dia-
ria, lo que puede ser directamente aplicable en ciertos empleos
(Soodak et al., 2015). Este enfoque es especialmente relevante
para personas con discapacidades mas significativas.

La atencion personalizada y adaptada a las necesidades indi-
viduales de cada estudiante en centros de educacion especial ga-
rantiza que los estudiantes adquieran habilidades que se alineen
con sus intereses y capacidades (Florian y Camedda, 2020). Esto
puede resultar en una formacion altamente relevante y valiosa
para su futuro empleo.

La contratacion de personas que han recibido formacién en
centros de educacion especial puede ser ventajosa para las em-
presas, ya que estos individuos a menudo poseen habilidades es-
pecializadas que pueden ser directamente aplicables en ciertas
industrias. Esto puede traducirse en una mayor eficiencia y pro-
ductividad en el trabajo. Ademas, estas contrataciones pueden
promover la diversidad en el lugar de trabajo y mejorar la ima-
gen de la empresa como empleador inclusivo y comprometido
(Lindsay et al., 2021).
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La combinacion de escolarizacion, que permite a los estudiantes
con diversidad funcional beneficiarse tanto de la inclusién social
en entornos regulares como de la atencion individualizada cuan-
do sea necesario, ofrece una experiencia educativa equilibrada
que puede prepararlos para una amplia gama de oportunidades
laborales (Ko y Boswell, 2013). Este enfoque busca brindar lo
mejor de ambos mundos.

La formacion profesional se centra en proporcionar habilidades
técnicas y practicas directamente aplicables en el mercado labo-
ral (Seaman y Cannella-Malone, 2016). Esto puede aumentar
significativamente la empleabilidad de las personas con diversi-
dad funcional en campos especificos.

Por otra parte, muchos programas de formacion profesional
incluyen periodos de practicas en empresas, lo que brinda a los
estudiantes la oportunidad de adquirir experiencia laboral real y
establecer contactos en la industria (Stainback y Stainback,
2019). Esta experiencia directa puede ser un trampolin para la
contrataciéon y proporciona una transicién mas suave hacia el
empleo efectivo.

La contratacién de personas que han completado programas
de formacién profesional beneficia a las empresas al proporcio-
nar trabajadores con habilidades técnicas especificas que son al-
tamente relevantes para sus operaciones. Estos empleados a me-
nudo requieren menos tiempo de capacitacion y pueden contri-
buir de manera inmediata a la productividad de la empresa.
Ademas, su experiencia en entornos de practicas les brinda una
comprension practica de la industria, lo que puede ser un activo
valioso para las empresas que buscan innovacion y eficiencia
(Hedley et al., 2017).

Por consiguiente, los diferentes itinerarios formativos dispo-
nibles para personas con diversidad funcional tienen un impac-
to significativo en su empleabilidad y contratacion en empresas.
La eleccion del enfoque educativo mds adecuado debe basarse
en las necesidades individuales y en la busqueda de un equili-
brio entre la inclusion social, la formacién académica y las habi-
lidades laborales practicas. En tltima instancia, la combinacién
de estrategias inclusivas y una formacién adaptada puede pro-
porcionar a estas personas las mejores oportunidades para acce-
der al mercado laboral y contribuir de manera significativa a la
sociedad.
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2. Método

2.1. Disefo de la investigacion

Este estudio adopta un enfoque de investigacién mixta (Creswell
y Creswell, 2017). Este enfoque permite una comprensién mas
completa y enriquecedora de la relacién entre los itinerarios for-
mativos y la insercién sociolaboral de personas con diversidad
funcional en la Comunitat Valenciana a través de las diferentes
contrataciones empresariales, ya que combina la objetividad de
los datos cuantitativos con la profundidad y contextualizacién
de los datos cualitativos.

2.2. Participantes

En la recopilacion de datos cuantitativos se incluyeron a todas
las personas con diversidad funcional matriculadas en itinera-
rios formativos en la Comunitat Valenciana durante los cursos
académicos 2019-2020 y 2020-2021, asi como aquellas que fue-
ron contratadas por una empresa durante los anos 2019, 2020 y
2021. Por lo que se obtuvo un total de 69 530 sujetos en esta
parte del estudio.

Es importante destacar que se obtuvieron los permisos éticos
correspondientes por parte de la Generalitat Valenciana para re-
copilar la muestra y realizar el analisis de datos, asegurando la
privacidad y confidencialidad de la informacién de los partici-
pantes, asi como su consentimiento informado. Los datos se
han manejado de acuerdo con las regulaciones éticas y legales
pertinentes para garantizar la integridad y la ética en la investi-
gacion.

Ademas, los participantes que aportan los datos cualitativos a
través del grupo focal fueron 5 técnicos del LABORA que tienen
experiencia en el apoyo y seguimiento de personas con diversi-
dad funcional en su insercion sociolaboral en la Comunitat Va-
lenciana.

2.3. Instrumentos

Por una parte, se utilizé un cuestionario estructurado a modo de
formulario de recopilacién de datos cuantitativos disefiado espe-
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cificamente para registrar de manera sistematica la informacion
demografica y académica de los participantes, asi como detalles
sobre su insercion laboral (Leedy y Ormrod, 2019). El formula-
rio incluye los siguientes items:

Sexo.

. Fecha de nacimiento.

. Tipo de diversidad funcional.

. Tipo de itinerario formativo cursado (escolarizacion ordina-
ria, escolarizacién en centro de educacion especial, formacion
profesional o nivel educativo alcanzado).

5.Ano de matricula en el itinerario formativo (2019-2020,

2020-2021).
6. Empresa en la que fue contratado.
7. Ano de contratacién (2019, 2020, 2021).

N

Se diseno un formulario electrénico para agilizar la recopila-
cién de datos y reducir errores de entrada de los mismos.

Por otra parte, para llevar a cabo el grupo focal con los 5 téc-
nicos del LABORA y orientadores educativos se utilizé una guia
de preguntas semiestructuradas. Esta guia se basa en las mejores
practicas de disefio de entrevistas semiestructuradas, permitien-
do a los participantes expresar sus perspectivas y experiencias de
manera detallada (Denzin et al., 2023). Se elaboraron cinco pre-
guntas para esta entrevista:

1. ;Cudles son los principales desafios a que se enfrentan las
personas con diversidad funcional al buscar empleo después
de completar un itinerario formativo? ;Cudles son las barre-
ras mas comunes que deben superar?

2. ;Qué estrategias o enfoques efectivos has encontrado mas
tutiles para mejorar la empleabilidad de las personas con di-
versidad funcional en tu experiencia como técnico de inser-
cién sociolaboral?

3. ;Cémo se puede promover la inclusion laboral de las perso-
nas con diversidad funcional en el entorno laboral actual?
;Existen programas o politicas especificas que hayan de-
mostrado ser efectivas?

4. ;Qué recomendaciones darias a las personas con diversidad
funcional que han finalizado su formacién y estin buscando
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su primer empleo? ;Cudles son los pasos mds importantes
que deben seguir?

5. En tu opinién, ;co6mo pueden las instituciones educativas y
los centros de formacion colaborar de manera mas efectiva
con los servicios de insercion sociolaboral para mejorar las
perspectivas de empleabilidad de las personas con diversidad
funcional?

2.4. Procedimiento y analisis de datos

Los datos cuantitativos se organizaron en una base de datos con
informacién sobre la cantidad de personas matriculadas en iti-
nerarios formativos durante los cursos académicos mencionados
y la cantidad de personas contratadas por empresas en los afios
correspondientes. Los datos se organizaran por ano y tipo de iti-
nerario formativo (con el nivel formativo alcanzado por cada
participante).

Se llevo a cabo un andlisis descriptivo en el programa SPSS
version 28. Esto incluyo el cdlculo de porcentajes de matricula
en itinerarios formativos y sus correspondientes tasas de contra-
tacion en empresas para cada ano y tipo de itinerario. Se utiliza-
ron estadisticas descriptivas como promedios, desviaciones es-
tandar y graficos para resumir los resultados. Se compararon
también las tasas de matricula en itinerarios formativos con las
tasas de contratacion en empresas para identificar patrones y ten-
dencias. Se analizaron posibles diferencias entre los anos y los
tipos de itinerarios formativos para determinar si existe una rela-
cion significativa entre la formacion y la insercién laboral.

El analisis de datos cualitativos se realizé en las siguientes eta-
pas atendiendo al grupo focal organizado y se analizé como se
explica a continuacion (Krueger, 2014):

1. Preparacion. Antes de la realizacién del grupo focal, se llevo a
cabo una fase de preparacion que incluyo la seleccion de los
participantes, la obtencién de consentimiento informado y la
organizacion del lugar y el momento adecuados para la entre-
vista. Ademas, se aseguré la confidencialidad de las respues-
tas de los participantes.

2. Facilitador. Se designé a una facilitadora del grupo focal, fue
una de las tres personas autoras para moderar el grupo focal.
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La facilitadora fue imparcial y tuvo como objetivo guiar la
conversacion de manera efectiva.

3. Desarrollo de la entrevista. Durante la entrevista del grupo fo-
cal, se siguieron las preguntas de la guia semiestructurada
mencionadas anteriormente. Estas preguntas permitieron a
los técnicos del LABORA y orientadores educativos expresar
sus opiniones, experiencias y conocimientos relacionados
con la empleabilidad de personas con diversidad funcional.

4. Discusion grupal. Los participantes tuvieron la oportunidad de
interactuar entre si, lo que facilité la generacién de ideas y el
intercambio de experiencias. La facilitadora moderé la discu-
sion para garantizar que se abordaran todas las preguntas y se
promoviera la participacion equitativa.

5. Grabacion y transcripcion. El grupo focal se grabé en audio para
conservar todas las respuestas y comentarios de los técnicos.
Posteriormente, se realizé la transcripcién de la grabacion
para analizar de manera mads detallada las respuestas.

6. Andlisis de contenido. El andlisis de contenido de las transcrip-
ciones se llevo a cabo utilizando un enfoque inductivo. Se
identificaron temas, categorias y patrones emergentes en las
respuestas de los técnicos para comprender sus perspectivas y
experiencias.

7. Informacion complementaria. Aparte de las respuestas a las pre-
guntas, se registraron datos demograficos basicos de los parti-
cipantes, como edad, género y anos de experiencia, para con-
textualizar las respuestas.

3. Resultados

3.1. Resultados cuantitativos

El total de nuestra muestra habia estado matriculada en algtin
itinerario formativo descrito anteriormente. La educacién prima-
ria, Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato y
equivalentes estarian representados por los itinerarios de escola-
rizaciéon combinada, en centros de educacion especial y en esco-
larizacion ordinaria. Pues este tramo del sistema educativo se
puede realizar con alguno de ellos itinerarios dependiendo del
grado y los apoyos que necesite la persona con diversidad fun-
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cional. Bachillerato, las titulaciones universitarias y la Forma-
cién Profesional (FP) no contemplarian estos tipos de escolari-
zacion para estar matriculados.

Si se atiende al nivel formativo alcanzado, los datos indican
que las personas con FP o un grado universitario se han inserta-
do laboralmente al 90% o al 100% en los tres afios revisados
(figura 1). Ello resalta la importancia de la Educacion Superior y
la formacion técnica en la mejora de las perspectivas de empleo
para este colectivo. Por ello, una formacion mas especializada y
avanzada tiende a aumentar las oportunidades de empleo para
este colectivo al igual que para otros colectivos vulnerables.

000% 1000% 20,00% 30,00% 40,00% 5000% 60,00% 70,00% 8000% 90,00% 100,00%

m Primaria o no acreditados mESO Bachillerato y *equivalets
m FP grado superior m FP grado mediano m Universidad

Figura 1. Porcentaje de personas contratadas por nivel formativo entre 2019-2021

Del total de participantes, se detect6 que la mayoria de las
personas de este colectivo que estaban contratadas (60 %, apro-
ximadamente) eran hombres. Por ello, las mujeres tenian una
presencia del 40 % o menos (afios 2019 y 2020) en las contra-
taciones totales (figura 2). De ello se deduce que las expectati-
vas tradicionales de género, los estereotipos y la discriminaciéon
pueden influir en la disposiciéon de los empleadores a contratar
a personas con diversidad funcional de un género u otro. Por lo
que seria necesario implementar politicas de inclusién y accio-
nes afirmativas destinadas a promover la igualdad de género en
el empleo de personas con diversidad funcional. Puede ser
también que, en ciertas areas de formacién o niveles educati-
vos, haya una mayor proporciéon de hombres con diversidad
funcional, lo que influiria en la diferencia de contrataciones
observada.
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Figura 2. Porcentaje de personas contratadas por sexo entre 2019-2021

La figura 3, que muestra una mayor contratacion de personas
con diversidad funcional sensorial o del lenguaje en compara-
cién con las personas con diversidad fisica o psiquica, puede ex-
plicarse porque los empleadores pueden estar mas familiariza-
dos con las adaptaciones necesarias para personas con diversi-
dad funcional sensorial o del lenguaje, como la disponibilidad
de intérpretes de lenguaje de senas, tecnologias de asistencia o
entornos de trabajo accesibles. Esto podria hacer que la contrata-
cion de personas con diversidad funcional en estos grupos sea
mas sencilla y factible.

Es posible también que los estereotipos y percepciones en la
sociedad también pueden influir en las decisiones de contrata-
ciéon. Es posible que los empleadores tengan una percepcion mas

o |
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o Fisicas m Psiquicas 1 Sensoriales m Del lenguaje m No declaradas

Figura 3. Porcentaje de personas contratadas por tipo de diversidad funcional en-
tre 2019-2021
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positiva de las habilidades y la capacidad de trabajo de las perso-
nas con diversidad sensorial o del lenguaje en comparacién con
aquellos con diversidad fisica o psiquica.

Es importante considerar que la mediciéon de la diversidad
funcional es compleja y puede variar en términos de categorias y
tipos o no haber un diagnéstico claro. Por lo que también apare-
ce el tipo «No declaradas».

3.2. Resultados cualitativos

La participaron de los especialistas en las discusiones del grupo
focal fue de tres orientadoras laborales, una trabajadora social y
una orientadora educativa; todas ellas con amplia experiencia en
el ambito de la inclusion. Revisadas las grabaciones y las notas
de la sesion, se extrajeron las conclusiones mas relevantes, a las
preguntas planteadas, que se exponen a continuacion.

Uno de los principales desafios que han de afrontar las perso-
nas con diversidad funcional en la biisqueda de empleo después
de completar un itinerario formativo es la falta de oportunidades
y, por tanto, de adecuacién de sus expectativas e intereses voca-
cionales a la oferta real de empleo. Ante la dificultad de conseguir
un primer empleo las recomendaciones de los expertos entrevis-
tados son varias. En primer lugar, trabajar en el fomento de la
confianza en uno mismo, en las capacidades y fortalezas por me-
dio de terapias dirigidas a este fin. En esta misma linea, facilitar la
participacion en procesos de formacién continua para mejorar
sus habilidades en el puesto de trabajo y cuidar el ambito perso-
nal y emocional. Y, en segundo lugar, potenciar la independencia
personal. Incidir en que la sobreproteccion familiar dificulta el
desarrollo de la autonomia. Salir de las zonas de confort de la
persona con diversidad funcional les da la oportunidad de en-
frentarse a nuevos retos potenciando las habilidades sociales, el
pensamiento critico, la resolucién de problemas, la empatia, etc.

Otra de las barreras mds comunes que debe superar una per-
sona con diversidad funcional, una vez entra a formar parte del
mundo laboral, es falta de redes de apoyo que permitan una
adecuacion progresiva al puesto de trabajo. Esta falta de acom-
panamiento hace notables las dificultades de adaptacion y de es-
tablecimiento de relaciones sociales igualitarias con los compa-
neros de trabajo.
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La idea principal, consensuada por los participantes en el gru-
po focal, para la mejora de la empleabilidad de este colectivo y
su posterior adaptacion al puesto de trabajo es la creacién de
vinculos para la coordinacion de trabajo entre las instituciones
educativas, los centros de formacién y los servicios de insercion
sociolaboral.

4. Discusion y conclusiones

En las ultimas décadas estamos atendiendo a una serie de trans-
formaciones en el campo de la investigacién en materia de diver-
sidad funcional que, cada vez mas, se centra en reivindicar la au-
toridad y la importancia de la voz de estas personas en el centro
de los debates sobre la calidad de vida y la calidad de las accio-
nes que se desarrollan con ellas (Barton, 1998; Beresford y Cam-
pbell, 2008; Gerber, 2008; Riddle, 1998).

Estos cambios exigen nuevos modos de afrontar la insercion
sociolaboral que parte de los profesionales que trabajan en este
colectivo y las empresas. Al respecto, los esfuerzos en la contrata-
cion de estas personas han sido respaldados por politicas y pro-
gramas gubernamentales diseniados para facilitar la inclusién la-
boral y social. También es notable el trabajo en el disenio de iti-
nerarios formativos y programas personalizados para abordar las
barreras especificas que afronta cada individuo. «Se reconoce el
derecho a ser diferente cuando se prevén estrategias que se adap-
tan a la diversidad natural, no cuando se aisla y se separa como
reconocimiento de la diferencia» (Parrilla, 1994, p. 124, citado
por Sanchez y Ortega, 2008, p. 133).

La creciente demanda de las personas con diversidad funcio-
nal por formar parte activa de la sociedad y, por extensién, del
mundo laboral, como plantean investigaciones como las de
Samperio (2006), abren la posibilidad de continuar indagando
sobre el desempenio de los/las profesionales que trabajan en ins-
tituciones de diversidad funcional, atendiendo a cuestiones refe-
ridas a su capacidad para aplicar las competencias al contexto es-
pecifico de trabajo y para intervenir y evaluar de un modo ade-
cuado a los/las usuarios/as, asi como a sus necesidades
formativas, a su interés y posibilidades de recibir formacién con-
tinua, etc.
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Pese al nuevo paradigma inclusivo, quedarian lineas abiertas
de investigacion como qué itinerarios académicos y formativos
se podrian disefiar para mejorar estructuras de empleabilidad o
qué intervenciones serian necesarias para crear vinculos de coor-
dinacién y cooperacion entre la Conselleria de Educacion, Uni-
versidades y Empleo y la Conselleria de Igualdad y Politicas In-
clusivas en la Comunitat Valenciana.
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To’ el dia working, sin descansar
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Resumen

En un contexto politico y social de aparente cancelacion del futuro, donde la
sociedad y los sujetos estamos golpeados por las crisis econdmicas, sociales y
climaticas pareciera que vivimos con la cancion de los Sex Pistols No future
(God save the queen) como hilo musical en /oop. El capitalismo patriarcal ex-
trae valor de aquellas vidas que no tienen un sostén juridico, econdmico y so-
cial, asi como de aquellas actividades que no obtienen un salario (como las
realizadas por las amas de casa, por ejemplo).

En un momento histérico donde en los discursos hegemonicos sobre educacion
impera una aparente neutralidad obsesionada por la eficacia, eficiencia, plani-
ficacion y objetivos (De Silva, 2001) tomamos la obra de Henry Giroux para
enmarcar las discusiones educativas en una perspectiva critica y poscritica que
permita reflexionar sobre las posibilidades de democratizar radicalmente las
relaciones sociales haciendo de nuestros cuerpos algo mas que carne para el
capital (Gomez, 2019).
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1. Introduccion

En un contexto politico y social de aparente cancelacion del fu-
turo (Fisher, 2019), donde la sociedad y los sujetos estamos gol-
peados por las crisis econémicas, sociales y climaticas pareciera
que vivimos con la cancién de los Sex Pistols No future (God save
the queen) como hilo musical en loop. No obstante, los discursos
hegemonicos abocan a los sujetos al gobierno del si (Foucault,
2022), poniendo en el centro de la vida el trabajo; haciendo de
la propia subjetividad una herramienta funcional para el capita-
lismo patriarcal.

La identidad laboral vuelve a ser significativa y los discursos
hegemonicos en educacién se enmarcan, epistemoldgicamente,
en el modelo tradicional. Su orientacion se centra en aquellas
competencias que son necesarias para el ejercicio de las relacio-
nes de produccion de la vida adulta. Sin embargo, una de las
mayores peripecias es encontrar un trabajo, especialmente para
aquellos sujetos considerados jévenes.' La precariedad corporali-
zada en la juventud deviene, en parte, de una mirada adultocra-
tica que pareciera otorgar un salario meramente simbdlico a la
juventud. Como si no tuviesen o no pudiesen querer acceder a
emanciparse de su hogar familiar, consumir cultura, irse a cenar
o tomar unas cafas (Izquierdo, 2001).

En el Estado espanol, la tasa de desempleo juvenil para me-
nores de 25 anos a nivel nacional es del 30,1 % (Ministerio de
Trabajo y Economia Social, 2022) y del 28,3 % en la Comunitat
Valenciana en el segundo trimestre del 2022.> Una dificultad no
tan pronunciada para generaciones anteriores, que desvelan las
transformaciones histéricas y culturales, pero también la edad
como dispositivo de poder:

La juventud me parece un colectivo significativo si atendemos espe-
cialmente a esas primeras experiencias laborales como un rito de
paso y un proceso traumatico, bajo el cual cristaliza la ideologia del
trabajo y son reforzados los mecanismos que conducen a esa servi-
dumbre voluntaria. (Echaves, 2019, p. 204)

1. Edatariamente, la sociedad entiende que se es joven hasta cumplir los 30 anos
(Izquierdo, 2001).

2. https://datosmacro.expansion.com/paro-epa/espana-comunidades-autonomas/
valencia.
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El trabajo remunerado se convierte hoy dia en un privilegio al
que no todos los sujetos tienen acceso (Gémez, 2019). Un privi-
legio que es disfrazado, negado, a través de discursos que se sir-
ven de la meritocracia como acto de exclusion de la clase trabaja-
dora. Basados en la acumulacion de titulos formativos y compe-
tencias profesionales, ponen al campo educativo al servicio de
las relaciones de produccién, transmitiendo el imperativo del
slogan Just Do It como lema de una productividad que no puede
debilitarse:

No tenemos ya tiempo para el amor, la ternura, la naturaleza, el
placer y la compasién. Nuestra atencion esta cada vez mas asediada
y, por tanto, la dedicamos solamente a la carrera, a la competencia,
a la decision econémica. (Bifo, 2003, p. 23)

El capitalismo patriarcal extrae valor de aquellas vidas que no
tienen un sostén juridico, econémico y social, asi como de aque-
llas actividades que no obtienen un salario (como las realizadas
por las amas de casa, por poner un ejemplo). Aquello que es
considerado trabajo es el resultado de una conceptualizacién
que tuvo lugar durante la industrializacion, estableciéndose una
vinculacién entre trabajo y empleo (Carrasco, 2011). No obstan-
te, una aproximacioén antropoloégica al concepto de trabajo per-
mite definirlo como:

[...] una actividad que tiene como fin la produccién de objetos, ma-
teriales o mentales, como resultado de un esfuerzo disciplinado. Su-
pondriamos que se trata de una «actividad medio», siendo los pro-
ductos fines en si mismos o medios para la consecucién de otros fi-
nes, en una cadena de necesidades que acaba desembocando en el
deseo que la origine. (Izquierdo, 1998, p. 271)

En este capitulo nos proponemos realizar una reflexion critica
sobre la hegemonia de los discursos tradicionales en educacion,
hoy legitimados a través de las competencias profesionales. Esta
perspectiva epistemolégica hace de aquello que se requiere para
las relaciones de produccién el conocimiento privilegiado y pri-
vilegiante en las organizaciones y relaciones educativas. Centran-
dose en cuestiones técnicas, aceptan mas facilmente el orden so-
cial al establecer como objetivo principal de lo educativo la for-

10. God save the teens | 161



macién de trabajadorxs especializadxs (Silva, 2001). Frente a
esta perspectiva, en el presente capitulo nos preguntamos:
«;Cudles deben ser los fines de la educacion: adaptar a los nifios
y jovenes a la sociedad tal como ya existe o prepararlos para
transformarla; la preparacién para la economia o la preparacion
para la democracia?» (ibid., p. 25).

Para ello, en un primer apartado explicamos la produccion de
los discursos hegemoénicos de educacién en torno a las compe-
tencias profesionales a través de Michel Foucault, quien afirma
que las instituciones (entre ellas, las educativas) llevan a cabo un
secuestro de las subjetividades al centralizar, veladamente, sus
objetivos en la cuestién del trabajo. En un segundo apartado,
tomamos la obra de Henry Giroux, critico cultural estadouni-
dense, para volver a enmarcar las discusiones educativas en una
perspectiva critica y poscritica que permita reflexionar sobre las
posibilidades de democratizar radicalmente las relaciones socia-
les. Concluimos alegando la necesidad de hacer de nuestros
cuerpos algo mas que carne para el capital (Gomez, 2019) a tra-
vés de una alienacién activa con respecto al trabajo que permita
(o al menos, brinde la posibilidad de) poner en el centro de la
vida algo mds que lo laboral.

2. El secuestro de las instituciones: las
relaciones de produccion en lo educativo

Segin Maria Jesus Izquierdo (1998, p. 281), el trabajo adquiere
un cardcter capitalista fundamentalmente debido a «la existencia
de diferencias de posicion en funcion de la clase social, y a la vez
la existencia de diferencias dentro de una misma clase, ya que las
clases no son internamente homogéneas». Vinculado exclusiva-
mente al ejercicio de un empleo, el salario se convierte en una
arena de pugna entre la fuerza de trabajo y el capital, pero tam-
bién en instrumento para crear relaciones de poder y jerarquicas
entre trabajadores y trabajadoras (Federici, 2018) donde las po-
sibilidades de obtener movilidad ocupacional ascendente son
escasas, a pesar de los discursos meritocraticos.

Bajo una estructura piramidal, hoy reemplazada (o, mejor di-
cho, disfrazada) por estructuras mas flexibles, los sujetos que
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cambian de trabajo o que acumulan titulos formativos creen es-
tar ascendiendo; sin embargo, estin moviéndose ambiguamente
de lado a lado (Sennett, 2006). Explicado de otra forma:

Hay una base muy ancha de trabajadores con baja cualificacién, y
sucesivas capas impermeables y de tamano decreciente, entre las
cuales los desplazamientos son practicamente inexistentes. La reali-
zacion de trabajos descualificados no es el primer peldano en el
proceso de formacion en el trabajo, o en todo caso, lo es para muy
pocos, por ello es imposible conocer los propios limites, y procesar
(en el lugar en el que es posible hacerlo, en el trabajo) que todo no
es posible [...]. (Izquierdo, 1998, p. 287)

En esta red de relaciones, culturalmente se produce y repro-
duce los significados de aquellos trabajos (vinculados con deter-
minados conocimientos y aspiraciones) que son considerados
sagrados y aquellos que son considerados profanos. En las socie-
dades occidentales actuales, sagrados son los trabajos cognitivos
e intelectuales y profanos los manuales, si bien en ambos se pro-
duce una especializacion interna. Escribe Bifo (2016) que en la
actualidad el trabajo industrial estd, fisicamente, siendo simplifi-
cado a través de maquinas dirigidas por sujetos, pero sus conoci-
mientos y capacidades son menos intercambiables, pues se tor-
nan mas especificos.

Esta distribucién e impermutabilidad impacta en las posicio-
nes y subjetividades, puesto que la division del trabajo hace des-
preciable el trabajo intelectual para los trabajadores manuales, y
viceversa. Esto resulta de un acoplamiento de los seres humanos
al modelo cartesiano de pensamiento, si bien todo trabajo inte-
lectual implica trabajo fisico y este requiere de esfuerzos intelec-
tuales. Esta disociacién es compensada a través del consumo de
productos, pues los esfuerzos realizados al trabajar adquieren
sentido al poder adquirir bienes fisicos y simbdlicos. Estos pro-
ductos se leen como algo que esta ahi, desvinculados del esfuer-
zo de otros sujetos (Izquierdo, 2001). El consumo se convierte
en una forma de dar sentido a la existencia alli donde el trabajo
despersonaliza, pese a que, en las tltimas décadas, y especial-
mente quienes ejercen trabajos cognitivos, vuelven a hacer del
trabajo uno de los bastiones de la identidad:
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Hacia finales de los afios setenta, la desafeccion obrera hacia el tra-
bajo industrial, la critica difusa a la jerarquia y a la repetitividad
restaron energfa al capital. Todo el deseo estaba fuera del capital, y
atraia fuerzas que se alejaban de su dominio. En la nueva realidad
infoproductiva de la new economy pasa lo contrario: el deseo convo-
ca las energias hacia la empresa, hacia la autorrealizacién en el tra-
bajo [...] el capital ha sabido reencontrar su energia psiquica, ideo-
légica y también econémica. (Bifo, 2016, pp. 113-114)

La vinculacién entre las relaciones de produccion y el sistema
educativo es esencial para comprender el momento historico en
el que nos encontramos, asi como la produccion de subjetivida-
des neoliberales, pues «la educacion es un proceso [que se desa-
rrolla a lo largo de| toda la vida laboral» (Fisher, 2016, p. 51)
siendo, a su vez, «<motor de la reproduccion de la realidad social,
el espacio donde las incoherencias del campo social capitalista
se confrontan en directo» (ibid., p. 55).

Para Michel Foucault (1996), desde el siglo xix, las institucio-
nes, entre ellas las educativas, participan de una red de secuestro
cuya finalidad tltima es la inclusion y normalizacion de los suje-
tos a través del trabajo:

Es necesaria una operacion o una serie de operaciones complejas
por las que los hombres se encuentran realmente, no de una mane-
ra analitica, sino sintética, vinculados al aparato de produccién para
el que trabajan. (Ibid., 1996, p. 62)

Esta red ejerce un control sobre la produccién de existencia
de los sujetos en tres ejes: el tiempo, el cuerpo y el conocimien-
to. El tiempo de los sujetos se controla para transformarlo en
tiempo de trabajo. Toda organizacién educativa estd «aparente-
mente encaminadals] a brindar proteccién y seguridad» (ibid.,
1996, p. 59), pero, paraddjicamente, establece «un mecanismo
por el que todo el tiempo de la existencia humana es puesto a
disposicion de un mercado de trabajo y de las exigencias del tra-
bajo» (ibid., 1996, p. 59).

Algunas de las finalidades de las instituciones educativas (en-
senar y educar) camuflan un objetivo que no es ingenuo: disci-
plinar la existencia, pero también los cuerpos. El secuestro del
cuerpo por las instituciones lo convierte en:
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[...] algo que ha de ser formado, reformado en un cuerpo que debe
adquirir aptitudes, recibir ciertas cualidades, calificaciones, cuerpo
capaz de trabajar. [...] consiste en hacer que el cuerpo de los hom-
bres se convierta en fuerza de trabajo. La funcién de transformacién
del cuerpo en fuerza de trabajo responde a la funcién de transfor-
macion del tiempo en tiempo de trabajo. (Ibid., 1996, p. 60)

Para ello, las personas que dirigen las instituciones:

[...] se arrogan el derecho de dar 6rdenes, establecer reglamentos,
tomar medidas, expulsar a algunos individuos y aceptar a otros [...]
En estas instituciones no solo se dan 6rdenes, se toman decisiones y
se garantizan funciones tales como la produccién o el aprendizaje,
también se tiene el derecho de castigar y recompensar, o de hacer
comparecer ante instancias de enjuiciamiento. [...] El sistema esco-
lar se basa también en una especie de poder judicial: todo el tiempo
se castiga y se recompensa, se evalda, se clasifica, se dice quién es el
mejor y quién es el peor. [...] ;Por qué razon, para ensefar algo a
alguien, ha de castigarse o recompensarse? (Ibid., 1996, pp. 60-61)

El secuestro del conocimiento en las instituciones remite a la
extraccion de un saber de y sobre los sujetos, a través tanto de
anotaciones como de registros, sobre todo adelanto técnico o
descubrimiento (Foucault, 1996) o bien, el conocimiento es se-
cuestrado al «ser objeto[s] de un saber que permitira a su vez
nuevas formas de control» (Mora, 2015, p. 1998).

Este secuestro de las instituciones, junto con los discursos ca-
pitalistas patriarcales que se alinean en lo educativo bajo el mo-
delo tradicional y las competencias laborales, destruyen la cultura
democratica, dejando a las organizaciones en «las manos de los
poderosos intereses corporativos y de los fandticos de la Derecha,
cuyo sofocante control sobre la politica hacen corrupto y disfun-
cional lo que queda de la ética democratica» (Giroux, 2015).

Bajo esta perspectiva, en los estudios de juventud ha sido co-
mun centralizar el trabajo remunerado como eje para estipular
las transiciones a la vida adulta; se deja de ser joven cuando se
finalizan los estudios, se encuentra un trabajo y se abandona el
hogar familiar (Merino, 2019). En el contexto actual, los tres hi-
tos mencionados anteriormente se ven dilatados en el tiempo y
en su consecucion. Por ello, nos proveemos de un marco tedrico
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que subraya la liminalidad para definir la juventud, pero tam-
bién la adultez.

Henry Giroux (1996), autor de referencia en lo educativo en
el presente capitulo, sostiene que los efectos del sistema actual en
las nuevas generaciones son, por un lado, la disminucién de es-
peranzas y expectativas de futuro y, por otro, una estructuracién
de la vida saturada de fragmentacién e incertidumbre. Ello lo lle-
va a acunar el término juventud transfonteriza, que representa:

[...] un referente para nombrar y comprender el surgimiento de un
conjunto de condiciones, traslaciones, cruces de fronteras, actitudes
y sensibilidades distopicas entre los jovenes, que recorren y pene-
tran las razas y clases y representan un fenémeno totalmente nuevo.
En este escenario de modernismo tardio, las experiencias de la ju-
ventud occidental contemporanea se ordenan en torno a coordena-
das que estructuran la experiencia de la vida cotidiana fuera de los
principios unificados y los mapas de certidumbre que ofrecieron las
cémodas y seguras representaciones a generaciones anteriores.
(Ibid., p. 16)

Bajo esta conceptualizacion de la juventud, desarrollamos en
mayor profundidad la obra de este pensador, para poder pensar
en un futuro que sea (radicalmente) democratico. Como dijera
Basil Bernstein (1970) en una obra clasica hoy en dia, la forma-
cién, la escuela, no puede compensar la sociedad. Sin embargo,
las escuelas son espacios para el ensayo de la democracia, y, por
tanto, tienen el deber moral de intentarlo. La cuestién clave es a
qué tipo de democracia aspiramos.

3. Mas que carne para el capital: la
educacion como posibilidad democratica
radical desde la obra de Henry Giroux

Frente a la centralidad de los discursos de las competencias pro-
fesionales en educacion, radicalizamos la cuestion de la demo-
cracia en educacién a través de la obra de Henry Giroux, quien
aplica los postulados de Chantal Mouffe (2016) al afirmar que
la democracia no es, exclusivamente, una forma de gobierno ins-
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titucional, sino una forma de ordenar, material y simbdlicamen-
te, las relaciones sociales. La democracia es la forma en la que se
organiza, politicamente, la coexistencia humana.

Los contextos educacionales «representan un valioso terreno
para proporcionar a las futuras generaciones nuevas maneras de
pensar la construccion de una sociedad mds justa» (Giroux,
2004, p. 103), pues «la democracia es precaria y siempre inaca-
bada, y su futuro no solo es una cuestion politica, sino también
educativa» (Giroux, 2021, s/p). No obstante, vivimos un mo-
mento en el que:

[...] la educacién se reduce a nada mds que un lugar de formacién
para el capital global, definido por los modos de gobernanza mode-
lados segtin una cultura empresarial, tanto la escuela ptiblica como
la educacién superior corren el riesgo de no cumplir su funcién
como esfera publica democrdtica dedicada a crear una ciudadania
informada, critica y comprometida. (Ibid., 2021, s/p)

Este autor afirma que, aunque las escuelas y las organizacio-
nes educativas forman parte de la producciéon econémica y cul-
tural dominante (hegemonia cultural, en términos gramscianos),
seria un error afirmar que son instituciones dedicadas meramen-
te a la reproduccion y dominacion. Son también esferas publicas
democraticas donde debieran ejercerse habilidades y acciones
democraticas de participacion y discusion sobre la vida social.

La educacién y sus organizaciones pueden suponer un espa-
cio donde debatir el presente y proyectar un futuro radicalmente
democratico, que tome responsabilidad con un mundo mas jus-
to socialmente, que merezca la pena ser vivido. Para ello, la edu-
cacion y quienes trabajan para (o en) sus organizaciones pue-
den representar tanto posibilidad como escepticismo: lo prime-
ro con respecto al futuro y lo segundo con respecto al presente
(Giroux, 2008).

La posibilidad de proyectar un futuro democratico radical y
plural puede llevarse a cabo a través de una pedagogia politica
que permita la reconstruccién de relaciones sociales que forta-
lezcan los intereses emancipatorios e inserten a los sujetos peda-
gogicos en otros modos de vida o hagan de sus vidas un lugar
habitable, admitiendo, asi, la importancia de las estructuras ins-
titucionales pero reconociendo la capacidad de agencia de los
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sujetos; reconociendo la posibilidad de la democratizacién de
las organizaciones educativas. Para ello, este autor propone la
educacion politica como:

[...] un espacio en el cual la educacién permita a los estudiantes de-
sarrollar un sentido entusiasta de justicia profética, reclame su ac-
cién politica y moral, utilice habilidades analiticas criticas, y cultive
una sensibilidad ética a través de la cual aprendan a respetar los de-
rechos de los otros. (Giroux, 2015)

Situar la educacion en el centro de la politica supone eviden-
ciar que las relaciones pedagdgicas no acontecen en el vacio,
sino que tienen lugar en contextos y organizaciones determina-
das, vinculadas a unas culturas y unas normas determinadas.
Esta interrelacién nos permite entender el vinculo entre el orden
social con aquellas organizaciones, como las educativas, que re-
gulan los limites que dicho orden social establece en términos
politicos, econémicos y culturales.

Frente a la guerra contra la juventud que libra el neoliberalis-
mo, donde los jévenes en muchas sociedades ya no son conside-
rados centrales para el futuro (ibid., 2015), las nuevas generacio-
nes han de ser vistas como un milagro, las generaciones han de
poder establecer un didlogo intergeneracional (Fielding, 2018).
Se trata, por tanto, de «poder agrandar la brecha entre el presente
y la posibilidad de un futuro radicalmente diferente» (Giroux.,
2004, p, 131).

Para pensar dicho futuro, ha de tenerse en cuenta la forma en
la que las subjetividades y los textos, los discursos, son maneja-
dos, pero esto ha de hacerse a través de un proyecto politico (Gi-
roux, 1996) y a través de una pedagogia de la esperanza:

La esperanza como el deseo de un futuro que ofrezca mas que el
presente se vuelve mads intenso cuando la propia vida no puede se-
guir siendo garantizada. Solo aferrandose tanto a la critica y la espe-
ranza en tales contextos, la resistencia concretara la posibilidad de
transformar la politica en un espacio ético y en actuacién publica.
(Giroux, Filippakao, 2020, p. 209)

Este posicionamiento podria permitirnos samplear la mitica
cancién punk con la que abriamos este capitulo bajo el micro-
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género de musica electrénica vaporwave,® renovando la consig-
na nihilista: «no es “las cosas van bien, no hay necesidad de
cambiar nada” ni “las cosas van mal, no pueden cambiar”, sino
“las cosas van mal, por lo tanto, deben cambiar”» (Fisher, 2019,
p- 271), pues:

Uno debe ser realista, ciertamente, pero no desesperar. Tampoco
hay lugar en tal optimismo para una utopia romantica. En su lugar,
uno debe estar motivado por la fe en la voluntad de las personas
para pelear juntos por un futuro en el cual la dignidad, la igualdad,
y la justicia importen, mientras que al mismo tiempo se reconozcan
las fuerzas represivas que aplastan tal accién colectiva. El poder
nunca estd completamente del lado de la dominacion, aunque, en
estos tiempos, la resistencia no es un lujo, sino una necesidad. (Gi-
roux, 2015, p. 25)

4. Conclusiones

No debiéramos renunciar a la aspiracién de formacién para la
ciudadania de la juventud por mor de una formacion contingen-
te para un mercado laboral también contingente y cambiante. Se
trataria, por tanto, de hacer del secuestro de las instituciones un
acto fallido a través de, siguiendo una jerga marxista, una aliena-
cion activa con respecto al trabajo, pues el extrafiamiento en el
trabajo supone afirmar que:

3. El vaporwave surgio en internet a principios de la década de 2010, con una estéti-
ca glitch y con pioneros de la musica electronica de vanguardia, como John Cage, como
precursores. Algunas de sus caracteristicas —ya que establecer una suerte de definicion
es un acto inutil- son: (I) es una mdusica de los «no tiempo» y los «no lugares», pues
lleva a cabo una recontextualizacién de la «musica de ascensor» siendo una masica que
rara vez estd destinada a la escucha directa. Se trata de un microgénero periférico y de-
mocratico en cuanto estd alejado de las grandes producciones; (II) su estética glitch esta
basada en iconografia de ciertas imagenes que rememoran la vida tanto pasada como
presente, mezclando elementos de épocas que no hemos vivido, pero que creemos co-
nocer bien —como la griega-, asi como con objetos de la produccién en masa o elemen-
tos del mundo tecnolégico y de internet (Tanner, 2022). Apoyandonos en este autor,
sostenemos que este género musical y esta estética «escupe en la cara del capitalismo
[patriarcal] tardio y se burla de los mismisimos métodos utilizados para vendernos las
cosas que no necesitamos, al mismo tiempo que problematiza nuestra comprensién de
la historia» (ibid., 2022b, p. 90).
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La sociedad no tiene necesidad de mas trabajo, de mas puestos de
trabajo, de mas competiciéon. Todo lo contrario, necesitamos un
enorme recorte del tiempo de trabajo, una enorme liberacién de la
vida de la fabrica social, para poder reconstruir el tejido de la rela-
cién social. (Bifo, 2016, p. 247)

Esto revela que solo quienes tienen ventajas dentro del marco
de las competencias laborales desean performar su identidad a
través del trabajo, pues:

Mientras que el fracaso estd garantizado para la mayoria, el éxito
ofrece solo una monétona rutina de trabajos excesivos, simbolos de
estatus vacios y preocupaciones sobre la educacion de los hijos.
(Fisher, 2019, p. 117)

En lo educativo, dicha alienacién activa con respecto al traba-
jo puede producirse a través de una recuperacion de una idea
fundamental:

La educacion no se trata solo de capacitacion laboral y de manufac-
tura de productos, sino que tiene que ver con el compromiso civico,
del pensamiento critico, la educacion civica y con la capacidad para
la accion democratica y el cambio. También esta conectada a las
cuestiones del poder, la inclusion, y la responsabilidad social. (Gi-
roux, 2022, p. 433)

Esta concepcion permite que los fantasmas de los futuros per-
didos, de futuros que todavia no han llegado pero que, tal vez,
podrian convertirse en presente, tomen corporalidad y reanuden
procesos de democratizacion plurales. Un futuro que, alejado de
una mirada adulta que pregunta «<when the hell are you going to
grow up?» (Umamaheswar, 2020), afirme:

No digdis ya «Los jévenes no creen en nada». Decid: «jMierda! Ya
no se tragan nuestras mentiras». No digdis ya: «Los jovenes son nihi-
listas». Decid: «jCarajo! Si esto sigue, van a sobrevivir al hundi-
miento de nuestro mundo». [...] No es por ignorancia por lo que los
«jovenes» parodian los punchlines de los raperos en sus esléganes
politicos en vez de las maximas de los filésofos. Y es por decencia
por lo que no repiten los «jNo nos rendimos!» que los militantes
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gritan a voz en cuello en el mismo momento en que presentan su
rendicion. Es que los unos hablan del mundo, mientras que los
otros hablan desde un mundo. (Comité Invisible, 2017, pp. 10-11).
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Resumen

El escenario educativo actual plantea la interaccion entre elementos humanos
y no humanos en sus procesos. Ante tal complejidad, analizamos practicas
educativas llevadas a cabo en Europa y clarificamos desafios y beneficios de
diferentes entornos de aprendizaje. Las personas interactuamos con inteligen-
cias digitales en espacios y tiempos concretos, por lo que proponemos descu-
brir elementos para que la visién pedagogica guie las propuestas pedagdgicas
con tecnologia educativa. Nuestra contribucion se centra en la situacion so-
cioeducativa actual donde emerge la educacidon transdigital, siendo nuestra
intencion relacionarla con enfoques pedagdgicos y los informes referentes a
nivel europeo que esbozan las primeras conclusiones al respecto.

1. Introduccion: ante una nueva realidad

La presencia de las tecnologias digitales ha ido adquiriendo una
mayor preponderancia y relevancia en la sociedad europea. Con
la aparicién y disponibilidad de los ordenadores durante la dé-
cada de los ochenta, la tecnologia digital comenzé a aportar re-
cursos valiosos para la educacién a distancia, como el video, el
hipertexto y la inteligencia artificial (Palacios-Diaz, 2022). Mds
actualmente, la irrupcién de la inteligencia artificial, la inteligen-
cia aumentada o el big data, entre otros, ha configurado una nue-
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va realidad que nos lleva a la necesidad de replantearnos la rela-
cién entre el ser humano y la tecnologia.

Area-Moreira y Pessoa (2012), siguiendo los postulados de
Bauman, contraponen la produccién cultural desarrollada a lo
largo de los siglos XIX y XX, caracterizada por la estabilidad e inal-
terabilidad de lo fisico, de lo material, de lo s6lido; a la cultura
digital, que conceptualizan como un fluido de produccién de in-
formacion y conocimiento inestable, en permanente cambio, y
en constante transformacion.

La irrupcién de estos nuevos escenarios se proyecta también
en la ensenanza-aprendizaje, abre nuevos frentes de reflexion y
tiene un impacto directo en las practicas educativas. La Unesco
reconoce, en este sentido, la importancia que adquieren las tec-
nologias de la informacién y la comunicacién para avanzar ha-
cia el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, es decir, aquel que se
orienta hacia una educacién de calidad. El uso de dichas tecno-
logias facilita el acceso universal a la educacién, contribuye a re-
ducir las diferencias en el aprendizaje, a apoyar el desarrollo de
los docentes, mejorar la calidad y la pertinencia del aprendizaje
y a reforzar la integracion y perfeccionar la gestion y administra-
cién de la educacién (Unesco, 2015).

El Consejo Europeo, en la Recomendacién de 22 de mayo de
2018 sobre las competencias clave para el aprendizaje perma-
nente, afirma que resulta necesario lograr el uso adecuado de las
tecnologias digitales en los contextos educativos, formativos y de
aprendizaje como base para facilitar la adquisicion y desarrollo
de las competencias clave (Rogeiers, 2016), convirtiéndose en
una de las competencias clave. Esta competencia se relaciona
con una utilizacién segura, critica y responsable de las tecnolo-
gias digitales en los contextos de aprendizaje, laborales y de par-
ticipacion en la sociedad, en interaccion. Comprende la alfabeti-
zacién en informacién y datos, comunicacion y colaboracion,
alfabetizacion mediatica, creacién de contenidos digitales (in-
cluida la programacion), seguridad (incluido el bienestar digital
y las competencias relacionadas con la ciberseguridad), la pro-
piedad intelectual, la resolucion de problemas y el pensamiento
critico (Consejo Europeo, 2018).

Aparte de ello, la integracion de las tecnologias digitales en el
aprendizaje ha requerido de una reconsideracién del concepto
mismo de alfabetizacion, que significa mucho mads alla de la idea
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basica de leer y escribir textos, circunscrita al espacio escolar y
que se entiende como un proceso finito que finaliza con la ins-
truccion bdsica. La alfabetizacion se entiende actualmente, mas
bien, como un proceso se da a lo largo de toda la vida, que favo-
rece el desarrollo personal y el aprendizaje (George, 2020). En
esta linea apuntan Area-Moreira y Pessoa (2012) cuando la defi-
nen en los siguientes términos:

La alfabetizacién debe representar un proceso de desarrollo de una
identidad como sujeto en el territorio digital, que se caracterice por
la apropiacion significativa de las competencias intelectuales, socia-
les y éticas necesarias para interactuar con la informacién y para re-
crearla de un modo critico y emancipador. La meta de la alfabetiza-
cién sera desarrollar en cada sujeto la capacidad para que pueda ac-
tuar y participar de forma auténoma, culta y critica en la cultura del
ciberespacio, y, en consecuencia, es un derecho y una necesidad de
todos y de cada uno de los ciudadanos de la sociedad informacional.

Por ello, los procesos de alfabetizacion deben ir mas alla y
proveer un saber que logre una conceptualizacion favorable de
la relacion de las TIC con la ciudadania contemporanea (saber
qué), un saber prdctico para que desarrollen experiencias digita-
les (saber hacer), y vincular ambos saberes para determinar lo
que se puede hacer con las herramientas tecnolégicas (saber ser)
(George, 2020).

En este capitulo se intentan describir practicas educativas en
el contexto europeo que ahondan en el papel de las tecnologias
en el aprendizaje, desde una perspectiva de interrelacién entre lo
humano y lo no humano, que supera la vision dicotémica que
las entiende como realidades separadas.

2. Método

La tecnologia ha alterado nuestra forma de aprender. Muchos de
los procesos manejados previamente por las teorias de aprendi-
zaje (en especial los que se refieren al procesamiento cognitivo
de informacion) pueden ser ahora realizados, o apoyados, por la
tecnologia (Siemens, 2004). Por ello, resulta relevante conocer
practicas educativas que ofrezcan nuevos escenarios que nos
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ayuden a comprender la relacion entre las tecnologias y el apren-
dizaje.

Se ha llevado a cabo, en este sentido, una recopilacién y ana-
lisis de experiencias planteadas en el espacio europeo que son
representativas de las tendencias hacia dénde se dirige la cone-
xion entre lo tecnolégico y lo humano.

3. Resultados: buenas practicas
en el contexto europeo

Partiendo de las premisas descritas a lo largo de los epigrafes an-
teriores, actualmente es evidente que, en los escenarios de apren-
dizaje, ya sean formales o no, los profesionales de la educacion
utilizan recursos e interactiian con diversos dispositivos cuando
se disponen a ensefar. Y, del mismo modo, los aprendices hacen
uso de la tecnologia digital en contextos formales y en su vida
cotidiana.

Es relevante, por lo tanto, diferenciar y seleccionar ejemplos
de buenas practicas educativas y cudles son los elementos que
deberian tener las acciones educativas que promueven el apren-
dizaje haciendo uso de la tecnologia digital y motivando la inte-
raccion entre lo humano y lo no humano.

A continuacién, se han seleccionado dos informes de referen-
cia, a nivel europeo, que aportan conclusiones acerca de los de-
safios y beneficios que conlleva la asociacion entre lo humano y
lo digital en el ambito educativo.

En primer lugar, la European Schoolnet publicé en diciembre
del 2017 el documento «Pautas para estudiar y adaptar los espa-
cios de aprendizaje en centros educativos» (Bannister, 2017).
Esta guia describe recomendaciones y consejos muy practicos
para que los centros educativos puedan incluir pedagogias inno-
vadoras con el apoyo de las tecnologias digitales. El documento,
a pesar de centrarse en el desarrollo de los espacios de aprendi-
zaje, presta especial atencion a la seleccién y uso de la tecnologia
y analiza con estudios de casos los contextos educativos de ocho
paises europeos.

Es relevante destacar que esta guia se public6 antes de la si-
tuacion socioeducativa derivada de la pandemia del coronavirus
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que provoco el gran debate sobre el uso de la tecnologia digital
en la educacion.

Cabe destacar que unos meses previos al documento citado,
en septiembre del 2017, la iniciativa Future Classroom Lab (FCL),
modelo en el que se basan las conocidas aulas del futuro que se
estan implementando en Europa, se encontraba presente en 15
paises europeos (Austria, Bélgica, Reptiblica Checa, Dinamarca,
Estonia, Finlandia, Francia, Hungria, Israel, Italia, Noruega, Por-
tugal, Espana, Suecia y Turquia).

Dicho proyecto identifica los siguientes cinco beneficios, en-
tre otros, observados al adaptar los espacios de aprendizaje:

1. La integracion de la tecnologia en educacion facilita el uso de
los espacios en diferentes areas, materias, proyectos, etc.

2. El uso de la tecnologia fomenta el trabajo cooperativo de pro-
fesorado y alumnado.

3. El alumnado puede tener acceso a la tecnologia en diferentes
momentos de la jornada, ya sea en casa o en el centro educa-
tivo.

4. El alumnado se siente mas motivado y habla mas sobre lo
que se ha aprendido en el centro educativo.

5. Los espacios flexibles permiten al alumnado moverse y apren-
der haciendo uso de la tecnologia educativa.

En resumen, se puede afirmar que un espacio fisico de apren-
dizaje puede combinar educacion formal e informal, tanto dentro
como fuera del centro educativo, ya que el profesorado también
promueve la mezcla de lo fisico y lo virtual en la planificacién de
su accion educativa. Por ultimo, cabe destacar que la realidad es
que el uso de la tecnologia en las aulas es desigual y depende de
la distribucién de los espacios, el mobiliario, las pedagogias im-
plementadas, los recursos personales y materiales, la formacion
de los profesionales, la cohesion del equipo docente, la progra-
macion, etc.; por ello, los cambios se deben planificar, analizar y
concretar para poder disenar espacios educativos a medio plazo
que seguramente precisaran implementacion de tecnologia.

En segundo lugar, la Organizacion para la Cooperacién y el De-
sarrollo Econémicos (OCDE) publico, en 2021, el informe sobre
las perspectivas de la educacion digital de la OCDE titulado Supe-
rando las Fronteras con Inteligencia Artificial, Blockchain y Robdtica.
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Dicho informe de la OCDE propone que la automatizacién
de la ensenanza podria mejorar la eficacia pedagogica, aumentar
la equidad y asegurar la eficiencia de los costes. Es importante
destacar que las soluciones pedagégicas descritas en el documen-
to requieren siempre la supervision humana y fomentan la inte-
raccion entre profesorado y alumnado, aunque sean sistemas
mixtos de humanos e inteligencia artificial (IA).

Por ello, el futuro de la educacién estara determinado, segin
el informe en cuestion, por la aceptacion de la IA por parte de
los equipos docentes, y los responsables de las politicas educati-
vas deberdn: regular cuestiones éticas mediante el disefio, la
transparencia y la proteccién' mejorar las tecnologias de apren-
dizaje con asociaciones publico-privadas; e involucrar al profe-
sorado y a los equipos profesionales pedagégicos en I+D.

Uno de los aspectos mas importantes para el profesorado es
la personalizacién del aprendizaje por su implicacion directa en la
atencion del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo, el abandono educativo, la atencién temprana, el uso
de recursos educativos abiertos y accesibles, etc., y, por tanto, en
la calidad de la ensefnanza.

En resumen, cabe destacar que la aplicacion de tecnologias
emergentes en el dmbito educativo puede ayudar a los centros
educativos en el analisis, identificacién y diseno de programas
para la mejora de la practica docente, siempre teniendo presente
que la investigacion al respecto estd en sus inicios y que la reali-
dad de los centros educativos es muy diversa en cuanto a lideraz-
go pedagodgico, contexto social, infraestructuras digitales y for-
macién de los equipos docentes.

4. Discusion y conclusiones

En los tltimos anos la tecnologia ha reorganizado la forma en la
que vivimos, nos comunicamos y aprendemos. Se encuentra pre-
sente y ha impactado en multitud de dmbitos de nuestra vida,
incluyendo el educativo. La aparicién de las tecnologias digitales

1. En el contexto espanol, recientemente, se ha publicado el Real Decreto 817/2023,
de 8 de noviembre, que establece un entorno controlado de pruebas para el ensayo del
cumplimiento de la propuesta de Reglamento del Parlamento Europeo y del Consejo
por el que se establecen normas armonizadas en materia de inteligencia artificial.
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y su relacion con los procesos de ensenanza-aprendizaje nos si-
tda ante la necesidad de plantear nuevas reformulaciones con-
ceptuales, que puedan ayudarnos a entender los nuevos hori-
zontes educativos que hemos delineado en el apartado anterior.

Escudero-Nahon (2018) afirma, en este sentido, que la teoria
educativa, tradicionalmente, ha abordado estos nuevos escena-
rios tecnologizados con categorias de analisis propias de la terce-
ra revolucion industrial, mientras que los escenarios de aprendi-
zaje propios de la cuarta revoluciéon industrial se caracterizan
por ser hibridos, ambiguos y contingentes. La sociedad europea
actual y los nuevos entornos se caracterizan por la interconexion,
lo que va a requerir de nuevas competencias profesionales. Ya no
es posible, como sefnala Siemens (2004) experimentar y adquirir
personalmente el aprendizaje que necesitamos para actuar. Aho-
ra derivamos nuestra competencia de la formacién de conexio-
nes. Como hemos senalado en el epigrafe anterior, las nuevas
tendencias se orientan a una mayor flexibilidad, a la superacién
del espacio fisico, al trabajo cooperativo e interconectado, etc.

Ello supone la necesidad de explicar la relacion entre lo hu-
mano y no humano. En este sentido, el humanismo moderno,
de corte antropocéntrico y dicotémico asume que la tecnologia y
la educacion son esferas bien diferenciadas y autonomas entre si.
Ante dicha explicacién, Escudero-Nahon (2018) argumenta que
es necesario realizar una propuesta ontolégica poshumanista,
que roma con esta vision antropocéntrica y dicotéomica, introdu-
ciendo un pensamiento complejo que: a) descentra lo humano y
lo coloca en el mismo nivel de importancia que lo no humano al
momento de aprender; b) admite que lo humano y lo no huma-
no constituyen al mundo, se constituyen en interdependencia y,
por consiguiente, sus agencias son igualmente importantes para
aprender; c) deja de suponer que el que aprende invariablemente
es un humano; y d) admite que lo no humano siempre ha sido
condicioén de posibilidad del aprendizaje y no solo un accesorio
de ese proceso. y una propuesta epistemolégica basada en la teo-
ria del actor-red para redefinir el concepto de aprendizaje en red.

La teoria del actor-red (TAR) (Latour, 2009) nos propone, asi,
una base explicativa para estos nuevos contextos. Desde esta teo-
ria se entiende que son las asociaciones las que hacen a la socie-
dad y no al revés. La red, por lo tanto, se situaria en un primer
plano.
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Por otro lado, el conectivismo se postula también como una
teoria del aprendizaje para la era digital. Parte de la idea de que
el aprendizaje ocurre a través de redes humanas y no humanas.
Todo ello tiene implicaciones a la hora de establecer el objetivo
de ensenanza, que seria el de estimular interacciones en red. Par-
te de la tesis de que el conocimiento esta constituido por con-
juntos de conexiones entre entidades, de modo que un cambio
en una entidad puede resultar en un cambio en otra entidad, y
que el aprendizaje es el crecimiento, desarrollo, modificacién o
fortalecimiento de esas conexiones (Downes, 2022).

Como podemos observar, las teorias clasicas resultan limitan-
tes a la hora de entender la relacién humano-digital, en los tér-
minos que hemos descrito. Parece relevante, en este sentido, la
orientacién hacia una educacion transdigital. Desde este para-
digma, el aprendizaje se entiende que ocurre tras la asociacién
espontdnea, posibilitada por la presencia transversal de la tecno-
logia digital, en la que convergen la presencia educadora, el
aprendiz, el mediador y el objeto educativo, soportados por una
red educativa con mdltiples variantes para generar asociaciones
renovables. Estas asociaciones cuando pierden su utilidad desa-
parecen y sus caracteristicas significativas son la ubicuidad, la
asociacion, la cooperatividad y la espontaneidad (Palacios-Diaz,
2022).

Las teorias descritas nos orientan hacia una nueva conceptua-
lizacién entre lo humano y no humano en relacién con el apren-
dizaje, que los sitda en un plano mads simétrico, de manera que
se pone en valor el papel de las redes y las asociaciones.

En definitiva, en una sociedad del conocimiento como la
nuestra, el acceso a la informacion y la gestion del conocimiento
supone un aspecto relevante dentro de cualquier organizacion.
Esta nueva configuracion requiere de nuevos paradigmas teori-
cos y explicativos, pero también del abordaje desde el ambito
educativo.
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Resumen

Este capitulo conecta el enfoque tedrico general de la «coeducacion audiovi-
sual» (Belmonte, 2018), concebido para toda cultura mediatica, con su posibi-
lidad especifica de aplicacion practica en una propuesta de educacion artistica
mediante la fotografia para Colombia. Tal propuesta cruzaria fronteras geo-
graficas y disciplinares, en el sentido planteado para el trabajo cultural y edu-
cativo por Giroux (1997), y nos serviria como una forma de pedagogia trans-
fronteriza, la cual reconoceria la importancia de una mirada coeducativa que
valore la obra fotografica de autoria femenina en todo territorio y que sea ca-
paz de aplicarla en todo contexto escolar o educativo.

1. Coeducacion audiovisual como
pedagogia transfronteriza

La autoria de este capitulo, con un profesor de la Universitat de
Valencia que imparte seminarios sobre «Coeducaciéon audiovi-
sual» (Belmonte, 2018) en el Programa de Doctorado en Educa-
cion de esta universidad espanola, y con un estudiante del mis-
mo Programa de Doctorado como coautor que es docente en su
Colombia natal, podria representar en si misma una pedagogia
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transfronteriza. Esta cruzaria fronteras geograficas y disciplinares
para conjugar conocimientos e intereses de ambos, y conectaria
el enfoque de la coeducacion audiovisual que se propone desde
esta universidad, para toda cultura mediatica, con su posibilidad
de aplicacién para Colombia en una propuesta de educaciéon ar-
tistica mediante la fotografia.

Giroux (1997), en un libro cuyo titulo original podria tradu-
cirse como «Cruzando fronteras» y que nos serviria como base
para concebir una pedagogia transfronteriza, escribia sobre la
necesidad de cruzar fronteras en educacion, disciplinares o epis-
temologicas y geograficas o culturales, que separan naciones, et-
nias, sociedades, identidades y profesiones diferentes, para
aprender de las diferencias abriendo las pedagogias a enfoques
plurales y cuestionadores como los estudios culturales y los fe-
minismos.

Asi, junto a las aportaciones de la semidtica feminista (De
Lauretis, 1992; Guillamoén, 2020), podremos desarrollar una co-
educaciéon audiovisual (Belmonte, 2014; 2018; 2019; Belmonte
y Guillamén, 2008), una propuesta transdisciplinar de analisis
coeducativo cuya recepcién puede comprobarse en su cita por
investigaciones espanolas (Trivifio, 2017; 2022; Trivifio y Reque-
na, 2019; Trivino y Vaquero, 2020; Vaquero, 2021; 2022; Simén,
2023) y latinoamericanas (Castillo y Gamboa, 2013; Mateos y
Ochoa, 2016; Rey et al., 2017; Bravo et al., 2018; Ferreiro, 2018;
Ferreiro y Torres; 2020) entre otras. Un enfoque coeducativo
cuya posible aplicacién como propuesta de educacion artistica
mediante la fotografia para Colombia exploraremos aqui.

2. Una mirada coeducativa a la
autoria femenina en fotografia

En los albores de la fotografia durante el siglo xix, las mujeres
fueron excluidas habitualmente del trabajo fotografico. El desa-
rrollo de las primeras cimaras fotograficas coincide con lo que
histéricamente se reconoce como el fin de la revolucién indus-
trial, época durante la cual la figura de la mujer obrera fue de
importancia en ciertas labores manuales, mientras que los traba-
jos técnicos como la fotografia seguian siendo desarrollados
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principalmente por hombres, considerandose socioculturalmen-
te que estos poseian la fuerza fisica y la destreza técnica necesaria
para llevar a cabo tal labor. Podemos encontrar en estos discur-
sos socioculturales lo que Bourdieu (2000) denominaria violen-
cia simbdlica, 1a legitimacion de significados que separaban dis-
criminatoriamente los roles de hombres y mujeres. Existen, sin
embargo, menciones a mujeres fotografas de la época que pue-
den encontrarse en los registros histéricos. Tal es el caso de las
fotografias de retrato y tematica familiar realizadas por Mary
Dillwyn (1816-1906) entre 1850 y 1860, posibles en esa época
debido a la tutela de su hermano, el fotégrafo Lewis Dillwyn, y
también al hecho de que dedicarse a la fotografia era una cues-
tion de privilegio por la posicién social y econémica.

Vemos en tales discursos tres elementos determinantes de la
participacion de la mujer en la fotografia desde la época mas
temprana de esta. El primero, relacionado con un rol de género
masculino ligado al biotipo, la complexion y la fortaleza fisica.
El segundo, relacionado con la creencia en mayores capacidades
técnicas e intelectuales de los varones. Y un tercero, ligado al ni-
vel socioecondmico y al acceso a recursos materiales, formativos
y tecnologicos. Sobre tales discursos, sexistas y excluyentes, fue
normalizada una forma de violencia simbélica transversal y ana-
loga a muchos niveles de la sociedad, al punto de restar visibili-
dad a las mujeres como parte importante del entramado social,
cultural y artistico. A pesar de lo anterior, en las primeras épocas
de la fotografia resaltan nombres como el de Anna Atkins (1799-
1871) y su coleccién de cianotipos de botdnica publicados en
1843 (la cual podria ser la primera publicacion ilustrada con fo-
tografias), o los de grandes retratistas como Margaret Cameron
(1815-1879) y Gertrude Kasebier (1852-1934).

La camara Kodak Brownie se presentd, en 1900, como un fe-
némeno fotografico de masas, debido a su facilidad de uso y su
bajo precio. Hasta esa fecha la fotografia era todavia un arte que
requeria altas sumas de dinero. Las camaras previas, pues, esta-
ban mas alejadas de las manos de la clase media. Por ello, un
equipo fotografico asequible y de facil manejo se convirtié rapi-
damente en un éxito de ventas. Si bien el mercado de la Brownie
se orientaba hacia la edad escolar, rapidamente se comprob6
que excedia tales margenes. La fotografia desde sus inicios fue un
fenémeno social, con la facilitacién del acceso al retrato perso-
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nal, familiar, social... por parte de ciudadania con ingresos me-
dios/altos. Pero la Kodak Brownie contribuyo a la fotografia
como auténtico fendmeno masivo, porque puso en manos de la
gente mds comun la posibilidad de acceder a la actividad foto-
grafica a precio razonable y por su propia cuenta. Es entonces
cuando muchas mujeres, limitadas al ambito doméstico, se vuel-
ven grandes registradoras de la cotidianidad, los eventos sociales
(fiestas, reuniones familiares), ritos de transicién (bautizos, bo-
das, cumpleanos), las grandes preservadoras de esos instantes
irrepetibles en los dlbumes familiares. Se crea un nuevo estilo
fotografico, menos profesional desde el apartado técnico y mads
cercano desde el apartado significativo, la fotografia familiar y
cotidiana. Conforme la técnica fue avanzando y abaratandose, el
acceso y uso de camaras fue facilitindose y aumentando, hacien-
do del acto fotografico un fenémeno popular. Esto facilité tam-
bién la llegada de mds mujeres fotégrafas con obras remarcables.

El tardio descubrimiento de la obra de Vivian Maier (1926-
2009), una de las mds extensas sobre fotografia de calle desde
inicios de los anos cincuenta, nos hace pensar en cuantas artistas
mads han sido excluidas de los escenarios del arte y en el impacto
que hubiesen podido tener en la época dorada de la fotografia.
Su caso recuerda a la pintora Hilma af Klint, pionera del arte
abstracto (antes de Kandinsky) pero cuya obra se ha descubier-
to y apreciado tardiamente también, ya que el mundo del arte
no estaba preparado para su vision transgresora sobre la forma
y el color. Vivian Maier, influida por la fotégrafa Jeanne Bertrand
(1880-1957), debido a la cercania entre su madre y esta, sobresa-
le por la calidad visual y lo extenso de su obra (con alrededor de
150.000 imagenes).

Colorado (2019) destaca la importancia de Vivian Maier, por
su forma de ver y retratar la sociedad de las décadas de los cin-
cuenta y los sesenta. Parte de su obra se centra en sus autorretra-
tos, piezas visuales de sencillez y, al mismo tiempo, complejidad
desde el apartado estético y compositivo; otra parte, centrada en
captar la sociedad urbana de la posguerra; y otra centrada en re-
tratar las familias, las mujeres y la infancia. Maier fue, en cierto
sentido, una fotégrafa disidente y una mujer empoderada que
distaba de lo que podria considerarse la tipica nifiera de la épo-
ca, pese a ser este su trabajo remunerado y dedicarse a la fotogra-
fia como aficién. Su ojo fotografico no era aspero, pero si bas-
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tante critico de la sociedad americana de grandes ciudades como
Nueva York o Chicago.

Mencién merece también la obra de Helen Levitt (1913-
2009), otra de las grandes fotografas de calle. Reconocida princi-
palmente por sus fotografias de la infancia en los entornos de
clase media y baja de Nueva York entre los afos treinta y cuaren-
ta, fue una figura muy destacada de la época logrando cierto reco-
nocimiento en tales afos. Gracias a las reivindicaciones sociales
sobre el papel de la mujer de los movimientos feministas en los
anos sesenta, su obra logré trascender a un ptblico mas amplio.
El enfoque social y humano en la fotografia de Levitt es lo mas
destacado de su obra; centrada en fotografia de calle y de infan-
cia, su produccion visual tiene como segunda lectura el entorno
social de clase baja, de minorias e inmigrantes. Su ojo fotografico
le impulso a retratar el dia a dia de ninas y ninos con una alta
condicién de vulnerabilidad social en una época de racismo y ex-
clusién, enfocindose en aquellos marginalizados y oprimidos.

Una de las contribuciones de las mujeres fotografas ha sido
su capacidad para desafiar las narrativas dominantes y remode-
lar las percepciones sociales de género, raza y clase. Por ejemplo,
durante el siglo xX, fotégrafas como Dorothea Lange, Margaret
Bourke-White y Helen Levitt utilizaron sus camaras para docu-
mentar la vida en las calles, las luchas de las comunidades mar-
ginadas y llamar la atencion sobre las injusticias sociales. Sus fo-
tografias se convirtieron en poderosas herramientas para el acti-
vismo social, capturando las luchas y los triunfos de la vida
cotidiana, inspirando el cambio y desafiando el statu quo.

A medida que avanzaba el siglo XX, las mujeres continuaron
ampliando los limites de la fotografia. Dos casos de momentos
diferentes son el de Imogen Cunningham y el de Cindy Sher-
man, que desafiaron las nociones convencionales de identidad y
representacion a través de sus autorretratos provocativos e imagi-
nativos y del conjunto de su obra, y que fueron fundamentales
para establecer la fotografia como una forma de arte legitima.
Ambas aportaron una nueva perspectiva y sensibilidad a la foto-
grafia, incorporando elementos de pictorialismo y modernismo
en su trabajo. Sus contribuciones facilitaron que futuras genera-
ciones exploraran las posibilidades artisticas del medio.

Ademads de aportaciones artisticas y sociales, las fotégrafas
han logrado avances significativos para derribar las barreras de
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género y allanar el camino para futuras artistas visuales y plasti-
cas. Si en los primeros dias de la fotografia las mujeres a menudo
eran excluidas de la profesion, debido a las normas culturales y
los estereotipos de género, artistas como Julia Margaret Came-
ron, aun en el siglo xiX, y Annie Leibovitz, ya en el siglo XX, pu-
dieron superar estas barreras y establecerse como fotégrafas in-
fluyentes por derecho propio. Su éxito inspir6 a otras mujeres a
seguir carreras en fotografia y ha permitido crear una industria
mas inclusiva y diversa.

El caso de Annie Leibovitz, quizas la fotografa mas influyente
en los dltimos cincuenta anos, es uno de los mds interesantes
por su rol como artista visual y relatora de la evolucién de estilos
en la musica, el cine, la television, y otros muchos campos de la
cultura, la sociedad y la historia. A pesar de las importantes con-
tribuciones realizadas por las mujeres fotégrafas, a menudo se
les ha pasado por alto en favor de sus homologos masculinos.
Las mujeres siguen enfrentiandose a obstdculos en la industria de
la fotografia, como la falta de representacion y oportunidades
de ascenso. Sin embargo, hay signos de progreso, ya que cada
vez mas mujeres ingresan al campo y desafian los roles de géne-
ro tradicionales.

Las mujeres han dejado su huella en el mundo de la fotogra-
fia. Desde fotografas documentales como Susan Meiselas y Don-
na Ferrato hasta fotografas artisticas como Cindy Sherman y Nan
Goldin, las mujeres han producido algunos de los trabajos mas
revolucionarios e innovadores en el campo desde su expansién
durante el siglo xx. Sus contribuciones contindan influyendo en
la direccion de la fotografia del siglo xxI, cimentandola y suman-
dose a la produccion visual femenina contemporanea, dando
forma asi a nuestra comprension del mundo.

3. Género, fotografia y coeducacion
audiovisual para Colombia

No es coincidencia que la obra de muchas de las grandes fotogra-
fas tenga un enfoque mas humano y social que el de sus pares
masculinos. Los centros de interés de las mujeres fotégrafas sue-
len estar orientados hacia una vision mas reivindicativa de la so-
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ciedad en su conjunto. Y es, justamente, esa mirada de la mujer
sobre la sociedad la que podria cobrar mayor relevancia en los
ambientes escolares. La escuela, como promotora de la forma-
cion humana, tiene tras de si una enorme responsabilidad social.
En el caso colombiano, segin datos de 2021, el 59 % del perso-
nal docente estd conformado por mujeres (Gobierno de Colom-
bia, 2023). En este sentido, y como puede evidenciarse también
en las instituciones educativas de otros paises, son las mujeres
quienes tienen un mayor grado de participacion en los ambien-
tes formativos. Por ello, las transformaciones en el ambito educa-
tivo pueden tener su inspiracion en ellas, deben ocupar en justa
medida los espacios de resignificacién de la ensefianza, partici-
pando de manera activa e igualitaria como promotoras de mejo-
res practicas escolares junto al resto de la comunidad docente.

Mirada critica, reflexion estética y sociocultural, entre otras,
son competencias que puede llegar a desarrollar el estudianta-
do por medio de un trabajo guiado y pensado desde el aula.
Hoy dia, las y los estudiantes suelen ser usuarios recurrentes de
plataformas web, redes sociales y herramientas de distribucion
audiovisual. Por ello, la coeducacién audiovisual (Belmonte,
2014; 2018; 2019; Belmonte y Guillamén, 2008) es pertinente
ala hora de implementar estrategias formativas desde la educa-
cion artistica, como explican Belmonte y Guillamén (2008,
pp- 115-116):

Dada la importancia de la construccion de identidad [...] y la im-
portancia de la identidad de género |...] la educacién audiovisual
habra de ser una co-educacion audiovisual, se tratara pues de co-
educar la mirada», en este caso concreto, la mirada fotogréfica.

Por lo tanto, una coeducacion audiovisual que incluya forma-
cion fotografica desde el aula y el trabajo de mujeres docentes
fotografas podria impactar el proceso educativo del estudiantado
de manera palpable. Primero, porque ofrece una alternativa de
tipo técnico que va mas alla del tradicional trabajo manual en la
educacién artistica. Segundo, porque se presenta de modo tal
que la adquisicion de competencias se hace significativa para el
alumnado. Y finalmente, porque permite por parte de las docen-
tes una reflexién constante sobre su practica, que es uno de los
ejes de la investigacion-accion en educacion.
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La figura de la mujer fotografa en la sociedad y la cultura ha
tenido un papel importante, pero poco visibilizado por unas na-
rrativas de género que le han restado importancia a su trabajo y
que no han permitido que las estructuras sociales potencien las
capacidades de las mujeres como artistas en general. Si bien la
trascendencia de la mujer en el dmbito de la ensefianza infantil y
baésica ha sido destacable, en parte debido a que surge de una vi-
sion reproductiva de su rol como cuidadora, su rol como docen-
te/investigadora y docente/artista continua en un nivel mas inci-
piente. Con los cambios de paradigma y la aportacién del enfo-
que de género que esta experimentando la sociedad podremos
tener en el futuro mds mujeres docentes, artistas y fotografas ple-
namente realizadas y reconocidas.

La ensenanza de las artes y la fotografia en las escuelas es una
parte importante del proceso educativo, pues comprende dos
grandes elementos que fomentan la formacién critica. Por una
parte, la fotografia como elemento artistico y critico que inter-
pretar desde el pensamiento analitico y reflexivo, por otra, la fo-
tografia como accion de conjugar apartados técnico-artisticos en
la creacion de una pieza visual. Ello permite al estudiantado de-
sarrollar sus habilidades de pensamiento creativo y critico, asi
como mejorar su desarrollo cognitivo, emocional y social, pues-
to que el arte y la fotografia no son solo importantes para la ex-
presion personal, sino también desde el punto de vista académi-
co, laboral, etc. Como indica Yory (2021, p. 52):

Como recurso educativo la fotografia ofrece la posibilidad de com-
plementar y ampliar la verbalidad [...] el estudiante establece una
comunicacién con el mundo a través de la imagen.

El sistema educativo colombiano fue reconstruido, tras la
promulgacién de la Constitucién de 1991, por la Ley 115 de
1994 y por un cimulo de decretos reglamentarios, finalmente
estructurados en un tnico documento macro llamado el DURSE
(Decreto Unico Reglamentario del Sector Educativo) en 2015. El
area de educacion artistica, establecida por la Ley 115 en su ar-
ticulo 23 como drea obligatoria fundamental dentro del Proyec-
to Educativo Institucional, es desarrollada por el Ministerio de
Educacion (MEN) en 2010, en el llamado Plan Nacional de Edu-
cacion Artistica, detallado en el Documento N.° 16 de Orienta-
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ciones Pedagdgicas para el Area de Educacién Artistica en Ba-
sica (grados 6.°© 2 9.° ) y Media (10.° y 11.° ) con cuatro ejes de
competencias: comunicativas, matematicas, cientificas y ciuda-
danas. Posteriormente, en 2019, el MEN crea un nuevo docu-
mento de trabajo mads especifico, denominado Orientaciones Cu-
rriculares para la Educacion Artistica y Cultural en Educacion Bdsica
y Media. Con ello podria pensarse que la educacion artistica en el
sistema educativo colombiano es amplia y muy estructurada,
pero el trabajo en el aula de sus instituciones educativas (como
en otros paises) frecuentemente nos presenta una realidad dis-
tinta.

El drea de educacion artistica, en la forma de abordar la asig-
nacién académica, las lineas establecidas y la organizacion curri-
cular, dista bastante de lo que debiera ser. En primer lugar, por-
que suele considerarse la educacion artistica como una practica
meramente manual. El alumnado reproduce un modelo que le
ha sido asignado por parte del docente y este, a su vez, reproduce
contenido de un texto guia, una plataforma web, o cualquier
otro medio. Una metarreproduccion docente-discente. En ese
sentido, Maria Acaso (2009. p. 90) indica que «los tinicos proce-
sos que se desarrollan en la ejecucion de dichas cosas son aque-
llos enfocados en la produccion, dejando de lado el andlisis». En
segundo lugar, educacién artistica y otras dreas/asignaturas,
cuando son consideradas de relleno, no cuentan con una asigna-
cion horaria amplia ni se toman muy en serio, por lo que es
practica comun que sean asignadas solo para completar la dedi-
cacion horaria del cuerpo docente. Por ello, frecuentemente, no
existe especializacién de personal para la educacién artistica ni
un abordaje adecuado.

La educacion artistica en la educacién basica y secundaria de-
beria considerar, entonces, apartarse inicamente del trabajo ma-
nual al uso y enfocarse en otras vertientes artisticas perfectamen-
te susceptibles de ser enseniadas. En las aulas generalmente se
realiza instruccion en diferentes medios, como pintura, dibujo y
escultura en arcilla o plastilina, esto es, protocolos de repeticién
de patrones establecidos que se enfocan en el aspecto mds arte-
sanal y manual. La ensenanza de la fotografia, en contraposi-
cién, se enfoca en los aspectos técnicos y creativos de una forma
de expresion. Sin embargo, ambos enfoques requieren que los
estudiantes sean pensadores creativos y criticos, que tengan un
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fuerte sentido de la composicion, la teoria del color y la concien-
cia espacial, al igual que les ensena a desarrollar las habilidades
analiticas y de observacion. Ello no solo ayuda a desarrollar sus
habilidades artisticas, sino que también mejora sus habilidades
de comunicacion y presentacion. La ensenanza de la fotografia
en las escuelas secundarias también ayuda a fomentar el aprecio
por las artes y anima al estudiantado a participar en el mundo
cultural y artistico que les rodea. Les expone diferentes formas de
arte, lo que puede inspirarles a seguir carreras creativas o desa-
rrollar una apreciacién por las artes para toda la vida, en especial
porque hoy dia un ntimero significativo de estudiantes tiene ac-
ceso a una camara en su mévil y pueden encontrar alli una for-
ma de representar el mundo que les rodea.

Los beneficios de la ensenanza de la fotografia en las escuelas
secundarias son numerosos. Algunas investigaciones (Brisefo,
2015; Rezzano y Sacomandi, 2016; Martincic, Langer y Villa-
gran, 2022) han demostrado que las estudiantes que participan
en actividades artisticas y, en algunos casos, especificamente en
la fotografia, tienden a desempenarse mejor académicamente y
tienen mejores resultados sociales y emocionales. Las estudian-
tes que tienen acceso a clases de arte y fotografia tienen mads pro-
babilidades de participar en la escuela y tener niveles mas altos
de motivacién y autoestima. Por nuestra parte, como respuesta a
la realidad de la educacion artistica en las aulas, planteamos una
propuesta educativa para Colombia que busca acercar al estu-
diantado a un proceso de adquisicion de competencias, median-
te la ensefianza de contenidos en distintos apartados de las artes,
transversalizando con otras dreas del conocimiento (matemati-
cas, historia, humanidades y tecnologia entre otras) que converjan
en el apartado fotografico, siendo este el objetivo de la propues-
ta de plan de drea con vigencia a partir de 2024 y aplicable en
una institucién educativa mediante el método de investigacion-
accion en educacion.

Por tanto, se aspira a implementar un esquema de trabajo es-
tructurado desde el curriculo formal con los principios aqui
planteados. Si bien en la propuesta se considera también la ense-
nanza previa en la educacion bdsica de componentes tradiciona-
les, como, por ejemplo, las técnicas de dibujo y pintura, se apor-
tard como innovacién especifica un énfasis en la fotografia a par-
tir de la educacién media secundaria, con un contenido inicial
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en «Arte digital y fundamentos de fotografia», donde esta se co-
necta con los medios audiovisuales y digitales en general. Se pre-
tende que ese contenido inicial en fotografia, medios y arte sea
la base de un contenido posterior y mds amplio, denominado
«La fotografia mas alla del arte», el cual ya incluyera como ejes
de trabajo: «La fotografia como forma de expresién humanan,
«La fotografia como herramienta social y politica» y «La fotogra-
fia como herramienta narrativa y documental», y en los cuales se
pudiera plasmar de manera integral el enfoque de género e igua-
litario de la coeducacién audiovisual (Belmonte, 2014; 2018;
2019; Belmonte y Guillamén, 2008), culminando todo el traba-
jo con un «Proyecto fotografico de fin de curso».

La idea es que, mediante la transversalizacién con areas del
conocimiento afines, sumadas al componente formativo especi-
fico en los aspectos historicos, epistemologicos, sociales, digita-
les, artisticos y culturales del arte como un todo, se logre que el
estudiantado despierte a la apreciacion de este, y al componente
creativo, critico y reflexivo que ello conlleva para que converja
en la fotografia como suma disciplinar en la institucién educati-
va, atendiendo a las caracteristicas de su contexto sociocultural.
En conclusion, la ensefianza de las artes y la fotografia en las es-
cuelas secundarias podria ser vital para el desarrollo de las habi-
lidades creativas y del pensamiento critico. Estas materias no
solo brindan al estudiantado la oportunidad de expresarse crea-
tivamente, sino que también ayudan a desarrollar habilidades
analiticas y de observacién que son esenciales para el éxito aca-
démico y personal. La relacién entre la ensefianza de las artes y
la fotografia en las escuelas secundarias es significativa, ya que se
complementan entre si y brindan una educacién integral que in-
cluye la exposicion a diferentes formas de arte y experiencias cul-
turales. Una mencion especial requiere la necesidad de que se
tome en cuenta la metodologia de la ensenanza de las artes y la
cultura mediatica en el aula bajo los principios de igualdad y
equidad contemplados dentro de la coeducacién audiovisual
(Belmonte, 2014; 2018; 2019; Belmonte y Guillamén, 2008),
puesto que se debe buscar eliminar las brechas existentes y los
sesgos impuestos por imaginarios culturales y constructos socia-
les e historicos, desmitificando falsas creencias, derribando los
estereotipos de género y promoviendo la igualdad de oportuni-
dades.
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Resumen

En este capitulo descubriremos los origenes, la evolucion y la expansién de la
cultura romani en el flamenco contemporaneo. Originaria de Andalucia, esta
danza es producto de una mezcla gitana, arabe, cristiana y judia. Hoy es un
arte apreciado en todo el mundo, hasta el punto de que en 2010 fue declarado
Patrimonio Cultural Inmaterial de la Humanidad. En el flamenco, el baile, el
cante y la musica instrumental, sobre todo la guitarra, se funden en una expre-
sidn Unica. Las bailaoras interpretan las vibraciones musicales, a través de los
propios sentimientos y emociones, en una explosidon de arte que atrapa los
sentidos. Las autoras de este articulo, las tres pedagogas, exploraran la contri-
bucién del pueblo romani a la realidad cultural y artistica de Europa, y de Espa-
fia en particular, y la importancia de la incorporacién de dichas contribuciones
a la realidad educativa del pais, incidiendo en sus posibilidades pedagdgicas.

1. Introduccion

La musica ha sido siempre un aspecto fundamental de toda cul-
tura, como medio de transmision de valores y tradiciones, pero
también como testimonio de la evolucién de los acontecimien-
tos historico-sociales, y como mecanismo de denuncia y libera-
cion. En este sentido, los géneros musicales, mas alla de sus ca-
racteristicas funcionales, constituyen un reflejo del contexto so-
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cial, histérico e incluso vital en el que se desarrollan y son
producidos. Entre ellos, el flamenco es un excelente exponente
de este fendmeno, es decir, de la capacidad del arte en general,
y de la musica en particular, para transmitir una cultura, para con-
tar una historia, y con ello expresar una forma particular y situa-
da de ver, pensar, sentir y vivir el mundo.

Inscrito en la Lista Representativa del Patrimonio Cultural In-
material de la Humanidad de la Unesco en 2010, el flamenco es
una expresion artistica resultante de la fusién de la musica vocal,
el arte del baile y el acompanamiento instrumental. Esta combi-
nacion de cante, baile y musica adquirié su forma caracteristica a
mediados del siglo X1X, como resultado de la fusion y el mestiza-
je entre diversas formas musicales, como la judia sefardi, la bi-
zantina, la arabe e incluso la india. Entre la diversidad de cultu-
ras y comunidades a partir de las cuales el flamenco alza sus rai-
ces destaca especialmente el pueblo gitano, para quien el
flamenco ha constituido en Espana un instrumento privilegiado
para transmitir sus conocimientos y saberes, para perpetuar su
idioma, el cal6, y para contar su historia colectiva. Es importante
recordar que el idioma internacional del pueblo romani es el ro-
mano, una lengua indoeuropea utilizada en los cincos continen-
tes, mientras que el cal6 es una lengua mixta que ha ido surgien-
do del contacto entre el espafol y el romané al largo de los ulti-
mos seis siglos.

Partiendo de este escenario, el presente capitulo pretende ex-
plorar las posibilidades pedagogicas del flamenco contempora-
neo como forma de interpretacion y representacion de la reali-
dad, tanto colectiva como individual e indagar sobre el protago-
nismo del pueblo romani en este arte. Para ello, en primer lugar,
se expone brevemente la historia de este pueblo, describiendo su
cultura y su contribucién a la sociedad. Seguidamente, se pro-
fundiza en el flamenco, trascendiendo sus caracteristicas musica-
les para poner de manifiesto su componente y sustrato cultural.
Finalmente, a través de historias y relatos narrados en primera
persona, y recogidos mediante la realizaciéon de entrevistas en
profundidad a exponentes de este arte se indaga en el potencial
transformador y formativo del flamenco y en la importancia de
su inclusion en la realidad educativa del pais.
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2. El pueblo romani: cultura y tradicion

Rica en tradiciones, y testigo de un variado patrimonio artistico,
la cultura del pueblo romani suscita un interés creciente, y su pre-
sencia en las distintas disciplinas es elevada: de las matematicas
con Sofia Kovalévskaya (1850-1891) a la pintura con Fabian de
Castro (1868-1948), Otto Mueller (1874-1930), Helios Gémez
(1905-1956), Lola Ferreruela (1963- ) y Lila Cabellut (1961-); de
la escultura con Juan Vargas (1900-1980) y Luis Heredia Amaya
(1920-1985) a la poesia con Papusza (1908-1987) y José Heredia
Maya (1947-2010); de la musica con Francisco Sudrez Saavedra,
director de orquesta, o Santino Spinelli (1964- ), a la moda con
Juana Martin (1974- ) y al cine con Amara Carmona (1977-) o
Alba Flores (1986- ), hasta el ambito académico: de los estudios
de género con la Dra. Ethel Brooks a la sociologia con la Dra. An-
gela Kocze, de la fil6logia con la Dra. Delia Grigore a la etnogra-
fia con la Dra. Nadezhda Demeter. Todos estos exponentes mues-
tran la contribucion del pueblo romani a la sociedad, impulsan-
do activamente al desarrollo de las artes y del conocimiento.

Focalizando la atencién en la musica, escuchar a la Fanfare
Ciocirlia, una de las mejores bandas del mundo, a Toni Torda-
che, uno de los grandes virtuosos del tambal (cimbalo), o a la
Mahala Rai Banda, con su mezcla de melodias antiguas de violin
y acordedn, supone hacer un viaje sonoro por la tradicién, pero
también por el dub y los grooves del soul y el funk. Estos ejemplos
evidencian que la musica del heterogéneo pueblo romani ha
sido una gran fuente de inspiracién para diversos artistas y ha in-
fluido también en el nacimiento de verdaderos géneros como el
jazz manouche.

El pueblo romani, nombre decidido por él mismo durante el
I Congreso Internacional Romani de 1971, esta formado por di-
ferentes grupos: sintis, calés, romanichales, boyash/rudari, as-
hkalis, yeniches, doms, loms, roms y abdales, manouches, etc.
La denominacién pueblo gitano se utiliza en el presente articulo
siguiendo las indicaciones reivindicativas de usar este adjetivo
librado de todas las cargas de connotaciones negativas impues-
tas por demasiado tiempo, asi como planteado primero en la
obra teatral Camelamos Naquear (Queremos hablar) de 1976 del
Prof. José Heredia Maya y recientemente en la obra de la Prof.?
Maria Sierra en su texto sobre el Holocausto gitano.
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Los roma o romano thém suman, en la actualidad, entre 10 y
12 millones y se calcula que aproximadamente 6 millones son
ciudadanos y ciudadanas o residentes de la Union Europea, don-
de representan la minoria étnica mas numerosa. Por lo que res-
pecta a su presencia en la Peninsula Ibérica, la primera prueba
documental se remonta a un documento fechado el 12 de marzo
de 1425 que recoge la llegada a Zaragoza (Corona de Aragon) de
un grupo de peregrinos procedentes de Francia.

Dividido en infinidad de grupos y subgrupos, cada uno con
sus propias tradiciones, dialectos y etnénimos, el pueblo romani
es una entidad cultural transnacional que siempre ha sido vista
con hostilidad por sus paises de acogida. Hostilidad que se tradu-
jo en edictos y decretos que iban desde la expulsion hasta la asi-
milacién forzosa al modo de vida sedentario ya a mediados del
siglo xv. En los principados rumanos, han sido esclavizados des-
de mediados del siglo xIv y siguieron siendo esclavos hasta me-
diados del siglo xix. En Espana, desde la 1.2 Pragmatica de los
Reyes Catolicos (4 de marzo de 1499) a la dltima de Carlos I1I del
16 de junio de 1763, se dictaron en contra 28 Pragmaticas Reales
y Decretos del Consejo Asesor de Castilla, 27 intervenciones en
las Cortes Espanolas y mds de 20 edictos publicados en Cataluiia,
Navarra, Granada y Valencia. Entre estas, particularmente cruenta
fue la gran redada del 30 de julio de 1749, cuando Fernando VI
ordeno la detencién de los gitanos del Reino y, finalmente, la se-
paracién de hombre y mujeres, el trabajo forzado, la prohibicién
del uso de su lengua y de sus tradiciones (Sanchez, 2022).

El mayor exterminio fue el perpetrado por los nazis: 500.000
personas romanies fueron asesinadas en campos de concentra-
cion. Pero la cifra podria llegar a 1,5 millones de martires, si se
incluyen a los que perecieron en el curso de los fusilamientos
masivos en todas las zonas ocupadas, en particular en los paises
balticos y balcanicos, no solo por parte de los nazis, sino tam-
bién de los colaboracionistas locales. El Samudaripen en lengua
romani, que podria traducirse como ‘asesinato de todos’ (pala-
bra compuesta por Sa ‘todos’ y Mudaripe ‘asesinato’), es el térmi-
no empleado actualmente por la Unién Romani Internacional
(Courthiade, 2017). Pero los supervivientes no fueron escucha-
dos durante los Juicios de Niremberg ni tuvieron derecho a in-
demnizacion alguna por lo que habian sufrido. Recalca Sierra
(2020) que:
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Una negacién que esta en la base tanto del olvido social y académico
de este asesinato de masas como de su invisibilidad posterior. (p. 17)

Realmente, la historia del antigitanismo culmina en aquel en-
tonces con la persecucion nazi, pero es anterior al Genocidio;
existe, de hecho, una larga tradicién de antigitanismo que sigue
hoy en dia. Permanece una linea de continuidad muy fuerte en-
tre los estereotipos antirromani que precedieron a aquel extermi-
nio largamente negado y los actuales.

Y no fue hasta finales del siglo xx cuando el pueblo romani
ha empezado a ver reconocidos sus primeros derechos. En el pri-
mer Congreso Mundial, organizado en Londres en 1971 por el
Comité Internacional Romani (CIR), se declar6 el 8 de abril Dia
Internacional del Pueblo, estableciéndose también la bandera
con los colores verde y azul, que representan los campos y el cie-
lo respectivamente, y una rueda roja en el centro que simboliza
el viaje y la libertad. El himno internacional romani, Gelem Ge-
lem o Djelem Djelem, compuesto por Jarko Jovanovic a partir de
una cancion popular de Europa del Este, fue oficialmente reco-
nocido en 1990. Parte de la historia que ha marcado la vida de
este pueblo se refleja claramente en el flamenco, donde arte, tra-
dicién y cultura se funden para compartir emociones, vivencias y
relatos, y para el cual la aportacion romani es fundamental, tal y
como se detallard a continuacion.

3. Mucho mas que un género musical

El flamenco, cuyas raices se remontan al folclore, a la musica cla-
sica y popular, se origina a finales del siglo xviil en lo que se co-
noce como fase preflamenca o protoflamenca, para consolidarse a
finales del siglo x1x, cuando adquiere personalidad propia. Las
claves historicas sitian el periodo fundacional de este género en-
tre 1780 y 1890. Su cuna es la regiéon de Andalucia, en el sur de
Espafia, aunque también tiene raices en otras regiones como
Murcia y Extremadura.

Es, entonces, a finales del siglo Xix (1870-90) y en el periodo
intersecular, cuando el flamenco se constituye definitivamente
como género musical propio en los cafés cantantes, lugares de
ocio y socializacion, de encuentro e intercambio, donde algunos
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palos principales se estructuraran y consolidaran como parte del
corpus flamenco, como se conoce actualmente. En ellos se podia
asistir, por un médico precio, a los espectaculos mientras se to-
maba una copa. Los principales se ubicaban en ciudades como
Sevilla, Madrid y Barcelona y, en cierta medida, fueron los pre-
cursores de los tablaos flamencos que comenzaron a proliferar a
partir de los afos sesenta del pasado siglo xx (Medina, 2022).

Este arte combina tres elementos: el baile, la musica y el can-
to. Cabe destacar que, al principio, se tratard de una musica agra-
fa, debido a la ausencia de partituras, lo que siempre ha dificul-
tado cualquier posibilidad de comparacién con la misica de
otras culturas o civilizaciones (Ortega Castejon y Pardo-Cayuela,
2022). De hecho, la transmision oral sirvié de base metodolégi-
ca en el aprendizaje tanto de profesionales como de aficionados
que aprendian por ensayo y error, escuchando a los maestros e
imitando el estilo (Gonzdlez, 2014).

Por lo que respecta al cante, los estilos musicales del flamen-
co se denominan palos, existen mas de cincuenta y se clasifican
segln criterios de ritmo, tonalidad y melodia. Se llaman palos o
estilos flamencos cada una de las variedades tradicionales del can-
to flamenco. El cante flamenco expresa toda una gama de senti-
mientos y estados de dnimo (duelo, alegria, tragedia, gozo y
miedo) a través de palabras sinceras y expresivas caracterizadas
por la concisién y la sencillez, que revelan una fuerte compo-
nente poética, entendida como lirica flamenca, procedente de la
conexion entre poesia popular y culta (Soler Diaz, 2021). Por
ello, las coplas pueden ser de diferentes estilos a los que se ana-
den la guitarra y el baile, acompanados por el jaleo y las palmas.

Con relacion al toque, la guitarra flamenca es el instrumento
principal, con su funcién melddica, armonica y ritmica, desta-
cando también el cajén y en segundo plano otros instrumentos
de percusion como las castanuelas entre otros y la percusion cor-
poral: palmas, taconeo, etc.

Finalmente, el baile flamenco se caracteriza especialmente
por la pasién y el sentimiento que los bailaores y bailaoras trans-
miten en su danza, convertida en un lenguaje capaz de expresar
lo sublime a través del propio cuerpo.

Esta combinacién tnica, y su emocionalidad inherente, pro-
voca que el flamenco sea mucho mas que un género musical,
incluso que trascienda el concepto de manifestacion artistica' y que
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realmente se concretiza como producto histérico, estrechamente
vinculado al mundo artistico y a los contextos sociales (Gam-
boa, 2005). El flamenco supone una expresién de emociones y
valores, pero también de narrativas y saberes transmitidos de ge-
neracion en generacion, en los que se reflejan formas de pensary
de sentir, en definitiva, formas e historias de vida.

En esta intrahistoria del flamenco, el pueblo gitano desempe-
na un papel fundamental, ya que, por su caracter cultural, el fla-
menco no puede ni debe entenderse como un arte descontextua-
lizado o abstracto. Al contrario, se trata de una expresion intima-
mente ligada a grupos y comunidades concretas que, a través de
esta arte, transmiten su saber, su ser y su sentir. A este proposito,
como destaca Soler Diaz (2021):

Habia unas cuantas familias gitanas de Cadiz y los Puertos (Puerto
de Santa Maria, Puerto Real, San Fernando y Sanltcar de Barrame-
da) que cantaban viejos romances en forma de nanas o en las bodas,
imprimiéndoles una musicalidad muy original y emotiva. (p. 217)

En un contexto marcado por el antigitanismo, fuertemente
enraizado en nuestras sociedades e instituciones, la relacién en-
tre flamenco y comunidad gitana se ha convertido en un aspecto
no exento de controversias y marcado por la misma estigmatiza-
cién e invisibilizacién que afecta al propio colectivo. Sin embar-
go, la influencia del pueblo romani en el flamenco resulta inne-
gable, tanto por el lenguaje como por las formas de expresion y
los sentimientos y relatos que a través de él se manifiestan. El
flamenco continta siendo patrimonio cultural vivo de la cultura
y un instrumento para dar voz a historias tradicionalmente si-
lenciadas de vidas vividas desde los margenes de la sociedad y
que cobran presencia social a través de esta musica, relato con-
vertido en arte y en pasion (Filigrana, 2020). Precisamente por
ello, el flamenco entrana multiples posibilidades pedagogicas
que pueden contribuir tanto a la superacién personal individual
como a favorecer el encuentro y la cohesién social, aspectos que
se desarrollaran seguidamente.
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4. El flamenco como oportunidad para
la transformacion y el compromiso:
voces y experiencias

Como se ha expuesto en el epigrafe anterior, el flamenco tiene
un cardcter complejo, cambiante y polisémico, sujeto a conti-
nuos procesos de creacion y reinterpretacion. Caracteristicas son
la musicalidad, la forma interpretativa, los registros sonoros, los
estilos y la cosmovisién de un entero colectivo. Es una forma de
vida y define vivencias, actitudes y comportamientos. Pero tam-
bién es una oportunidad para la narracién de una historia toda-
via poco conocida.

Con la finalidad de profundizar en estas cuestiones y, asi, po-
der indagar en el potencial transformador y pedagogico del fla-
menco, en los proximos epigrafes se hilaran las experiencias y
vivencias de Diana Berja Amaya y Eva Moreno, recogidas a través
de entrevistas individuales en profundidad de tipologia semi-
estructurada.

Diana Berja Amaya, nacida en Menorca en 1989, es licenciada
en Pedagogia por la Universitat de Valencia. Autora de dos li-
bros, actualmente es coordinadora en la ciudad de Valéencia del
programa Kumpania por la Fundacién Secretariado Gitano. Kum-
pania, nacié en 2019, como servicio socioeducativo especializa-
do en la infancia, adolescencia y juventud gitana y su entorno
social y familiar. Su objetivo principal es intervenir en las condi-
ciones de desigualdad procurando medios para el desarrollo de
las capacidades y la mejora de los resultados académicos, con el
objetivo de graduar en la Educacién Secundaria Obligatoria y fa-
vorecer la continuacion en estudios postobligatorios. Diana bai-
la el flamenco, emociondndose y emocionando.

Por su parte, Eva Moreno, madrileiia afincada en Valéncia, es
corebgrafa, bailarina, directora de escena y dramaturga. Actual-
mente, es la directora de la compania Extremus Danza y del pro-
yecto de inclusion social a través del baile flamenco ;A Quelar!.
Eva vive el flamenco no solo como arte, sino como medio para
contar historias de cada dia, y como herramienta para materiali-
zar su compromiso social.

Sus voces, entretejidas en un relato reflexivo por parte de las
autoras, permiten explorar distintas dimensiones y posibilidades
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del flamenco como el papel que la vida y lo cotidiano desempe-
na en este arte, las oportunidades que brinda para crear nuevas
formas de relacion o su potencial como herramienta de compro-
miso y participacion social.

En definitiva, estos dos testimonios no solo permiten conocer
en primera persona la relacion que se entreteje entre el flamenco
y las vivencias, sino que también ofrecen la oportunidad de acer-
carnos a una forma de activismo que pone a la persona en el
centro, y con ella la subjetividad que produce y comparte cono-
cimiento. El objetivo es crear un texto que conecta estas dos rea-
lidades, destacando los puntos en comtin de un compromiso
que pasa por la implicacion cultural y social de toda una comu-
nidad. Partiendo de esta finalidad, y de los relatos y voces de es-
tas dos mujeres, a continuacion, se presentan una serie de re-
flexiones que gravitan en torno a la relaciéon que puede estable-
cerse entre el flamenco y la pedagogia.

4.1. Flamenco: el arte de lo cotidiano y de la vida
El flamenco, en palabras de Diana Berja, es plenitud. Es:

Hacer volar las emociones y sentir la paz y la libertad desarrollan-
do corazén y alma en lo que estds haciendo y en cada paso los pa-
s0s se vuelven un sentimiento a trasmitir. Cuando bailamos trans-
mitimos una emocién y, cuando esa emocion llega al piblico, es
una plenitud sabiendo que lo que haces puede hacer feliz a otras
personas.

Esto mismo, sentimiento y emocion, es lo que encuentra Eva
Moreno en el flamenco, en esta ocasion compartido con los chi-
cos y las chicas del proyecto jA Quelar!, por ella dirigido. El cual,
tal y como se describe en su pagina web (https://aquelarflamenco.
com/proyecto), supone una experiencia de creacion artistica que
se desarrolla a través de talleres de baile y de musica flamenca.
En el marco de este proyecto se desarrollan principalmente tres
tipos de acciones distintas: formacion en flamenco (a través de
clases de baile, cante, guitarra, cajon y de lecciones magistrales),
produccion de espectaculos artisticos y desarrollo de publicacio-
nes didacticas para difundir el conocimiento del flamenco y
aprovechar su potencial educativo. A este propdsito, ofrecieron
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un juego llamado Toma que toma, de 48 cartas ilustradas, com-
puesto por nueve familias de palos flamencos (cantes primiti-
vos, siguiriyas, soleares, tangos, cantinas, fandangos, cantes de
levante o cantes de las minas, cantes de ida y vuelta, folclore),
cada una de ellas integrada por 5 de sus palos representativos. El
objetivo es completar el mayor nimero de familias, pasando por
conocer algunos de los representantes mas importantes de esta
arte: Camaron de la Isla cantaor, Paco de Lucia guitarrista y Car-
men Amaya bailaora.

iA Quelar!, al igual que el flamenco en si mismo, permite na-
rrary (re)conocerse a partir de las historias. Precisamente porque
parte de lo compartido, de la realidad. Porque el flamenco brin-
da posibilidades para cotidianizar el arte y para convertir en arte
la propia cotidianeidad.

Esta emocionalidad del dia a dia, supone que, como defiende
Eva Moreno, el flamenco, gracias a su esencia y genuinidad, es
una forma de entender la vida y la musica la cual, como plantea
Diana Berja:

[...] permite sentirla como un concepto mas alld de unos instrumen-
tos, una forma que marca un antes y un después en como se interio-
rizan los pasos, la coordinacion y las emociones, porque no se pue-
de bailar flamenco sin sentirlo.

El flamenco es manifestacion de historia, realidad y exis-
tencia.

4.2. Flamenco y activismo

El flamenco, segin Eva Moreno, supone una posibilidad para re-
conocer y valorar la identidad romani. Asi como para establecer
puentes y puntos de unién entre las comunidades y las personas,
una herramienta para crear otro tipo de vinculos y otras formas
de relacion que superen los estigmas, los reproches y para resa-
nar las heridas.

Esta postura también es defendida por Diana Berja, quien
manifiesta que el mayor obstaculo en el camino es superar el re-
pertorio de prejuicios, estereotipos, actos discriminatorios y
amenazas, concretamente, la dificultad de vivir en una sociedad
que no reconoce la diferencia como un valor y una riqueza.
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Ante estas dificultades, el flamenco ofrece posibilidades de
superacion personal y de encuentro comunitario, porque permi-
te manejar un lenguaje comtn, el de la emocion y a partir de
ello, el del encuentro y el reconocimiento mutuo, incluso en la
diversidad, en la alteridad, en aquello que resulta ajeno. Ante el
abismo creado por la falta de conocimiento, por la falta de com-
prension y de encuentro entre las diferencias, el flamenco se abre
a la vida con cardcter transversal. Defiende Diana Berja que, para
ella, el flamenco es una expresiéon de emociones que trasmiten
sentimientos y pasion a través del estilo, el zapateado, el dina-
mismo, el temperamento, el flamenco es una forma de escuchar
la vida. Tanta belleza rompe esquemas preestablecidos y rutinas.
Es un estilo de pensamiento que cambia los movimientos en
arte y que te hace sentir con mas coraje.

Esa forma de «escuchar la vida» manifestada por Diana es
también una forma de contemplarla y de entenderla, una forma
de contarla e incluso una forma de vivirla, tanto con uno mismo
como con los demas.

Esta visién concuerda con lo planteado en epigrafes anterio-
res respecto a que el flamenco es mucho mas que un mero géne-
ro musical. Es una oportunidad para ver el mundo y para ser
visto en el mundo, para reconocer la realidad, reconocerse y ser
reconocido en ella y, con ello, el flamenco constituye una forma
de activismo.

Estos aspectos se reflejan claramente en el ya citado proyecto
iA Quelar!, que combina el arte con el compromiso social. Una
iniciativa que, en palabras de su directora, ofrece oportunidades
a los ninos/as y jovenes para poder ser reconocidos y valorados,
para crear vinculos y relaciones.

Este proyecto, que abre nuevas posibilidades para que la so-
ciedad y su contexto inmediato reconozcan y valoren el lugar
particular que estos chicos y chicas ocupan en el barrio, nace por
casualidad de una suerte de serendipia que parte de una mirada
curiosa, atenta y situada hacia la propia realidad. Es precisamen-
te escuchar a un chaval gitano cantar en el patio de un centro
educativo lo que lleva a Eva Moreno a iniciar el proyecto. En
otras palabras, es el arte de percibir lo tradicionalmente relega-
do, lo que gesta el nacimiento de esta iniciativa que atina tradi-
cién y transformacion y que concibe a estas personas tan jovenes
como promotoras del cambio.
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En este sentido, el flamenco permite hacer pedagogia y for-
macién, porque crea comunidad, nace de saberes ancestrales, de
la propia realidad, de la propia vida, tal y como manifiesta Dia-
na al explicar que:

Con el arte se nace y la técnica se aprende, entonces seria primero la
expresividad y luego la técnica. Porque uno nace con ese talento,
con esa facilidad para el baile, y después se perfecciona y aprende el
estilo, la técnica, el compas, la musica, los tiempos, etc.

Una vez mas, es la propia realidad y la propia identidad la
que se pone de manifiesto y se transmite a través del flamenco.

5. El flamenco que se hace pedagogia

La musica, decia Walter Benjamin (1962), es el inico idioma
universal que nos queda tras el derrumbe de la Torre de Babel.
Supone un elemento natural e inherente a la humanidad y desde
tiempos remotos viene acompanando a los seres humanos y se
encuentra presente en sus momentos mas importantes, tanto a
nivel individual como en los espacios compartidos, de celebra-
cién y socializacion.

En este sentido, la musica es capaz de conectar a las personas
y comunidades, pese a su lejania o diferencias. No solo porque
estd presente en cualquier espacio y lugar de la Tierra, sino por-
que el cardcter primitivo de la emocionalidad que yace en su
base y trasfondo se convierte en un vehiculo de comunicacién y
comprension entre las personas.

El flamenco ha sido escenario abierto de diferentes musicali-
dades, generaciones, habilidades y sensibilidades que se encon-
traban y compartian un proyecto donde confluir diferentes soni-
dos, acercar raices, cultura y tradiciones que errbneamente cree-
mos tan distantes unas de otras y que, en cambio, la musica
puede acercar. Y, como ejemplo de ello, destacamos las siguien-
tes palabras de Diana Berja:

Mi suefio es poder ayudar a los demds, ensefiar y trasmitirles una

manera diferente de poder aprender, jugar, y crear. Me gustaria po-
der utilizar el baile flamenco como herramienta de formacién, para
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el conocimiento de uno mismo, la capacidad de coordinacién, la
disociacion corporal, la atencién, la concentracion, la ejecucion, y
la motricidad.

Para poder avanzar hacia este suefio, queremos hacer tam-
bién nuestra la reivindicacion que Eva Moreno comparte, respec-
to a la importancia de que la musica, el flamenco, el teatro, la
poesia, entren en la escuela, para que también los ninos y las ni-
nas puedan reconocerse en las artes.

El flamenco, mestizaje de antiguos y modernos elementos,
expresion artistica y cultural de cante, toque, baile y poesia, es
interpretacién del mundo y de la vida, transmisién de saberes y
oportunidad de generar territorios educativos superando las es-
tigmatizaciones que, como elementos de dispositivos del poder,
influencian las relaciones entre las personas. Superar el estigma
permite repensar la construccion de lo comtn en todos los am-
bitos; es posibilidad de reconciliacion, es cooperacion social, es
compartir espacios, esfuerzos y significados a ritmo de flamenco.
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Resumen

Este texto reflexiona sobre la experiencia de curriculo transfronterizo de la Uni-
versidade Federal da Integragdo Latino-Americana (UNILA), ubicada en la fronte-
ra entre Brasil, Argentina y Paraguay. Su proyecto busca la integracion regional
de Latinoamérica y el Caribe a través del conocimiento cientifico y cultural. Se
caracteriza desde la perspectiva docente mediante una entrevista semiestructu-
rada con un exprofesor que participo en el desarrollo del curriculo entre 2017 y
2018. UNILA es una universidad bilinglie (espafiol y portugués) con enfoque in-
terdisciplinario e intercultural, centrada en la integracion regional. Analizar su
proyecto puede revelar los limites y posibilidades de un curriculo transfronterizo.

1. Introduccion

En un mundo globalizado, la UNILA (Universidad Federal de
Integracion Latinoamericana) desempena un papel fundamental
al promover la integracion regional y el intercambio de conoci-
mientos en América Latina y el Caribe a través de un curriculo
transfronterizo innovador. Fundada en 2010, esta institucion
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Unica se encuentra estratégicamente ubicada en la frontera entre
Brasil, Argentina y Paraguay, lo que la convierte en un punto de
encuentro geografico y cultural excepcional. La UNILA abraza la
diversidad lingiiistica de la region y utiliza tanto el espafiol como
el portugués como lenguas de ensenanza, fomentando, asi, la
comunicacién y la colaboracion intercultural.

La vision de la UNILA es forjar una comunidad académica
comprometida con la construccion de una América Latina mas
unida y justa. Su enfoque interdisciplinario busca trascender las
fronteras tradicionales de las disciplinas académicas, promo-
viendo el didlogo y la colaboracién entre paises y adoptando
una perspectiva decolonial' que reconoce y cuestiona las inequi-
dades historicas en la region.

A pesar de la creciente atencion académica y politica a la UNI-
LA, es importante destacar que nuestro analisis se diferencia de
investigaciones previas en varias formas significativas. Por ejem-
plo, Tallei (2020) describe el papel estratégico de la UNILA en el
marco de politicas educativas publicas para la frontera, mientras
que Abba (2018) investiga las experiencias de universidades en
América Latina en el contexto de la internacionalizacion de la
educacion superior. Del Olmo y Mufoz (2019) se centran en
la ensenanza plurilingtie en la frontera entre Brasil y paises his-
panohablantes, y Ricobom (2010) analiza las caracteristicas insti-
tucionales de la UNILA.

El objetivo principal de nuestro trabajo es explorar el curricu-
lo transfronterizo de la UNILA desde la perspectiva de los docen-
tes, quienes desempenan un papel fundamental en la imple-
mentacion de esta propuesta educativa. Este curriculo se funda-
menta en la interseccion de multiples disciplinas y culturas, con
el propésito de formar profesionales capaces de abordar los de-
safios y oportunidades de la integracion regional en el siglo xxi.

Para obtener una comprensién mas profunda de este enfoque
educativo, llevamos a cabo una entrevista con un exprofesor de
la universidad. El objetivo de esta entrevista es explorar las Re-
presentaciones Sociales (RS) del exprofesor sobre el proyecto
educativo de la UNILA. Las RS son conjuntos de ideas y conoci-

1. La perspectiva decolonial cuestiona las jerarquias y desigualdades histéricas en
América Latina, destacando las inequidades perpetuadas por la epistemologia occiden-
tal colonial (Castro-Gémezy Grosfoguel, 2007; Rivas et al., 2020).

212 | Redescubriendo el mundo a través de las pedagogias



mientos que guian la comprensién de la realidad (Pina Osorio y
Cuevas Cajiga, 2004). La metodologia de la entrevista semi es-
tructurada fue empleada para indagar en las experiencias y per-
cepciones de los docentes en la implementacién del curriculo
transfronterizo y su impacto en la formacion de estudiantes y la
integracion regional.

A lo largo de este estudio, se analizaran las opiniones y pers-
pectivas del docente con el fin de arrojar luz sobre la efectividad
y la relevancia del enfoque transfronterizo de la UNILA en la
construccién de un futuro mas integrado y colaborativo para
América Latina y el Caribe.

2. Método

Se realiz6 una entrevista semiestructurada con un exprofesor de
UNILA para recopilar datos sobre el curriculo transfronterizo. Se
emplearon técnicas de analisis cualitativo y el marco tedrico de las
RS. La transcripcién se analizé en busca de c6digos y temas clave
con software MAXQDA. Los temas abordados incluyen el contexto
de UNILA, la experiencia del docente, el curriculo, la estructura de
la universidad, y el contexto politico y social. La entrevista se llevo
a cabo en linea, y el entrevistado se denomina «N» por cuestiones
éticas. La investigacion bibliografica complementa los hallazgos de
la entrevista para explorar el curriculo transfronterizo de la UNILA.

3. Contextualizacion

3.1. UNILA: origenes, vision y programas académicos

La UNILA, ubicada en Foz do Iguacu en la triple frontera de Brasil,
Argentina y Paraguay, busca la integracién regional a través de la
educacion superior en areas como ciencia, cultura e integracion.
Como senalan Prolo et al. (2019), fue creada por el Gobierno bra-
sileflo en 20072 y tuvo apoyo nacional e internacional. En 2007,

2. El proyecto de ley fue aprobado por unanimidad en todas las comisiones, tanto
de la Cimara de Diputados como del Senado Federal. El 12 de enero de 2010 se sancio-
no la Ley N.© 12.189.
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comenzo la estructuracion del proyecto en colaboracién con UFPR
y la empresa Itaipu para crear el Instituto Mercosur de Estudios
Avanzados (IMEA). El proyecto de creacion requirié dos anos de
trabajo y cont6 con el apoyo de universidades brasilenas e interna-
cionales, asi como de institutos de investigacion gubernamentales
y organizaciones cientificas nacionales e internacionales y consul-
tas con expertos internacionales. Se inspira en el Movimiento de
Cordoba,* las ideas de Darcy Ribeiro® y otros intelectuales que
buscaran una ruptura de la herencia colonial para la construcciéon
de una universidad auténoma, publica, gratuita y democratica
(Corazza, 2010). En la introduccién del libro A UNILA em Cons-
trugao (IMEA, 2009b), se describe la vision de una universidad
comprometida con el futuro de las sociedades latinoamericanas,
basada en la herencia de la Reforma de Cérdoba de 1918. Su obje-
tivo es contribuir al desarrollo en el siglo xxI, promoviendo la
identidad latinoamericana, la justicia social y la sostenibilidad so-
cioambiental a través del conocimiento compartido.

La UNILA ofrece 29 programas de licenciatura en cuatro areas
del conocimiento con sus respectivos institutos. También tiene
12 programas de maestria y dos de doctorado. Destacan los pro-
gramas de maestria y doctorado en Integracién Contemporanea
de América Latina y Estudios Latino-Americanos, que reflejan su
enfoque internacional y su proyecto de integracion regional.

3.2. UNILA: su internacionalismo y las
relaciones con la ciudad de Foz do Iguacu

La eleccién de Foz do Iguagu como sede de la UNILA se justifica
por varios factores. Esta ciudad, con una poblacion de 285415

3. Ellibro titulado UNILA en construccion: un proyecto universitario para América Lati-
na recoge la esencia de las discusiones coordinadas por los miembros del Comité de
Implementaciéon de UNILA.

4. Fue la principal fuerza renovadora de la Universidad Latino-Americana en la
primera mitad del siglo xx. Se conformé como un movimiento reformista empezado en
Cordoba (Argentina) para exigir una modernizacion que tornase las universidades mads
democriticas, eficaces y actuantes en relacion con la sociedad. (Ribeiro, 1969)

5. Profesor e intelectual brasileno, uno de los principales responsables por el inno-
vador proyecto de la Universidad de Brasilia (UnB). Su libro A Universidade necessdria, de
1969, argumenta en defensa de una universidad latinoamericana auténoma, democra-
ticay aposta en el papel del intelectual publico y da ciencia comprometida ideolégica-
mente para el desarrollo de la América Latina.
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habitantes, que viven en un territorio de 609 192 km?2,° se en-
cuentra en la triplice frontera entre Brasil, Argentina y Paraguay,
lo que facilita el acceso a paises vecinos y promueve un intercam-
bio cultural, ademas de su proximidad a las famosas Cataratas
del Iguagu, que atraen a visitantes de todo el mundo. La presen-
cia de la usina hidroeléctrica binacional de Itaipu, que suminis-
tra energia tanto a Brasil como a Paraguay, también contribuye a
la relevancia estratégica de la ubicacion.”

Sin embargo, en sus primeros anos, la poblacién local perci-
bia la UNILA como un proyecto ajeno y politicamente asociado
a la izquierda, lo que genero resistencia en una comunidad ma-
yoritariamente conservadora. La falta de edificios propios para la
universidad durante un tiempo dificulté su consolidacién y la
identificacién con la ciudad.

La mayoria de los docentes y estudiantes de la UNILA no son
de Foz do Iguacu, lo que cre6 una divisién entre la universidad y
la comunidad local. Ademds, las tensiones entre los profesores
foraneos y el personal técnico local fueron evidentes. Las condi-
ciones pedagogicas también fueron complicadas, debido a la
ubicacion en la zona de exclusion militar de Itaipu.

A pesar de que la UNILA ha logrado construir algunos edifi-
cios propios y se vislumbra un futuro positivo con la reanuda-
cion® de la construccion del Campus Niemeyer,’ persisten desa-
fios, como la lejania de los grandes centros urbanos. De esta ma-
nera, surgieron problemas de consolidacion de la identidad del
proyecto, pero no para su expansion.'® Esto ha llevado a la for-
macion de una especie de «burbuja» universitaria que adn no se
ha integrado completamente en la ciudad.

6. https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/pr/foz-do-iguacu.html.

7. https://www.itaipu.gov.br/sala-de-imprensa/perguntas-frequentes#:~:text=
Com%2020%20unidades%?20geradoras%20e,0%20in%C3%ADcio%20de%20sua%20
opera%C3%A7%C3%A3o0.

8. https://portal.unila.edu.br/noticias/licitacao-para-obras-do-campus-niemeyer-
deve-sair-ainda-este-ano

9. La construccion del campus fue paralizada en junio de 2014 por problemas con
la constructora. El consorcio de constructores envié un comunicado a la Universidad
informando de forma unilateral la imposibilidad de continuidad de las obras en las
condiciones contratadas. https://portal.unila.edu.br/noticias/unila-vai-recorrer-da-
decisao-judicial-referente-a-primeira-etapa-das-obras-do-campus

10. En 2018 la Universidad empez6 el afo con 4.869 estudiantes en sus cursos de grado
y posgrado, 36 % mas estudiantes que en el ano 2017. https://portal.unila.edu.br/noticias/
unila-vai-recorrer-da-decisao-judicial-referente-a-primeira-etapa-das-obras-do-campus
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3.3. El curriculo transfronterizo

El estudio del curriculo transfronterizo es un campo interdisci-
plinario que involucra a académicos de diversas disciplinas,
como educacion, politica educativa, internacionalizacion de la
educacion y pedagogia. Se relaciona con la internacionalizacion
de los curriculos en el contexto de la globalizacion economica y
cultural (Spring, 2018). En los ultimos veinte anos, los paises
latinoamericanos han experimentado cambios significativos en
sus estructuras econdémicas y sociales, asi como reformas basadas
en la racionalizacién del gasto publico y la redefinicion de la in-
tervencion estatal (Gentili et al., 2004). Estas reformas siguen un
paradigma basado en el Consenso de Washington, que combina
liberalismo econémico, modernizacion y reduccion del gasto
publico (Diaz-Barriga e Inclan-Espinosa, 2001).

En este contexto, la educacién se ha enfrentado a demandas
de nuevos aprendizajes y reformas. La modernizacion se presen-
ta como una necesidad incuestionable (Tiramonti, 1997), y los
gobiernos nacionales deben promover la internacionalizacién
de sus instituciones educativas y la cualificacion de sus estudian-
tes (Westphal y Gisi, 2019).

En el proyecto institucional de UNILA, la universidad se defi-
ne como bilingiie e interdisciplinaria, con un enfoque en la in-
terculturalidad y la integracion regional. Se busca desarrollar la
movilidad académica internacional y promover un proyecto
educativo que se oponga al internacionalismo mercantil y a un
enfoque hegemonico centrado en los paises del norte global.
Un aspecto destacado del curriculo de UNILA es el ciclo comtin
de estudios que abarca las 29 carreras y se enfoca en temas rela-
cionados con Latinoamérica y el Caribe, Filosofia y las lenguas
portugués y espanol. Este primer eje promueve la comprensién
de la complejidad de la regiéon mediante el andlisis critico de
diversos contenidos. El segundo eje del curriculo se centra en
las lenguas portugués y espanol, con asignaturas obligatorias
para todos los estudiantes, fomentando la competencia lingiiis-
ticay la interculturalidad. La UNILA cuenta con una comunidad
académica diversa en nacionalidades e idiomas, promoviendo
la reflexion critica en ambos idiomas. El tercer eje, Epistemolo-
gia y Metodologia, busca estimular la reflexién filoséfica sobre
la construccién del conocimiento y la relacion entre produccion
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cientifica, desarrollo tecnolégico y ética. Los estudiantes adquie-
ren habilidades para identificar argumentos filosoéficos, estrate-
gias argumentativas y metodologias de produccién de conoci-
miento, contribuyendo al mejoramiento de la calidad de vida en
América Latina."!

3.4. La experiencia practica del curriculo
transfronterizo de UNILA

Los ejes del ciclo comun de estudios del proyecto pedagogico de
UNILA reflejan una clara intencion: desarrollar una perspectiva
cultural y politica centrada en las demandas y problemas de la
region de América Latina y el Caribe, asi como promover re-
flexiones que propongan soluciones para la realidad concreta de
los paises de la region (N). A pesar de estas intenciones, surgen
problemas prdcticos en la implementacion de estas propuestas.
Uno de los principales desafios estd relacionado con el caracter
obligatorio del ciclo basico para todos los estudiantes, lo que ge-
nera un aumento significativo en el nimero de horas de estudio
requeridas. Esto ha llevado a reducir el niimero de horas en cier-
tas disciplinas para evitar que los estudiantes se vean abrumados
por la carga académica (N). Ademas, el curriculo se percibe
como demasiado extenso y poco especifico, ya que las necesida-
des de aprendizaje varian dependiendo de las dreas del saber.
Por ejemplo, las demandas de América Latina son diferentes
para un estudiante de artes, economia o medicina. Esto dificulta
la capacidad de los estudiantes para mantenerse al dia con sus
estudios y crea una carga académica agotadora.

La especificacion conceptual también se convierte en un desa-
fio, ya que diferentes campos de estudio requieren fundamentos
especificos relacionados con América Latina. No se puede ofre-
cer el mismo plan de estudios para todos los estudiantes, ya que
sus necesidades varian segtin la disciplina. Otro aspecto destaca-
do por el entrevistado es la necesidad de aplicar las teorias deco-
loniales de manera contextualizada en diferentes dreas del cono-
cimiento. La visiéon de UNILA es profundamente decolonial,
pero esto solo tiene sentido si se aplica de manera efectiva en las
diversas disciplinas académicas (N).

11. https://portal.unila.edu.br/prograd/daciclo/arquivos/ppc-ciclo-comum.pdf
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En general, para N, el curriculo de UNILA se presenta como
un problema evidente, pero nadie se atreve a abordarlo, debido
a las implicaciones potenciales, como la reestructuracion de to-
dos los curriculos de la universidad y la posible eliminacién de
puestos de trabajo, lo que crea una situacion incomoda para los
colegas y evita que se cuestione el statu quo (N).

3.5. Distinciones y aproximaciones con el
proyecto de integracion europeo

El proyecto de UNILA se inspir6 en el Movimiento de Cérdoba
a principios del siglo XX, con un enfoque en la integracion regio-
nal a través de la educacion y el didlogo entre los gobiernos de
los paises sudamericanos (Prolo et al., 2019). Al igual que en
la Unién Europea (UE), la idea de una ciudadania regional y la
igualdad en las estructuras educativas y la libre circulaciéon son
principios fundamentales de UNILA. Sin embargo, se deben
considerar las diferencias significativas en el contexto latinoame-
ricano.

Una de las diferencias clave es que la financiacion del proyec-
to UNILA recae completamente en el gobierno brasilefio, a pesar
de que alrededor del 30% de los estudiantes y parte significativa
del cuerpo docente provienen de otros paises,'* segin menciona
N. Esto ha generado criticas en Brasil sobre por qué el gobierno
brasilefio financia la educacion de estudiantes extranjeros, como
colombianos, haitianos y refugiados, lo que contrasta con las es-
tructuras compartidas de integracién regional y educacion supe-
rior en la UE."?

En la UE, el Programa Erasmus ha sido un importante progra-
ma de cooperacion financiado por la UE que ha facilitado la mo-
vilidad de millones de estudiantes y profesores desde la década

12. UNILA, segun datos del sistema (SIGAA), posee un 31 % de estudiantes extran-
jeros, de 36 diferentes nacionalidades. Fuente: Sistema Integrado de Gestdo de Ativida-
des Académicas (SIGAA). https://lookerstudio.google.com/u/0/reporting/3ef7flcc-
9e12-45b7-acee-847ec4e3f5d2/page/p_91g7sszxzc.

13. Hay en Latinoamérica una red de universidades ptblicas, autébnomas y autogo-
bernadas de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguay y Uruguay que se organizan
como Asociacién de Universidades Grupo Montevideo (AUGM). Son 41 universidades
asociadas que comparten sus vocaciones, su caracter pablico y sus estructuras para desa-
rrollar actividades de cooperacion académica y cultural. Fuente: http://grupomontevideo.
org/site
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de 1980. Asimismo, se han llevado a cabo esfuerzos de armoni-
zacién y colaboracion en la educaciéon superior europea, desde
la Declaracion de la Sorbona en 1998 hasta los Procesos de Bo-
lonia, lo que ha contribuido a la integracién de la ensefianza su-
perior en Europa.'*

En términos de inversion, el Programa Erasmus ha recibido
un presupuesto total significativo, con mas de 26 000 millones
de euros'® asignados para el periodo 2021-2027. En contraste,
UNILA depende exclusivamente de los presupuestos del gobier-
no brasileno, lo que ha generado criticas sobre la viabilidad y el
alcance del internacionalismo de la propuesta (N). A diferencia
de Europa, en UNILA no existe una entidad central que pueda
promover o invertir en programas de movilidad de manera simi-
lar al Erasmus.

En resumen, aunque UNILA comparte la visiéon de una educa-
cién orientada hacia la integracion regional, existen diferencias
fundamentales en términos de financiamiento y estructura en
comparacién con los programas de educacién superior de la UE,
lo que ha llevado a criticas y desafios especificos en su imple-
mentacién (N).

4. Resultados

Los resultados obtenidos a través de la entrevista proporcionan
una visioén detallada y matizada del curriculo transfronterizo de
la UNILA desde la perspectiva docente involucrada en su desa-
rrollo y aplicacion. Uno de los elementos centrales que emergio
en la discusion es el firme compromiso de UNILA con la promo-
cién de la integracion regional en América Latina y el Caribe. La
ubicacion geografica estratégica de la universidad en la triple
frontera entre Brasil, Argentina y Paraguay ha sido fundamental
en la concepcion de su proyecto educativo, que busca fomentar
el didlogo y la interaccion entre estos paises. Este enfoque en la
integracion regional se refleja en la estructura del curriculo, que

14. En los primeros treinta anos del programa Erasmus (1987-2017), han participa-
do un total de cinco millones de personas. Fuente: http://www.erasmusplus.gob.es/30-
aniversario.html

15. https://erasmus-plus.ec.europa.eu/es/programme-guide/part-a/priorities-of-
the-erasmus-programme/budget
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busca abordar cuestiones regionales relevantes y promover la
comprension mutua entre las naciones vecinas.

Ademds, se puso de manifiesto el caracter interdisciplinario e
intercultural del curriculo de UNILA. El entrevistado destaco la
importancia de no limitarse a un enfoque académico tradicio-
nal, sino de fomentar la interacciéon entre diferentes disciplinas
y la apertura a multiples perspectivas culturales. Esto se traduce
en la diversidad de cursos y programas ofrecidos por la universi-
dad, que abarcan una amplia gama de campos del conocimiento
y promueven el uso de multiples idiomas, en particular el espa-
nol y el portugués, como herramientas para la comunicacién y la
comprension intercultural.

La diversidad lingiiistica y cultural se considera un activo en
UNILA. Los docentes enfatizaron la importancia de esta diversi-
dad enriquecedora, ya que la mayoria de los docentes y estu-
diantes de la universidad no son originarios de Foz de Iguacu, lo
que ha llevado a una comunidad académica multicultural y mul-
tilingiie. Sin embargo, también se sefialé que esta diversidad
plantea desafios en términos de integracion y adaptacion de los
estudiantes a un entorno cultural y lingiiistico diferente, asi
como en lo que se refiere a la amplitud y financiacién de la pro-
puesta.

Otro aspecto relevante es la colaboracién activa entre docentes
y estudiantes de diferentes nacionalidades. Esta interaccion cons-
tante en el aula y en la vida cotidiana de la universidad ha contri-
buido a la construccién de una comunidad diversa pero cohesio-
nada. Se subray6 que esta colaboracién va mds alld de lo pura-
mente académico y se extiende a la formacién de ciudadanos
comprometidos con la integracion regional y el desarrollo sosteni-
ble en América Latina y el Caribe. UNILA busca no solo propor-
cionar educacién de calidad, sino también fomentar valores de
solidaridad, responsabilidad social y conciencia regional. También
se destac6 que la experiencia internacional del curriculo de UNILA
representa una perspectiva del Sur en un contexto de globaliza-
cién y homogeneizacion de los curriculos académicos a nivel in-
ternacional. La universidad se erige como una alternativa que va-
lora los saberes locales, sus perspectivas e intereses, y que adopta
un enfoque decolonial en su curriculo. Esto implica una resisten-
cia activa a la uniformidad cultural y epistemolégica, promovien-
do la diversidad y la pluralidad de voces en el ambito académico.
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Por dltimo, en cuanto a la identidad de los «unileiros»,'® se
observa que la universidad ha estado historicamente asociada a
diferentes contextos politicos, sobre todo durante los gobiernos
de lideres de izquierda en América Latina, como Lula da Silva en
Brasil, Evo Morales en Bolivia, Rafael Correa en Ecuador y Hugo
Chévez en Venezuela. Esta asociacion inicial con la izquierda y
el chavismo genero estereotipos que rodearon a la comunidad
estudiantil. A pesar de que los profesores no necesariamente
compartieran estas posiciones politicas, estos estereotipos persis-
ten y, de alguna manera, influyeron en la percepcién publica de
UNILA. Por ejemplo, los estudiantes de la universidad llegaron a
ser conocidos localmente como «unileiros», haciendo referencia
a una identidad ajena a la ciudad, como extranjeros. Esta etique-
ta estereotipada planteé desafios para la construccion de una
identidad propia de la universidad y la superacién de prejuicios
en la sociedad local.

5. Discusion y conclusiones

La discusién y conclusiones derivadas de este analisis arrojan lu-
ces significativas sobre el proyecto de curriculo transfronterizo
de la UNILA desde la perspectiva docente. En primer lugar, es
evidente que UNILA se destaca por su compromiso inquebranta-
ble con la integracién regional en América Latina y el Caribe, en
contraposicion a la tendencia global de homogeneizacion y es-
tandarizacion de los curriculos. Su ubicacion geografica estraté-
gica en la triple frontera entre Brasil, Argentina y Paraguay, junto
con su enfoque interdisciplinario e intercultural, sitia a UNILA
como un actor clave en la promocion del didlogo y la colabora-
cioén entre naciones vecinas. Asimismo, la diversidad lingiiistica
y cultural que caracteriza a UNILA, albergando a una comunidad
académica multicultural y multilingiie, es un aspecto distintivo
que enriquece la experiencia educativa y contribuye a la forma-
cion de ciudadanos conscientes de la importancia de la plurali-
dad en la region. Esta diversidad, no obstante, conlleva desafios

16. El término Unileiros, ademads de caracterizar una identidad ajena a los valores y
costumbres de Foz, se refiere también al hecho de que en el Brasil los fumadores de
marihuana son llamados maconheiros.

14. El proyecto de curriculo transfronterizo de la Universidade Federal da Integracéo... | 221



que requieren una atencion constante para garantizar la inclu-
sion y la adaptacion de los estudiantes.

La colaboracion activa entre docentes y estudiantes de diver-
sas nacionalidades es un testimonio de la construccién de una
comunidad cohesionada que va mas alld del ambito académico
y se compromete con la integracion regional y el desarrollo sos-
tenible. UNILA no solo busca impartir conocimientos, sino tam-
bién cultivar valores de solidaridad y responsabilidad social en
sus estudiantes.

Desde una perspectiva mds amplia, el proyecto de UNILA re-
fleja una voz del Sur en un mundo académico cada vez mas do-
minado por paradigmas del Norte. Su enfoque decolonial y la
valoracion de los saberes locales desafian la uniformidad cultu-
ral y epistemolégica, promoviendo la diversidad y la multiplici-
dad de voces en la educacion superior. Sin embargo, es funda-
mental abordar los estereotipos que histéricamente han rodeado
a UNILA, especialmente aquellos relacionados con su asociacion
politica con lideres de izquierda en América Latina. Estos este-
reotipos han influido en la percepcién publica de la universidad
y han presentado desafios para la construcciéon de una identidad
propia y la superacién de prejuicios. Es esencial que UNILA con-
tinte esforzandose por comunicar su mision y valores de mane-
ra efectiva a nivel local y nacional.

En dltima instancia, la experiencia de UNILA ilustra la posi-
bilidad de crear un espacio académico que promueva la inte-
gracion regional, la diversidad cultural y el pensamiento critico
en un mundo globalizado. Su enfoque tinico y su compromiso
con la regién ofrecen lecciones valiosas para otras institucio-
nes educativas en busca de modelos alternativos y mds inclusi-
vos de educacion superior en el contexto latinoamericano y
global.
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Resumen

El creciente numero de movilizaciones debido a situaciones sanitarias, de se-
guridad y econémicas conlleva una diversidad cultural en las aulas que no
Unicamente puede ser abordada desde un marco tedrico en la formacidn inicial
de futuros docentes. Las competencias socioemocionales necesarias para po-
der atender desde la equidad a todo el alumnado deben comprenderse desde la
experiencia-sentido en aras a garantizar una educacion inclusiva que procure
el rendimiento académico, el clima escolar y el bienestar personal. Este capitu-
lo fundamenta y propone la formacion socioemocional en los grados de
Maestro/a en Educacion Infantil y Primaria para dotar de habilidades inheren-
tes al desempefio profesional.

1. El derecho a una educacion inclusiva

El sistema educativo espanol, a lo largo de su evolucion legislati-
va en educacion, ha integrado principios esenciales para propor-
cionar y fomentar una educacion de calidad para todo el alum-
nado, independientemente de su condicion personal o social,
con el objetivo de asegurar el derecho a la educacién.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, incor-
por6 la equidad como un principio fundamental para garantizar
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la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa, y la igual-
dad de derechos y oportunidades para superar cualquier forma
de discriminacion (BOE, 2006). En ese mismo afno, durante la
Asamblea General de las Naciones Unidas y la Convencién In-
ternacional de las Personas con Discapacidad, se establecieron
medidas de no discriminacion y accion positiva que los estados
debian implementar. En marzo de 2007, Espana ratifico este tra-
tado internacional, convirtiendo estos principios en derechos
exigibles en todo su territorio.

En mayo de 2015, el Foro Mundial de la Educacién, celebra-
do en Incheon, Corea, aprob¢ la Declaraciéon de Incheon, que
subrayaba la necesidad de garantizar una educacién inclusiva,
equitativa y de calidad, asi como promover oportunidades de
aprendizaje a lo largo de toda la vida para todas las personas.
Esta declaracion afirmaba que la inclusion y la equidad eran fun-
damentales para una agenda de educacién transformadora.

Europa deline6 su postura sobre este tema a través de la Agen-
cia Europea de Educacion Inclusiva y Necesidades Especiales,
destacando la necesidad de mejorar las oportunidades educati-
vas para todo el estudiantado. Esta responsabilidad se entiende
como compartida por todas las personas educadoras, lideres y
responsables de la toma de decisiones, enfatizando la importan-
cia de los principios operativos de equidad, eficacia, eficiencia 'y
el aumento de los éxitos de todas las partes interesadas.

La Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOMLOE), continda con los compromisos derivados de la rati-
ficacion de la Convencion de Derechos de Personas con Discapa-
cidad. En concordancia con el objetivo de la Agenda 2030 de ha-
cer efectivo el derecho a la educacion inclusiva, la LOMLOE esta-
blece la inclusién como principio rector del sistema educativo.

Asi, la Agenda 2030 y la LOMLOE comparten objetivos y
principios en la promocién de la inclusion, equidad y sostenibi-
lidad en la educacién y la sociedad en general. Ambas iniciativas
buscan construir un mundo mds justo, accesible y sostenible,
promoviendo la participacién plena y significativa de todas las
personas. En este contexto, una escuela inclusiva requiere politi-
cas educativas solidas y una revision y reorganizacion de las cul-
turas escolares, asi como del rol de los y las docentes.
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2. La formacion inicial del profesorado
ante el cambio de paradigma

El cambio de paradigma y la formacién inicial del profesorado
se convierten en desafios significativos para nuestro sistema edu-
cativo, en especial para los y las docentes en ejercicio y/o en for-
macion. De acuerdo con el informe de 2018 del Estudio Interna-
cional de Ensenanza y Aprendizaje (TALIS) promovido por la
OCDE, los y las docentes consideran insuficiente su preparacion
para atender la diversidad (Ministerio de Educaciéon y Formacién
Profesional, 2019). La literatura cientifica también sefala caren-
cias formativas en competencias para abordar la diversidad y
promover la educacién global durante la formacién inicial del
profesorado (Boix Mansilla y Jackson, 2022; Fernandez-Jiménez
et al., 2019; Madrid et al., 2020; Rebollo-Quintela y Losada-
Puente, 2022; Sdnchez-Serrano et al., 2021).

El Derecho a la Educacién Inclusiva, establecido por la Con-
vencion de Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,
2006), se encuentra consagrado como el Objetivo de Desarrollo
Sostenible nimero 4, que busca garantizar una educacién inclu-
siva, segin la Agenda 2030. Esto implica la necesidad de hacer
efectivo este derecho de manera inminente. El paradigma de la
inclusion educativa, que busca aumentar la presencia, participa-
cién y éxito de todos los estudiantes (Booth y Ainscow, 2011),
depende directamente de la formacion inicial del profesorado y
la capacitacién derivada de ella.

La LOMLOE se espera que regule la formacion inicial del pro-
fesorado a través de las adecuadas modificaciones de las 6rdenes
ministeriales y la reformulacién de los planes de estudio de ma-
gisterio por parte de las universidades. Esto permitiria abordar
las carencias formativas existentes mediante la ampliacién de
contenidos especificos en las asignaturas relacionadas con inclu-
sion educativa, y posiblemente, la introducciéon de contenidos
transversales en otras materias. En este contexto, la formacién
para el desarrollo de competencias emocionales de los maestros
y maestras podria ser clave para un desempeno exitoso.
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3. Competencias socioemocionales en la
formacion inicial de maestros y maestras

Segtn la Estadistica de Ensefianzas no universitarias del Minis-
terio de Educacion y Formacion Profesional (2020) para el cur-
$0 2020-2021, un 9,3 % del total de alumnado, equivalente a
748.054 estudiantes, recibio atencién educativa diferente a la
ordinaria, debido a necesidades especificas de apoyo educativo.
De estos, el 30,5% (227.979) presentaba necesidades educati-
vas especiales asociadas a discapacidad o trastorno grave, mien-
tras que el 69,5 % restante (520.075) requeria apoyo por otras
necesidades especificas. Entre este tiltimo grupo, destacan aque-
llos que reciben apoyo educativo por trastornos de aprendizaje
(38,1 %), seguidos por situaciones de desventaja socioeducativa
(26,3 %) y trastornos del desarrollo del lenguaje y la comunica-
cién (14,6 %). También se incluye la atencién a la integracion
tardia en el sistema educativo espanol (2,7 %), a las altas capa-
cidades intelectuales (7,9 %), al desconocimiento grave de la
lengua de ensenanza (5,6 %) y al retraso madurativo (4,1 %),
asi como un pequeno colectivo sin asociar a una categoria espe-
cifica (0,6 %).

Por otro lado, los movimientos migratorios significativos des-
de diversos puntos del planeta han impactado en el perfil cultu-
ral y étnico de las poblaciones estudiantiles en las tltimas dos
décadas (Gomez-Barreto et al., 2021; Ye, 2021). Este aumento en
la diversidad cultural y étnica en la educacién no solo tiene el
potencial de fomentar el desarrollo humano, el crecimiento y la
creatividad, sino que también plantea nuevos desafios, ya que
puede representar gran parte de las necesidades especificas iden-
tificadas entre el alumnado matriculado en las aulas ordinarias.

De esta manera, la responsabilidad de preparar a los futuros
maestros y maestras para desarrollar practicas que garanticen el
derecho a una educacion inclusiva se vuelve crucial. En este dm-
bito, los temas relevantes para abordar estos problemas deben
relacionarse con el acceso universal a oportunidades educativas
de alta calidad, politicas de inclusién educativa, erradicacion de
practicas discriminatorias y prejuicios, inequidades dentro de los
sistemas educativos y avances en acciones y politicas para la
equidad educativa (Ramirez et al., 2021).
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Sin embargo, se requiere, ademads, una accién mediante peda-
gogias transformadoras que brinden oportunidades para cues-
tionar, desafiar y reconstruir conocimientos en términos de di-
versidad y equidad en la educacién. Estas acciones deben desa-
rrollar la conciencia critica, la practica reflexiva y las discusiones
sobre temas de desigualdad y aspectos emocionales para fomen-
tar el desarrollo de las disposiciones de los futuros maestros y
maestras hacia una educacion basada en la igualdad, la equidad
y la justicia social (Cochran-Smith et al., 2015), es decir, desarro-
llar competencias socioemocionales.

Las competencias para el aprendizaje socioemocional, segin Jagers
et al. (2019), se definen de la siguiente manera:

1. Autoconciencia: capacidad de reconocer las propias emocio-
nes, evaluar la confianza en uno mismo y la autoeficacia, y
reconocer las fortalezas y dreas de crecimiento.

2. Autogestion: capacidad de retrasar la gratificacién, manejar el
estrés y controlar el impulso para alcanzar metas personales y
profesionales.

3. Conciencia social: habilidad para tomar la perspectiva de otros
con antecedentes o culturas diferentes, empatizar y compren-
der como las expresiones emocionales afectan las interaccio-
nes personales y profesionales (Davis et al., 2022). El profeso-
rado debe comprender los derechos sociales y éticos para sa-
ber gestionar recursos y estrategias de apoyo a la calidad de
interacciones de alumnado-profesorado-familias en el con-
texto escolar (Gregory y Fergus, 2017).

4. Habilidades de relacion: comunicacion clara, escucha activa,
colaboracion, negociacién de conflictos constructivamente y
busqueda de ayuda cuando sea necesario, incluyendo la ha-
bilidad para establecer conexiones genuinas y afectivas con
estudiantes, padres y madres (Durlak et al., 2022; Legette et al.,
2022).

5. Toma de decisiones responsables: capacidad de examinar critica-
mente estandares éticos, preocupaciones por la seguridad y
normas de comportamiento, y hacer evaluaciones realistas de
beneficios y consecuencias para el bienestar colectivo, bus-
cando soluciones inclusivas, justas y equitativas (Davis et al.,
2022).

15. Aprendizaje socioemocional en la formacién inicial del profesorado | 229



Estas competencias son esenciales para el desempeno profe-
sional efectivo, ya que el profesorado debe ser capaz de recono-
cer como sus valores, creencias y emociones influyen en las inte-
racciones y relaciones en entornos educativos diversos. Esto les
permitira desarrollar habilidades de relacién adecuadas para es-
tablecer y mantener relaciones armoniosas y gratificantes en la
comunidad educativa. Estas habilidades encarnan el principio
de inclusion, el cuidado y la compasion que los y las docentes
deben ejercer para respaldar una educacién de calidad, inclusiva
y equitativa (Davis et al., 2022).

Haberman et al. (2017) proponen experiencias de aprendiza-
je centradas en la equidad a través de interacciones reales de fu-
turos/as docentes en diversos contextos educativos. Sugieren la
practica reflexiva y colaborativa guiada con el profesorado para
analizar situaciones de inequidad, explorar habilidades sociales
y emocionales en el aula frente a situaciones problematicas y to-
mar medidas en respuesta a las necesidades identificadas.

Asimismo, autores como Grudnoff et al. (2016) indican que
las practicas de ensenanza centradas en la equidad deben guiarse
por seis principios fundamentales, contextualizados e interco-
nectados para que los y las futuras docentes aprendan a estructu-
rar el aprendizaje y mejorar su ensenanza para lograr aprendiza-
jes mas equitativos en los contextos escolares:

1. Seleccionar contenidos significativos y disefiar e implementar
oportunidades de aprendizaje alineadas con resultados de
aprendizaje significativos para el alumnado.

2. Conectarse con la vida y experiencias de los y las estudiantes.

3. Crear entornos de aprendizaje centrados en el aprendizaje re-
ceptivo y de apoyo.

4. Utilizar evidencias para respaldar el aprendizaje y mejorar la
ensenanza.

5. Adoptar una postura de indagacion y asumir la responsabili-
dad del compromiso y el aprendizaje profesional.

6. Reconocer y cuestionar las practicas que reproducen la in-
equidad en el aula, la escuela y la sociedad.
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4. Pensamiento visible y
disposicion de pensamiento

Project Zero, una organizacion e instituto de investigacion afilia-
do a la Harvard Graduate School of Education, tiene como obje-
tivo principal comprender y fomentar el maximo potencial de
todas las personas, centrandose en el estudio de la naturaleza
del aprendizaje, el pensamiento, la ética, la inteligencia y la
creatividad. Su investigacion examina los contextos y las condi-
ciones en que se desarrollan estos aspectos, proponiendo practi-
cas que favorezcan el desarrollo maximo del potencial de cada
persona.

Dentro del estudio del aprendizaje, uno de los focos principa-
les de investigacion es el andlisis de las rutinas de pensamiento
para visibilizarlo. Segtin Ritchhart y Perkins (2008, citados por
Goémez-Barreto et al., 2019), el aprendizaje es consecuencia del
pensamiento, y un buen pensamiento requiere el desarrollo de
habilidades de pensamiento, como observar y analizar, asi como
una disposicién hacia el pensamiento. Este desarrollo implica
un esfuerzo social y forma parte de la evolucién profesional del
docente.

Para fomentar el pensamiento y hacerlo evidente, es preciso
que sea visible. Hacerlo visible conlleva beneficios tanto para el
alumnado (al crear la disposicién para activar procesos metacog-
nitivos) como para el profesorado (al ayudar a identificar cono-
cimientos previos, puntos de vista, creencias erréneas y expecta-
tivas del alumnado que de otra manera no serian detectadas)
(Goémez-Barreto et al., 2019). Este enfoque implica cuestionar,
documentar y escuchar activamente al alumnado mediante la
implementacion de rutinas.

Visible Thinking (pensamiento visible) es un marco concep-
tual flexible y sistematico, basado en la investigacion, cuyo obje-
tivo es integrar el desarrollo del pensamiento (visible, conscien-
te) del alumnado durante el aprendizaje de contenidos en todas
las materias. Este enfoque se fundamenta en décadas de investi-
gacion sobre el pensamiento y el aprendizaje de ninos y jévenes,
empleando rutinas que han sido implementadas y evaluadas en
numerosas escuelas, enriqueciéndose con las contribuciones de
docentes y alumnado participante.
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Visible Thinking tuvo su origen en Lemshaga Akademi en Suecia
como parte del proyecto «Innovando con Inteligencia», enfocado
al cultivo de disposiciones de pensamiento en areas como la bus-
queda de la verdad, la comprension, la justicia y la imaginacién-
creatividad. Desde entonces, ha ampliado su enfoque para in-
cluir el pensamiento a través del arte (Artful Thinking) y el papel
de las fuerzas culturales (Cultures of Thinking), iniciativas de Pro-
ject Zero. Actualmente, se destacan tres practicas centrales: rutinas
de pensamiento, documentacién del pensamiento de los estu-
diantes y practica profesional reflexiva.

Desde Project Zero se subraya que las habilidades de pensa-
miento no son suficientes para generar una cultura del pensa-
miento; es necesario cultivar disposiciones especificas en el
alumnado. En referencia a la taxonomia de Bloom, sefialan que
los procesos de pensamiento no siguen una secuencia perfecta
que requiera la comprension de cualquier concepto o informa-
cién compleja antes de abordar procesos mas complejos (como
aplicacién, andlisis, evaluacién y creacion), sino que la com-
prension es el resultado de un proceso desordenado, complejo,
dinamico e interconectado. Para que este proceso sea eficaz, es
necesario desarrollar hdbitos a través de rutinas que permitan a
las personas realizar acciones de manera auténoma y reflexiva,
tomando decisiones, argumentando, planificando, entre otras.

Perkins y Ritchhart (2003) definen las rutinas de pensamiento
como estrategias cognitivas que son tutiles para desarrollar una
cultura que profundiza y cuestiona cualquier contenido. Estas
estrategias se centran en seis tipos de pensamiento: observar con
detalle y descubrir patrones, explicar e interpretar, razonar a par-
tir de evidencias, conectar, analizar diferentes puntos de vista y
perspectivas, y captar lo esencial para llegar a conclusiones. Estas
estrategias se convierten en preguntas o afirmaciones abiertas
que estructuran actividades rutinarias, actuando como el motor
de pensamiento que, con el tiempo y el entrenamiento (como
cualquier habito adquirido por rutinas) se integran, se consoli-
dan y se automatizan.

Las rutinas para el desarrollo del pensamiento visible de Pro-
ject Zero son variadas y se encuentran en la PZ Thinking Routines
Toolbox. A través de preguntas formuladas al alumnado, la inda-
gacion, la interaccién con el pensamiento de los demas, la inter-
pretacion y la conexion entre conocimientos previos y nuevos, se
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movilizan pensamientos de nivel superior. Estas actividades esti-
mulan la curiosidad y preparan para la indagacién, fomentando
interpretaciones cuidadosas, argumentacion y reflexion sobre te-
mas diversos.

Entre las propuestas del Project Zero, destaca el método de
pensamiento visual thinking strategies, propuesto por la psicéloga
Abigail Housen, que se basa en el uso de imdagenes para estimu-
lar procesos de pensamiento. Este método (utilizado en museos
y escuelas de todo el mundo) se centra en el uso de imdgenes
artisticas para aprender a pensar y comunicar, para generar re-
flexion a partir de las tres fases: observacién, descubrimiento y
asignacion de significado a la obra-imagen objeto de reflexion.

5. A modo de ejemplo: estudio transcultural

A modo de ejemplo, Boynton et al. (2023) han abordado el de-
safio educativo de promover la educacién global mediante la in-
troduccién de rutinas de pensamiento socioemocional y narra-
cién de historias en aulas universitarias en tres paises diferentes:
Espana, Italia y EE. UU.

La pedagogia dial6gica mediante la rutina consistié en pre-
sentar fotografias que evocaban respuestas del alumnado, segui-
do de preguntas sobre qué veian, sentian, pensaban y se pregun-
taban al respecto. Esta accién invit6 a los alumnos a crear pensa-
mientos y sentimientos visibles, sujetos a apoyo y didlogo
(Boynton et al., 2023). La practica dialégica con rutinas de pen-
samiento y narracién de historias se destac6 como un vehiculo
para fomentar la reflexividad critica en relacion con la diversi-
dad, ayudando a las personas a ser conscientes de sus percepcio-
nes, sesgos y a analizar diferentes perspectivas.

Los resultados indicaron que, en un entorno dialégico segu-
ro, donde los y las estudiantes pueden hacer visibles sus pensa-
mientos y percepciones, encuentran oportunidades para una
mayor autocomprension y el desarrollo de la conciencia social
(Davis et al., 2022). El didlogo se fortaleci6 a medida que el
alumnado conectaba emocionalmente con las historias, compar-
tiendo pensamientos y emociones, fomentando, asi, sentimien-
tos de empatia, sensibilidad cultural y expresiones de dignidad
para personas historicamente marginadas o excluidas.
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A partir de los resultados y conclusiones derivados de la im-
plementacién de estas practicas, identificaron las siguientes im-
plicaciones:

1. Invitacion a explorar oportunidades de desarrollo intercultu-
ral del profesorado estableciendo conexiones y colaboracio-
nes entre programas de formacién docente de diversas partes
del mundo. Esta iniciativa busca enriquecer la perspectiva
educativa a través del intercambio de experiencias y conoci-
mientos entre docentes de diferentes contextos.

2. Incorporacion de herramientas pedagdgicas criticas que fo-
menten las habilidades de pensamiento para ensenar a pen-
sar. El uso de rutinas de pensamiento, enmarcadas en un
didlogo que humaniza, se presenta como una estrategia
efectiva para promover el desarrollo de competencias so-
cioemocionales en los y las docentes. Estas herramientas
contribuyen a crear un entorno educativo mas reflexivo y
comprometido.

3. Aprendizaje intencional de y con otros a lo largo del tiempo
para revelar una comprension mas compleja de la identidad
individual, del rol educativo y de la ciudadania global. La co-
nexion continua con profesorado de diferentes contextos per-
mite un enriquecimiento constante y una mayor conciencia
de la diversidad en la educacién (Boynton et al., 2023).

6. Conclusiones

El contexto educativo contempordneo se enfrenta a desafios
complejos y dindmicos derivados de las transformaciones socia-
les, culturales y econémicas. La diversidad en las aulas derivada
del derecho a la educacién inclusiva sumada a la generada por
movilizaciones vinculadas a situaciones sanitarias, de seguridad
y econémicas, destaca la necesidad imperante de una formacion
socioemocional en los grados de Maestro/a en Educacién Infan-
til y Primaria.

Las competencias socioemocionales se erigen como pilares
fundamentales para un desempeno profesional docente efectivo.
Autoconciencia, autogestion, conciencia social, habilidades de
relacion y toma de decisiones responsables son habilidades cru-
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ciales para fomentar la inclusion y la equidad en entornos edu-
cativos diversos.

La implementacién del pensamiento visible, respaldada por
el enfoque de Project Zero, emerge como una estrategia eficaz. Las
rutinas de pensamiento facilitan el desarrollo de habilidades
cognitivas y emocionales, promoviendo una cultura del pensa-
miento en las aulas. La pedagogia dialogica, ejemplificada en el
estudio transcultural de Boynton et al. (2023), resalta la impor-
tancia de integrar rutinas de pensamiento socioemocional y na-
rracion de historias para fomentar la reflexividad critica y la con-
ciencia social.

En conclusion, la educacién inclusiva y reflexiva requiere una
formacion inicial del profesorado renovada y centrada en com-
petencias socioemocionales. La implementacion de pensamien-
to visible y la conexién intencional con contextos interculturales
emergen como estrategias clave para preparar a los educadores
del futuro. El compromiso continuo con la diversidad y la equi-
dad se presenta como un imperativo para construir un entorno
educativo que tenga presente y preserve la singularidad de cada
estudiante y promueva una sociedad justa y sostenible.
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Resumen

Conversar las lecturas de bell hooks nos ha llevado a interrogar nuestras prac-
ticas pedagogicas y a profundizar el sentido que tiene para nosotras el oficio
docente. El tramado narrativo del texto nos ha permitido trazar puentes entre
la experiencia singular de cada una y los lugares comunes de aprendizaje: la
casa, la escuela, la universidad y el feminismo. De la mano de bell hooks explo-
ramos como encarnamos la ensefianza y el compromiso docente. Finalmente,
indagamos en las tensiones para posicionarnos en un mundo comun, desde
nuestro quehacer cotidiano atravesado por el placer, la incomodidad y el con-
flicto.

1. Aventurarnos en lugares comunes

[...] tomar una posicion en un mundo comiin y asumir
radicalmente las consecuencias. Comprometerse es descubrir el
mundo, descubrirse en el mundo. Desplegar [...] una ética y
una politica situadas que se desprenden de preguntarse, cada
quien, por la presencia del mundo en miy de mi en el mundo.

(GARCES, 2013, p. 19)

1. Proyecto de innovacién docente (2733543-UV) «Aprender a vivir la diversidad en
el aula a través, en y con las historias que co-componemos.
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Nos encontramos una vez por semana para comer y hablar de
nuestras clases, de lo que en ellas ocurre y nos ocurre. Nos he-
mos ido (re)conociendo asi, en la comensalidad y la conversa-
cién. Leyendo a bell hooks y compartiendo inquietudes. Desen-
tranando los sentires con los que nos vivimos en el oficio de en-
senar y de investigar. Cuando bell hooks irrumpe en nuestras
conversaciones pedagogicas, el tono de estas se torna mas deli-
berativo y radical con lo que decimos que hacemos. Sobre todo,
con para qué lo hacemos, pues nos recuerda que, desde una pe-
dagogia feminista comprometida, el conocimiento y el pensa-
miento que circula en el aula tienen que interpelar nuestras ma-
neras de vivir y de ser fuera del aula. Que el contexto del aula ha
de avivar la imaginacién critica y acercar a las estudiantes a for-
mas de conocer que les ayuden a comprenderse mejor y a vivir
en el mundo de un modo mas pleno. A vivir la educacién y el
oficio de un modo mas pleno. ;Qué significa eso para nosotras?
Entrar en el aula ofreciendo a nuestras estudiantes algo propio:
nuestras experiencias, lecturas, preguntas, bisquedas, inquietu-
des, saberes.

Entre lo que vivimos y lo que deseamos vivir en nuestras
clases con las estudiantes, se dan tensiones que no siempre sa-
bemos sostener, atravesar o vivir con tranquilidad. La légica
institucional de la formacion inicial de maestras y educadoras
a menudo nos constrifie en una racionalidad técnica que nos
incomoda. Una racionalidad que resuelve la formacién desde
la organizacién estructurada de conocimientos, la recopila-
cién de planes de accién y metodologias para organizar la ac-
tividad docente (Schon, 1998), que se despliega en un discur-
so sobre el hacer educativo desligado del propio hacer. Como
si la educacion, y la ensenanza, se dejasen fijar en un conjunto
de formas, contenidos, procesos y practicas a transmitir que
dejan fuera justo aquello que le da posibilidad de ser a la edu-
cacion: el encuentro con la alteridad y lo que en ese encuentro
es susceptible de acontecer (Contreras, 2016). Entendemos
que aprender a ser maestra o educadora no se resuelve en un
aprender a practicar la educacion, sino que exige una actividad
(auto)reflexiva.

Nos preocupa reproducir un saber siempre idéntico a si mis-
mo, volver una y otra vez sobre lo ya visto, dicho o hecho, redu-
ciendo el encuentro educativo a una mera administracién de co-
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nocimiento (Recalcati, 2016). Nos preocupa caer en una mirada
carente hacia las estudiantes cuando nos vence el cansancio o
nos enredamos en las presiones de la légica institucional (con-
trol, evaluacion, aceleracion). Esto es, reproducir esos discursos
que se centran en su desgana o en su falta de compromiso. Nos
preocupa, porque sabemos que no estamos exentas de debilitar
algunos hilos que sostienen la responsabilidad de nuestro oficio:
la pasion por el saber, el compromiso por la ensenanza y el
acompanamiento a las estudiantes.

Compartiendo y conversando nuestras practicas docentes
modulamos inseguridades y miedos, concretamos conflictos que
nos atraviesan y fortalecemos nuestra imaginacién pedagogica.
Conversar nos abre a una placentera experiencia emocional e in-
telectual que nos forma y transforma. Conversar, desde los pre-
supuestos de la pedagogia feminista y el pensamiento critico de
bell hooks (2021, 2022), enraiza con nuestras militancias e in-
cursiones académicas feministas. Con nuestro deseo de explorar
maneras de encarnar la ensenanza, de cuestionar logicas de re-
fuerzo de los sesgos socioculturales y de imaginar maneras para
activar transgresiones.

Y, de todo esto que conversamos, queriamos escribir juntas.
«;Por déonde comenzamos?», nos preguntdbamos. Queriamos
que este texto se acercase lo maximo posible al tono de nuestras
conversaciones, a nuestras idas y venidas en esto de interrogar
nuestra practica docente, a nuestro deseo de profundizar en el
sentido del oficio. Siguiendo la estela del trabajo que hacemos
en las aulas, cada una escribi6 un relato de su trayectoria forma-
tiva para pensar sus experiencias vitales y escolares. Las narracio-
nes nos han descubierto que a pesar de la disparidad de edad
que nos atraviesa, se dan coincidencias y resonancias. Por ejem-
plo, el sentido que nuestras familias han dado a la escuela, el
placer por la lectura, las incomodidades que vivimos en el ir
siendo maestras o los conflictos en la universidad. Asi pues, lo
que hemos hecho para tramar este texto ha sido trazar puentes
entre la experiencia singular de cada una y los lugares de apren-
dizaje comun: la casa, la escuela, la universidad, el feminismo.
En este entramado de lo comtn se han desvelado algunos hilos
que exploramos a continuacién. Por ejemplo, el sustrato peda-
gobgico vivido en la relaciéon con nuestras madres y abuelas, que
ha nutrido el sentido del oficio docente como un oficio de lo
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humano (Cifali, 2005). El desencaje en la universidad, que tiene
relacién con la dura hospitalidad del amo, con la (im)posibili-
dad de existir (Garcés, 2020). O la necesidad de revisar nuestras
posiciones privilegiadas para no reproducir la cultura dominante
en nuestras clases (hooks, 2021).

El relato que presentamos recorre el trazado de esos puentes y
nos acercan a nuestra practica docente desde el placer, la inco-
modidad y el conflicto.

2. La casa y la escuela: el acceso al conocimiento

Mi casa era el lugar donde estaba obligada a adecuarme

a la imagen que otras personas tenian sobre quién y qué debia
ser yo. La escuela era el lugar donde podia olvidarme

de ese yo y, a través de las ideas, reinventarme.

(HOOKS, 2021, p. 25)

Desde pequenas hemos sentido la escuela como un lugar im-
portante. Nuestras familias han valorado mucho la educacién
y supieron tejer para nosotras un vinculo amoroso y respetuo-
so entre la casa y la escuela. Un vinculo que, ademads, fueron
alimentando de expectativas y promesas. Para nuestras madres
(una, que no accedi6 a la escuela, otra, que no acabé la prima-
ria), la escuela era nuestra oportunidad para optar a un futuro
distinto con mejores condiciones de vida para nosotras. Esa
esperanza suya puesta en la escuela nos ha hecho sentir, desde
bien pequenas, un fuerte deseo de crecer, de hacernos mayo-
res. De saber qué era eso otro que nos esperaba. De ir en busca
de nuestro lugar. Salir de casa para ir a la escuela era un im-
portante signo de hacerse mayor. Un simbolo de reivindica-
cion, también. Nosotras podiamos disfrutar de lo que ellas no
pudieron... Leer, escribir, acceder al conocimiento y a sus len-
guajes diversos. Tener ejemplos de otras formas de vida. Abrir
nuestro pequeno mundo para ampliar nuestros suenos y aspi-
raciones.

En la escuela nos iba bien y nuestros boletines de notas solian
celebrarse en familia. Esas notas nos ponian en el centro de aten-
cién y nos convertian en miembros importantes mientras au-
mentaban las expectativas familiares sobre nuestro futuro. No
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parecia tan importante en qué ibamos a convertirnos como el
hecho de que estudiar nos daba la posibilidad de elegir. Si tenia-
mos estudios seriamos alguien en la vida y tendriamos opciones
de eleccion. Posibilidades de explorar otras profesiones y esca-
par de los trabajos obreros que nos rodeaban, corporalmente
duros y dificiles de sostener.

En nuestra infancia, la escuela se representa como trampolin
o como llave que abre las puertas de otras vidas posibles. Tam-
bién como un refugio que nos salva y nos cambia el destino.
Aprendimos que acceder al conocimiento nos posibilitaria ese
progreso futuro. Aprendimos, también, que el conocimiento te-
nia mucho mds que un valor instrumental, nos daba libertad y
dignidad. Nos daba herramientas para pensar por nosotras mis-
mas y aprender a hacerlo con otras. El saber nos salvaria de la
manipulacién y el engafio. En nuestras casas, se repetia aquello
de que el saber no ocupa lugar, un recordatorio que servia tanto
para alentar el estudio como para alimentar nuestras aspiracio-
nes. Nos enviaban a la escuela confiadas en que las maestras
acogerian nuestra existencia y nos acercarian a la justicia social.
En la escuela, creciamos sonando que nos atreveriamos a cam-
biar las injusticias sociales.

3. La biblioteca y la clase: el placer de la lectura

Leer sirve para encontrar fuera de si palabras
a la altura de la propia experiencia.

(PETIT, 2015, p. 57)

Nuestras familias no solo nos alentaban a estudiar, nos recorda-
ban nuestro derecho a la educacion. Fortalecian nuestra presen-
cia en la escuela y lo hacian con lo que tenian. Su deseo, su an-
helo, su esfuerzo econémico, su imaginario cultural. Las biblio-
tecas de nuestras casas eran muy particulares. Se llenaban de
enciclopedias que nuestras familias compraban con remanentes
de ahorro para ayudarnos a transitar el recorrido escolar. No lo
conocian y apenas lo podian imaginar, pero sabian que reque-
ria soporte cultural. Los tomos enciclopédicos llenaban el mue-
ble del comedor, eran bien visibles, aunque en realidad que-
daban lejos de nuestro alcance. Llegar a ellos era posible, pero
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aprender a usarlos requeria de mediaciones que no teniamos,
que nuestras familias no podian darnos. Asi que nos era casi
imposible encontrar alli respuestas a nuestras dudas escolares.
Descubriamos, sin embargo, muchos nombres propios. La ma-
yoria de figuras masculinas solemnes que habrian aportado
algo importante al mundo. En secreto, nuestro anhelo de hacer-
se mayor se acompanaba de la fantasia de tener un lugar propio
en alguna enciclopedia. Quizas como escritoras o como cientifi-
cas. Cuando descubrimos otras bibliotecas en las casas de algu-
nas amigas de la escuela, se nos desvel6 nuestra condicion de
clase social.

Pese a que el amor por la lectura comenzé avivindose en
casa, solo podia ser fortalecido y acompanado en la escuela (y
en el instituto). Nos encontramos con maestras que acogieron
y sostuvieron nuestra inquietud lectora, nos ayudaron a crecer
con ella. Descubriamos que eran los libros, y no solo los textos
escolares, los que nos abrian las puertas de otras existencias,
tiempos y lugares. Que las historias agrandaban el mundo y el
mundo se componia con todas esas historias que ibamos leyen-
do. El placer de la lectura acrecentaba nuestras vidas, porque
podiamos encontrar esas palabras que no teniamos para nom-
brar nuestra experiencia, para sentirnos parte de esos mundos.
Por ello, cuando no teniamos delante alguna maestra que sos-
tuviese nuestra peregrinacion lectora, buscibamos otras figuras
también feminizadas: la bibliotecaria y la librera. Ellas nos su-
gerian lecturas que nos desencadenaban tomas de conciencia y
traian miradas feministas que nos llevaban a intuir que no esta-
bamos solas. Era como si trabaramos nuevas amistades por sen-
das que ya habian sido transitadas por otras (Ahmed, 2017).
Leer alumbraba historias en las que descubriamos que lo que
nos asusta, nos atormenta y nos avergiienza, nos pertenece a to-
das (Petit, 2015).

Los libros nos salvaron de mucho. Cuesta calcular cuanto nos
defendieron. Y nuestras madres lo sabian y confiaban, con es-
fuerzo y quitando de aqui o de alld, hacian para comprar ese li-
bro que queriamos. Para seguir recreindose en esa imagen que
tanto les gustaba cuando nos observaban en silencio: una mujer,
un libro, el despertar al mundo.
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4. Cuerpo y aula: los desencajes en la universidad

Los pobres que han leido no pueden fingir que no acumulan
rencor. Las mujeres que han leido no siempre pueden fingir
que enfrentarse a la expectativa familiar no les importa.
(ZAFRA, 2017, p. 59)

Creciamos y el estudio cobraba seriedad. El instituto ampli6 en
sentidos diversos nuestro mundo. La relacién con el saber se tor-
naba mds intensa y apasionada. Quizds era por cierta especiali-
zacion en aquello que nos ensenaban, o porque aprendiamos
formas de estudio que nos involucraban y requerian de habili-
dades mas variadas, o porque encontramos figuras docentes que
despertaron nuevas inquietudes en nosotras. El instituto nos
pertenecia, era nuestro lugar, aunque nos alejaba culturalmente
de nuestra realidad mas cercana. Fue alli donde se avivo nuestra
pretensién de ir a la universidad, donde percibimos la expectati-
va familiar con mas consciencia y la hacemos nuestra. Y comen-
zaron a sucederse cambios que trastocaban nuestra forma de es-
tar en el mundo hasta ese momento. Algunas amigas se iban
quedando en el poligono o en la bisqueda de empleo. Nosotras
modificibamos nuestra forma de vestir, hablar y actuar para es-
tar mds en consonancia con el futuro universitario. Una se quité
los grandes pendientes de aro, se bajé el mono demasiado altoy
dejo de escuchar la musica de Camela. A la otra le faltaba cultura
musical como para cambiar a otra cosa, pero reemplazo las ma-
llas por vaqueros. Una era castellanoparlante y comenzé6 a ha-
blar en valenciano como posicionamiento politico de defensa
del Pais Valencia. A la otra, valencianoparlante, le costé tiempo
hacer de su lengua materna su lengua social. Aquella cantinela
de hablar en castellano por educacion se le habia pegado demasia-
do al cuerpo.

El acceso a la universidad nos mostré la fuerte 16gica merito-
cratica en la que se sostiene. Elegimos titulacién en educacion
por una mezcla entre la legitimacién de la nota media, nuestras
posibilidades econémicas y lo que nos gustaba. Lo importante
era entrar en la universidad, seguir estudiando. Era en ella, nos
deciamos, donde se custodiaba, se transmitia y se generaba el co-
nocimiento. La imagindbamos como un espacio de libertad don-
de las relaciones de poder eran anuladas por los grandes saberes
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que albergaba. Con todo, cruzamos sus puertas y encontramos
algo bien distinto. Sentimos rareza, desorientacion y extravio.

Nos moviamos con una inseguridad que quizas no era propia
de nuestra juventud, o eso pensabamos, cuando percibiamos a
otras compaiferas con mayor soltura. Nuestras inseguridades
provenian de la sensacién de que no tenfamos suficiente bagaje
cultural. Aunque teniamos unas pocas lecturas, sentiamos caren-
cias en idiomas, referencias musicales, conocimientos artisticos,
experiencias deportivas, vivencias turisticas y corporalidades in-
telectuales.

Vivimos la universidad con un persistente sentimiento de
desencaje. Esperando algo que parecia no suceder. Buscando
algo que parecia no encontrarse alli. Nos fuimos automoderan-
do para no ser inadecuadas. Nos moldeamos a los pupitres ator-
nillados al suelo, al tedio vacio de algunas clases y al anonimato
que parte del profesorado nos abocaba. Pareciamos habitar un
lugar con poca vida y estar viviendo un impasse sin sentido. Sin
embargo, entre lo que vivimos y lo que buscabamos vivir, nos
haciamos conscientes de otras muchas cosas que si pasaban sin
haberlas previsto. Encontramos profesorado desobediente y nos
dejamos interpelar por su invitacion a transgredir. Otro profeso-
rado, no obstante, se esfuerza en disciplinarnos. Encontramos
asignaturas que nos apasionan y acrecientan el gusto por el estu-
dio. Otras, las transitamos con mas o menos tiento, no nos to-
can y no piden nada de nosotras. Llegan amores que nos atravie-
san e interrogan sexualmente. Estan los chicos y también, las
chicas. Trabajamos y estudiamos y no siempre llegamos a todo.
Nos perdemos clases, hay tareas en grupo que son imposibles o
dificiles de compaginar con nuestros horarios.

Aceptamos la generosidad de las comparieras que nos prestan
sus apuntes y nos facilitan el trabajo. Sucede también, en este
transito universitario, que descubrimos el feminismo y la reno-
vacién pedagoégica. Que encontramos en sus bibliotecas un refu-
gio de estudio, en sus cafeterias un lugar de conversacion y en las
calles espacios transgresores que nos despiertan nuevos anhelos.

A pesar de los desencajes, nuestro deseo de aprender sigue
vivo y no deja de madurar. Deseo que nos sostiene durante anos
en la conciliacion de los estudios y las ocupaciones laborales
que nos mantienen. Estudiar y trabajar nos requiere de mucha
voluntad, sobre todo, de mucha austeridad. En ese dificil equili-
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brio cruzado por los privilegios, nos sujetamos con algunas com-
paneras que llegan, mientras otras se ven abocadas a marcharse.
A estas alturas, ya sabemos que la universidad no es aquel lugar
libre y justo que imagindbamos en nuestra adolescencia. Por
ello, en cada curso no renunciamos a rebelarnos, a renovar nues-
tra pasion por el saber critico. Nos engancha hacernos preguntas,
pensar, y hacerlo en soledad y en compaiia. Tendiendo puentes
entre la calle y la universidad. Mas tarde, iniciamos el doctorado
sospechando que no tenemos casi nada que aportar, pero cre-
yendo que hemos aprendido y, sobre todo, que nos han ensena-
do mucho.

5. El oficio y las tensiones: ir siendo maestras

El aula sigue siendo el espacio de posibilidad mds radical del
mundo universitario.

(HOOKS, 2021, p. 34)

Llegamos a ser docentes en la universidad con la incertidumbre
de si llevibamos algo que valia la pena compartir. Con apuro
para admitir que lo que no sabemos ocupa casi todo de noso-
tras. Con dificultad para deshacernos de la sensacion de tener un
fondo de armario cultural pobre. Nos iniciamos inmersas en si-
tuaciones de precariedad laboral y econémica, conscientes de
que otras se quedaron fuera. Como senala Sara Ahmed (2019),
la institucién universitaria es como una prenda vieja de ropa que
se ajusta mejor a unos cuerpos que a otros, que adopta la silueta
de quienes suelen usarla. Es mds facil llevarla si tienes esa forma,
si no requiere mads energia para pasar como profesora. La autora
anade que ese passing institucional tiene que ver con lo que pode-
mos aproximarnos a las normas y parecernos a quienes estan
mas arriba. En ese pasar, unas existencias se pueden ocultar mas
que otras. Porque en la universidad es dificil esconder el origen
familiar obrero, la posicién de mujeres, la orientacion sexual di-
sidente, la condicién de discapacitada, el cuerpo gordo o la ra-
cializacion encarnada. Nosotras pasibamos mas desapercibidas
que otras para las que es imposible minimizar los signos de su
diferencia. Contdbamos con los privilegios de unos cuerpos
blancos, payos y sin discapacidades. Aun con estas grandes ven-

16. Pensando el compromiso docente de la mano de bell hooks | 247



tajas, nos costaba no sentirnos inadecuadas en la universidad,
como si hubiéramos caido de rebote y con las manos vacias.

Comenzar como profesoras asociadas, con trabajos precarios
y cambiantes, en procesos de escritura de tesis, no nos ayudo en
la proyeccién de una carrera académica. Sin calma y sin condi-
ciones para el estudio, tensdbamos nuestras fuerzas y nuestros
cuerpos para llegar a todo, y tratar de hacerlo bien. Nos costé
entrar en esa carrera. Recorriamos un camino que a veces vivia-
mos sin horizonte y en su transcurrir, ibamos siendo maestras.

Entramos a las clases con el deseo de avivar en las estudiantes
su anhelo de aprender y abrir el pensamiento critico. Llegamos
con nuestros cuerpos e historias y nos encontramos con otros
cuerpos e historias que el contexto universitario tiende a negar
(hooks, 2021). En el aula ensayamos una forma pedagégica de
la conversacién, abrimos preguntas que toquen la propia expe-
riencia y ayuden a pensarla. Preguntar, leer, escribir, conversar
son prdacticas que sostienen nuestras clases, con las que vamos
tejiendo relaciones entre el ser y el saber y entre el saber y el ha-
cer. También entre la singularidad y la pluralidad, o entre la for-
ma y la funcién de la ensenanza. Y en este ir siendo maestras
aprendemos a disfrutar del oficio.

Nos gusta sacar a pasear esta palabra oficio. Resuena en ella el
respeto y la admiracién evocada por nuestras familias. En su
imaginario, la maestra era un simbolo de autoridad moral y de
compromiso con la justicia social. En consonancia, para noso-
tras representa el trabajo por el bien comtn. Hablamos de oficio
porque honra esta cualidad de la ensenanza, porque orienta el
sentido de nuestro saberhacer, de nuestro ser maestras. Esto es,
indagar y crear modos para hacer accesible a las demds lo que
hemos aprendido. Pensar en el oficio es pensar en la potencia de
la mediacion educativa para abrir y ampliar la imaginacion del
mundo a través de la palabra (Recalcati, 2016). Nuestra labor
tiene que ver con la cultura, también con el cuestionamiento pu-
blico del saber y la verdad (Larrosa, 2018).

La idea de oficio evoca, ademas, la idea de artesania. Cuan-
do estamos en el aula, nos involucramos en lo que comparti-
mos, en las conversaciones, en las miradas y gestos que inter-
cambiamos en el aula. Dar clase, como los oficios artesanos, es
un quehacer cotidiano que lleva en si la huella subjetiva de
quien lo ha hecho, y nos gusta cuidar esa huella para que expre-
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se no tanto nuestro sello propio como lo que queremos trans-
mitir con ella.

En nuestras clases hablamos también del oficio. Planteamos
la pregunta de qué quiere decir eso de ser maestra o educadora,
tratando de ralentizar esa premura de aprender la profesion en-
tendida aqui, como conjunto de técnicas y planes de accién que
reduce el ser educadora a un proceder técnico-practico. Propone-
mos la indagacién reflexiva sobre el sentido de lo educativo para
problematizar los discursos y las practicas dominantes en educa-
cion (Larrosa, 2018). Les acompafnamos en las preguntas de
c6mo nos convertimos en sujetos, en qué sujetos y qué papel
juega la educacion y la cultura en los procesos de subjetivacion.
Buscamos que cada quien tenga su lugar entre las demds, que su
voz se escuche y sea reconocida.

En nuestras clases estdn presentes las historias. La narrativa
trae una materialidad social y escolar que nos interpela para rela-
cionarnos con esa materialidad sensible, real, viva y vivida y, de-
jarnos afectar por ella. La narrativa hace crecer el sentido de estar
y hacer juntas. Este relato a dio es un ejemplo que, ademas, po-
dremos llevar de vuelta al aula. Para mostrar algo nuestro y para
seguir indagando con las estudiantes el sentido educativo que
nos orienta. Para profundizar en unas practicas que no podemos
pensar al margen del placer, la incomodidad y el conflicto que
las atraviesan.

6. Practicas docentes y vida institucional:
posicionarnos en un mundo comun

Nos gusta pensar que hacemos nuestra la practica de ir a gusto a
la universidad. Un ir a gusto que nos vincula con el placery que
no niega las incomodidades y los conflictos que vivimos a me-
nudo. Sin embargo, pone delante nuestro amor por la enseian-
za, por el saber y las estudiantes. Apostar por el placer en el ofi-
cio permite que afloren los cuerpos, la ternura y los cuidados. Se
trata de crear y cuidar la relacién educativa cultivando las ganas
de aprender y de ensenar, posibilitando el acontecimiento de la
palabra, avivando la emancipacion a través del conocimiento.
Esa experiencia docente puede ser placentera, porque aparece la
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alegria en el encuentro con la juventud, el goce del descubri-
miento de la alteridad, el deseo compartido por el saber. Tam-
bién la emocion de aprender con otras el mundo y la confianza
en su transformacion. Asi cobra sentido la propuesta de hooks
(2021) de ensefiar a transgredir, desde la pasion por la ensefianza
comprometida.

Traer la nocion de placer a nuestra practica nos permite sub-
vertir el ocultamiento como estrategia para seguir en la universi-
dad. Ese pasar desapercibidas para pasar como profesoras que
nos hacia sentir incomodas, porque intentdbamos invisibilizar
lo inapropiado de nuestras vidas. Para nosotras, ensefar a trans-
gredir, también implica evitar que nuestras estudiantes todavia
tengan que sentirse incomodas disimulando algunas de sus for-
mas de expresion para ser aceptadas.

Algunas de las ideas que hemos aprendido en la pedagogia
critica, feminista, queer o antirracista nos muestran vinculos en-
tre el placer, la incomodidad y el conflicto. Por ejemplo, los rela-
tos de bell hooks y de Sara Ahmed nos ayudan a entender como
opera el racismo, el machismo, el clasismo y la LGTBIQ-fobia en
la institucion universitaria. Generando sistemdticamente trabas
y exclusiones a una parte del estudiantado y profesorado. Llevar
las lecturas de estas autoras para reflexionar con ellas en el aula
nos ayuda a responsabilizarnos de nuestros privilegios y a traer
referentes subalternos para el alumnado. Nos ayudan a cuestio-
nar ese juego de ocultar y de mostrar en el que algunos sesgos
dominantes de sexo-género, clase social, «raza», etnia, corporali-
dad u orientacién sexual se ven reforzados. Sin embargo, el con-
flicto sigue vivo, porque las clasificaciones que introduce el or-
den institucional no estan al margen de las jerarquias dictadas
por estos sistemas de dominacién.

El conflicto a veces llega con los obstaculos cotidianos que
encontramos para decantarnos por la fragilidad de las vidas y
por la justicia social. En estos dias, mientras se comete el genoci-
dio del pueblo palestino, entramos en conflicto ante la pregunta
de cémo educamos para una vida democratica en una institu-
cién que no se pronuncia, que se autoproclama objetiva y neu-
tral. Pero ;c6mo desarrollar el oficio docente sin posicionarnos
en un mundo comun?

El conflicto también tiene que ver con la disputa pedagdgica
sobre qué aprender y cémo. Una disputa atravesada por las pre-
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siones de una innovacion educativa, de légicas neoliberales, don-
de prevalece la caducidad y la precariedad para agravio del pen-
sar (Zafra, 2017). Una légica innovadora de consumo del conoci-
miento que no hace memoria del pasado del oficio docente.
Que no reconoce ni revisita su patrimonio pedagégico para ha-
cer las mismas lecturas, desde lugares y tiempos actuales. Mien-
tras, se escuchan voces que defienden el conocimiento itil y la
evaluacion de competencias que nos hacen sentir gestoras de pro-
cesos de aprendizaje. Mecanismos de calidad de la ensefianza
que no atienden la vida democratica en la universidad, la ense-
nanza para la vida en comun, el compromiso en la docencia o el
pensamiento critico. Unas politicas de excelencia que, bajo una
competitividad imperante y unos ritmos acelerados, premian la
actividad y penalizan la calma en las tareas docentes e investiga-
doras. La vida colectiva circula a una velocidad que dificulta, o
imposibilita, la expresion de disensos. La accion y la participa-
cion se vacian de reflexividad. Un modelo mercantilista universi-
tario que pone en riesgo la libertad de pensamiento (Zafra,
2017).

Después de todo, intuimos que necesitamos comunidad don-
de compartir el placer, habitar las incomodidades y afrontar los
conflictos. Tal vez se trate de estar incomodas juntas, para ocu-
par lugares fronterizos en la universidad y para andar por cami-
nos abiertos por otras profesoras feministas, antirracistas o sub-
alternas, como bell hooks. Sendas en las que exploramos mane-
ras de encarnar una ensenanza que no escinda el cuerpo de la
razon, el ser del saber, la singularidad de la colectividad. Aventu-
rarnos en formas pedagogicas con el horizonte de generar comu-
nidad de aprendizaje y de pensamiento donde crear ideas entre
alumnado y profesorado. En definitiva, una educacién como
arte de acogida de la existencia y de construccion de entornos
habitables (Garcés, 2020). Una ensenanza desde la que oponer
resistencia a la cultura dominante y transgredir algunas normas
académicas de refuerzo de los privilegios. La exploracion de esta
practica docente es, sin duda, una fuente simultdnea de placer,
incomodidad y conflicto.
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Redescubriendo el mundo a través de las
pedagogias: un viaje transfronterizo

Este libro se adentra en los desafios contempordneos de la
educacién en un mundo globalizado, resaltando la necesi-
dad de repensar la pedagogia en un contexto transfronte-
rizo. Se enfoca en superar barreras geogréficas, mentales y
epistemoldgicas, explorando nuevas perspectivas pedagdgi-
cas para crear conocimiento sobre los retos y oportunidades
en diferentes continentes, promoviendo la calidad educati-
va en un mundo cambiante.

Desde experiencias y didlogos globales, se abordan te-
mas como la capacitacién digital docente, la diversidad
cultural, la inclusiéon LGTBIQ+, la diversidad funcional,
las micropoliticas educativas y la formacién docente, entre
otros. Funciona como una bitdcora de viaje compartida por
personas académicas y profesionales de la educacién, esti-
mulando el intercambio de ideas y soluciones innovadoras,
a la vez que fortaleciendo la colaboracién entre los distintos
agentes educativos. No solo expone desafios y soluciones,
sino que defiende un enfoque integral en su abordaje. In-
vita a considerar la educacién desde una visién general con
acciones locales, teniendo en cuenta la diversidad cultural
como fuente de enriquecimiento.

En definitiva, este libro apuesta por una perspectiva co-
laborativa esencial para encarar los desafios de un mundo
interconectado, situando la educacién como eje de unién
bajo los principios de colaboracién, inclusién y pluralidad.
Una obra que insta a la colaboracién entre personas que ven
la educacién como herramienta para impulsar el cambio y
la justicia social.

Octaedro ‘,‘

Horizontes Universidad
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