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Cuando hacemos referencia a la actividad fisica y/o el deporte lo ptimero que se nos viene a la mente
es el de una practica elitista, agonista y excluyente. El valor de la competicion y el deseo de ganar se
sitia como un objetivo incuestionable y prioritario en el ambito fisico-deportivo. Por el contrario,
raras veces nos paramos a pensar que tras la practica de la actividad fisica o del deporte puede prevaler
un componente social y personal. Al igual que en la sociedad actual y en cada uno de los elementos
que la componen se da valor al rendimiento, dejando en un segundo plano el proceso vivido. Desde
esta reflexion inicial nos planteamos si es posible lograr una actividad fisica y deporte que no genere
brechas ni discriminacion, y que favorezca la inclusion social de las personas con independencia de su
sexo, género, identidad, procedencia, cultura, recursos, etc. En definitiva, hablamos de que todas las
personas puedan contar con las mismas oportunidades y derechos, facilitando su participaciéon y
buscando su inclusién social y econémica; educativa; cultural; politica y comunitaria. Si nos centramos
en la actividad fisica y el deporte este potencial se incrementa mediante la creaciéon de lazos afectivos
entre las personas, favoreciendo su salud y bienestar, y propiciando una educacién en valores que
facilite y ensefie a trabajar en equipo y a respetar a las demas personas. Sin embargo, esto no siempre
es posible, especialmente si los grupos e individuos a los que nos dirigimos encuentran barreras y
desatios que impiden disfrutar de los beneficios de la actividad fisica y el deporte.

Ante el hecho anterior podemos decir que las bases que deben presidir una actividad fisica y deporte
inclusivo han de garantizar el acceso a la practica de todas las personas, eliminando las barreras
sociales, culturales, arquitectonicas, etc. Ademas, se deben impulsar el desarrollo de espacios de
formacion de profesionales en el ambito de la actividad fisica y el deporte que genere capital humano
sensible y concienciado con las necesidades individuales y colectivas para eliminar las barreras sociales
y culturales, crear entornos acogedores y libres de discriminacion, donde todas las personas se sientan
bienvenidas y respetadas. Esto implica promover la diversidad, el respeto mutuo y la igualdad de
oportunidades para todos y todas. Para el logro del objetivo anterior es clave que tomen conciencia
de los estereotipos de género y los roles tradicionales en el deporte; abordar las barreras econémicas
y propiciar, dentro de nuestras posibilidades, el acceso a programas de actividad fisica y deporte a las
personas en situacion de desventaja o exclusion. Solo desde las premisas anteriores podremos decir
que estamos apostando por la cohesion social.
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Esta pequefa miscelanea de experiencias y propuestas que se abordan en este
monografico no persigue abordar en profundidad y ejemplificar cada una de las
tipologfas y propuestas descritas, pero si, acercarnos al “cémo” desde la actividad fisica
y el deporte podemos realizar su abordaje.

Retornando al inicio del texto y contextualizandolo en los articulos que presentaremos
seguidamente debemos preguntarnos, si, desde la universidad, y mas concretamente
desde las areas de conocimiento que utilizan el campo de la actividad fisica y el deporte
se esta realizando una investigacion util para el logro de lo que hemos mencionado
anteriormente. La pregunta por realizar serfa si estamos contribuyendo al cambio y la
transformacion social de los colectivos que se encuentran en situaciéon de exclusion
social o, por el contrario, tan solo estamos realizando una produccion cientifica
enfocada a nuestra transformacion profesional. Somos conscientes que el sistema
universitario actual no ayuda a las nuevas generaciones de docentes universitarios, que
se ha olvidado de los procesos y tan solo pone el acento en los resultados, pero no
puede ser la excusa para utilizar la inclusiéon social como oportunidad dejando en un
segundo plano el compromiso social a través del trabajo colaborativo y critico con los
colectivos en riesgo de exclusion.

Entrando en cada una de las propuestas que se presentan, podemos identificar tres
enfoques perfectamente definidos. El primero centrado en un analisis bibliométrico
sobre la presencia de la actividad fisica y el deporte en el colectivo trans. El segundo
aborda cuatro propuestas de investigacion en las que cada una de ellas toca ambitos
diversos. El tercero vendrfa a dar respuesta a la innovacion desde una experiencia
puntual sobre seguridad acuatica en un colectivo con discapacidad intelectual.

Concepcion Tuero-del Prado, Belén Carballo-Leyenda y Raquel Rioja-Martinez en su
articulo “El colectivo trans y la educacion fisica: una aproximacion bibliométrica” nos
presentan un interesante analisis de la productividad cientifica en el campo de la
Educacién Fisica y el colectivo trans. Tal y como mencionan es una tematica con una
presencia significativa en el 2014 que aumenta exponencialmente a partir de 2018,
siendo Espafa, Reino Unido, Estados Unidos y Canada los paises que lideran las
publicaciones en el campo. Dentro del contexto espafiol el referente serfa la
Universidad de Valencia, aunque la mayor parte de la produccion esta redactada en
inglés. Hay un predominio de la coautoria en la produccion, sin existir referentes claros
en la tematica. Metodologicamente, tal y como mencionan las autoras, es la
metodologfa cualitativa la que predomina, situando a los participantes en un amplio
espectro que va desde los y las estudiantes, pasando por docentes y personas con
diferente orientaciéon sexual. Participantes que se contextualizan especialmente en los
centros educativos de secundaria, abordiandose tematicas como la heteronormatividad
y la inclusion de minorfas sexuales y de género. En la publicaciéon se evidencia el
crecimiento de esta tematica como centro de interés en investigaciones de Educacion
Fisica y Deporte, aunque se aprecia la necesidad de ampliar la diversidad geografica y
lingtistica de las investigaciones, asf como de aumentar la colaboracién y productividad
de los autores.

El trabajo de Magdalena Sienz de Jubera Océn; Maria Angeles Valdemoros San
Emeterio, Rosa Ana Alonso Ruiz, Eva Sanz Arazuri y Ana Ponce de Ledon Elizondo
nos abren la puerta a la mirada a las personas mayores y su inclusion social a través de
su propuesta sobre la “contribucién del ocio fisico-deportivo intergeneracional al
bienestar de las personas mayores”. Utilizando una metodologifa situada en las dos
orillas, la cuantitativa y la cualitativa, nos acercan al ocio-deportivo favorecedor de la
inclusion a través de las actividades fisico-deportivas intergeneracionales antes y
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después de la pandemia. El impacto de la pandemia ha perjudicado de forma notable
este vinculo entre generaciones, rompiendo en cierta medida la inclusion de abuelos y
abuelas. Es por esto por lo que las autoras hacen especial mencién a la necesidad de
disefiar e implementar programas de ocio inclusivo intergeneracional que tengan en
cuenta las motivaciones y beneficios para ambas generaciones y promuevan el
bienestar integral. Ademas, se deben abordar las barreras percibidas por los abuelos,
como la salud, la falta de instalaciones deportivas y las limitaciones tecnologicas

Ahondando en el tema de la inclusiéon desde una perspectiva de género, Pedro Diaz-
Viasquez, Camila Gonzalez-Robles, Joaquin Ramirez-Rojas y Felipe Mujica a través de
su articulo “(Des)igualdad de género en Educacion Fisica escolar chilena desde la
perspectiva estudiantil: estudio de casos”. Salvando el método que se declara que se
corresponde mas con un estudio fenomenoldgico, asi como el tratamiento binario de
la perspectiva de género excluyendo otras posibilidades, analizan la importancia de la
formacion del profesorado para promover la igualdad de género en la Educacién Fisica
(EF). La mayor parte de los estudiantes entrevistados coinciden en responsabilizar al
profesorado de EF de la desigualdad de género en sus contextos educativos, debido a
una falta de formaciéon en perspectiva de género. Se denuncia la reproduccion de
estereotipos de género en la clase de ET, influenciados por el contexto y la subjetividad
de cada persona. Consideran imprescindible una buena formacién del profesorado que
facilite la concrecion en el aula de propuestas que promuevan la igualdad, destacando
entre otras la puesta en acciéon de actividades colaborativas, el reconocimiento de
fortalezas y debilidades del estudiantado, uso de un lenguaje no sexista y promocion
de aspectos valéricos relacionados con la igualdad de género.

Por su parte, el trabajo de investigacion de Luis Garcfa Rico, M* Luisa Santos Pastor,
Pedro Jesus Ruiz Montero y Luis Fernando Martinez Munoz se centra en valorar los
“Efectos del Aprendizaje-Servicio Universitario (ApS U) sobre la competencia docente
del alumnado el ambito de la Actividad Fisica y el Deporte”. Para ello se apoyan en el
analisis en torno a cuatro dimensiones del aprendizaje: Conocimiento del contenido,
conocimiento pedagdgico, del contexto social y del conocimiento profesional. Para
ello emplean metodologia de corte cuantitativo y cualitativo, con un enfoque
interpretativo-deductivo; empleando diferentes técnicas para la obtencion de datos.
Los resultados del analisis muestran que el ApS U tuvo un impacto positivo en cada
una de las cuatro dimensiones estudiadas, siendo asociado a aquellas experiencias que
supusieron un mayor protagonismo y responsabilidad en el aprendizaje, el desarrollo
de habilidades practicas y sociales, y la comprension contextualizada de los
conocimientos adquiridos.

Desde otra perspectiva, la investigacion presentada por Higinio Francisco Arribas-
Cubero, Javier Cano Sanz, Jonatan Frutos De Miguel y Alba Garcia Gonzalez nos
presentan su trabajo “Escalada para conectar: de proyecto de ApS a comunidad de
practica, aprendizaje y afecto”. Estamos ante una investigacién que presenta una gran
coherencia y rigurosidad metodologica y mira mas alla de la investigacion tal como esta
siendo generalmente entendida en nuestro ambito. Transitan del “qué” al “para qué”,
buscando la inclusién para lograr la transformacion social. Se resaltan tres ideas claves:
poner en valor las actividades comunitarias desde la igualdad a través del ApS U;
valorar la diversidad y la colaboraciéon como factor enriquecedor y buscar la
transformacion social de todas las personas.

Por su parte, Marfa Teresa Calle-Molina, Ismael Sanz-Arribas y Raquel Aguado-
Gomez en su articulo “Propuesta educativa para mejorar la seguridad acuatica del
alumnado con discapacidad intelectual” realizan una descripciéon de un programa de
intervencién donde el salvamento y socorrismo sera el objeto de la experiencia a lo
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largo de casi ocho horas de trabajo con los participantes. El interés se sitia en el tercer
momento del ciclo, en el que la evaluacién de la propuesta cobra protagonismo a través
de la utilizacién de tres instrumentos: el diario del docente, una prueba de caracter
conceptual utilizando la fotografia como estrategia para transmitir la informacién y
otra de caracter procedimental. Sus principales conclusiones se orientan a la mejora de
los recursos e instalaciones, asi como de otros aspectos de caracter metodolégico que
mejorarfan de forma significativa la propuesta.

Metodolégicamente podemos visualizar en la mayorfa de los articulos que, bajo los
presupuestos del paradigma interpretativo, se presentan posteriormente lineas de
actuacion encumbradas desde posiciones que, aunque no de forma declarativa, se
sitian en modelos mixtos basicos que apuestan por utilizar técnicas descriptivas con
otras mas cercanas al enfoque interpretativo. Sin llegar a un mestizaje metodolégico,
al menos nos ofrecen la doble mirada descriptiva e interpretativa sobre el objeto de
estudio. Por otra parte, nos enfrentamos a estudios claramente interpretativos. Alguno
de ellos excelentemente centrado tanto a nivel paradigmatico como de modelo de
investigacion. En la otra cara de la moneda y enmarcado en una investigacion basica,
también nos encontramos con otro excelente ejemplo. Por ultimo, hablar de la
experiencia que se presenta, que, sin tratar de construir evidencias cientificas de primer
orden, narra las percepciones de las personas que viven en primera persona lo acaecido
y lo sentido en ella. Al hilo de ella podemos decir que la investigacién participativa
precisa tanto del conocimiento creado Zgp-down como del generado bottom-up. En este
sentido, entendemos que solo desde la co-creacion podremos abordar la construccion
de un conocimiento que nos lleve a la inclusion social. Otro aspecto a tener en cuenta
es que pedagdgicamente la mayoria de los articulos que se presentan, de forma implicita
o explicita los podriamos situar en la 6rbita del Aprendizaje-Servicio Universitario
(ApS U), pero tenemos que decir que el predominio de una investigaciéon centrada en
la universidad #p-down, ensombrece en exceso la colaboraciéon con los agentes y
receptores del servicio, por lo que, desde la modestia, se percibe que aun nos
encontramos alejados de una investigacion participativa que, desde la co-creaciéon nos
ayude a tener en cuenta, no solo el discurso de los sujetos de investigacion, sino a
visualizarlos como participantes de la misma, e incorporarlos e incorporarlas como
iguales, en todo el proceso investigador, desde el inicio hasta su finalizacion; sin
establecer distinciones por su origen, género, discapacidad, orientacién sexual, edad o
cualquier otra.

Para concluir hay que decir que este monografico nos abre una ventana a un enfoque
de la actividad fisica y el deporte escasamente presente en la actualidad, centrado en
favorecer la inclusién social de aquellos colectivos que actualmente se encuentran en
clara desventaja. Aunque ain nos queda mucho camino que recorrer, las experiencias
que se presentan son una pequefia muestra del global. Es evidente, tal y como se
exponen en el monografico, debemos tener en cuenta una serie de claves que nos
marcaran el rumbo del camino a recorrer. Entre las mas significativas debemos
comenzar por el espacio de la formaciéon de los y las profesionales responsables de
acercar la actividad fisica y el deporte a todos los sectores sociales; pero, ademas, es
preciso fomentar una actividad investigadora de co-creacion, que acerque e inserte a
los diferentes colectivos; que se construyen propuestas que transformen no solo de
arriba abajo, sino también de abajo a arriba.

Queremos desde estas lineas mostrar nuestro sincero agradecimiento a todas las
personas que han participado en la construccion de este monografico: a la directiva de
la revista, edicién, revision, autorias...y, sobre todo, a las personas de la comunidad
que nos ayudan a entender mejor la realidad para mejorarla, asumiendo otros roles

10
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menos visibles, pero mas protagonistas, como los colectivos, y las entidades; porque
como dice Antoine de Saint-Exupéry “lo esencial es invisible a los ojos”.

11
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RESUMEN:

La presencia del alumnado trans en el sistema educativo obligatorio evidencia la necesidad de
generar estudios e investigaciones que contribuyan a facilitar la labor de los profesionales y la
inclusién de los estudiantes trans. No se ha localizado ninguna investigacién que analice las
publicaciones sobre Educacion Fisica y el colectivo trans desde la perspectiva bibliométrica.
Asi, los objetivos de este trabajo son: a) determinar indicadores bibliométricos relacionados
con la produccion, la colaboracién y la repercusién e impacto, b) clasificar las publicaciones en
funcién del tipo de estudio, y c) identificar las principales categorfas tematicas de las
publicaciones. A partir de la determinacién de unos términos de busqueda en cinco bases de
datos se obtuvo una muestra de 20 publicaciones. El analisis bibliométrico indica la novedad
de esta tematica desde el punto de vista cronolégico, asi como su desarrollo en un contexto
geografico proximo (Espafia y Reino Unido). Por su parte, el analisis de contenidos ofrece
informacion sobre la tendencia en el uso de las palabras clave de las publicaciones, asi como
otros aspectos relacionados con la metodologia de las investigaciones ademas de los temas con
mayor presencia en los manuscritos.

KEYWORDS:
Bibliometric indicators
Physical education
Teachers

Trans students

Heteronommativity

COMO CITAR:

ABSTRACT:

The presence of trans students in the compulsory education system highlights the need to
generate research and studies for facilitating the work of education professionals and the
inclusion of trans students. Despite its importance, no studies have been found to date
analysing the topic of Physical Education and the transgender community from a bibliometric
perspective. Thus, the aims of this work are: a) to determine bibliometric indicators related to
production, collaboration and repercussion and impact, b) to classify the publications
according to the type of study, and c) to identify the main thematic categories of the
publications. From the determination of search terms in five databases, a sample of 20
publications was obtained. The bibliometric analysis indicates the novelty of this topic from
the chronological point of view and its development in a close geographical context (Spain and
the United Kingdom). The content analysis offers information on the trend in using keywords
and other aspects related to the research methodology in publications. In addition, the topics
more prevalent in the manuscripts are presented.
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1. Introduccion

Una identidad sexual diferente conlleva marginacion, exclusién y rechazo en diferentes
ambitos de la sociedad (Rubio Arribas, 2009). Si ademas se afiade el arraigo del sistema
binario o las dos categorias identitarias (hombres o mujeres) en nuestro contexto social,
se dificulta la comprension de las identidades trans en cuanto que sacuden el orden
dominante de sexo/género (Martinez-Guzmén y Montenegro Martinez, 2011). En este
trabajo seguiremos las directrices de Missé y Coll-Planas (2010), por lo que utilizaremos
en término “trans” desde una perspectiva inclusiva para abarcar transexuales,
transgénero y travestis independientemente de matizaciones y divisiones.

Tal y como sefalan Peir6-Velert y otros (2016), ciertos colectivos por su naturaleza o
circunstancias estan sometidos a situaciones de discriminacion y formas de violencia
que menoscaban su bienestar, su integridad y su calidad de vida. Asi, se identifica el
colectivo trans como un grupo en riesgo de exclusion social, a partir de los prejuicios
y los estereotipos que la sociedad genera respecto a estas personas, creando “una
dindmica que promueve la discriminacion” (Piedra, 2016, p. 116). En su informe de
2019, COGAM (Colectivo LGBT+ de Madrid) sefiala que, en el caso de las personas
trans, la posibilidad de recibir agresiones e incomprension es mas elevado que en el
resto de integrantes del colectivo LGBT. A la vista de estos datos, los avances y
transformaciones sociales no garantizan unas practicas fisico-deportivas inclusivas de
este colectivo, y, ademas, se identifica como hostil el contexto deportivo incluso en
paises cuya legislacién es garantista en materia de orientacion sexual e identidad de

género (SIIS-Centro de Documentacion y Estudios, 2018).

En 2018, la OMS publicé una nueva clasificacién de enfermedades ICD-11), en la que
se desvincula de las enfermedades mentales a la transexualidad (identificada como
incongruencia de género). Aun cuando esta despatologizacion de la transexualidad se
puede considerar un hito para el colectivo trans, no garantiza la optimizacién de sus
cuidados, su seguridad y su salud (Suess-Schwend, 2020) en las diversas esferas de su
vida. Asi, la salud y el bienestar se tornan determinantes para las personas trans como
paliativo, a nivel fisico, de las necesidades derivadas de los procesos de cambios
corporales trans-especificos (Gil-Borrelli et al., 2017), y a nivel psicolégico, en lo que
respecta a las secuelas vinculadas a situaciones hostiles de exclusion y discriminacion,
derivando incluso en el suicidio (Hargie et al., 2017; Pérez-Calvo et al., 2022).

Diversas organizaciones internacionales impulsan la practica de ejercicio fisico como
elemento clave en el bienestar de los individuos en riesgo de exclusion. Asi,
Organizacion Mundial de la Salud (OMS), respecto al territorio europeo, ha establecido
iniciativas de promocion de la actividad fisica para aquellos grupos socialmente
desfavorecidos (WHO, 2013). También la Agenda 2030 de Naciones Unidas aborda el
acceso universal a la salud y el bienestar (ODS3), a la educaciéon (ODS 4) y la igualdad
de género (ODS 5), aunque sin mencién expresa del colectivo LGTBI. No obstante,
se reconoce la participaciéon del movimiento LGTBI en la configuracién de la Agenda
2030 referente a la sustitucién del concepto de sexo por género con la intencionalidad
de “incluir, de manera mas explicita y omnicomprensiva, a las personas trans en el

mandato de no dejar a nadie atras” (Colina-Martin, 2021, p. 65).

Considerando que la actividad fisico-deportiva es reconocida como uno de los
componentes que contribuyen a optimizar el estado de salud y el estilo de vida,
aportando beneficios biolégicos y psicosociales también en las minorias sociales como
las personas trans (Fuentes-Miguel y Devis-Devis, 2020), resulta esencial fomentar
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estas practicas en este grupo. Sin embargo, investigaciones como la de Clark y Kosciw
(2021), verifican las dificultades del colectivo trans en la participacion deportiva
extracurricular en la etapa de secundaria. Y en este sentido, especial atenciéon debe
prestarse a los mas jovenes puesto que la transfobia puede “alejarlos de por vida de la
practica deportiva” (SIIS-Centro de Documentacion y Estudios, 2018, p. 150).

Romero-Chouza y otros (2021) aseveran que las politicas educativas occidentales
apuestan por la promocién de estilos de vida activos en la juventud, focalizando en la
materia de Educacion Fisica estos esfuerzos. De hecho, el contexto educativo se asocia
al establecimiento de habitos que pueden consolidarse y utilizarse en la edad adulta.
Ademas, segin Moscoso y Piedra, “la escuela tiene la obligacién de educar a su
alumnado con una visién critica de la sociedad androcéntrica hegemonica” (p. 511).
Desde hace décadas, la Educacion Fisica se ha identificado como un dispositivo para
modelar las identidades masculinas y femeninas, y a esto se suma que ni en los
curriculums formativos de las etapas de Primaria y Secundaria, ni en la formacion
docente, se incorporaban entonces herramientas para solventar las controversias
relativas a la otientacion sexual, considerando el cometido de la Educacion Fisica en
lo que respecta al cuerpo (Barbero, 2003). Ahondando en este ambito, pero desde la
perspectiva que afecta a los estudiantes trans, Fuentes-Miguel (2015) manifiesta que la
desinformacién sobre la construccion de la identidad sexual y los estereotipos que se
transmiten sobre la misma, explican el rechazo que sufre este colectivo.

Desde la perspectiva del docente de Educacion Fisica, el predominio de la vision
binaria de género en el proceso de ensefianza se asume a partir de los contenidos
practicos deportivos (division por sexo), obviando a aquellos estudiantes que no
encajan en este espectro, y derivando en situaciones hostiles hacia estos (Piedra et al,,
2014). Los valores heteronormativos que acentian la masculinidad tradicional se
reflejan en la relevancia que aun en la actualidad tiene el deporte en el curriculum de
Educacioén Fisica (Devis-Devis y Saez-Macana, 2020). Asi, en relacién con el proceso
de formacién de identidades, en el que el cuerpo ocupa un papel clave, también se
identifica como la herramienta basica de la asignatura de Educacion Fisica, de ah{ la
relevancia de la formacion de los docentes de la materia a la hora de abordar esta
asignatura con estudiantes que no encajan en la heteronormatividad imperante
(Fuentes-Miguel, 2015). En este sentido, es necesario resefiar como la Teorfa Queer de
Butler (2011), supone un reto al binarismo sexo-género, abogando por la
performatividad del género, en la cual cada persona se construye su propia identidad
sin etiquetas y confrontando el sexo asignado al nacer (Pérez-Ensefat y Moya-Mata,
2020).

En la actualidad es necesario subrayar el incremento del lenguaje inclusivo y la
preocupacion de los docentes de Educacion Fisica para contener la discriminacion en
sus clases (Piedra et al., 2016). Pero otro avance importante serfa la modificacion del
concepto tradicional de género que tienen los docentes, ya reclamado por Devis-Devis
y colegas (2005). Sin embargo, el arraigo de los estereotipos se transforma en estigmas
nocivos para colectivo LGTBI, especialmente para las personas trans, consideradas
como las mas visibles y vulnerables (Carvajal, 2018), como ya se avanzaba
anteriormente.

Si bien, como sefala Vicente-Pedraz (2013), la escuela silencia a los estudiantes
mediante la omisién a la hora de escuchar sus historias, se ahonda en esta premisa
considerando que “el sistema dominante conforma y recompensa los estados de
silencio (de obediencia y de sumisién)” (Torrebadella-Flix, 2017, p. 3). No obstante,
Etxebarria-Pérez de Nanclares y otros (2023) destacan la relevancia del sistema
educativo como instrumento socializador que mitiga la desigualdad social frente a la
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perspectiva clinica como forma de comprender la realidad trans. Sin embargo, y
paraddjicamente, no es menos cierto que la atencion a la diversidad es un requisito
establecido en la legislaciéon educativa. Para Lorente-Catalan y Martos-Garcia (2018),
el ambito educativo debe convertirse en un espacio contrahegemoénico y
transformador. Y, adicionalmente, desde la perspectiva de la inclusién social, la
Educacion Fisica se erige como un entorno para la adopcidon de “una perspectiva
educativa critica y transformadora” (Vizcarra-Morales y Lleixa, 2022, p. 4).

La participacion de las minorias sexuales, como es el caso de los estudiantes trans, en
la asignatura de Educaciéon Fisica, es un tema que no ha proliferado en la literatura
especializada. De ahi que, ante la presencia de este alumnado en el sistema educativo
obligatorio, surjan voces que reclaman estudios e investigaciones que contribuyan a
facilitar la labor de los profesionales y la inclusiéon de los estudiantes trans. En la
literatura cientifica no se ha localizado ningun manuscrito que analice publicaciones
sobre Educacién Fisica y el colectivo trans desde la perspectiva de la bibliometrfa. Para
abordar esta tematica, se plantea la realizacion de este estudio cuyos objetivos son: a)
determinar indicadores bibliométricos relacionados con la produccion, la colaboracion
y la repercusion e impacto, b) clasificar las publicaciones en funcién del tipo de estudio,
y ¢) identificar las principales categorfas tematicas de las publicaciones.

2. Método

La bibliometria se identifica con “el conjunto de estudios que pretenden cuantificar el
proceso de comunicacion escrita, y la naturaleza y evolucion de las disciplinas
cientificas” (Aleixandre, 2010, p. 364). Asimismo, se considera un recurso
imprescindible en “el conocimiento de la actividad investigadora, aportando datos
sobre la situacion cientifica de un pafs o tema de investigacién, permitiendo evaluar el
rendimiento de la actividad cientifica y su impacto en la comunidad” (Tomas-Gortiz y
Tomas-Castera, 2018, p. 147). La busqueda de las fuentes bibliograficas se realizé en
las siguientes bases de datos y motores de busqueda: WOS, Scopus, ERIC,
SportDiscus y Dialnet. Durante el proceso de busqueda se pretendia localizar estudios
que relacionaran la Educacion Fisica y al colectivo trans. Ademas, esta busqueda se ha
realizado incorporando las pautas establecidas para las revisiones sistematicas de la
Declaracion PRISMA de Page y otros (2020). Una busqueda preliminar ha permitido
identificar los términos mas utilizados como palabras clave empleadas en este estudio,
as{ como acotar el periodo cronolégico de la bisqueda.

El procedimiento metodolégico se ha estructurado en cuatro etapas. Asi, en la primera,
se establecieron los términos de bisqueda a partir de las palabras en inglés: fransgender,
transsexuality y physical education. Estas palabras se combinaron con los operadores
boleanos AND y OR, de manera que la ecuacion de busqueda es la siguiente: #ransgender
or transsexuality and physical education. Se aplico esta estrategia adaptada a cada base de
datos o motor de busqueda. La busqueda definitiva se llevé a cabo el 22 de septiembre
de 2022, e inicialmente arroj6 un total de 501 fuentes distribuidas en las bases de datos
(WOS=220; Scopus=222; ERIC=12; SportDiscus=35; Dialnet=12).

En la segunda etapa se llevo a cabo la seleccion de los manuscritos a partir de criterios
de inclusiéon como el tipo de documento (se seleccionaron articulos excluyendo otro
tipo de documentos como actas de congreso, capitulos de libros, etc.), el filtro temporal
(2014-2022), la disponibilidad de los articulos bien en gpen access, o bien a través de otro
tipo de canales, asi como la utilizaciéon de filtros vinculados con las areas de
investigaciéon educativa o psicologia y educacion, el idioma (inglés, portugués y
espafiol). La aplicacion de estos criterios redujo a 97 articulos la muestra. Seguidamente
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se procedio a la lectura de titulo y resumen para comprobar si se ajustaban a los
objetivos del estudio, asi como la eliminacién de aquellos articulos duplicados (n = 0)
en las diferentes bases de datos. Finalmente, la muestra de este analisis corresponde a
20 articulos. En la tercera etapa se ha efectuado un registro con la informacién basica
de cada manuscrito utilizando la base de datos Excel. Por dltimo, se llevo a cabo un
analisis de contenidos para determinar aspectos de caricter cualitativo (analisis de
palabras clave, tipo de investigacion, categorias de analisis, etc.).

Andlisis de datos

El analisis bibliométrico se desarroll6 a partir de los indicadores determinados por
Aleixandre (2010) y por Tomas-Gorriz y Tomas-Castera (2018). De manera que, en
relaciéon al indicador de la productividad cientifica se evaluaron cuantitativamente las
publicaciones por afo, idioma, instituciones de filiacién de los autores, asi como las
revistas que publican sobre la tematica objeto de este estudio. Se calculé el indice de
productividad de Lotka, determinado como el logaritmo decimal del nimero de
publicaciones de cada autor, agrupando a los autores en tres niveles de productividad:
pequefos productores, con un solo trabajo publicado y un indice igual a cero;
medianos productores (de 2 a 9 trabajos publicados), con indice de Lotka entre cero y
uno; y grandes productores (diez o mas trabajos publicados), con un indice de
productividad igual o mayor que uno. Ademas, se calculd el indice de Price siendo este
el porcentaje de referencias con una antigiedad menor a 5 afios. En cuanto al indicador
de colaboracion se exploraron aspectos relacionados con la colaboracion o indice de
coautoria, las publicaciones por autores, asi como la colaboraciéon entre instituciones.
Por dltimo, respecto a los indicadores de repercusion e impacto, se realizé una somera
mencion sobre algin dato relativo a estos indicadores.

El analisis cualitativo se realizé a partir de diversas variables. Por un lado, se analizaron
las palabras clave recogidas en cada publicaciéon a partir de su frecuencia y su
coocurrencia. Asimismo, también se determinaron aspectos metodolégicos relativos a
los participantes en las investigaciones, su ambito geografico, el contexto del estudio,
ademas de la o las etapas educativas en las que se ha llevado a cabo la investigacién
correspondiente. También se analizé la metodologia de investigacion y los elementos
que configuran esta. Por ultimo, a través del analisis de contenidos cuantitativo (Diaz-
Herrera, 2018), se identificaron las categorias o dimensiones mas relevantes del
conjunto de publicaciones.

3. Resultados

3.1. Analisis bibliométrico

3.1.1. Andlisis de la produccion

Del analisis de la productividad cientifica, basandose en los datos del numero de
articulos publicados por afio, se extrae que es a partir del afio 2014 cuando se ha
consolidado la linea de publicacién sobre la Educacion Fisica y el colectivo trans
(Figura 1). De los 20 documentos publicados entre 2014 y 2022, el nimero de
publicaciones ha ido creciendo en los dltimos afios, especialmente a partir de 2018
siendo el porcentaje de referencias con una antigiiedad menor a 5 afos el 75 %. Este
analisis permite conocer la frecuencia de publicacion sobre esta cuestion, la evolucion
del interés por este objeto de estudio y la tendencia general.
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Figura 1
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El tamafio bibliométrico de cada pais se muestra en la Figura 2. Los resultados
obtenidos indican que existen grandes diferencias en la produccion cientifica entre
paises, destacando el papel predominante de Espafia con 19 publicaciones (35,2 %),
Reino Unido con 11 articulos (20,4 %), seguido de Estados Unidos con 9 documentos
(16,7 %) y Canada con 6 (11,1 %). Por tanto, los paises punteros en este campo se
encuentran tanto en el continente americano como en el europeo, pero esta tematica
es abordada desde diversas zonas geograficas.

Figura 2
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Respecto al idioma de los textos destaca, como en otros estudios bibliométricos, el
peso del inglés (85 %), y la escasa produccion en espanol (10 %) y portugués (5 %).
Estos resultados podrian relacionarse con el hecho de que las revistas mas relevantes
en este campo de estudio se circunscriben al ambito anglosajon. En este sentido las
revistas con mayor nimero de publicaciones son Sport, Education and Society con
cinco articulos (25 %), seguidas en segundo lugar por Physical Education and Sport
Pedagogy, Journal of Sport and Exercise Psychology y Retos todas ellas con dos
publicaciones (10 %) en esta tematica (Cuadro 1).
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Cuadro 1
Publicaciones mas relevantes

Revista n %
Ethnography and Education (Reino Unido) 1 5
International Review for the Sociology of Sports (Reino Unido) 1 5
Journal of Adolescence (Estados Unidos) 1
Journal of Sport and Exercise Psychology (Estados Unidos) 2 10
Journal of Teaching in Physical Education (Estados Unidos) 1
Movimento. Revista de Educacao fisica da UFRGS (Brasil) 1
Pedagogy, Culture y Society (Reino Unido) 1 5
Physical Education and Sport Pedagogy (Reino Unido) 2 10
Physical Education Matters (Reino Unido) 1 5
Quest (Reino Unido) 1 5
Retos (Espafia) 2 10
Sport, Education and Society (Reino Unido) 5 25
Sports (Suiza) 1 5

En cuanto a las instituciones con mayor nimero de producciones en el ambito
internacional, destaca con diferencia la Universidad de Valencia (Espafia) con 17
publicaciones (31,5 %), seguidas por la Universidad Leeds Beckett (Reino Unido) con
cinco articulos (9,3 %) y la Universidad McGill (Canada) con cuatro trabajos (7,4 %).

3.1.2. Andlisis de colaboracion y del impacto de las investigaciones

Por lo que respecta a la colaboracién y coautorfa, se recogieron un total de 54 autores
firmantes de los 20 documentos seleccionados, obteniéndose en este campo un indice
de colaboracion de 2,7. En el Cuadro 2, se muestran los resultados del nimero de
autorfas por documento, lo que permite conocer las redes de colaboracion generadas
en la comunidad cientifica en cuanto al tindem Educacién Fisica y colectivo trans. El
90 % de las producciones cientificas fueron escritas en colaboracion, siendo la
colaboraciéon entre dos autores la opciéon predominante con un 50 % de las
publicaciones analizadas. En segundo lugar, destacan los trabajos realizados por mas
de cuatro autores que suponen 20 % del total, mientras que los trabajos firmados por
tres y cinco autores supusieron el 10 % del total en ambos casos.

Enlo referente al nimero de trabajos firmados por un mismo autor, utilizando para el
analisis el indice de productividad cientifica de Lotka, el 86 % de los autores fueron
productores transitorios u ocasionales con un nivel de productividad bajo (Indice de
Lotka=0), mientas que el 14% tuvieron una productividad media (Indice de Lotka<1).
Resulta interesante destacar que no se hallé ningin autor con una productividad alta
(Indice de Lotka>1). Los autores mas productivos pertenecen a la Universidad de
Valencia siendo Soffa Garcia-Pereira con 4 publicaciones la autora mas productiva,
seguida a continuacién por Elena Pérez-Lopez, Victor Pérez-Samaniego y José Devis-
Devis, con tres publicaciones cada uno.

Con respecto a los indicadores de repercusién e impacto, en este caso hemos
seleccionado el Factor de Impacto (FI) como parametro a resenar, destacando que la
revista que aglutina un mayor nimero de publicaciones, Sport, Education and Society,
cuenta con un FI de 3,586 en 2021, ademas de estar clasificada en el primer cuartil
(Q1) en las revistas indexadas en Web of Knowledge. En Scopus cuenta con un
citescore de 6,4 en el ano 2021, y esta situada en el puesto 70 de 1046 en el campo de
Ciencias Sociales y Educacion, ocupando el percentil 95 dentro de esta categoria.
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Cuadro 2
Colaboracion y niimero de autorias por documento
Numero de autorfas n %
1 2 10
2 10 50
3 2 10
4 4 20
5 2 10

3.2. Andilisis cualitativo

En los 20 documentos incluidos en este estudio, se obtuvieron 154 palabras clave
indicadas por los autores. Los resultados obtenidos muestran una amplia dispersion en
el uso de palabras y términos clave ya que el 36,4 % de las palabras o términos se han
reportado solo una vez. En el Cuadro 3 se muestra la distribucion de los términos y
palabras clave mas frecuentemente reportados en las publicaciones analizadas.
Finalmente, en la Figura 3 se muestra el mapa de coocurrencia de las palabras y
términos clave que refleja las relaciones entre los términos y su tendencia a aparecer
juntas. En linea con lo descrito anteriormente el analisis de coocurrencia muestra la
dispersion de los términos clave. Se distinguen nueve agrupaciones de términos no
llegando a concretarse en clasteres, probablemente relacionado con la escasa muestra
de articulos incluidos en este estudio. En este sentido la agrupacién principal incluye 4
términos como lesbiana, gay, bisexual y transgénero. Los términos actividad fisica,
identidad de género, estudiantes transgénero y seguridad en la escuela aparecen
agrupados en un segundo orden de relevancia.

Cuadro 3
Distribucion de las palabras y términos clave mds relevantes (n= 154)

Palabras y términos clave n %
Physical education, physical activity 12 8,5

Trans, transgender, transgender young men,

transgender students, transexual, transsexualism 12 85
Gender, gender identity, genders, gender expression 9 6,3
Sport/spotts 5 35
Heteronormativity 4 2,8
LGTBI, LGBTQ, LGBT students 4 2,8

Respecto al tipo de trabajo en funciéon de la metodologia, se observa como los trabajos
cualitativos (85 %) superan a los cuantitativos (15 %). En lo referente a los tipos de
estudio predominan los estudios de casos (35 %) y la investigacion etnografica (20 %)
frente a las revisiones (15 %), estudios experimentales (15 %), investigacidn-accion
(10 %) y fenomenologia (5 %). También es necesario subrayar que la entrevista (45 %)
es la técnica de investigacion mas utilizada.

Respecto al tipo de trabajo en funcién de la metodologia, se observa como los trabajos
cualitativos (85 %) superan a los cuantitativos (15 %). En lo referente a los tipos de
estudio predominan los estudios de casos (35 %) y la investigacion etnografica (20 %)
frente a las revisiones (15 %), estudios experimentales (15 %), investigacién-accion
(10 %) y fenomenologia (5 %). También es necesario subrayar que la entrevista (45 %)
es la técnica de investigacion mas utilizada.
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Figura 3

Mapa de coocurrencia de palabras y términos clave
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En cuanto a los participantes, las muestras de los estudios corresponden a docentes y
estudiantes por igual (30 % cada uno de estos), y al margen de estos perfiles también
adultos cuya participacion se establece desde una perspectiva retrospectiva (25 %),
ademas de documentos (15 %). El desglose por colectivos de los participantes
corresponde a docentes de educacion fisica en activo (20 %) y durante su formacion
inicial (10 %), estudiantes del colectivo LGTBIQ+ (20 %), estudiantes trans (10 %) y
estudiantes sin aclarar su orientacion o identidad sexual (20 %). El area geografica en
la cual han sido llevado a cabo los estudios se corresponde a los siguientes paises:
Espafia (25 %), Reino Unido (25 %), Canada (10 %), Estados Unidos (10 %),
Finlandia (5 %) e Islandia (5 %).

El contexto de las investigaciones se ha estructurado en dos aspectos: etapa del sistema
educativo y ambito de aplicacién. Respecto al primero de ellos, ha predominado la
etapa educativa de secundaria (45 %), seguida de primaria (10 %), y trabajos que
abordan ambas etapas educativas (5 %). Es necesario reseflar que un 10 % de los
estudios hacen referencia a estudiantes universitarios vinculados a la formacion inicial
de los docentes de Educacion Fisica. A proposito del ambito de aplicacién, predomina
el ambito educativo (55 %), frente a estudios que combinan este ambito educativo con
el deportivo (40 %), ademas de circunscribirse exclusivamente al ambito de la salud
(5 %) en el contexto educativo.

Cuadro 4

Categorias de analisis

Identificacion de las categorfas de andlisis n %
Construccién de la identidad de género 1 5
Inclusién-Exclusion minotfas sexuales y de género 6 30
Necesidades seguridad-salud colectivo trans 2 10
Predominio de la heteronormatividad en EF 7 35
Experiencias docentes 4 20

En el Cuadro 4 se recogen los datos que arroja el analisis de contenidos identificando
cinco temas de investigacion o categorfas de analisis, si bien se debe indicar que cada
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uno de estos temas podria desglosarse en subcategorias puesto que es comun abordar
diversas dimensiones en las investigaciones que configuran la muestra de este estudio.
Se destaca la categoria que recopila datos sobre el predominio de la heteronormatividad
en Educacion Fisica, seguida de las dificultades que supone la inclusion o analisis de la
exclusion de las minorias sexuales y de género.

4. Discusion

En relacién con los indicadores bibliométricos de produccion, desde 2014, el
crecimiento de las publicaciones es significativo. Ademas, un indice de Price alto (como
es este caso), implica que la produccion cientifica en esta tematica se ha realizado en
los dltimos cinco afios, de manera que se puede considerar este ambito de estudio
como novedoso y dinamico. Esta tendencia a incrementar recientemente la produccion
se relaciona con otros contenidos vinculados a la Educacién Fisica como la expresion
corporal (Lara-Aparicio et al., 2019).

En cuanto a la produccién cientifica por paises, Espafia, Reino Unido y Estados
Unidos se identifican con los primeros puestos, y en los dos dltimos casos coinciden
los resultados con un reciente estudio bibliométrico sobre la Educacién Fisica y los
medios de comunicacién (Marques et al., 2021) que, adicionalmente, incorpora a China
y Brasil entre los pafses con mayor produccion, relegando a Espafia a una sexta
posiciéon. Sobre el idioma de las publicaciones, inglés mayoritariamente, ademas de
espanol y el portugués, esta estrechamente relacionado con las revistas que publican
sobre la tematica abordada en este estudio, y se corresponde con otros estudios
bibliométricos como el analisis de la produccion cientifica de Educacion Fisica en el
ambito educativo (Moreno-Guerrero, 2020), la Educacion Fisica y la inclusion (Marin-
Suelves y Ramon-Llin, 2021) y la expresiéon corporal como contenido de Educacion
Fisica (Lara-Aparicio et al., 2019).

Ademas del idioma de publicacion, las revistas con la producciéon mas elevada son
anglosajonas (Reino Unido y Estados Unidos). En el estudio de Moreno-Guerrero
(2020) aparece Sport, Education and Society como una de las principales fuentes de
publicacion, ocupando la cuarta posicion, frente a la primera que ocupa en este trabajo.
En el caso de revistas espafolas, Retos es la publicacién con mayor produccion
coincidiendo con los datos que arroja el estudio de Molina y otros (2017) al sefialar que
es una de las que mas publica en investigacion empirica en el ambito de la pedagogia
de la Educacién Fisica en espafiol.

Respecto al promedio de autores por trabajo (2,7), puede considerarse bajo respecto a
lo descrito en otras areas como la biomédica que en la actualidad se sitia entre cinco y
seis autores, pero se aproxima a la media de 2,31 autores por contribucion establecida
en una publicacién sobre la integracion de las TIC en Educacion Fisica (Cabrera-
Ramos, 2020). Como ya hemos mencionado, este es un campo de estudio
relativamente nuevo, por lo que la produccién cientifica atn es incipiente, y no
sobresalen elevadas producciones de trabajos respecto a los datos del indice de Lotka.
Sin embargo, el grupo mas productivo hasta la fecha, y considerando la perspectiva
internacional de este trabajo, es el de los investigadores de la Universidad de Valencia
que, de seguir la tendencia mantenida hasta el momento, lograran posicionarse como
los autores y las autoras mas productivos en afios venideros.

La dispersiéon del analisis de coocurrencia entre las palabras clave utilizadas en los
manuscritos de este estudio refleja que esta tematica estd en ciernes, frente a resultados
mas consolidados en otras investigaciones bibliométricas como la realizada por Marin-
Suelves y Ramoén-Llin (2021).
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El predominio de los trabajos cualitativos y la utilizacién del estudio de casos se
relaciona con las dificultades para contactar con los participantes de las consideradas
poblaciéon oculta o colectivos con escasa visibilidad como es el caso de las personas
trans, tal y como asevera Lopez-Canada (2018). Asf, el volumen de participantes en los
estudios cuantitativos (centros educativos o comunidades estatales) de Pistella y otros
(2020) o de Kulick y otros (2019) es considerable respecto a estudios cualitativos con
un Gnico participante como el manuscrito de Bancroft y Greenspan (2022). Ademas
de las revisiones documentales (Arora y Wolbring, 2022; Leite-Serrano et al., 2017,
Pérez-Ensefiat y Moya-Mata, 2020), los participantes en los estudios recopilados en
este trabajo reflejan diversas opticas a partir de donde se debe abordar la problematica
del colectivo trans en Educacion Fisica que oscila desde el docente de Educacion Fisica
no binario (Bancroft y Greenpan, 2022), pasando por estudiantes del colectivo
LGTBIQ en el que se enfatiza la situacion del alumnado trans (Kjaran y Jéhannesson,
2015), o por un unico estudiante trans (Phipps y Blackall, 2021) hasta la vision
retrospectiva de adultos trans sobre las vivencias en la asighatura de Educacion Fisica
durante su etapa escolar (Herrick y Duncan, 2020). Estas dltimas, las vivencias
expuestas retrospectivamente en la edad adulta, se destacan como relevantes ante la
escasez de relatos de jovenes trans sobre las dificultades generadas en las practicas de
la materia de Educacion Fisica (Caudwell, 2014).

Resulta importante resefiar que en el marco del colectivo de los docentes de Educacion
Fisica se exponen estudios relacionados con las experiencias sobre esta tematica de
profesores en activo (Drury et al., 2022), y también iniciativas durante la formacion
inicial de futuros docentes para sensibilizar a estos universitarios de la casuistica de los
estudiantes trans (Pereira-Garcia et al., 2022; Pérez-Samaniego et al., 2016). Los paises
en los que se llevan a cabo los estudios, en términos generales, podrian considerarse
como algunos de los que reciben mayor cobertura respecto a los derechos del colectivo
LGTBIQ, sin obviar que aun es necesario completar el recorrido de estos derechos
especialmente con el colectivo trans.

Sobre los ambitos de aplicacion, es necesario destacar que ademas de las publicaciones
contextualizadas en el iambito educativo, la combinacién de este con el ambito
deportivo es comun en diversas investigaciones (Block, 2014; Caudwell, 2014; Kulick
et al., 2019; Williamson y Sandfor, 2018, entre otras) quizas por la estrecha vinculacién
que en el contexto anglosajon tienen dichos ambitos.

Respecto a los temas de investigacion aglutinados en cinco categorias de analisis,
resulta representativo el tratamiento del predominio de la heternormatividad en el aula
de Educacion Fisica intentando sensibilizar a los docentes de Educacion Fisica ante
los retos que supone la inclusion de los estudiantes trans (Block, 2014), o identificando
algunos espacios, como es el caso de los vestuarios binarios, como barreras
estrechamente vinculadas a la asignatura (Lopez-Cafada et al., 2021). A este respecto
se puede incorporar el debate sobre la orientaciéon binaria de los contenidos de
Educacion Fisica, que segiun Kjaran y Jéhannesson (2015) era motivo de reclamo por
parte de los estudiantes trans de afianzar su propio espacio de seguridad en el ambito
educativo, y en especial en esta asignatura, en la que se sentfan vulnerables a causa del
enfoque andrégino de la misma. También, y estrechamente vinculado al anterior,
aparece como categorfa de analisis las necesidades de seguridad y salud de los
estudiantes trans a partir de situaciones de marginacién y discriminacién por parte de
otros compafieros, e incluso, por parte de los docentes de manera encubierta (Devis-
Devis et al., 2018; Kjaran y Jéhannesson, 2015; Pérez-Samaniego et al., 2016). Las
conductas transfobicas y la exclusion de estos estudiantes trans en las aulas de
Educacién Fisica es un elemento comun en un buen numero de las publicaciones, y
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serfa otra de las categorfas de analisis, baste como ejemplo la investigaciéon de Herrick
y Duncan (2018). Pérez-Samaniego y otros (2016) exponen la estigmatizacion
generalizada que sufre el colectivo trans, de ahi la necesaria gestaciéon de leyes y
reglamentos que normalicen las identidades trans, politicas en materia educativa que
desafien los regimenes normativos de género y minimizacion los entornos excluyentes
en la escuela (Phipps y Blackall, 2021). La construccion de la identidad de género en
Educacion Fisica, y las carencias respecto a su tratamiento por parte del cuerpo
docente de la asignatura es abordado por Pérez-Ensefiat y Moya-Mata (2020). Y
finalmente, las experiencias docentes tanto en activo como durante la formacién inicial
constituyen la quinta categoria de analisis, en la que se reclama una mayor formacioén
de los docentes para desafiar el statu quo existente (Berg y Kokkonen, 2022). Asimismo,
la percepcion de los docentes de Educacion Fisico en activo sobre la situacion de los
estudiantes trans (Bancroft y Greenspan, 2022; Drury et al., 2022; Phipps y Blackall,
2021), resulta imprescindible no solo para abordar la formacion inicial de los futuros
docentes de Educacién Fisica, sino también para articular politicas educativas que
transformen en positivo los entornos excluyentes del sistema educativo. En definitiva,
el papel del docente es crucial para crear entornos inclusivos, para garantizar la
seguridad de los estudiantes de las minorias sexuales y su aceptacion en el aula. De ahi
surge la relevancia de las iniciativas llevadas a cabo en la formacién inicial de los
docentes en las investigaciones de Pérez-Samaniego y otros (20106) y de Pereira-Garcia
y otros (2022).

5. Conclusiones

Las principales conclusiones respecto a los objetivos planteados en este estudio son en
cuanto a los indicadores bibliométricos, el considerable incremento de publicaciones
en un reciente y escaso perfodo de tiempo, asi como que esta produccion se ha llevado
a cabo en Reino Unido y Espafa principalmente, destacando la autorfa de
investigadores de la Universidad de Valencia (Espafia). Respecto a las publicaciones,
son las revistas anglosajonas las que recogen un elevado nimero de articulos sobre el
colectivo trans y la Educacion Fisica.

En cuanto al analisis de contenidos, el tratamiento de las palabras clave de las
publicaciones denota que la tematica abordada estd en una fase embrionaria,
destacando el predominio de los estudios cualitativos, con una diversidad de
participantes que refleja la multidimensionalidad de esta tematica, aspecto este
refrendado por las categorias de analisis que se plantean con la finalidad de optimizar
la situacion del colectivo trans en el contexto educativo y en la materia de Educacion
Fisica. La marcada representacion de la categorfa de analisis relacionada con el
predominio de la heteronormatividad en Educacion Fisica refleja las dificultades que
entrafia en esta materia la incorporacién de la diversidad desde la perspectiva de
género.

A la luz de estos resultados, y especialmente derivado de las categorfas de analisis
obtenidas en este estudio, parece imprescindible impulsar investigaciones sobre esta
tematica, asi como promover politicas educativas, ademas de los cambios sociales
pertinentes, que generen entornos inclusivos para el colectivo trans, ademas de la
formacion de los agentes educativos que minimicen hasta su desaparicion las
conductas transfobicas. Respecto a esto ultimo, los esfuerzos de las administraciones
responsables de la formacion inicial y permanente de los docentes deben contemplar
la realidad de los estudiantes trans en las distintas etapas formativas a través de recursos
diversos (cursos formativos, gufas orientativas, etc.), que capaciten a los docentes para

24



C. E. Tuero del Prado et al. Revista Internacional de Educacién para la Justicia Social, 2023, 12(1), 13-29

generar situaciones de aprendizaje que favorezcan la concienciacion de los estudiantes
sobre las personas trans y se reduzcan las barreras que dificultan su inclusion,
especialmente en la materia de Educacion Fisica tradicionalmente vinculada a los
estereotipos de género. En este sentido, se debe destacar la propuesta de accion
pedagdgica trans de Fuentes y otros (2016) relativa a la concienciacién del alumnado
cisgénero, as{ como la intervenciéon del docente como generador de cambio en las
creencias de los estudiantes en relaciéon con las restricciones del sistema binario
sexo/género.

Las limitaciones de este trabajo se identifican con la dificultad que supone abordar una
tematica incipiente cuyos protagonistas han sido invisibilizados socialmente, aunque
en la actualidad se erigen como una realidad emergente (Sanchez-Sanchez y Etopa-
Bitata, 2021). Otras limitaciones derivan de los propios analisis bibliométricos
reconocidos por la literatura especializada (por ejemplo, los errores generados en las
bases de datos).
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RESUMEN:

La actividad fisica de ocio intergeneracional tiene el potencial de contribuir a mejorar la calidad
de vida de las personas mayores. La presente investigacion tiene por objetivo analizar la
importancia de la actividad fisica de ocio compartida por abuelos y abuelas, con sus nietas y
nietos, para el bienestar integral de las personas mayores, considerado un colectivo
potencialmente vulnerable, y examinar si existen diferencias entre dos épocas clave vinculadas
al pre y post confinamiento. Se utilizaron técnicas cuantitativas -cuestionario ad hoc
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activity, which benefits the social inclusion of older people as a potentially vulnerable group.
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1. Revision de la literatura

Es sabido que el mantenimiento de una actividad fisica adecuada mejora la salud, el
bienestar general y la calidad de vida en las personas mayores, incluso se evidencia que
esta altamente correlacionada con el envejecimiento activo, satisfactorio y sostenible
(Endoh et al.,, 2021; Figueira et al., 2021). Este enfoque de envejecimiento activo
sostiene un conjunto de funciones o actividades beneficiosas para las personas mayores
(Lakimy, 2021). Estudios diversos analizan los beneficios de la actividad fisica en
edades avanzadas que, junto con las actividades cognitivas y emocionales, son cruciales
para estimular la actividad cerebral, provocar mejoras significativas en los
componentes de la condiciéon fisica, tales como la fuerza y la flexibilidad de los
miembros superiores e inferiores, la agilidad y la capacidad cardiorrespiratoria,
contribuyendo a un estilo de vida activo que genera bienestar y favorece el
mantenimiento de la calidad de vida (Aparicio et al., 2010; Ceballos et al., 2022;
Monteagudo, 2020).

El aumento de los niveles generales de actividad fisica de las personas mayores suele
producirse cuando esa participacion esta relacionada con el ocio (Liu et al., 2021) vy,
especialmente, cuando las personas mayores le otorgan una importancia relevante al
ocio y lo consideran fundamental en su vida (Cuenca-Amigo et al., 2016); de modo que
el ocio se convierte en un elemento esencial para un envejecimiento satisfactorio
(Adams et al., 2011). En esta linea, la investigacién de Azevedo y Lemos (2022) pone
el foco de atenciéon en el juego adecuado para personas mayores, pero no solo
entendido como entretenimiento, sino que, cuando se combina el juego con la
actividad fisica, se logra estimular lo cognitivo y lo sensorial. En este tipo de juegos
disenados para personas mayores se requiere razonamiento légico y memoria, se
fomentan las actividades fisicas, al demandar coordinacién motriz y agilidad, y se
incentiva el razonamiento estratégico y la destreza manual (Azevedo y Lemos, 2022).
Asimismo, ademas de la relacién existente entre el ocio y la actividad fisica, concurren
otros factores promotores de patrones de actividad fisica en las personas mayores, tales
como la edad, las limitaciones fisicas y la convivencia con nietas y nietos en el hogar
que se dispone (Liu et al., 2021).

Desde el afio 2019, la huella y el impacto de la pandemia de Covid-19 en factores de
salud y en el estilo de vida de las personas mayores esta siendo un foco de interés en
el ambito cientifico. En concreto, se destaca que las personas mayores se adaptaron y
fueron resilientes durante el cierre y las situaciones de aislamiento, manifestando un
alto uso de las tecnologias para permanecer conectados con otras personas, pero su
salud mental se vio afectada en cuanto a la soledad y a la regulacion de las emociones
(Calvo et al. 2022, Strutt et al., 2022). El uso de las tecnologias como los videos puede
facilitar la mejora de los resultados de salud fisica y emocional (Strutt et al.,, 2022).
Algunos estudios como el de Calvo y otros (2022) trataron de promover, de manera
online, el ejercicio fisico en el hogar para personas mayores de 60 afos. Para ello se
crearon videos de ejercicio fisico y educacion sobre dolor que fueron distribuidos en
la Region Metropolitana de Chile, percibiendo como principal barrera la falta de
voluntad, especialmente para las personas que realizaban ejercicio fisico de manera
grupal antes de las restricciones por la pandemia. De modo que la autoeficacia,
concebida como la creencia en poder realizar una tarea a pesar de las dificultades, es
uno de los predictores mas consistentes, tanto en la iniciacién como en el
mantenimiento de la actividad fisica en las personas de todas las edades, pero mas atn,
en aquellas de edad avanzada (Cordova et al., 2022). Ademas de variables intrinsecas
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como la fuerza de voluntad o la autoeficacia, otras cuestiones, como un mayor
compromiso social y familiar, y el uso de las tecnologias, se asocian con una mejor
salud emocional y calidad de vida (Strutt et al., 2022); si bien la brecha tecnolégica en
las personas mayores puede ser una limitacién para favorecer un uso facil y sencillo de
herramientas tecnolégicas (Calvo et al., 2022).

La importancia atribuida a las interacciones sociales se ve reflejada en la literatura
cientifica, evidenciando que las relaciones interpersonales pueden alentar a la
realizacion actividad fisica en grupo y favorecer la motivacion interpersonal (Calvo et
al., 2022). La participacion de las personas mayores en la toma de decisiones familiares
y la mejora de las relaciones sociales contribuye a la disminuciéon de los estados
depresivos, as{ como presenta beneficios para la memoria largo plazo y para los
procesos de atencion (Gonzalez et al., 2019).

En concreto, se destacan las relaciones intergeneracionales, especialmente entre
abuelos y abuelas, y sus nietos y nietas, como la investigacién de Alonso y otros (2021),
que evidencia que aquellos abuelos y abuelas que comparten ocio ambiental-ecolégico
con sus nietos y nietas estiman, en mayor grado, una mejora de su forma fisica, mas
diversion y disfrute, asi como un incremento de su creatividad y de sus destrezas
manuales; aunque no perciben que esta practica mejore la relaciéon entre generaciones
con sus nietos. En relacion al género, el estudio de Endoh y otros (2021) revela que
las abuelas que participan en los cuidados no rutinarios reportan beneficios para su
salud al mostrar un nivel adecuado de actividad fisica y una buena calidad de vida
relacionada con la salud fisica y mental.

En definitiva, la actividad fisica se convierte en una estrategia relevante para disefiar
programas intergeneracionales que, ademas de favorecer la condicion fisica, mejore de
modo significativo la calidad de vida y la felicidad subjetiva de las personas mayores
(Ceballos et al., 2022).

Desde estas premisas se plantearon como objetivos del presente estudio analizar la
practica de actividad fisica de ocio compartida por los abuelos y abuelas, y sus nietos y
nietas, considerado a las personas mayores como un colectivo potencialmente
vulnerable, as{ como los motivos que los llevan a compartir actividades fisicas de ocio
y examinar si existen diferencias entre dos épocas clave vinculadas al pre y post
confinamiento.

2. Método

La presente investigaciéon adopta metodologia cuantitativa y cualitativa. Utiliza un
diseno de investigacion descriptivo, de tipo transversal y caracter nomotético, asi como
muestreo de tipo incidental, aspirando a lograr una conveniente representacion de
participantes dentro de la poblacién objeto de estudio.

2.1. Fase cuantitativa

Participantes

En el estudio participan 357 abuelos y abuelas de nifios/as de 6 a 12 afios residentes
en la zona norte de Espafia (compuesta por 8 provincias: Cantabria, Vizcaya,
Guipuzcoa, Alava, La Rioja, Navarra, Burgos y Palencia).

Este trabajo forma parte de uno de mayor dimension en el que participan nietos y
abuelos las dos generaciones y se toma como unidad poblacional a cada nifio y nifia de
entre 6 y 12 aflos y uno de sus abuelos y abuelas vivos.
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En una fase previa, la poblacién se define a partir de los datos estadisticos publicados
por los ministerios y departamentos de educaciéon de cada comunidad auténoma
participante, que arrojan un tamafio poblacional de 250.357 estudiantes de primaria.
Fijando un error absoluto del 3 %, un nivel de confianza del 95 % y considerando el
supuesto de p=q=0,5, el tamafio de la muestra se estima en 1075 estudiantes. Con una
mortalidad experimental del 1,11 %, el tamafio de la muestra final es de 1.063
estudiantes. A través de los 1.063 nifios y nifas, y sus padres y madres, se solicita la
participacion voluntaria de sus abuelos y abuelas, consiguiendo que 357 accedan a
participar en el estudio.

De las 357 personas encuestadas, con nietos y nietas que cursan en Educacion
Primaria, de los que el 25,3 % son hombres y el 74,7 % mujeres. Ademas, el 26 % tiene
menos de 65 afos, el 27 % tiene entre 65 y 69 afios, el 25 % tiene entre 70 y 74 afios y
el 22 % tiene mas de 75 afios. L.a mayoria estan jubilados/as (71 %), solo el 9 % trabaja
(6 % por cuenta propia y 3 % por cuenta ajena), el 3 % esta en situacion de desempleo,
el 4 % es pensionista y el 13 % se encarga de las tareas del hogar.

Instrumento

Se crea un cuestionario ad hoc para recoger la informacién relevante para este estudio
a través de 5 variables:

e Ocio compartido, variable categdrica que registra si se comparte algun tipo
de actividad de ocio con los nietos/as a través de la pregunta de respuesta
multiple ":Compartes alguna actividad con tu nieto/a de 6 a 12 afos?" Las
categorfas establecidas son: cultural, fisico-deportiva, recreativa, festiva,
digital, ambiental-ecolégica y solidaria.

e Tipo de ocio fisico-deportivo compartido, variable categérica que identifica
el tipo de actividad fisico-deportiva que se comparte con los nietos y las
nietas. Las categorfas establecidas son: juegos motores, actividad fisico-
deportiva sin oposicion, actividad fisico-deportiva de uno contra uno,
actividad fisico-deportiva por equipos.

e Motivos que llevan a compatrtir el ocio fisico-deportivo con su(s) nieto/a(s),
variable categérica que registra las motivaciones que orientan la practica
conjunta. Para las actividades fisico-deportivas compartidas con sus nietos se
debe indicar el motivo que orienta a la practica intergeneracional. Las
categorias posibles de respuesta multiple son: simplemente porque me gusta;
los/as cuido mientras sus padres y madres trabajan; no tengo otras personas
con quien compattir esa actividad; mi(s) nieto/a(s) no tiene(n) otras personas
con quienes compartir esa actividad; mi(s) nieto/a(s) saben/saben mucho de
esta actividad y me ensefian; domino esa actividad y ensefio a mi(s) nieto/a(s);
para entretener a mi(s) nieto/a (s); pasar mds tiempo con mi(s) nieto/a (s).

e Percepcion de los abuelos y las abuelas sobre el grado en que la practica fisico-
deportiva compartida con los nietos y nietas les ayuda a:

v Estar mas contento/a.

v’ Ser mas creativo/a.

v" Desarrollar nuevas destrezas manuales y/o técnicas.
v Relacionarse mejor con sus nietos/as.

v Estar en forma.
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Esta informacién se recoge a través de una escala tipo Likert de 5 puntos donde el 1
es nada y 5 mucho.

e La variable mas importante de este estudio es el periodo temporal de
aplicaciéon del cuestionario. Los y las participantes de este estudio responden
a las preguntas antes del confinamiento y después del confinamiento.
Registrando el momento de la respuesta con una variable dicotémica con las
siguientes categorfas: antes del confinamiento y después del confinamiento.

Procedimiento

Esta investigacién es aprobada por el Comité de Etica de la Universidad de La Rioja
(Espafia) el 17 de diciembre de 2019 (codigo CE_02_2019).

A 1063 estudiantes de educacion primaria de la zona norte de Espafia se les distribuye
un formulario de consentimiento de la investigacion para entregar a sus padres, madres
y/o tutores legales, el cual contiene informacién sobre el estudio. Este documento, los
padres, madres y/o tutores legales deben entregarlo en el centro educativo anotando
el contacto del abuelo o la abuela que acepta participar en el estudio.

Cinco investigadores capacitados contactan por teléfono y completan el cuestionario
de acuerdo con sus testimonios en dos fases distintas, antes del confinamiento
provocado por el Covid-19 y después del confinamiento. El tiempo de grabaciéon de
cada cuestionario es de unos 30-45 minutos.

Abndlisis de datos
Se emplea el programa estadistico SPSS 28.0.

Se realiza un analisis inferencial mediante las pruebas Chi-cuadrado (y2) y t de Student
para prucbas independientes para dar cumplimiento a los objetivos del estudio. Este
analisis permite examinar la existencia de diferencias significativas entre los dos
momentos temporales de recogida de informacién (antes de la pandemia y después de
la pandemia) respecto a: a) porcentaje de abuelos/as que comparten ocio con sus
nietos/as; b) porcentaje de abuelos/as que comparten ocio fisico-deportivo con sus
nietos/as; ¢) porcentaje de abuelos/as que comparten cada tipo de ocio fisico-
depottivo con sus nietos/as; d) los motivos que les llevan a compartir actividades
fisicas con sus nietos/as; ¢) los beneficios percibidos de la prictica fisico-deportiva
compartida con sus nietos/as.

El nivel de significacion establecido para este estudio se fija en p<0,05
2.2. Fase cualitativa

Participantes

La seleccion de los y las participantes es estructural, optando por la formacién de los
distintos colectivos segun criterios de pertenencia. Se asegura la homogeneidad en
cuanto al grupo social (abuelos y abuelas) y a la edad de sus nietos/as (6-12 afios).
También se certifica la heterogeneidad en cuanto al sexo, la tipologia familiar y el
numero de nietos y nietas. Asimismo, se procura equilibrar el nimero de participantes
segun la procedencia geografica (ambito rural o urbano).

Para decidir el numero de participantes en los grupos de discusion se tienen en cuenta
las recomendaciones de la literatura cientifica (Gonzalez Rios, 1997; Ibafiez, 2000,
Suirez, 2005), quedando formado por 9 personas (5 varones y 4 mujetes) con nietos/as
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escolarizados en Educacion Primaria (6-12 afios). La totalidad reside en la Comunidad
Auténoma de La Rioja.

Técnica de investigacion

Se utiliza el grupo de discusion, una estrategia de investigacion interactiva esencial en
la investigacion social (Galeano, 2004) que reune aspectos de la entrevista y de la
observacion participante (Morgan, 1998). Los discursos obtenidos se constituyen en el
material fiable para el analisis e interpretacion de los resultados (Lopez Francés, 2010).

Atendiendo a la recomendacién de la literatura cientifica y a los objetivos de la
investigacion, se decide realizar un grupo de discusion configurado por abuelos y
abuelas con nietos y nietas de edades comprendidas entre los 6 y 12 afios.

Procedimiento

Se utiliza, a modo de guia, el siguiente protocolo de preguntas (Valdemoros et al.,
2020), sin olvidar la interconexion entre la linea argumental y los objetivos propuestos
(Rubio y Varas, 2004):

e :Qué actividades de ocio suelen compartir abuelos/as y nietos/as?

e :Qué motivos llevan a los abuelos/as a compartir ocio con sus nietos/as, o
viceversar

e :Donde suelen llevarse a cabo estas actividades compartidas?
e :Cuando (tempo/estacion/vacaciones/frecuencia) suelen compartirse?

e :Quéaporta a los abuelos/as compartir actividades de ocio con sus nietos/as,
o viceversar

e :Qué aportan los abuelos/as a sus nietos/as al compartir actividades de ocio,
o viceversa?

Una unica moderadora inicia, mantiene y conduce la conversacion, sin intervenir en el
debate. El grupo de discusion tiene una duracion aproximada de una hora.

Los discursos se graban, previo consentimiento de los y las participantes, y transctriben
en documentos independientes, indicando cuando y quién participa en cada momento.

Categorias de andlisis

Previamente al examen de los discursos se construye una base tedrica sobre el ocio
intergeneracional —fase deductiva— desde una busqueda de articulos en bases de
reconocido prestigio (Dialnet, SciELO, Scopus o WoS). Después, paralelamente al
analisis de los argumentos y reflexiones aportadas por los y las participantes, se van
incrementando las categorias y ramificando en multiples subcategorias, fase inductiva,
quedando conformado un sistema de 8 categorias generales y 44 subcategorias
(Valdemoros et al., 2020).

Después, la investigadora principal define las categorias y subcategorias de analisis. En
concreto, las subcategorias objeto de este articulo, se determinan como sigue a
continuacion:

e Subcategoria 2.1. Actividades fisicas de ocio: Actividades cuya practica
supone entrenamiento, ejercicio fisico, movimiento y desarrollo corporal con
el fin de mejorar o mantener la forma fisica, a la vez que se provocan
situaciones de diversién, competicion y/o recreo. Las actividades que se
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incluyen en esta subcategoria pueden ser libres o dirigidas. Asimismo, se
incluye la asistencia a eventos relacionados con el deporte, asi como el
acompafiamiento durante entrenamientos, partidos, competiciones, o
cualquier otro encuentro o prueba relativa al ejercicio.

e Subcategoria 6.1. Sentimientos positivos: Verbalizaciones que hacen los
abuelos y abuelas sobre los sentimientos que vivencian cuando practican y
tienen un ocio valioso con sus nietos y nietas.

e Subcategoria 6.2. Valores: Conjunto de comentarios de los y las personas
mayores que aluden a como en la relacion intergeneracional se genera un
aprendizaje no formal sobre el cuidado, el respeto, la solidaridad, la salud, la
humanidad, la ayuda mutua, la vida y otros aspectos relacionados con la
empatia.

e Subcategoria 6.3. Conocimiento y experiencia compartida: Aquellos discursos
en los que expresan que existe un aprendizaje bidireccional en el que unos
enseflan y explican cuestiones cercanas a sus saberes e intereses y otros
evocan situaciones anteriores que muestran aprendizajes vividos.

e Subcategoria 6.4. Diversion: Unidades textuales que al ser emitidas aluden a
la alegria y agradan de manera complaciente una situacién vivida.

e Subcategoria 6.5. Comunicacion intima: Afirmaciones en la que abuelos/as y
nietos/as mantienen conversaciones prolongadas o no sobre aspectos
intrinsecos, profundos y personales con la otra persona de manera reservada.

Para la validacion del sistema de categorias y subcategorias de analisis se acude al juicio
de expertos, ejerciendo como tales seis profesores/as investigadores/as
universitarios/as, todos ellos doctores/as, del ambito del Ocio y la Pedagogfa.

Para calcular la validez se utiliza el indice Kappa de Cohen (1960, 1968), como
indicador de concordancia global entre expertos y expertas, consiguiendo un nivel de
concordancia casi perfecto con tres de los expertos y expertas (0,862, 0,818 y 0,822) y
sustancial con los tres restantes (0,742, 0,695 y 0,678); y el Coeficiente Kappa de Fleiss
(1971) para conocer el grado de concordancia entre la investigadora principal y cada
experto o experta. Las puntuaciones obtenidas por categorfas fluctian entre 0,514 y
0,907, lo que apunta una correspondencia entre moderada, buena y muy buena; la
puntuacién global asciende a 0,697, lo que sefiala un grado de acuerdo bueno. De este
modo, se da por satisfactorio el proceso de validacion de categorias.

Aundlisis de datos

El analisis de los resultados se apoya en el software NVIVO Release 1.6. Se realiza un
primer analisis desde una perspectiva cartografica que busca el cruce entre las
actividades de ocio vinculadas con la actividad fisica, tanto libres como dirigidas, en las
que predominan aspectos recreativos facilitadores de una practica que permite
mantener un nivel aceptable de condicion fisica, junto a otras actividades que implican
la asistencia a eventos deportivos de diferentes tipos: partidos, entrenamientos o
competiciones. El andlisis va a estar marcado desde el cruce de informacién referido
al aspecto anterior, con aquellas subcategorias que se integran en la categorfa central
que hace referencia a las aportaciones y beneficios que genera el ocio compartido entre
abuelas y abuelos con sus nietos y nietas.
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3. Resultados

3.1. Fase cuantitativa

Tras el confinamiento, se ve reducido en 3,6 puntos porcentuales los abuelos y las
abuelas de la zona norte de Espafia que practican alguna actividad de ocio con sus
nietos y nietas.

Figura 1

Prictica de ocio compartido
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El ocio fisico deportivo se ha visto significativamente reducido tras la pandemia
(p<0,000; Chi-cuadrado=103,656). Es el segundo que mas se ha visto mermado. Hasta
marzo de 2020 el 77,6 % de los abuelos y abuelas declaraban compartir actividad fisica
con sus nietos/as. Después de la pandemia, tan solo el 28,5 % comparten este ocio
activo con los pequefos y las pequefias de la familia.

Figura 2

Cambios en las actividades de ocio compartido después del confinamiento

Ocio Cultural e
Ocio Ludico e ——
Ocio Festivo o de Celebraciones ]
-53.4%
Ocio Ambiental Ecolégico
-28.5%
Ocio Fisico ]
-49.1%
Otra actividad de Ocio L]
+1.6%

Ocio Digital ﬂ‘y
=4, (o]

Ocio Solidario
+0.6%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

La mitad de los abuelos y las abuelas que jugaban motrizmente con sus nietos y nietas,
han dejado de hacerlo tras la pandemia (p<0,000; Chi-cuadrado=102,282). Las
practicas deportivas sin oposicion (por ejemplo, salir a correr o pasear juntos, hacer
senderismo, ...) también han sufrido un descenso importante, del 24,7 % tras la
pandemia (p<<0,000; Chi-cuadrado=16,711).

Los juegos motores han pasado de ser el ocio fisico-deportivo principal compartido
por ambas generaciones de la zona norte de Espafia a ocupar la segunda posicion,
cediendo el liderazgo a las actividades fisico-deportivas sin oposicion.
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Figura 3

Cambios en las actividades de ocio fisico-deportivo compartido antes y después del
confinamiento
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Entre los motivos que llevan a los abuelos y las abuelas a compartir actividades fisicas
con sus nietos y nietas, el gusto por la practica fisica-deportiva sigue siendo la razén
mas poderosa para la practica intergeneracional familiar, incluso aumentando
significativamente, en 3,5 puntos porcentuales, después de la pandemia el porcentaje
quienes afirman ejercitarse junto a sus nietos y nietas por este motivo. Por entretenerse
(45,7 puntos menos) y por pasar tiempo con los y las menores (15,9 puntos menos)
son las razones que mas han decaido postpandemia (p<0,000; Chi-cuadrado=43,064).

Figura 4

Motivos para compartir ocio fisico-deportivo
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En el caso de la practica compartida de juegos motores, tras la pandemia se proclama
como razoén principal cuidar a los nietos y las nietas mientras sus padres y madres
trabajan, declarada por un 71,4 % de los abuelos y las abuelas que comparten juegos
con sus nietos y nietas. La diferencia es significativa (p<0,000; Chi-cuadrado=21,194)
entre la prepandemia (49,2 %) y la postpandemia (71,4 %). El resto de motivos se

reducen drasticamente excepto en aquellos casos en que dicen dominar la actividad y
ensefian a los nifios y a las nifias.
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Figura 5

Motivos para compartir ocio fisico-deportivo juegos motores
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En cuanto ala practica compartida de actividades fisicas sin oposicion, tras la pandemia
se reduce drasticamente la practica para entretener a los nietos y a las nietas, pasando
deun 55,3 % aun 7,1 %. Porque me gusta es el motivo que aumenta significativamente
postpandemia (p<<0,000; Chi-cuadrado=31,141).

Figura 6

Motivos para compartir ocio fisico-deportivo sin oposicion
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En cuanto a la practica compartida de actividades fisicas de uno contra uno, tras la

pandemia se reduce drasticamente la practica para entretener a los nietos y a las nietas,
pasando de un 59,7 % a un 28,6 %. Que los pequefios y las pequefias no tengan otra
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persona con quien hacerlo y ensefatles porque domino la actividad, son las dos
razones que aumentan significativamente postpandemia  (p<0,000; Chi-
cuadrado=19,929).

Figura 7

Motivos para compartir actividad fisico-deportiva de uno contra uno
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En el caso de la practica compartida de actividad fisico-deportiva por equipos, tras la
pandemia cuatro son las razones sefialadas por el 100 % de los abuelos y las abuelas
que comparten esta practica con sus nietos y nietas: cuidar a los nietos y a las nietas
mientras sus padres y madres trabajan (con un 100 % de respuestas frente al 35 %
prepandemia), me gusta (con un 100 % de respuestas frente al 61,3 % prepandemia),
para pasar el tiempo (con un 100 % de respuestas frente al 54,8 % prepandemia) y
porque dominan esa actividad y les ensefian (con un 100 % de respuestas frente al 0 %
prepandemia). La diferencia es significativa (p<0,000; Chi-cuadrado=32,767).

Figura 8

Motivos para compartir actividad fisico-deportiva por equipos
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La prueba t de Student para muestras independientes reflejan que las personas
mayores, tras el confinamiento, aumentan significativamente su percepcion de que el
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ocio compartido con sus nietos y nietas les ayuda a estar en forma, a mantener o
mejorar la condicion fisica (Mantes del confinamiento=3,59 vs Mdespués del
confinamiento=3,92; p=0,006) y a estar mas contentos (Mantes del
confinamiento=4,81 vs Mdespués del confinamiento=4,88; p=0,043). Sin embargo,
reducen significativamente la percepcién de que el ocio compartido con sus nietos y
nietas les ayuda a ser mas creativos (Mantes del confinamiento=4,22 vs Mdespués del
confinamiento=3,94; p=0,008). La percepcion sobre los beneficios relacionados con
el desarrollo de destrezas manuales (Mantes del confinamiento=3,91 vs Mdespués del
confinamiento=3,91; p=0,498) o con relacionarse mejor con sus nietos y nietas
(Mantes del confinamiento=4,79 vs Mdespués del confinamiento=4,82; p=0,008) se
ve inalterada entre ambos periodos temporales.

Fase cualitativa

En una primera aproximacion llama la atencion la inexistencia de referencias respecto
a los valores que se generan en la relacién de ambos colectivos y que van a tener
presente la salud, la humanidad o la ayuda mutua, entre otros. Esto mismo ocurre con
la inexistencia de referencias que vinculen el ocio relacionado con la actividad fisica o
deportiva y la comunicacion interpersonal producida. Este aspecto es, en cierto modo,
compresible, no tanto el vinculado con los valores.

Desde la otra cara de las relaciones establecidas entre categorias emerge con fuerza la
idea de la diversion, la posibilidad de aprender con el otro desde el compartir
conocimiento y experiencia y, asimismo, las sensaciones positivas que provoca la
practica conjunta de actividades de ocio (Figura 9).

Figura 9
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Desde un analisis de mayor profundidad, interpretando los discursos de los y las
participantes, se evidencia que la diversién en las actividades que se comparten de
actividad fisica y deporte es lo que mas valoran. Especialmente al plus de tiempo libre
que les proporciona la jubilacién y queda perfectamente expresado en el siguiente
testimonio:

Al no tener tiempo no [se] ha relacionado. [Pero] ahora como [tiene] todo el
tiempo, estd dos dias sin verlos y estd deseando ir a verlos. [Moki]
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Ademas, continua dejando patente que el cansancio queda en segundo plano, a pesar
de la exigencia de juego y actividad que demandan los y las nietas. Se sitda por encima
del cansancio el disfrute. En esta misma idea encontramos otras declaraciones de los
abuelos y las abuelas:

Bueno, la verdad es que a mi me ayudan mucho a estar quizds un poco mis

agil, porque [raro es el] dia que no me dicen abuelo, ponte z?e portero, jugamos a

Jiithol o vamos a correr o vamos a andar, pues lo paso muy bien con ellos, la
verdad. |Aventurinal

Es como volver a una segunda juventud, reencontrar la fuerza perdida y sentir que si
existe una motivacion somos capaces de sacar lo mejor de uno o una misma. Las nietas
y nietos se transforman en esos hijos e hijas a los que no pudimos ofrecer nuestro
tiempo y el tiempo de ocio se hace incompatible y secundario frente al del negocio
(no-ocio). Asi se transmite en otro de los testimonios.

Durante la “Semana Santa y todos los dias de fiesta por la mariana mi hermano

V.90 [marchdbamos con los abuelos] para que mi padre aprovechase a trabajar.
[Camachuelo]

El problema aparece con la pandemia, cuando durante mas de un afio la ayuda no es
posible y las personas mayores no pueden suplir la funcién del cuidado y el “trabajar
muchisimo” del padre y de la madre se transforma en la necesaria atencién a los hijos
y las hijas.

Junto a la diversién que se evidencia, también se produce una transferencia de
conocimiento provocada por la vivencia compartida, juegan y aprenden compartiendo.

He descubierto el ajedrez, me gusta mucho, estoy aprendiendo con él, practico y
nos gusta. [Ambar]

Pero la transmisién de nuevos juegos que facilitan cubrir un tiempo de ocio
compartido va mas alla de conocer las reglas de un juego o su estrategia. Ambas
generaciones se educan al compartir actividades vinculadas con la actividad fisica y el
deporte. Un excelente ejemplo nos los deja este testimonio que hace referencia a la
adquisicion de nuevos habitos de higiene y ciudadania:

Las cosas que nos enseiian los nietos, los suelo levar al fiitbol y comemos pipas.

Pues yo cuando voy con mi marido como las pipas y al suelo, cuando viene el

nieto, me prepara su vasito y a echar las pipas, y un papel que no lo tires al

suelo. A mi esta cosa me la ha enseiiado el nieto, abora voy al futhol y voy con

i vaso. [MoKki]
Estamos ante una educacion bidireccional que acerca lo mejor de cada uno y cada una
a la otra persona. ¢Quién cuida a quién? Es evidente que ambas partes salen
beneficiadas de la relacién que se establece, aunque por lo declarado en las entrevistas
y breves narrativas, las abuelas y abuelos son quienes lo expresan con mayor claridad.

Estds dos dias sin verlos y estds deseando ir a verlos. [Moki]

Queda patente que la actividad fisica, el deporte y todo aquello que se sitia en su 6rbita,
es un excelente catalizador de aprendizajes, diversién y sentimientos positivos.

4. Discusion

El presente estudio revela que la pandemia ha reducido significativamente la presencia
de las experiencias de ocio en las relaciones entre los abuelos y las abuelas, y sus nietos
y nietas que cursan Educacion Primaria en la zona norte de Espafia, resultando
especialmente afectada la practica de actividad fisica de ocio. Tras el periodo de
confinamiento, es la tipologia de ocio que mas ha visto reducido el porcentaje de

43



Sdenz, de Jubera et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 31-50

practica después del ocio festivo. Una diferencia sustancial, aunque esperable entre la
poblacién de mas edad, debido a que las experiencias de ocio fisico deportivo conllevan
un nivel de contacto personal y social notablemente alto, factores que hacen que este
tipo de practicas sean mas susceptibles a una merma en su incidencia por la aparicion
del Covid-19; ya que una de las recomendaciones explicitas para las personas mayores
durante la pandemia fue limitar las relaciones presenciales con los y las menores por el
alto riesgo de contagio (Buitrago et al., 2020). Previo a la pandemia diferentes estudios
constataban que la media de horas de tiempos compartidos entre las dos generaciones
era muy elevada, superando a la media europea (Airei et al., 2020; Borsch-Supan, 2019;
Mari-Klose y Escapa, 2015). Estos encuentros intergeneracionales se conforman en
una estrategia para la inclusion social ya que favorecen el intercambio, la convivencia
y la cooperacién entre personas de edades diferentes, maxime si estan vivenciando
situaciones de desventaja social, vulnerabilidad, discriminacién o inequidad (Moral,
2017).

Ademas, este trabajo pone de manifiesto que tras la irrupcion de la pandemia todas las
actividades de ocio fisico-deportivo han disminuido su repercusiéon en el ocio
intergeneracional y han cambiado su orden de prioridad. Asi, los juegos motores son
los que mayor reduccioén han sufrido en su ejecucion, seguido de la practica deportiva
sin oposicion; mientras que la practica uno contra uno ha mantenido cierta actividad y
los juegos por equipos son casi anecdéticos. Este descenso de la practica de ocio ladico
combinado con la actividad fisica y agudizado por la rebaja de interacciones entre
abuelos y abuelas, y sus nietos y nietas, tiene un impacto importante en la calidad de
vida de quienes practican (Brooks et al., 2020; Calvo et al., 2022; Wang et al., 2020),
resultando especialmente lesivo para los abuelos y las abuelas, ya que dichas
experiencias ademas de producir entretenimiento, estimulan en éstos los ambitos
cognitivo, fisico, social y sensorial (Azevedo y Lemos, 2022), lo que les permite
enfrentarse a los procesos del envejecimiento de un modo mas activo, satisfactorio y
saludable (Adams et al, 2011; Aguilar et al., 2015; Labuiga, 2016; Martinez et al., 2017;
Serrrano et al., 2013).

Por otra parte, los resultados de esta investigacion reflejan que las motivaciones que
conducen a los abuelos las personas mayores a la practica de ocio compartido con sus
nietos y nietas, antes y después del confinamiento han sufrido cambios significativos,
si bien, estan marcadas por la baja incidencia de las actividades de ocio fisico deportivo
tras la pandemia. Destaca que la motivacion que estimula la practica de actividad fisica
de ocio compartido, localizado en la experimentacion de un ocio autotélico, es decir,
relacionado con aspectos de disfrute u obtenciéon de una recompensa vinculada al
mismo acto de realizar la actividad (Cuenca, 2014), sigue siendo mayoritaria para las
personas mayores, asi como el mantenimiento del ocio fisico deportivo
intergeneracional como forma de conciliacién familiar/laboral, constatado por
investigaciones anteriores como un impulsor de primer orden para la practica de ocio
compartido entre abuelos y nietos (Airei et al., 2020; Badenes y Lopez, 2011; Borsch-
Supan, 2019; Mari-Klose y Escapa, 2015; Ramos, 2019). Asimismo, las diferentes
tipologfas de actividad fisica de ocio analizadas conservan una funciéon de herramienta
de conciliacion familiar, resultado que pone de manifiesto que los abuelos y las abuelas
siguen siendo esenciales a la hora de facilitar la conciliaciéon laboral y familiar, incluso
después de que los riesgos para su salud a los que se pueden exponer hayan quedado
patentes con la pandemia.

Por otro lado, es destacable la reduccién de motivaciones de corte emocional,
referentes a los vinculos afectivos que se obtienen del hecho de pasar tiempo juntos,
especialmente cuando este y otros estudios previos a la pandemia la destacaban como
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motivacion preferente de la practica de ocio intergeneracional (Caballo et al., 2020;
Osuna, 2014; Sciplino y Kinshott, 2019). En este sentido, las experiencias compartidas
por miembros de distintas generaciones se desarrollan en entornos favorecedores de
la comunicacién intima y oportunidades para la participacion comunitaria (Bedard,
2020; Gaskin y Orellana, 2018), que no han podido utilizarse debido a las restricciones
derivadas de la crisis sanitaria. Periodo en el que los abuelos y las abuelas han
manifestado un alto uso de las tecnologias para mantener la conexién con los demas,
pero con consecuencias en cuanto a la regulacion de las emociones (Calvo et al., 2022,
Strutt et al., 2022).

Interesante destacar otro hallazgo que descubre este estudio, que verifica que los
beneficios ligados a la actividad fisica de ocio intergeneracional percibidos por los
abuelos y las abuelas, en general, se ven reducidos en todas sus dimensiones tras la
pandemia, no mostrando la participacion en estas iniciativas una relacion significativa
respecto a los beneficios en el periodo anterior al confinamiento entre los abuelos y
nietos las dos generaciones que si comparten este tipo de actividades y los que no lo
hacen. Sin embargo, después del confinamiento, el porcentaje de abuelos y abuelas que
esta de acuerdo con que la practica intergeneracional de actividades fisicas de ocio
mejora su creatividad, aumenta notablemente.

Finalmente, los resultados de esta investigacion reflejan que existe una relacion
significativa entre los beneficios obtenidos de la practica de ocio compartido entre las
dos generaciones y el paso de la pandemia. Asi, los abuelos que practican actividad
fisica de ocio compartida tienden a percibir que la mejora en su forma fisica es menor
que en el perfodo anterior a la crisis sanitaria y, tanto en los abuelos y abuelas que
practican actividad fisica de ocio con sus nietos y nietas como en los que no lo hacen,
disminuye su percepciéon acerca de que el ocio intergeneracional contribuya al
desarrollo de la creatividad y de nuevas destrezas manuales y/o técnicas tras la
irrupcién del Covid-19.

Es sumamente importante que las personas mayores los abuelos recuperen el rol activo
que tenfan con sus nietos y nietas antes de la pandemia, cuando un tercio practicaba
conjuntamente actividades fisicas de ocio; ya que la practica motriz intergeneracional
contribuye a que los abuelos y abuelas sean modelos fisicamente activos para sus nietos
y nietas y éstos/as, a su vez, se convierten en promotores de patrones de actividad
fisica para sus abuelos y abuelas (Liu et al., 2021).

El apoyo para la practica motriz que las personas mayores los abuelos pueden brindar
a sus nietos y nietas pasa por compartir entornos en los que se pueda realizar actividad
fisica, alentar a los progenitores y a sus hijos e hijas a ser fisicamente activos e incluso
gratificarles por dicha practica (Xie et al., 2018), ademas de incrementar la asiduidad
del contacto, puesto que las relaciones intergeneracionales se fortalecen, ademas de
con la realizaciéon de estas practicas, con el aumento de los tiempos de ocio
compartidos (Gonzalez y de la Fuente, 2007; Pinazo y Montoro, 2004).

Los desafios sanitarios y sociales actuales precisan de nuevos habitos familiares que
afectan a las relaciones intergeneracionales abuelos y nietos, lo que obliga a construir
politicas familiares y sociales que consoliden la practica de actividades de ocio
compartidas que incrementen el bienestar de ambas generaciones y conciencien sobre
los multiples beneficios de la actividad fisica de ocio intergeneracional (Aguilar et al.,
2015; Azevedo y Lemos, 2022; Labuiga, 2016; Martinez et al., 2017; Serrano et al.,
2013), mas desapercibidos para las personas mayores tras la pandemia.

En este sentido, en la linea de lo que apuntan distintos organismos internacionales
como la Organizacién Mundial de la Salud, el Parlamento Europeo o la Asamblea de
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Naciones Unidas, las oportunidades que ofrece la actividad fisica de ocio
intergeneracional como generador de espacios educativos e inclusivos para el bienestar
integral de ambas generaciones, y para el conjunto de la comunidad, ponen de
manifiesto la necesidad de disefiar e implementar programas de ocio inclusivo
intergeneracional sustentados en un ocio valioso que respondan conjuntamente a las
motivaciones de unos/as y otros/as atendiendo a los beneficios derivados de los
mismos, y al sentir de los abuelos y las abuelas que demandan ser incluidos en un ocio
compartido con sus nietos y nietas (Hatcher et al., 2018). La inclusién de las personas
mayores en experiencias de ocio intergeneracional auténticas debe garantizar que éstos
puedan realmente participar de manera activa y efectiva en la comunidad, estimulando
las potencialidades de ambos. En estos programas de ocio inclusivo intergeneracional,
tanto los abuelos y las abuelas como los nietos y las nietas deben ser beneficiarios
explicitos de las relaciones entre generaciones.

Ademas, dichas intervenciones deberan responder a los retos del momento derivados
de la crisis sanitaria, se plantea como prospectiva seguir investigando en las
implicaciones que la pandemia tendra en la practica de actividad fisica de ocio
intergeneracional. Asimismo, se hace necesario analizar en proximos estudios las
barreras percibidas por los abuelos y las abuelas para la practica de actividad fisica de
ocio con sus nietos/as, tales como la salud, la carencia de instalaciones deportivas, la
utilizacién de herramientas tecnolégicas, la falta de conocimientos sobre los beneficios
u otras casuisticas asociadas a la economia y al tiempo (Xie et. al, 2018; Young et al.,
2010).

Como limitacién se plantea si la deseabilidad social pudo determinar las respuestas
obtenidas, puesto que estudios previos confirman la predisposicién de las personas a
aumentar los niveles de satisfacciéon en sus respuestas cuando existen vinculos
emocionales y afectivos (Caputo, 2015).
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1. Introduccion

La Educaciéon Fisica (EF) en Chile tiene como proposito el desarrollo de habilidades
motrices, del juego limpio, el liderazgo y las conductas de autocuidado, todo esto por
medio de la practica de actividad fisica. En este sentido, se espera que el alumnado
escolar pueda construir un estilo de vida activo y saludable (MINEDUC, 2019). Como
cada época, en la contemporaneidad, surgen nuevas corrientes de pensamiento que
cuestionan aspectos que en afos previos se consideraban normales. La inclusividad es
un tema que ha tomado fuerza en los dltimos afios a lo largo de las multiples
dimensiones que componen la sociedad, la educaciéon no deja de ser una de estas, y por
ende se ha visto envuelta en estos procesos de cambios sociales. La ley de inclusion
20.845 del afio 2015 es un claro ejemplo de lo sustancial que se hace hoy en dfa abordar
estas tematicas para mejorar el sistema educativo actual (Benavides-Moreno et al.,
2021). Dentro de la inclusion, una de las principales aristas es la igualdad de género,
entendiendo la existencia de la cultura patriarcal que ha marcado a la sociedad a lo largo
de su historia (Bourdieu, 2000; Cho y Jang, 2021; Maturana y Verden-Zéller, 2003),
sobre todo, en materia deportiva y de EF (Monforte y Ubeda-Colomer, 2019; Mujica-
Johnson, 2020; Preece y Bullingham, 2022).

Diferentes grupos culturales feministas que promueven la igualdad de género han
demandado, desde hace décadas, una sociedad mas horizontal, que no reproduzca
discriminaciones en funcién del género de la persona (Lagarde, 2018; Martinez-Martin
y Ramirez-Artiaga, 2017; Von Flotow y Kamal, 2020). Aquel anhelo es complejo, dado
que existen muchas desigualdades de género que se encuentran implicitas en la
sociedad y las practicas culturales. Basandose en los aportes de la perspectiva de
género, este estudio tiene por objetivo comprender las interpretaciones del alumnado
sobre la desigualdad e igualdad de género en las clases de Educacion Fisica escolar,
siendo abordado especificamente desde la perspectiva estudiantil del género femenino
y masculino de dos establecimientos educativos chilenos.

2. Revision de la literatura

Dentro del sistema educativo chileno se han reconocido practicas que reflejan una
tendencia patriarcal, por ejemplo, en el uso de faldas para las estudiantes en muchos
centros educativos, el pelo largo asociado a la poblacion femenina, la asociacion de la
feminidad con la docencia a nivel parvulario y basico o la docencia en matematicas y
EF con la masculinidad (Chihuailaf et al., 2022a, 2022b; Concha y Mujica-Johnson,
2021). En funcién de la influencia de la cultura patriarcal en la educacion, es posible
hablar de un curricullum oculto de género, debido a que, histéricamente, se han
empleado practicas pedagogicas que generan una reproduccién de inequidad y
discriminacién (Barrientos-Saavedra, 2022; Pintus, 2012). Estas, comunmente, son
transmitidas de forma involuntaria, debido a la normalizacién que existe socialmente
con respecto a la inequidad de género, mientras que otras veces solo es invisibilizado
o no se hace nada para contrarrestarlo. Es asi como Garcia-Pérez y otros (2011) hacen
uso del término ceguera de género para definir la “incapacidad para percibir la
desigualdad y las practicas de discriminacion” (p. 386).

El fenémeno de la desigualdad forma parte de un proceso de enculturacion, el cual se
entiende como un proceso por el cual cada individuo, desde sus primeras experiencias
de vida, adquiere pautas, normas y conocimientos provenientes de sus culturas de
origen (Andolfo et al., 2012). En este sentido, la desigualdad de género se convierte en
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una herencia cultural que cada persona recibe de parte de su cultura de origen con
elementos patriarcales. Por ello, dado que las desigualdades de género todavia se
reproducen en el mundo y, con bastante intensidad en América Latina (Concha y
Mujica-Johnson, 2021), es posible sefialar que en la EF chilena existen practicas,
estereotipos y elementos que provienen de una mirada androcéntrica (Chihuailaf et al.,
2022a). Asi, se siguen reproduciendo aquellos estereotipos de género y valores que son
considerados socialmente como masculinos o femeninos, desvalorizando, de cierta
forma, las capacidades que posee el género femenino (Hidalgo y Almonacid, 2014).

El principal organismo gubernamental de educacion en Chile se ha mostrado a favor
de la igualdad de género, sefialando que “nifios y nifias tienen la misma capacidad de
aprendizaje y desarrollo, las mismas oportunidades y posibilidades de disfrutar por
igual de aquellos bienes, recursos y recompensas, de manera independiente a sus
diferencias biolégicas y reconociendo la igualdad de derechos” (MINEDUC, 2017, p.
10). Ruiz-Pinto y otros (2013) establece que, comunmente, las mujeres son elegidas
para realizar tareas que se encuentren enfocadas en el cuidado, que han de ser realizadas
con mayor fragilidad y que requieren de una mayor responsabilidad. Mientras que los
hombres suelen ser seleccionados para actividades de competicion, que implican
personalidades mas fuertes y arriesgadas. Soler (2009) muestra estos comportamientos
estereotipados en las clases de EF en el contexto escolar, en el que los chicos optan
por compartir la actividad de jugar al fatbol 7 con otros hombres y cuando participan
mujeres no las tratan con la misma consideracion, disminuyendo la intensidad con la
que juegan o evitando su participacion en el juego. De igual manera, se puede observar
este problema desde una perspectiva contraria, donde los hombres suelen evitar
situaciones consideradas como femeninas (ejemplo: la expresion corporal, el ritmo y
destrezas motoras finas) con el miedo a perder su masculinidad frente a sus pares o a
la sociedad (Kleinubing et al., 2013). Segin Arenas-Arroyo y otros (2022), tras
desarrollar una revision narrativa sobre los estereotipos de género en EF, las
desigualdades de género se encontrarian bastante vigentes en el acontecer pedagogico,
de modo que es importante avanzar en una perspectiva pedagogica feminista y co-
educativa. No obstante, también aquel estudio reconoce que se ha avanzado en
practicas pedagogicas igualitarias, de modo que no todas las situaciones en EF son
segregadoras desde la perspectiva de género.

A modo de sintesis, con base en Cervell6 y otros (2004), se pueden sefalar los
siguientes ejemplos de igualdad de género en EF: utilizar como ejemplo tanto al género
masculino como al femenino; las normas de la clase son iguales para cada uno de los
estudiantes; y el profesorado atiende las propuestas de las y los estudiantes por igual.
Algunos ejemplos de desigualdad de género en EF serfan los siguientes: sefialar en las
sesiones de EF que existen deportes mas apropiados para las mujeres y otros que lo
son para los hombres (Sanchez et al., 2016); considerar que el género femenino posee
menor desarrollo motriz que el género masculino (Monforte y Ubeda-Colomer, 2019);
y que el género femenino reciba una atencién secundaria por parte del profesorado en

la clase de EF (Illera, 2017).

3. Método

El enfoque metodologico seleccionado para este estudio es cualitativo, con una
perspectiva interpretativa-fenomenolédgica y con un disefio de estudio de casos (Flick,
2021; Mujica-Johnson y Jiménez-Sanchez, 2021; Stake, 2021). Los casos del estudio
fueron seleccionados de forma intencionada, considerando los siguientes criterios: a)
incorporar estudiantes de tercer afio medio; b) incorporar estudiantes de colegios de
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Santiago de Chile; ¢) incorporar estudiantes que cursen la asignatura de Educacion
Fisica y Salud; d) incorporar estudiantes que se identificaran en la misma proporcion
con el género femenino o masculino; €) incorporar estudiantes que desearan participar
voluntariamente del estudio; y f) incorporar estudiantes que cuenten con la
autorizacion de sus representantes legales para participar del estudio (padre, madre y/o
tutores). Los/as participantes fueron ocho estudiantes de tetcer afio medio, cuatro de
género femenino y cuatro de género masculino, con un promedio de edad de 16,7 afios
(DT=0,463). En el Cuadro 1 se puede apreciar a los/as participantes segin algunas de
sus caracteristicas personales:

Cuadro 1

Perfil de los/as participantes
Estudiantes Género FEdad  Establecimiento educativo
E1l Masculino 16 afios  Establecimiento 1
E2 Femenino 17 afios  Establecimiento 1
E3 Femenino 16 afios Establecimiento 1
E4 Masculino 17 afios  Establecimiento 1
E5 Femenino 17 afios  Establecimiento 2
Eo6 Femenino 17 afios  Establecimiento 2
E7 Masculino 17 afios  Establecimiento 2
E8 Masculino 17 afios  Establecimiento 2

Para la recoleccion de datos se utilizé6 como técnica la entrevista semiestructurada
(Chihuailaf-Vera et al., 2022a), por su flexibilidad al momento de generar el didlogo
con las personas entrevistadas. Esta técnica se desarrolla por medio de una
comunicacion interpersonal verbal, llevandose a cabo bajo la condicién de empatia y
respeto, a fin de otorgar un ambiente adecuado al alumnado y favorecer su
participacion (Canales, 2000). Esta técnica fue aplicada de forma individual, donde solo
se encontro presente la persona que entrevistaba y la entrevistada. El guion de pregunta
const6 de 14 preguntas abiertas, las cuales podian ser modificadas, ya sea en base a su
estructura o agregando preguntas si lo fuese necesario. A lo largo de las entrevistas, se
abordaron las siguientes tematicas: a) expectativa de igualdad de género; b) expectativa
de desigualdad de género; c) experiencias educativas en las clases de EF; d) igualdad de
género en EF; y e) desigualdad de género en EF. Dicho guion fue sometido a una
validacién de contenido por tres personas expettos/as en la materia de estudio (dos
mujeres y un hombre), quienes eran docentes de EF y tenfan el grado de magister. Las
entrevistas fueron registradas mediante notas de voz, las cuales fueron grabadas a
través de dos smartphones de modelo Iphone 11 y Iphone 13. Estas grabaciones fueron
de gran importancia, ya que permitieron recuperar cada detalle de las respuestas que
dio el alumnado entrevistado a cada una de las preguntas.

Los datos fueron sometidos a un analisis de contenido deductivo-inductivo (Mujica-
Johnson y Orellana-Arduiz, 2022), el cual tuvo las siguientes dos macro-categorias que
fueron establecidas desde el marco tedrico: a) desigualdad de género; y b) igualdad de
género. El analisis comenzé con la transcripcion de los datos y su lectura, continuando
con la seleccion de citas, la creacion de comentarios, memos, de cédigos y la relacion
de estos ultimos con las macro-categorias. En esta dltima etapa se utilizé el programa
Atlas.ti 22 para favorecer la relaciéon conceptual y la creacion de redes con nuevos
codigos libres, los cuales representan significados relevantes que emergen de la misma
relaciéon conceptual. Para favorecer el rigor metodolégico, ademas de lo sefialado
anteriormente, se aplicé una triangulacion de datos a nivel personal y temporal (Pérez-
Soria, 2022).
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Para las consideraciones éticas se solicito un consentimiento informado a cada
estudiante sobre su participacion voluntaria y, paralelamente, se solicito la autorizacion
a padres, madres y/o tutores legales del alumnado. Ademas, se realiz6 un tratamiento
an6nimo de los datos del alumnado y de cada colegio, con la intencién de prevenir
cualquier dafio personal e institucional.

3. Resultados

Los resultados de esta investigacion se presentaron bajo dos grandes macro categorias,
que son: desigualdad de género en EF e igualdad de género en EF. Cada una de las
macro categorias se constituyen de categorfas o coddigos que emergieron del analisis del
contenido.

3.1. Desigualdad de género en EF

En esta macro-categoria emergieron seis categorias o codigos que explican, en parte,
las experiencias estudiantiles en torno a la desigualdad de género, las cuales se pueden
apreciar en el Cuadro 2.

Cuadro 2

Categorias de desigualdad de género y su significado

Categoria Significado FP FT

Esta categorfa hace referencia a la realizacién de actividades
Clases separatistas distintas en las clases de Educacién Fisica, dependiendo del 3 3
género de los/las estudiantes

Proceso de trasmision de ideas, patrones y constructos

Endoculturaciéon . . 5 6
culturales, por parte de los/las docentes hacia el estudiantado
Superioridad de Constructo cultural que jerarquiza el género masculino sobre el 3 4
género femenino
. Contexto cultural caracterizado por diferenciar el acceso a
Desigualdad de . o ) . ,
. diferentes cosas, practicas y/o areas dependiendo el género 2 4
oportunidades
de la persona
. . Esta categoria hace alusion a las diferentes exigencias que
Exigencia . ‘ .
. manifiestan los/las docentes a los/las estudiantes debido a 7 14
condicionada .
sus caracteristicas
Emociones negativas para el bienestar subjetivo, como el
Emociones negativas enfado, la rabia, la molestia, el desagrado, el rechazo y la 7 7

impotencia

Notas. FP: Frecuencia personal. FT: Frecuencia temporal.

A continuacién, se presentaran algunas citas representativas para favorecer la
comprension de cada categorfa. Se comenzara presentando las siguientes categorias
que emergen, principalmente, en torno a la siguiente pregunta: Jqué situaciones de
desigualdad de género has percibido en las clases de Educacion Fisica en la ensefianza
media? Estan categorfas son las siguientes: a) Clases separatistas, b) Endoculturacion,
¢) Superioridad de género, d) Desigualdad de oportunidades, e) Exigencia
condicionada y f) Emociones negativas.

En la primera categotia, a) Clases separatistas, se ve representada por las siguientes citas
representativas:

nos hacia clases de baile, pero solo las mujeres podian ir, y los hombres tenian
?ﬂe jugar fiitbol, basquetbol, ping-pong... (E3, femenino, Establecimiento
)

las clases en si son distintas entre mmjeres y hombres. (E5, femenino,
Establecimiento 2)
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Al plantear la pregunta, ¢por qué crees que hay desigualdad de género en Educacion
Fisica en enseflanza media?, las respuestas de los estudiantes casi en su totalidad fueron
enfocadas en la categorfa de b) Endoculturacion, lo cual se ve representada por las
siguientes citas:

Por la crianga de los  profesores o profesoras. (E3, femenino,
Establecimiento 1)

profesores y profesoras piensan o saben que las mujeres tienen una capacidad
menor. (E7, masculino, Establecimiento 2)

Pura cultura. (E5, femenino, Establecimiento 2)

En esta categorfa la estudiante E5 plantea que en las clases de Educacion Fisica se
refleja la sociedad chilena actual y coémo esta afecta en el desarrollo igualitario de las
clases. Postulando lo siguiente:

Porgue al final también estan ensenando como es la sociedad. (E5, femenino,
Establecimiento 2)

En la tercera categoria, ¢) Superioridad de género, solo una estudiante se refirié a esta
categoria, en el cual plantea lo siguiente:

nos minimizan mncho. (E6, femenino, Establecimiento 2)

La cuarta categotia, d) Designaldad de oportunidades, se ve representada por las siguientes
citas:
a los hombres le dan mids espacio para hacer actividades. (E6, femenino,
Establecimiento 2)

los hombres tienen mids espacios para hacer deporte. (E5, femenino,
Establecimiento 2)

La quinta categorfa que corresponde a ¢) Exigencia condicionada fue una de las que mas
se menciond a lo largo de las entrevistas, haciendo alusién a la diferencia de exigencia
entre ambos géneros en las clases de EF, viéndose representada por las siguientes citas:

nuestras pruebas son mas ficiles que las de los hombres. (E5, femenino,
Establecimiento 2)

las mujeres hacen relativamente, o sea no, considerablemente menos, hay menos
exigencia. (E7, masculino, Establecimiento 2)

que /migfm grercicios mds como fuertes para los hombres. (E1, masculino,
Hstablecimiento 1)

Frente a la pregunta, squé practicas perpetian o reproducen la desigualdad de género
en las clases de Educacién Fisica en ensefianza media? La unica categorfa que
predomind fue la e) Exigencia condicionada, que se representa con las siguientes citas:

que hagan ¢jercicios mds como fuertes para los hombres. (E1, masculino,
Establecimiento 1)

Que para las mujeres es mas facil. (E7, masculino, Establecimiento 2)

a los hombres les exigen mds. (E8, masculino, Establecimiento 2)

La sexta categoria emergié de la siguiente interrogante, iqué emociones experimenta
cuando percibes desigualdad de género en tus clases de educacion fisica hacia ti o hacia
otro/s en enseflanza media? La mayoria del alumnado aludi6 a emociones negativas
para el bienestar subjetivo, lo cual se expresa en las siguientes citas:

Demﬁmdo, 0 sea, no me gusta que sea impar la cosa. (E1, masculino,
Establecimiento 1)

Me disgusta nucho en realidad y me da impotencia, a veces me dan ganas de
lorar. (E2, femenino, Establecimiento 1)
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Rabia, es injusto, también otra cosa que no me gusta que solo hay fitbol para
hombres. (E5, femenino, Establecimiento 2)

Yo siento como rechazo, rabia. (E6, femenino, Establecimiento 2)

Como fue expuesto, el alumnado entrevistado considero, sobre todo, que el principal
motivo de que exista desigualdad de género en EF en la ensefanza media es el
pensamiento o la formacién del docente a cargo de la asignatura y que debido a esto
se van reproduciendo habitos discriminatorios en el ambito escolar. Finalmente, en la
Figura 1 se pueden apreciar las categorfas y su relacion con el género del alumnado que
aport6é informacion para ellas. Como se puede apreciar, cinco categorfas estin
asociadas a ambos géneros, menos la desigualdad de oportunidades, que se basa
exclusivamente en el relato del género femenino. Esto podria ser explicado por la
mayor dificultad del género masculino de percibir aquella categoria, sobre todo, porque
aquella desigualdad serfa mas sufrida por las mujeres.

Figura 1

Relacion del género con las categorias de desigualdad de género.

| | Clases separaristas |

| | Emociones negativas | |+ Género masculino \

| | Exigencia condicionada |

| | Superioridad de género |

| | Endoculturacién | | Género femenino \

| I Desigualdad de oportunidades

3.2. Igualdad de género en Educacion Fisica

En esta macro-categoria emergieron cuatro categorias o c6digos que explican, en parte,
las experiencias estudiantiles en torno a la igualdad de género, las cuales se pueden
apreciar en el Cuadro 3.

Cuadro 3

Categorias de desigualdad de género y su significado

Categoria Significado FP FT

Practica de juegos Juegos o actividades ludicas de colaboracion entre el 5 -

colaborativos alumnado.
Igualdad de trato por Socializacién sin condicionamiento por género desde 4 3

parte del profesorado el docente al estudiantado

. Caractetisticas que posee la relacion entre estudiantes
Ambiente escolar que p i 4 5
dentro y fuera del aula
. .. Emociones positivas para el bienestar subjetivo

Emociones positivas b P ] ’ 5 5

incluyendo la alegtia y la satisfaccion.

Notas. FP: Frecuencia personal. FT: Frecuencia temporal.

Las dos primeras categorfas que se presentaran junto a sus citas representativas
responden, principalmente, a la siguiente pregunta: ;qué situaciones de igualdad de

57



F. Mujica-Johnson et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 51-64

género has percibido en tus clases de Educacion Fisica en la Ensefianza Media? Estas
categorias son a) Practica de juegos colaborativos y b) Igualdad de trato por parte del
profesorado.

La primera categoria, a) Practica de juegos colaborativos se encuentra representada por
la siguiente cita:

Los juegos que se hacen a veces. (E8, masculino, Establecimiento 2)

En la segunda categoria, &) Igualdad de trato por parte del profesorado se observan las
siguientes citas:

todos ‘farz‘z'ﬂ'pamox por igual. . .se exige de la misma forma. (E1, Masculino,
Establecimiento 1)

el profesor trata a todos ignales, no importa si eres hombre o muger, si tiene que
levar las colchonetas las levas y no por ser hombre tienen que levar las
colchonetas. (E3, Femenino, Establecimiento 1)

Cabe mencionar, que en esta misma interrogante los/as estudiantes E2 que forma parte
del establecimiento 1, y E6 y E7 que forman parte del establecimiento 2, respondieron
no haber presenciado situaciones de igualdad de género en las clases de Educacion
Fisica en ensefianza media, respondiendo:

ninguna. (B2, femenino, establecimiento 1; EO6, femenino,
establecimiento 2; E7, masculino, establecimiento 2)

La categoria a) prictica de juegos colaborativos, también se enmarca en la siguiente pregunta:
¢qué practicas promueven la igualdad de género en las clases de Educacién Fisica en
la ensefianza media? Dos de los estudiantes entrevistados respondieron acerca de los
juegos como un método de promulgacion de igualdad de género, esta categotia se ve
representada con las siguientes citas:

Los juegos que te contaba, seria como lo dinico. (E8, masculino,
Establecimiento 2)

Los juegos dindmicos, futbol, basquet y eso, gue no solo los hombres pueden
Jugar, también las mujeres. (E3, femenino, Establecimiento 1)

En otra interrogante, emerge la categoria c) ambiente escolar. En concreto, en la siguiente:
épor qué crees que es importante la igualdad de género en Educacion Fisica en la
Enseflanza media? Esta categorfa tuvo una alta frecuencia personal y algunas citas
representativas son las siguientes:

se promueve la union entre una sala. . .crear un ambiente mdis armonioso. (E2,
femenino, Establecimiento 1)

algunas personas que. ..se pueden exaltar o molestar que les digan como no se
sienten. (E3, femenino, Establecimiento 1)

para que no hubiera molestia en clase. (E4, masculino, Establecimiento 1)

evitar disgustos de la gente. (E5, femenino, Establecimiento 2)

Por ultimo, la categoria d) emociones positivas fue elaborada con citas de tres estudiantes
del género femenino y dos del género masculino, lo cual refleja una conciencia frente
al tema de parte de los participantes del género masculino, dado que este no sufre las
desigualdades de género como el género femenino. Una cita representativa de esta
categoria es la siguiente:
Es como felicidad por decirlo asi, 7}7024%6 ahora la gente estd tomando en cuenta
o de

mds eso y ahora no se habla so € como era antes. (E3, femenino,
Establecimiento 1)
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Para finalizar, en la Figura 2 se pueden apreciar las categorias de igualdad de género y
su relacion con el género del alumnado que aporté informacion para ellas. Como se
puede apreciar, todas las categorias fueron asociadas a ambos géneros.

Figura 2

Relacion del género con las categorias de desigualdad de género

Igualdad de trato por parte del
profesorado

| 7 Género masculino \ Practica de juegos
colaborativos

l Género femenino \ | | Ambiente escolar |

| | Emociones positivas |

4. Discusion y conclusiones

De acuerdo con los resultados, se aprecia que la formacion del profesorado es bastante
relevante para promover la igualdad de género en EF. Esto también es sefialado en el
estudio de Barrientos-Saavedra y otros (2022), dado que el profesorado debe estar
preparado para superar la heteronormatividad femenina y la masculinidad hegemonica
presentes en la escuela. Por otro lado, los resultados muestran que el género de las
personas entrevistadas puede influir sobre la percepcidon que se tiene de la tematica
estudiada. Respecto a esto, el contexto y entorno educativo también tienen relevancia,
ya que, en parte, condicionan las diferentes percepciones mencionadas. Segun Flores
y otros (20106), el ambiente escolar no solamente es importante para la formacion de
los estudiantes o para entregar un proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad, sino
que también para la promocién de una buena convivencia escolar, el trabajo en equipo
y la igualdad efectiva.

Los resultados muestran algo interesante para comprender la desigualdad que se
menciona en los capitulos de la investigacién. Como todo proceso o producto cultural,
tiene diferentes componentes que lo reproducen dentro de un marco temporal. Para
el caso de esta investigacion, frente a la pregunta referente a las posibles causas de la
desigualdad de género en el contexto de la asignatura de EF, gran parte del
estudiantado comenté que el profesorado de dicha area tendria gran responsabilidad
de que el fenémeno explicitado se de en sus contextos educativos. Estos resultados se
vinculan de algin modo con los de Chihuailaf y otros (2022a), que, en una poblacién
de profesorado de EF de diferentes regiones de Chile, reconocié que no tenfan
formacion en perspectiva de género y, por ende, tenfan conocimientos muy ambiguos
sobre el tema. Este vacio en torno a una formacién critica sobre género en EF podtia
estar desfavoreciendo una didactica que promueva la igualdad de género en el
desarrollo de esta disciplina pedagogica.

El alumnado asoci6 emociones negativas para el bienestar subjetivo a la desigualdad
de género y emociones positivas para el bienestar subjetivo a la igualdad de género. En
el ambito escolar, las primeras afectan el comportamiento y la interaccion con los
iguales en el aula de clases, por el contrario, las emociones positivas generan situaciones
ideales para el proceso de aprendizaje (Olivo et al., 2018). Estos resultados muestran,
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en parte, el caracter moral de las emociones (Hitlin y Harkness, 2022; Mujica-Johnson
et al.,, 2018), dado que se asocian a los valores que el alumnado asume frente a la
tematica del género. Ademas, es preciso agregar que diferentes estudios han mostrado
la relacion entre las emociones negativas para el bienestar subjetivo del alumnado y las
desigualdades de género en EF (Azzarito et al, 2006; McCaughtry et al., 2000;
Monforte y Pérez-Samaniego, 2017; Mujica-Johnson, 2021). Segtn lo expuesto en las
respuestas de algunas estudiantes dentro de la investigacion, las tareas diferenciadas
asociaban al género femenino con tareas de mayor caracter individual, como el
entrenamiento con fines estéticos, mientas que al género masculino se le relaciona
comunmente a deportes de caracter colectivo, y, en mayor medida el fatbol. Esto
reflejarfa la reproducciéon de estereotipos de género en la clase de EF, los cuales
también han sido reconocidos en otras investigaciones en el campo de la EF
(Camacho-Mifiano y Aragén, 2014; Monforte y Ubeda-Colomer, 2019; Preece y
Bullingham, 2022).

De acuerdo en el objetivo de este estudio, comprender las interpretaciones del
alumnado sobre la desigualdad e igualdad de género en las clases de Educacion Fisica
escolar, se concluye que la igualdad y la desigualdad de género son fenémenos
culturales presentes en las clases de EF escolar en los contextos chilenos investigados.
No obstante, no son fenémenos rigidos y estables, sino que se encuentran
condicionados e influenciados por caracteristicas propias del contexto y de la
subjetividad de cada persona. En algunos casos, se puede observar que algunas
personas relacionan su interpretacién con corrientes cercanas a los movimientos
sociales actuales. Ademas, gran parte de las personas entrevistadas relacionan la
igualdad y la desigualdad de género con el acceso a las oportunidades que tiene cada
persona. En el contexto de EF, el término de oportunidades se encuentra relacionado
a que los y las estudiantes puedan realizar las mismas actividades, por ejemplo, que
todos sean participes de cada uno de los deportes y que el género no le favorezca o
petjudique en su practica. Ademas, al uso de los diferentes espacios fisicos (canchas,
gimnasios, polideportivos, entre otros) en las clases de EF.

Tras comparar las interpretaciones sobre la desigualdad de género en las clases de EF
segin el género del alumnado, se concluye que el género femenino tiene mayor
conciencia de la desigualdad de oportunidades vivenciadas en la asignatura, dado que
el género masculino no hizo alusién a dicha categorfa. No obstante, ambos géneros
coinciden en todas las otras categorias que emergieron para explicar las desigualdades.
En cuanto a la igualdad de género, existe una total coincidencia entre ambos géneros
sobre los puntos de vista que podrian explicarla. Por medio de las emociones del
alumnado se puede apreciar que, desde la perspectiva estudiantil, la igualdad de género
representarfa un valor moral agradable y la desigualdad un valor moral desagradable.

La investigaciéon da muestra de que la desigualdad de género es un fenémeno complejo
que se encuentra presente de forma implicita en muchos casos en el contexto cultural,
y, por ende, en la realidad educativa de las personas que se encuentran o encontraron
en el rol de estudiantes. Como producto cultural, se encuentra condicionado por
caracteristicas propias del mismo entorno, lo cual genera que no sea un aspecto
estatico, sino que es mutable y fluctuante dependiendo de quién lo reproduzca. Dicha
vivencia en torno al género se encuentra imbuida por la biografia de cada estudiante,
de cada docente y sus procesos de enculturaciéon. Sobre las principales causas de la
desigualdad de género en las clases de EF, destaca el rol del profesorado de EF, por lo
que se concluye que es importante que esta tematica sea abordada de manera critica y
reflexiva en la formacion inicial docente. Ademas, también serfa necesario que sea
abordada con el profesorado que se encuentre en ejercicio en el sistema educativo.
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Tratandose de una temadtica en constante discusién, cambio y reconceptualizacion
dependiendo el contexto temporal, geografico y social, resulta interesante que se
generen mas investigaciones que evalien cémo se articulan las variables identificadas
dentro del estudio. Sin embargo, existen medidas concretas que podrian llegar a
significar cambios en la percepcién del estudiantado sobre la EF, respecto a la
desigualdad e igualdad de género. En funcién de esto y de los resultados obtenidos, se
presentan algunas aplicaciones practicas para promover la igualdad de género en esta
asignatura: a) aplicar actividades de caracter colaborativo, que permitan la participacion
de todas las personas; b) reconocer las debilidades y fortalezas del estudiantado con el
objetivo de planificar actividades que les permitan tomar distintos roles a lo largo de
las sesiones; c) utilizar un lenguaje no sexista, por ejemplo, sin la utilizaciéon de
diminutivos hacia un género en concreto, con el propodsito de generar un ambiente
educativo que promueva el aprendizaje de todas y todos los estudiantes; y d) explicitar
de forma constante la importancia de los aspectos valéricos relacionados con el
desarrollo social como la promocién de la igualdad en torno al género.

En cuanto a las limitaciones del estudio, se encuentra que solamente se indagd las
petspectivas de algunos casos en torno a dos centros educativos, de modo que la
transferencia de los resultados debe realizarse con moderacion y perspectiva critica. Es
decir, siendo consecuente con el paradigma cientifico utilizado, en ningin caso estos
resultados se pueden generalizar y descontextualizar. Por otro lado, se indagd
solamente la perspectiva del estudiantado, por lo que no se considerd la perspectiva de
otros participantes importantes de la clase de EF, como lo es el profesorado.
Finalmente, en cuanto a la tematica, solamente se indagd el género desde una
perspectiva binaria, quedando otros géneros no representados en el estudio, sobre
todo, los de la categoria no binaria.
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1. Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) insiste en la necesidad de renovar
los modelos pedagdgicos para orientar la formacion en la Educacién Superior. Se
reclama la importancia de proponer una formacién integral del alumnado mediante la
adquisicion de las competencias generales y especificas propias de su titulacion, a través
de procesos formativos mas dindmicos e interactivos. Sin embargo, aun hoy dia se
mantiene la idea, aunque cada vez en menor medida, de que la construccion del
conocimiento se produce de manera unidireccional y estanca (profesorado-alumnado).
Desde este planteamiento el profesorado es el unico agente con autoridad y capacidad
suficiente para propiciar la adquisicién de conocimientos en el alumnado. La
formacion se centra basicamente en promover situaciones simuladas y en contextos
que tienen una minima relacién con su futuro profesional y con la realidad social del
momento (Deeley, 2016).

En linea con los retos que afronta la universidad, respecto a la implementacién de
modelos pedagdgicos afines a las directrices establecidas por el EEES y acordes con el
desarrollo profesional y la responsabilidad social del alumnado, el Aprendizaje-Servicio
Universitario (ApSU) se postula como un enfoque formativo idéneo para estos fines.
Es clave para orientar la formacion ética y profesional que debe de recibir el alumnado
universitario (Araujo y Arantes, 2010; Chen, 2018; Yorio y Ye, 2012), por la
combinacién del desarrollo de las competencias curriculares, contenidos académicos y
la educacion en valores con el servicio a la comunidad, a través un aprendizaje critico
y reflexivo (Furco, 2003; Galvan y Parker, 2011; Herold y Waring, 2016; Michigan State
University, 2015).

En los ultimos afios estan proliferando las investigaciones que muestran el impacto del
ApSU en el ambito de la Actividad Fisica y el Deporte (AFD), las cuales ponen de
manifiesto el creciente interés de dicho modelo formativo en la educaciéon superior.
De hecho, el incremento de las producciones cientificas que ha habido se debe, entre
otros motivos, a la necesidad de conocer y comprender las posibilidades formativas
que posee el ApSU en las titulaciones de AFD.

2. Revision de la literatura

De acuerdo con las ultimas investigaciones, el ApSU-AFD permite al alumnado
adquirir los conocimientos cientificos y las habilidades practicas propias del area
(Capella-Peris et al., 2020; Garcfa-Rico et al, 2021a), ademas de mejorar su
comprension y desarrollar capacidades profesionales (Garay et al., 2021; Giles et al.,
2021). En esta linea, Chiva-Bartoll y otros (2020) establecen que el ApSU favorece el
desarrollo de las competencias generales y especificas de la AFD y capacita al alumnado
para el desempefio de su futura labor profesional, repercutiendo en el trabajo
cooperativo, la capacidad de planificar y desarrollar sesiones de ejercicio fisico, etc.
(Capella-Peris et al., 2020; Santos-Pastor et al., 2018; Short et al., 2019). Asimismo, la
realizacién de un servicio solidario en favor de la comunidad despierta la
responsabilidad social y civica del alumnado, que hace que se muestre mas solidario
tras su experiencia de ApSU-AFD (Garcfa-Rico et al., 2021b; Santos-Pastor et al.,
2018), y beneficia el desarrollo del sentido critico (Herold y Waring, 2016).

Alos beneficios expuestos se une la oportunidad de acercarse a un contexto de practica
y una realidad socialmente en desventaja que, en muchas ocasiones, es desconocida
por el alumnado. Este contacto con la realidad contribuye a la eliminacién de prejuicios
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y la adquisicién de valores morales como: la empatia, la inclusién social y el trabajo
cooperativo (Balaguer-Rodriguez et al., 2016; Ruiz-Montero et al., 2016; Chiva-Bartoll
et al., 2020), influyendo directamente sobre la identidad personal del alumnado
universitario (Corbatén, et al., 2015; Ruiz-Montero et al., 2020). Asimismo, el ApSU-
AFD ha demostrado impactar positivamente en el desarrollo de competencias sociales
y civicas, promoviendo asi su uso con fines de inclusion social (Abellan, 2021;
Lamoneda et al., 2019). Igualmente, suscita el empoderamiento social del alumnado
para hacer frente a las injusticias sociales (Blanco-Cano y Garcia-Martin, 2021; Garcia-
Rico et al., 2020; Ruiz-Montero et al., 2020).

Los estudios revisados arrojan claridad respecto a como los proyectos de ApSU-AFD
favorecen el aprendizaje de los contenidos disciplinares, ademas de los aprendizajes
transversales (Capella-Peris et al., 2020; Chiva-Bartoll et al., 2020; Garcia-Rico et al.,
2021a; Ruiz-Montero et al, 2020; Santos-Pastor et al., 2018; 2021). Algunos
argumentos en pro de este modelo pedagégico parecen incidir en la idea de que el
ApSU-AFD puedan contribuir a la adquisiciéon de competencias profesionales como
futuros docentes en el ambito de la AFD. Sin embargo, no hay muchos estudios que
pongan este topico en cuestion ni analicen en profundidad el tipo de conocimientos
que puede aportar el ApSU en el desarrollo de su futura profesiéon como docente en el
ambito de la AFD.

Asi, en el marco de la formacion inicial de profesorado, apoyandonos en los postulados
de Shulman (1987), el docente para poder ensenar de manera eficaz su materia precisa
adquirir de manera equilibrada el Conocimiento del Contenido (CC) y el Conocimiento
Pedagogico del Contenido (CPC). Algunos autores (Blomeke et al., 2014; Carreiro da
Costa et al., 2016; Castejon y Jiménez, 2017, Hernandez y Velazquez, 2010; Loughran
et al., 2012) indican que ambos tipos de contenidos son los responsables de integrar la
competencia docente del profesorado del ambito de la AFD. Sin embargo, en la linea
de lo que apuntaba Bolivar (2005), y aplicado a la metodologia del ApSU, el CPC no
solo hace referencia a la competencia pedagdgica o didactica, sino que debe contemplar
también el conocimiento del contexto educativo y de las particularidades de los
aprendices. Si consideramos que uno de los rasgos del ApSU es a quién se dirige el
proyecto (los receptores del servicio), y que una de las finalidades que presentan es
atender sus necesidades y posibilidades, consideraremos el Conocimiento del Contexto
Social (CCS) como una categorfa determinante sobre la que profundizar, con suficiente
entidad para generar aprendizajes valiosos. Igualmente, el acercamiento a las
situaciones reales de practica de la profesion de AFD que supone el ApSU nos lleva a
plantear el Conocimiento Profesional (CP) como una categoria de analisis para valorar
y asentar el tipo de aprendizajes que promueve esta metodologfa (Abell, 2007).

En definitiva, consideramos necesario valorar la incidencia que tiene el ApSU-AFD en
el aprendizaje de cuatro tipos de conocimientos: (1) Conocimiento del Contenido, (2)
Conocimiento Pedagogico del Contenido, (3) Conocimiento del Contexto Social y (4)
Conocimiento Profesional. De este modo podremos considerar en qué medida esta
metodologfa contribuye a proporcionar capacidades orientadas a la adquisiciéon de
conocimientos, habilidades y actitudes vinculadas con la AFD y a su manera de
ensenarlo en contextos sociales diversos y complejos, al tiempo que contribuye al
desarrollo de la competencia profesional. A continuacion, se explican las implicaciones
de cada uno de los contenidos y su relacién con el ApS en AFD.

2.1. Conocimiento del Contenido (CC)

Este conocimiento hace referencia a qué se ensefia. Es decir, al conocimiento
especifico que tienen los futuros docentes del ambito de la AFD. En ¢él se incluyen
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conceptos, ideas, teorfas y enfoques sobre el desarrollo de la materia. El alumnado
debe conocer tanto el conocimiento sustantivo (creencias y marcos explicativos de la
materia) como sintactico del contenido (que permite su actualizacion y reflexion
continua). Estos aprendizajes estan vinculados a las competencias especificas propias
de la disciplina desde la que se interviene que, en el caso de la Educacion Fisica, se
refiere al conjunto de saberes que se deben adquirir y dominar en la formacién inicial
para desarrollar una AFD de calidad (Castejon y Jiménez, 2017).

2.2. Conocimiento Pedagdgico del Contenidos (CPC)

Este conocimiento contempla la manera de aplicar el contenido especifico de la AFD,
la metodologfa o los enfoques de ensenanza-aprendizaje. Implica una transformacion
de los conocimientos para que sea ensefiado, o lo que es lo mismo, una trasposiciéon
didactica. Para Shulman (1987) este proceso se produce cuando el docente interpreta
la materia y la adapta a los conocimientos previos de los aprendices. Incluyen las
competencias didacticas generales, relacionadas con el proceso de ensefianza-
aprendizaje (diagnostico, disefio, intervencion y evaluacion), asi como a la organizacion
y gestion de las sesiones de AFD. Estos aprendizajes, a su vez, se relacionan con las
competencias didacticas o pedagogicas de los futuros docentes. En el ambito de la
AFD, el CPC permite una ensefianza apropiada del CC, influyendo incluso en la
variedad de propuestas de aprendizaje que se proponen.

2.3. Conocimiento del Contexto Social (CCS)

Esta dimension esta referida a la adaptaciéon de los conocimientos anteriores (CC y
CPC) a las particularidades del contexto social en el que se enmarca la acciéon formativa
y a las necesidades de los participantes. El contexto ejerce una influencia directa en
determinar lo que se ensefia (se aprende) y como se ensena, configurandose como un
elemento determinante de la accién docente. Este proceso de acoplamiento del CCy
CPC a la realidad, genera aprendizajes vinculados a las competencias sociales de los
futuros profesionales de la AFD que son vitales en los proyectos de ApSU.

2.4. Conocimiento Profesional (CP)

La combinacién de estos conocimientos CC, CPC y CCS son claves para determinar
la calidad de los programas de ApSU-AFD. El CP se constituye como un caleidoscopio
con el que observar y valorar lo que aporta esta metodologia al aprendizaje
competencial en la formacion inicial. Esta interrelaciéon podrtia estar vinculada con lo
que Shulman (1998) denominé conocimiento profesional, que comprende la
dimension moral que dirige la practica como servicio que se presta a otros, haciendo
referencia a la responsabilidad personal y social en el uso de los conocimientos tedricos
y practicos:

El punto de farlz'da para la preparacion profesional es la premisa de 7%6 las

dimensiones del profesionalismo implican propdsitos sociales y responsabilidades,

que deben estar fundamentadas tanto técnica como moralmente. El significado

comiin de ﬂﬂa/profef;z:o'ﬂ es la practica organizada de complejos conocimientos y

habilidades al servicio de otros. EI cambio en el formador de profesionales es

ayudar al futuro profesional a desarrollar y compartir una vision moral robusta

que pueda guiar su practica y provea un prisma de justicia, responsabilidad, y
virtudes que puedan verse refleadas en sus acciones. (p. 510)

Diversas investigaciones han mostrado la incidencia del ApSU sobre el rendimiento
académico y profesional del alumnado, al aplicar los conocimientos teéricos del ambito
de la AFD en situaciones reales diversas, utilizando el pensamiento critico y reflexivo
para abordar la problematica social (Capella-Peris et al., 2020; Garcia-Rico et al., 2020).
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Sin embargo, es preciso estudiar en qué medida el ApSU-AFD se configura como una
estrategia que combina diferentes conocimientos de ensefianza con efectos sobre el
desarrollo profesional. Por ello, el objetivo de esta investigacion se centra en conocer
y comprender los efectos del ApSU sobre la competencia docente del alumnado en el
ambito de la AFD.

3. Método

De acuerdo con el principal propédsito de la investigacion de conocer y comprender
los efectos del ApSU sobre la competencia docente del alumnado en el ambito de la
AFD, el presente estudio de investigaciéon se ha desarrollado siguiendo un disefio de
investigaciéon mixto, en el que se ha combinado coherentemente el enfoque
cuantitativo con el cualitativo de corte etnografico, con el fin de obtener un
entendimiento mas completo y profundo de la realidad estudiada.

Procedimiento y fases de la investigacion

En la parte cuantitativa se abordé un estudio no experimental descriptivo, teniendo en
cuenta las condiciones naturales en las que se realiza la investigacion y la dificultad de
controlar las variables del contexto. Se aplicé el cuestionario validado denominado
Escala Aprendizaje-Servicio en Actividad Fisica (E-ASAF) (Santos-Pastor et al., 2020),
que nos permitié recoger de manera rapida un nimero considerable de datos respecto
al impacto del ApSU en el alumnado de AFD, ofreciéndonos una perspectiva general
sobre la influencia del ApSU-AFD en diferentes dimensiones de la formacién inicial
del alumnado.

Posteriormente, a raiz de los resultados obtenidos de la aplicacion del cuestionario, se
profundizé sobre cuestiones claves para comprender en profundidad el sentido que
tiene el ApSU en la formacion inicial del alumnado del ambito de la AFD. Se utilizé
un enfoque cualitativo de corte etnografico con estudio de casos (Stake, 2005) para
conocer la particularidad de la realidad objeto de estudio desde diferentes miradas
(Jorrin, 2006) y llegar a comprender su complejidad desde lo particular (o inductivo)
(Figura 1). Desde esta perspectiva, el investigador se convierte en el principal
instrumento, aportando su particular forma de entender el fenémeno estudiado
(Creswell, 2013). Igualmente, hay que destacar el cardcter constructivista de la
investigacion, en tanto que el contexto social en el que se lleva a cabo determina las
interpretaciones que se hagan de la realidad. En este sentido, nuestra labor como
investigadores se limita a recoger los significados que de la realidad tienen sus
protagonistas (Jorrin, 2006). Nos interesa comprender el caso en si, por lo que se trata
de un estudio de casos intrinseco (Stake, 1995).

Para responder a los interrogantes de la investigacion se emplearon diferentes técnicas
e instrumentos de investigacion: (a) entrevistas grupales en profundidad con el
alumnado que participé en las experiencias de ApSU-AFD; (b) observaciones de las
diferentes fases de los proyectos de ApSU-AFD; (c) grupos focales con el alumnado;
y (d) analisis de documentos de la realidad (portafolio del alumnado).
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Figura 1
Estructura del estudio de casos ApSU-AFD en Ia UAM

. Funciones Centro de
Y ) Comprender el impacto que Investigacién
Historia tiene el ApSU-AFD en el
aprendizaje profesional Formaci6n /
Proyecto de / — — Inicial AFD /
ApSU-AFD Actividades Lugares S/
Sesiones Facultad de Formacidn
Reuniones e Eszes‘?rafj?ﬂ.:n . .
. ucacion- L.
Tutorfas o ontos Investigaciones
" Técnicas Transcripclones GD Minicasos ——/ Capella-Peris et al.,
Diario de investigador i
Grupo Provectos de ApSU Proyectos ApS 2020;
Discusion ye P 2016-17/ Chiva-Bartoll et al.,
Observacion 2017-18/2018-19 2020;
Portafolio ah Ruiz-Montero et al.,
estudiante 2020
Issue
¢El ApSU-AFD produce efectos en el aprendizaje del estudiante universitario?
Declaraciones tematicas

{El ApSU-AFD repercute en el conocimiento de los contenidos?
¢El ApSU-AFD incide en el conocimiento pedagégico del contenido? ,
¢El CCS de los proyectos de ApSU-AFD favorece aprendizajes concretos? e
LEl ApSU-AFD condiciona el conocimiento profesional?

Contexto y participantes

La investigaciéon se contextualiza en las experiencias de ApSU-AFD que se han
desarrollado en la Universidad Auténoma de Madrid (UAM) (Figura 2), en las
titulaciones relacionadas con la AFD. La experiencia piloto impulsada en el curso
académico 2016/17, desde la asignatura Actividades Fisico-Deportivas en el Medio
Natural (AFDMN) del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
(CAFYD), en colaboracién con el Programa Promentor (Fundacién Prodis'), derivé
en la configuracion de diferentes proyectos educativos en el que han participado otras
asignaturas del Grado en CAFYD y del Grado en Maestro/a en Educacién Primaria
con mencién en Educacion Fisica (EF). Asimismo, se ampliaron los contextos de
intervencion y las redes de colaboracion con entidades socioeducativas de colectivos
desfavorecidos, a través del convenio marco firmado con el Ayuntamiento de Madrid
como son: mujeres sin hogar (Fundacién FACIAM?) o con j6venes en situacion de
riesgo social (Fundacién Tomillo?).

! Programa de formacion destinado a jévenes con discapacidad intelectual cuyo objetivo se orienta a la
inclusién  laboral  (Ver  http://www.sindromedownvidaadulta.org/nol9-febrero-2015/articulos-
n19/programa-promentor-uam-prodis/)

2 Federaciéon de Asociaciones y Centros de Ayuda a Marginados (Ver https://faciam.org/que-es-
faciam/)

3 La Fundacién Tomillo es una entidad privada, sin 4nimo de lucro, no confesional e independiente que
nace en 1984 con el propésito de contribuir a la mejora social y al desarrollo de la persona (Ver
https://tomillo.org).
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Figura 2
Experiencias ApSU-AFD en Ia UAM

* ApS en la asignatura AFD en el Medio Natural

* Proyecto de Innovacién Docente ApS-AFD

* Proyecto de Innovaciéon Implanta ApS-AFD

Los participantes y principales protagonistas de esta investigacion son el alumnado del
Grado en CAFYD vy del Grado en Maestro/a en Educacion Primaria con mencién en
EF de la UAM. La suma total de participantes durante los tres cursos académicos
asciende a un total de 145 estudiantes (Cuadro 1).

Cuadro 1
Caracteristicas de los participantes
Curso académico 2016/17 2017/18 2018/19
N (145) 5 76 64
<20 afios - 27 21
Edad 20-24 afios 4 41 39
25-29 afios 1 6 4
>3() afios - 2 -
Género Masculino 1 46 39
Femenino 4 30 25
1° - 12 18
. 2° 5 54 36
Curso académico 30 i ) i
4° - 10 10
Participacion previa en ApS S i 22 21
No 5 54 43

E/ Proyecto ApSU en AFD en la UAM

Las experiencias de ApSU-AFD en la UAM son elegidas de forma voluntaria por el
alumnado, como opcién de trabajo en las asignaturas mencionadas (Santos-Pastor et
al., 2018, 2021). Estas consisten en elaborar un disefio de intervencién basado en una
necesidad detectada y pactado previamente con el profesorado y los colectivos
receptores, para ser desarrolladas en colaboracién con los socios comunitarios y en
relacién con el programa de la asignatura. Al inicio del semestre académico se realiza
una sesion conjunta (asamblea inicial) en la que participan el alumnado universitario,
el profesorado responsable y los socios comunitarios, sirviendo como punto de partida
para el conocimiento de los colectivos-receptores, el intercambio de ideas y la
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deteccion de necesidades que orienten la toma de decisiones. Las fases en las que se
concreta el modelo de ApSU-AFD de la UAM son: observacion inicial-diagnostico,
disenio de un plan, intervencion, evaluacion de la intervenciéon y exposicion de las
experiencias (Santos-Pastor et al., 2018).

Observacion Inicial. El primer paso consiste en observar a los socios
comunitarios en su dia a dfa y cuales son las dinamicas que llevan a cabo. La
principal finalidad es familiarizarse con el contexto y diagnosticar la situaciéon
de partida del colectivo en concreto, asi como valorar conjuntamente como
se pueden atender sus necesidades y motivaciones mediante la AFD. Este
constituye el punto de partida para encauzar la programacion especifica del
contenido.

Disefo. Seguidamente, considerando las necesidades de partida y guiado por
el profesorado implicado, se concretara un disefio de intervencion en relacién
con los elementos del curriculo de la asignatura en la que se incluya:

v' El aprendizaje de conceptos bésicos sobre la actividad, disefiando
acciones metodologicas adaptadas a las posibilidades de los
participantes.

v’ Sesiones practicas para aplicar los aprendizajes adquiridos.

Intervencion. Se dispondra de un tiempo determinado y acordado para llevar
a cabo el proyecto diseniado. En todo momento se deberan tener en cuenta
los protocolos de actuacion. Se trata de un documento elaborado por el
conjunto de docentes universitarios y supervisado por el equipo de trabajo de
las entidades, que pretende unificar criterios con el propésito de que las
personas que reciben el servicio puedan tener una continuidad en sus
practicas. La aplicacion practica debera respetar una parte de presentacion,
accion y una final de reflexion. Los componentes del grupo deberan distribuir
los roles que cada persona asumira en el desarrollo de las sesiones.

Evaluaciéon. Una vez concluida cada sesion practica y asistido a las tutorfas de
seguimiento, se realizara un informe final en el que se sintetizara la valoracion
de las propuestas desarrolladas, analizando sus puntos fuertes y débiles, y
generar una propuesta de mejora.

Exposicion. Al finalizar el proceso se presentara de manera publica la
experiencia, mostrando un video (duracién maxima de 4 minutos) en el que
se recogen los momentos y acciones mas relevantes del proyecto
desarrollado.

Técnicas e instrumentos de investigacion

Cuestionario validado E-ASAF (Santos-Pastor et al., 2020) formado por 7
dimensiones (41 items y una pregunta abierta): (1) Identificacion-Contexto,
con 9 {tems; (2) Aprendizaje, con 5 items; (3) Valor pedagogico, con 7 items;
(4) Impacto, con 6 items; (5) Desarrollo profesional, con 4 items; (6)
Competencias profesionales, con 7 items; y (7) Opinioén, con 3 items y una
pregunta abierta. A excepcion de las cuestiones de la primera dimension y la
pregunta final de caracter abierto, el resto de las preguntas se contestaban con
una escala Likert de 5 puntos, siendo 1- Totalmente en desacuerdo y 5-
Totalmente de acuerdo. El cuestionario E-ASAF cuenta con un excelente
indice de fiabilidad (Alpha de Cronbach=0,95).
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e Entrevistas grupales. Al final de los proyectos se realizaba una reunién final
entre el profesorado y cada grupo de trabajo. Se trataba de conversaciones
flexibles y espontaneas que permitieron recoger informacion relevante.

e Observacion no participante. El investigador principal recopilé un total de 30
sesiones en las que se implementaban las propuestas practicas con los
diferentes colectivos receptores, ademas de otras acciones complementarias
(tutorias, asamblea, etc.).

e Grupos focales. Se desarrollaron al concluir el proyecto con cada uno de los
equipos de trabajo que participaron en los proyectos de ApSU-AFD en cada

curso académico.

e Portafolio del alumnado. Compila las tareas individuales finales que cada
estudiante entrega al finalizar el proceso. En el portafolio incluyen los
documentos desarrollados en las diferentes fases del proyecto, asi como los
informes de aprendizajes parciales y finales, elaborados como consecuencia
de su implicacion y reflexién personal.

Andlisis de la informacion

El tratamiento y analisis de los datos cuantitativos se realizé6 mediante el programa
SPSS v.25. Se calcularon la media y la desviacion tipica a través de un analisis
descriptivo de frecuencias con el propodsito de valorar la percepcion del alumnado
universitario sobre el impacto que ha tenido en su formacion inicial la participacion en
experiencias de ApSU-AFD.

Por su parte, de acuerdo con Jackson y Mazzei (2012), el proceso de analisis de los
datos cualitativos ha tenido en cuenta la integracion multiple de significados e
interpretaciones de la realidad. El analisis de la informacién implicé una reduccion de
datos, despliegue de datos y conclusiones (Miles y Huberman,1994). Este proceso se
concret6 en tres fases (Taylor y Bogdan, 1990): (i) identificar temas en nucleos
tematicos, desarrollar conceptos y proposiciones (induccién). Para ello, se llevaron a
cabo una serie de acciones: lectura exhaustiva de todos los datos recogidos mediante
los instrumentos utilizados, registro de las ideas y reflexiones recopiladas durante la
lectura de los datos, busqueda de temas emergentes y, finalmente, desarrollo de
conceptos y proposiciones tedricas; (i) codificacién de los datos y refinamiento de la
comprension del tema, asi como su relacion con las principales teorfas relacionadas
con el objeto de estudio (deduccién). Lo que inicialmente fueron ideas, conceptos e
interpretaciones vagas se fueron concretando, descartando y desarrollando por
completo. Con tal fin, se realizaron las siguientes acciones: desarrollo de las categorias
de codificacion, codificaciéon de la totalidad de los datos recogidos, separacion y
agrupacion de los datos pertenecientes a cada categorfa de codificacion, para llegar a
depurar el andlisis de los datos, y (iii) relativizar los datos, ajustindolos y
comprendiéndolos en el contexto donde fueron recogidos.

La seleccion de las citas se realiz6 de manera manual conforme se iban registrando vy,
posteriormente, analizando la informacién, asignando a cada cita un cédigo que
corresponde, en primer lugar, al instrumento utilizado (entrevista grupal: EG;
observacion no participante: Obs.; grupos focales: GF; portafolio alumnado: PA),
seguido del grupo (G) y el participante (P) del grupo a quien corresponde la cita. Los
diferentes procedimientos y técnicas utilizadas han permitido triangular la informacion
recogida, obteniendo diferentes puntos de vista con el fin de crear una imagen fiable y
adecuada del objeto de estudio (Denzin, 2017).

73



L. Garcia-Rico et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 65-84

Asimismo, segtn algunos autores (Gibbs, 2012; Lincoln y Guba, 1985), los criterios de
rigor metodolégico del estudio se han basado en la credibilidad (v.g. triangulacion de
técnicas y negociacion de informes), la transferibilidad (v.g. recogida exhaustiva de
datos y descripcion del contexto), la dependencia (v.g. descripcién de procesos y
evaluador externo) y la confirmabilidad (v.g. transcripcién de informacién, reflexion
sobre hallazgos e identificaciéon de limitaciones). Asimismo, se han considerado los
criterios éticos propios de la investigacion cualitativa (consentimientos informados y
confidencialidad) (Flick, 2015).

4. Resultados

Con el propésito de obtener una perspectiva general del impacto del ApSU-AFD sobre
las diferentes categorfas de analisis establecidas (CC, CPC, CCS y CP) se presentan los
resultados obtenidos tras la aplicacion del cuestionario validado E-ASAF.

En primer lugar, se muestra la relacion entre las categorfas de analisis contempladas y
los {tems del cuestionatio E-ASAF, como se muestran en el Cuadro 2.

Cuadro 2

Relacion entre las categorias de andlisis y los items del cuestionario E-ASAF

Dimensiones {tems cuestionario E-ASAF

(10) La participacion en la experiencia de ApSU-AF me ha ayudado a
comprender los contenidos de la matetia.

Coci(f%zl;i:;? do (12) He aprendido mas los contenidos haciendo ApSU-AF en la comunidad
cC que en las sesiones de aula.
(13) La participacion en ApSU-AF me ha permitido ser mds responsable y
protagonista de mi propio aprendizaje.
11) La participacion en la expetriencia de ApSU-AF me ha ayudado a
( particip p p y
experimentar los contenidos de la asignatura.
Conocimiento (14) Destacarfa el valor pedagégico de la experiencia de ApS frente al
Pedagégico del académico.
Contenido (19) El ApSU-AF me ayudé a reforzar mis habilidades de liderazgo.
CPC (20) El ApSU-AF me ayudo a reforzar mis habilidades de trabajo en equipo.
(35) Considero que es importante tener habilidades sociales y relacionales en
los contextos de aprendizaje-servicio.
(21) El ApSU-AF me ha permitido adaptar mis conocimientos al contexto de
c o practica.
onocimiento (34) El ApSU-AF me ha permitido saber planificar la intervencién y adecuarla
del Contexto
. a las necesidades del contexto.
Social CCS ] ) o
(36) Gestionar el grupo y contextualizar el aprendizaje es fundamental en las
experiencias de ApSU-AF.
(23) E1 ApSU-AF me ha permitido conocer cémo puedo involucrarme
profesionalmente en mi comunidad.
(24) Siento que el trabajo desempefiado en el ApSU-AF me hizo aprender
sobre mi profesion.
(28) El ApSU-AF me ha ayudado a tener clara la eleccién de mi profesion.
Conocimiento (29) El realizar ApSU-AF me ha ayudado a enfocar mi futuro profesional
Profesional CP respecto a la actividad laboral.

(32) El ApSU-AF me ha hecho mas consciente de las competencias que se
requieren para ser un buen profesional.

(33) Con el ApSU-AF he aprendido a resolver situaciones reales similares a las
que encontraré en mi profesion.

(37) Mi ApSU-AF estuvo relacionado con las competencias profesionales.
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De modo general, todas las categorias han sido valoradas positivamente por el
alumnado, consiguiendo una puntuacién media por encima de cuatro puntos en una
escala Likert de cinco puntos.

Por su parte, el estudio cualitativo se desarrollé mediante el analisis de los testimonios
directos del alumnado participante en las experiencias de ApSU-AFD, que han sido
acopiados mediante los instrumentos de recogida de datos. I.a informacién obtenida
fue analizada a partir de las proposiciones derivadas de la recogida de datos y las
interpretaciones de los investigadores para conducir los hallazgos hacia los propésitos
del estudio, intentando controlar la parcialidad a través de procesos de reflexion y
conversaciones compartidas entre los autores del estudio.

De este modo, el anilisis de la informacién se estructuré desde un proceso
interpretativo-deductivo, teniendo en cuenta las dimensiones contempladas para el
estudio, indicadas anteriormente (Figura 3).

Figura 3

Dimensiones de anilisis del estudio
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4.1. Efectos sobre el Conocimiento del Contenido

En este estudio se detecta que el alumnado percibe favorablemente la posibilidad que
le ofrece el ApS-AFD para ser mas protagonista de su propio aprendizaje y adquirir
mayor responsabilidad con su proceso de formaciéon. Asimismo, destacan la
oportunidad que les brinda este tipo de experiencias para aprender y comprender los
contenidos especificos de la AFD, respecto a otro tipo de experiencias formativas

(Cuadro 3).
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Cuadro 3

Resultados de Ia categoria Conocimiento de Contenido (CC)

Conocimiento del Contenido M (DT)
10. La participacion en la experiencia de ApS me ha ayudado a comprender los
. . 4,27 (0,94)
contenidos de la materia
12. He aprendido mas los contenidos haciendo ApS en la comunidad que en las
. 4,17 (0,73)
sesiones de aula
13. La participacion en ApS me ha permitido ser mds responsable y protagonista de 451 (0.59
mi propio aprendizaje »10,59)
Total 4,31

Asi, el alumnado considera que el ApSU-AFD favorece la adquisicion de los
contenidos especificos de la materia, destacando su potencial respecto a los métodos
de ensenanza tradicionales.

Yo creo que el ApS' es una buenisima manera de aprender los contenidos de la

asignatura, mediante una prdctica real. Te aporta mayor feedback que las
practicas de anla simnladas y es mucho mas motivante. (GF-G35-P2)

Igualmente, el ApSU-AFD es fundamental para la comprensién de los contenidos
académicos, al propiciar la adquisiciéon de aprendizajes valiosos y significativos para el
alumnado, derivados de su intervencion en contextos reales. Asi lo recoge a siguiente
cita:

(-..) Sinceramente, creo que la facultad deberia promover mas proyectos de este

tipo, independientemente del colectivo con el que se trabaje. Creo que el

aprendizaje es mucho mds xz;gn[z[zmz‘z'w que el que levamos a cabo en el anla en
muchas ocasiones. (PA-G26-P5)

Ademas, el alumnado participante en la investigacion destaca la oportunidad que les
ofrece el ApSU de sentirse mas auténomos y responsables con su propio aprendizaje.

El ApS-AFD ha sido la mejor oportunidad que hemos tenido para ser los
protagonistas de nuestro propio aprendizaje. (EG-G36-P5)

Aunque son conscientes de la necesidad de recibir un acompanamiento y tutela por
parte del profesorado responsable de la asignatura desde la que se pone en marcha la
experiencia de ApSU-AFD.

Nuestra profesora tiene mas levxper_iemz'a ) todo lo que nos ha aportado ha sido

mny positivo para nosotros. Nos iba guiando y aportando feedback a lo largo

de/proyecz‘o. q"e das cuenta todo lo que aprendes realizando ApS-AFD. E‘gﬂ

otros proyectos o trabajos vas mucho mds pantado por el profesor y tenemos menos

capacidad para decidir. (GF-G1-P4)
A tenor de los resultados presentados, y de acuerdo con los estudios de Capella y otros
(2020) y Chiva-Bartoll y otros (2020), el ApSU contribuye al aprendizaje y comprension
de los contenidos especificos de la AFD, principalmente, al permitir aplicar los
conocimientos técnicos en contextos reales, produciendo aprendizajes significativos y
transferibles a su futuro quehacer profesional. En este sentido, la presente
investigacion muestra la incidencia positiva del ApSU sobre el CC de AFD.

Por tanto, a partir de estos resultados y coincidiendo con MacPhail y Sohun (2019), los
programas formativos de ApSU son ttiles para el desarrollo de habilidades practicas y
contenidos académicos en el ambito de la ensefianza de la AFD, asi como para
fomentar la actitud critica y reflexiva del alumnado.
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4.2. Efectos sobre el Conocimiento Pedagdgico del Contenido

En esta dimensiéon se recoge como el alumnado destaca la posibilidad que les ha
brindado la experiencia de ApSU-AFD para aplicar en la practica los conocimientos
adquiridos en las asignaturas. Ademas, el trabajo colaborativo entre el alumnado, el
docente y los socios comunitarios que exige este tipo de experiencias pedagogicas tiene
un indudable impacto sobre la construccion de alianzas para el trabajo en la
comunidad, favoreciendo el desarrollo de habilidades sociales y relacionales en el
alumnado participante (Cuadro 4).

Cuadro 4
Resultados de Ia categoria Conocimiento Pedagdgico de Contenido
Conocimiento Pedagogico del Contenido M (DT)
11. La participacién en la experiencia de ApS me ha ayudado a experimentar los
. . i 4,31 (0,78)
contenidos de la asignatura
14. Destacarfa el valor pedagégico de la experiencia de ApS frente al académico 4,41 (0,75)
19. El ApS me ayudé a reforzar mis habilidades de liderazgo 3,94 (0,93)
20. El ApS me ayudo a reforzar mis habilidades de trabajo en equipo 4,35 (0,71)
35. Considero que es importante tener habilidades sociales y relacionales en los
4,69 (0,50)
contextos de ApS
Total 4,34

Estos resultados coinciden con lo que el alumnado indica sobre la necesidad que tiene
de haber aprendido previamente estrategias didacticas para poner en practica con éxito
los contenidos especificos adquiridos.

La carrera lo Zﬂe mids te aporta son conocimientos tedricos, pero a través del

ApS hemos podido aprender cimo ponerlos en prdcticas en las sesiones de AFD
que hemos desarrollado. (PA-G37-P1)

De hecho, el alumnado valora los aprendizajes didacticos que adquieren a través de las
experiencias de ApSU-AFD en relaciéon con su profesion, al permitirles aplicar en
situaciones reales los contenidos especificos aprendidos.
Con el ApS hemos aprendido como gestionar actividades en un medio tan
inestable como es el Medio Natural, m%er como focalizar rutas de senderismo,
adaptdandolas a la necesidades y dificultades de los alummos de Prodis. Luego,

también, tratar con un grupo nuevo desde el rol de profesor, un rol que nunca
habiamos tenido. (EG-G36-P1)

De acuerdo con Brown y Bright (2017), el ApSU-AFD contribuye eficazmente al
desarrollo de las competencias docentes, puesto que, al tratarse de una experiencia real
transferible al ambito profesional, permite adquirir habilidades y capacidades
necesarias para adaptarse a las situaciones que acontecen antes y durante las
intervenciones. Asi, durante las diferentes sesiones, se pudo observar una evolucién en
el alumnado universitario.

El alumnado reconoce al profesorado como acompafiante y facilitador del aprendizaje,
permitiendo al alumnado adquirir gradualmente mayor protagonismo y
responsabilidad con su propio aprendizaje, como bien corroboran distintos estudios
en el ambito de la AFD (Chiva-Bartoll et al., 2020; Balaguer-Rodriguez et al., 2016;
Santos-Pastor et al.,, 2018). Un compromiso real por parte del alumnado, que no
solamente se produce con su propio aprendizaje, sino también hacia la divulgacién y
promocién de las experiencias de ApSU-AFD.
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4.3. Efectos sobre el Conocimiento del Contexto Social

La dimension sobre CCS es la que mejor valoracion media presenta. El ApSU-AFD
ofrecen al alumnado la posibilidad de contextualizar y adecuar los conocimientos
adquiridos al contexto especifico de actuaciéon y las caracteristicas del colectivo
receptor (Cuadro 5). Segin los resultados obtenidos, las experiencias de ApSU
favorecen la adquisicién de aprendizajes significativos y contextualizados.

Cuadro 5
Resultados de Ia categoria Conocimiento del Contexto Social
Conocimiento del Contexto Social M (DT)
21. E’l ApS me ha permitido adaptar mis conocimientos al contexto de 445 (0,70)
practica
34. El ApS me ha permitido saber planificar la intervencion y adecuatla a las
. 4,46 (0,71)
necesidades del contexto
36. Gestionar el grupo y contextualizar el aprendizaje es fundamental en las
S 4,59 (0,57)
experiencias de ApS
Total 4,50

El alumnado pone en valor el potencial del ApSU-AFD para la sensibilizacion y
concienciaciéon social, destacando su contribucién respecto al conocimiento y
comprension de las necesidades presentes en su entorno mas cercano.
Estabamos trabajando con alumnos con diversidad funcional, pero dado que la
diversidad se da en muchos otros aspectos, la transferencia de los aprendizajes
obtenidos es muy alta, lo que los hace bastante valiosos. Su valor reside en j%e
permiten normalizar las diferencias entre las personas de una misma comunidad,

de manera jﬂe facilita la inclusion, la convivencia, el respeto, la cooperacion y el
desarrollo de relaciones sociales a distintos niveles. (PA-G8-P2)

Asimismo, y en consonancia con los resultados que presenta el cuestionario E-ASAF,
el alumnado participante considera que las experiencias de ApSU-AFD les ayuda a ser
mas tolerantes y sensibles hacia las particularidades que presentan los socios
comunitarios. Asi lo recogen las siguientes citas:
La experiencia de ApS ha tenido un valor personal ﬁﬁ;y especial, debido a la
ran aportacion que me ha supuesto trabajar con este colectivo. Ha sido una de
§as mejoras experiencias de mi vida. Elpoder descubrir como son y como trabajan

me ha permitido conocer sus dificultades y también sus habilidades. Ha sido una
experiencia muy enriguecedora en todos los sentides. (GF-G36-P4)

El ApSU-AFD, como enfoque pedagégico, ostenta un lugar destacado en la
construccion de la identidad social del alumnado, en tanto que les acerca y conecta con
otras realidades presentes en la comunidad (Capella-Peris et al., 2020). Como hemos
podido comprobar, el alumnado manifiesta haber experimentado un cambio personal
relacionado con su compromiso social, valor ciudadano y exigencia ética hacia las
personas que reciben el servicio.

Esta investigacion destaca la posibilidad que ofrecen las experiencias de ApSU para
adaptar los conocimientos técnicos adquiridos al contexto de practica, mediante el
diseflo, desarrollo y evaluacién de propuestas de trabajo AFD adecuadas a las
caracteristicas y necesidades del colectivo receptor (Ruiz-Montero et al. 2020; Short et
al., 2019). De modo que las experiencias de ApSU en las que participa el alumnado
durante su formacién inicial favorecen la adquisicién y consolidacion del CPC y del
CCS de AFD.
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4.4. Efectos sobre el Conocimiento Profesional

Respecto al CP, el alumnado considera que su participacion en experiencias de ApSU
le ha permitido adquirir un conjunto de competencias altamente valiosas para su futura
labor profesional, ademas de conocer de qué modo puede involucrarse
profesionalmente en la comunidad. De tal modo, que a raiz de esta experiencia el
alumnado se siente mas competente para resolver situaciones reales similares a las que
se encontrara en su futura profesiéon (Cuadro 6).

Cuadro 6
Resultados de Ia categoria Conocimiento Profesional
Conocimiento Profesional M (DT)
23. El ApS me ha permitido conocer cémo involucrarme profesionalmente
. . 4,38 (0,60)
en mi comunidad
24. Slento que el trabajo desempefiado en el ApS me hizo aprender sobre 444 (0,64)
mi profesion
29. El realizar ApS me ha ayudado a enfocar mi futuro profesional respecto
- 3,10 (1,04)
a la actividad laboral
32. El ApS me ha hecho mas consciente de las competencias que se
. . 4,43 (0,70)
requieren para ser un buen profesional
33. Con el ApS he aprendido a resolver situaciones reales similares a las que 430 (0.81
encontraré en mi profesion 30 0.81)
37. Mi ApS estuvo relacionado con las competencias profesionales 4,27 (0,73)
Total 4,15

El alumnado manifiesta que las experiencias de ApSU-AFD en la que ha participado
han contribuido eficazmente a su desarrollo integral. Entre otros argumentos exponen
que influye positivamente sobre su formacién académica, profesional y social. A nivel
profesional, destacan la oportunidad de formar en contextos reales, aportandoles
valiosas herramientas profesionales.

E7 proyecto de ApS presenta la oportunidad de adquirir un aprendizaje niny
completo, que 7’6&‘4 a muchos niveles: personal, profesional y social. No se trata
de una simnlacion y eso nos permite adguirir experiencia y competencias
profesionales. Creo que ese es uno de los puntos mas fuertes que tiene el ApS.
(PA-G10-P3)
Asimismo, muestran una gran satisfaccion tras participar en este tipo de experiencias
formativas, seflalando que el ApSU-AFD deberian tener un mayor protagonismo en el
plan de estudios, puesto que les permite adquirir competencias profesionales que no
son faciles de replicar a través de otras propuestas formativas.

A mit la €9/<]7€7‘i€7lﬂﬁ de ApS me ha parecido la mids sustanciosa de todas las gue
hemos realizado a lo largo de la carrera. Tendrian que dar la posibilidad de
hacer ApS en mis ﬂyz;%mz‘umy porque de esta forma coges experiencia

profesional. (GF-G26-P3)
De este modo, todo parece indicar que el ApSU-AFD proyecta la construccion de una
actitud profesional responsable, en sintonfa con los principios éticos que rigen el
ejercicio de su profesion (Galvan et al., 2018). Igualmente, la motivacién intrinseca del
propio alumnado que desarrolla ApSU-AFD establece una fuerte relaciéon con el
desarrollo de competencias profesionales y un proceso de aprendizaje mas efectivo
(Shin et al., 2018). Asi lo recoge la siguiente cita:

E7 proyecto ApSU-AFD nos ha hecho aprender sobre nuestra profesion, pero
no solo eso. También, nos ha cambiado como personas. Me siento mas preparado
profesionalmente para trabajar con personas con discapacidad intelectual. Yo,

personalmente, tengo ganas de seguir participando en proyectos sociales. (EG-
G8-P2)
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Segun los resultados de esta investigacion, el ApSU-AFD tiene efectos notorios sobre
diferentes ambitos de la formacién inicial del alumnado, contribuyendo a la formacion
de del alumnado altamente competentes con su quehacer profesional y responsables
con la comunidad a la que pertenece. En este sentido, el estudio se muestra en
consonancia con los resultados presentados por Corbatéon et al. (2015), quienes
concluyen que, el ApSU como enfoque metodologico en la formacién inicial del
profesorado de Educacion Fisica, permite adquirir conocimientos técnicos y didacticos
relacionados con su futura labor profesional. Por tanto, consideramos que el ApSU es
un excelente modelo pedagogico que permite al alumnado adquirir el CP en el ambito
de la AFD.

5. Conclusiones

El presente estudio de investigacion analiza la percepcion que tiene el alumnado
universitario sobre el efecto que tiene en su formacién profesional haber participado
en experiencias de ApSU-AFD. Los principales hallazgos de la investigaciéon nos
permiten afirmar que el ApSU presenta un conjunto de potencialidades que inciden
positivamente sobre diferentes ambitos de la formacién docente del alumnado,
destacando su contribucién eficaz al desarrollo del CC, CPC, CCS y CP en el ambito
de la AFD.

El ApS como propuesta metodolégica en la formaciéon inicial genera beneficiosos
efectos sobre el aprendizaje profesional, en tanto que permite al alumnado
universitario: (1) adquirir los contenidos y competencias especificas sobre la AFD en
las que se apoyaran sus practicas laborales futuras; (2) consolidar el conocimiento
pedagdgico de la AFD para poder adaptar la practica a las particularidades del contexto
social y de los colectivos desfavorecidos, conformando una base didactica sélida y
probada para aplicar a su labor profesional; (3) sensibilizatle con el entorno social y sus
necesidades como base para el desarrollo de la profesion desde un marco ético y moral
basado en el respeto y en la justicia; (4) favorecer la transferencia de conocimientos,
configurandose el ApSU-AFD como un puente que conecta la formacion inicial y la
practica de la profesion propiamente dicha; y (5) orientar la construcciéon de un marco
deontolégico para el desarrollo profesional y la construccion de su identidad
profesional.

Por tanto, esta investigaciéon nos permite indicar que el ApSU-AFD facilita un
tratamiento integral del proceso de ensefanza-aprendizaje en la formacion inicial, y
genera efectos notorios en el aprendizaje profesional del alumnado desde un enfoque
multidimensional (desarrollo de las capacidades cognitivas, de equilibrio personal, de
relacién interpersonal y actuacion e integracion social). Asi, ha quedado constatado
que el ApSU-AFD emplea estrategias metodologicas que pueden impulsar el desarrollo
de las competencias profesionales durante su formacion inicial. En este sentido, parece
razonable que, como enfoque metodolégico, ostente un lugar privilegiado en la
formacion inicial en el ambito de la AFD, al mostrarse en sintonia con la renovacién
pedagdgica que afronta desde hace tiempo la Educaciéon Superior.

Finalmente, somos conscientes de las limitaciones de la muestra del estudio, por lo que
los hallazgos seran tratados con tal convencimiento y siendo extrapolables a
poblaciones y contextos similares a los utilizados en esta investigacion. La aplicacion
del cuestionario E-ASAF a una muestra mayor y mas diversa en cuanto a contextos de
intervencion y colectivos del servicio ayudaria a valorar con mayor amplitud los efectos
que tiene en el ApSU-AFD sobre las diferentes dimensiones contempladas. Asimismo,
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serfa conveniente analizar los efectos sobre todos los agentes implicados en el proyecto
de ApSU-AFD.
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RESUMEN:

Este articulo trata de comprender las posibilidades de la escalada deportiva como espacio de
encuentro formativo entre personas con malestar psiquico y estudiantes universitarios, a lo
latgo de un proyecto, desarrollado a través del método de Aprendizaje-Servicio (ApS).
Partiendo de una metodologia cualitativa de investigacion basada en el estudio de casos, en el
que se otorga voz a todos los participantes, este trabajo se centra en analizar el potencial de la
escalada y profundizar en el impacto del ApS, valorando sus posibilidades para la creacion de
comunidades de practica inclusivas. Los resultados nos muestran la necesidad de plantear
proyectos comunitarios como prioridad en el trabajo con colectivos vulnerados y reconocer el
derecho a la participacion social en practicas de actividad fisica como acto de justicia social. En
este sentido, la escalada se ha convertido en un espacio compartido y valioso que ha generado
seguridad emocional y sentido de pertenencia. Las necesidades colectivas emergen a través de
procesos reflexivos, que han contribuido a la comprension de los proyectos de ApS, como
experiencia comunitaria de practica, aprendizaje y afecto en el que los roles entre personas se
funden y se confunden.
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ABSTRACT:

This article secks to understand the possibilities of sport climbing as a space for educational
encounters between people with psychological distress and university students, through a
project developed through the Service-Learning (SL) method. Using a qualitative research
methodology based on case studies, in which all participants are given a voice, this work
focuses on analyzing the potential of climbing and getting deeper in the impact of S, assessing
its possibilities for the creation of communities with inclusive practices. The results show us
the need to consider community projects as a priority in working with vulnerable groups and
to recognize the right to social participation in physical activity practices as an act of social
justice. In this sense, climbing has become a shared and valuable space that has generated
emotional security and a sense of belonging. Collective needs emerge through reflective
processes, which have contributed to the understanding of SL projects as a community
experience of practice, learning and affection, in which the roles between people merge.
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1. Introduccion

La escalada, como medio terapéutico, ha aumentado su relevancia en los dltimos afios.
En la actualidad, han aparecido estudios que han mostrado los efectos positivos de la
escalada en personas con diversos problemas de salud (Dorscht et al., 2019). Por el
tipo de actividad fisica que supone, este deporte implica un reto personal que requiere
mantener la concentracién para la resolucion de problemas. Alcanzar este objetivo
provoca la sensacion de haber dominado con éxito una tarea, a priori, compleja; lo que
se traduce en una mejora de la autoeficacia, el estado de animo y la confianza (Gassner

et al., 2022).

Otro de los puntos fuertes de la escalada como recurso socioeducativo es su propia
dinamica. El hecho de que se desarrolle en grupo, con la existencia de una persona
aseguradora, facilita la interaccion social y la creacion de redes de confianza. Esto no
solo provoca la mejora de la capacidad fisica y, por ende, de la salud; sino que ademas
permite un desarrollo comunitario empatico (Gassner et al., 2022).

Se observa una asociacion positiva entre la practica de actividad fisica y la salud mental,
como efecto protector y socializador (McMahon et al., 2017). Estos datos estan
llevando a que se incluya cada vez mas como practica comunitaria, con el fin de afectar
positivamente a los dominios de salud mental y psicosocial (Kleinstduber et al., 2017).

En la actualidad, desde el ambito universitario se estan adoptando estrategias de
compromiso con la comunidad (Gezuraga, 2017), mediante el método de ensefianza
Aprendizaje-Servicio (en adelante, ApS). Este método permite que el estudiantado
adquiera aprendizajes significativos en su campo desde una perspectiva real, lo que
implica aprender a través de la participacion en la comunidad de la que son parte;
contribuyendo a su mejora y transformacion, a la vez que consolidan su aprendizaje
(Litchke et al., 2020).

La Universidad, como agente social, debe velar por la promocién no solo del
conocimiento, sino por la formacién integral, mediante un compromiso activo con la
justicia social, aplicando iniciativas que permitan construir sociedades mas equitativas.
En consecuencia, ha de producirse una conexién con la realidad, donde se vaya a
desempefiar la funcién sociolaboral (Aramburuzabala et al., 2019).

Asi pues, la escalada como estrategia de intervencioén en proyectos de ApS, puede ser
considerada una actividad segura y eficaz, la cual aportaria mejoras no solo en aspectos
de salud fisica, sino también en aspectos de salud mental y calidad de vida, asi como
en el bienestar social. Todo ello ofrece un potente complemento no farmacolégico a
los tratamientos convencionales de los trastornos de salud mental (Gassner et al.,
2022). En consecuencia, el objetivo principal ha sido mostrar a través de un estudio de
caso, como un proyecto de ApS, el cual aplicé la escalada como recurso
socioeducativo; ayudé a personas con problemas de salud mental. Siendo una
herramienta para mejorar tanto este aspecto, como la formacién de los futuros
profesionales de la educacion. Todo ello, en colaboracion con entidades del entorno
centradas en el principio de la justicia y la transformacién social en clave comunitaria.
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2. Revision de la literatura

2.1. Aprendizaje-Servicio en Ia formacion universitaria

La fuerte conexion académica y la naturaleza reciproca del ApS ofrecen beneficios
unicos para los y las participantes, en la adquisicién del conocimiento a través de la
practica y del servicio a la comunidad; fundamentandose en la reflexiéon sobre la
experiencia (Gassner et al., 2022). Es preciso que exista un equilibrio entre el
aprendizaje académico y el servicio comunitario, cuyo objetivo sea proporcionar una
experiencia de aprendizaje practico constructivo (Garcfa-Rico et al., 2021).

En este equilibrio entre el aprendizaje académico y el servicio comunitario, que busca
la transformacién de una determinada realidad, se observa cémo el alumnado aprende
a distanciarse cada vez mas de las acciones asistenciales, acercandose asf a la logica de
la promocién social, que atienda a problemas estructurales (a medio y largo plazo),
desarrollando competencias y recursos mediante un papel activo de los
destinatarios/as (Montoro et al., 2022). En un estudio actual, Salam et al. (2019)
definieron el ApS como una practica de aprendizaje experiencial, que permitia
desarrollar relaciones comunitarias entre estudiantes, instituciones educativas,
entidades y sociedad civil.

Con un interés cada vez mayor en su aplicacion, es importante tener una comprension
clara y amplia de los beneficios que el ApS ejerce en los y las participantes de un
proyecto. Ello va a permitir tomar las mejores decisiones, respecto a la incorporacion
de este método en la educacion superior (Garcia-Rico et al., 2021), lo que mejorari el
proceso de enseflanza/aprendizaje, con una aplicacién en un escenario real (Dienhatt
et al., 2016). Asi pues, existen beneficios como, por ejemplo, un compromiso civico,
una relacion reciproca entre la Universidad y la comunidad, una mayor responsabilidad
social y liderazgo entre el estudiantado (Salam et al., 2019).

Esto permite identificar cuatro tipos de lineas de investigaciéon en torno al ApS: a)
estudios que informaron sobre la integracion del ApS en un grado o asignatura
académica particular; b) estudios conceptuales que presentaron marcos y teorias del
ApS; ¢) estudios que establecieron la importancia y el significado del aprendizaje
mediante el setvicio en los procesos de enseflanza/aprendizaje y d) estudios que
describieron el ApS desde la reflexion, como componente relevante en la integracion
del aprendizaje a través del servicio (Salam et al., 2019). En cambio, hay muy pocos
estudios, donde se demuestre el impacto de los proyectos de ApS en los resultados
generales de aprendizaje del estudiantado y su vinculo estrecho con la comunidad y las
entidades con las que se (co)participa.

2.2. La escalada como intervencion comunitaria frente a los problemas
de salud mental

La salud mental es una parte importante del bienestar general de las personas (CDC,
2018), incluyendo el bienestar fisico, emocional, psicolégico y social. .o que afecta a
la forma de pensar, de sentir y de actuar.

En general, el afrontamiento de las condiciones de salud mental se mejora mediante la
gestiéon de los aspectos fisiologicos y cognitivos de respuesta, ante situaciones que
supongan un reto para la persona (Morgan, 2017). Siendo la actividad fisica un
beneficio para la salud, basado en la prevencion, se estd integrando cada vez mas, como
fuente de bienestar emocional y no solo de bienestar fisico (Liu et al, 2022). Por ello,
en los dltimos anos, la actividad fisica y la musicoterapia estan emergiendo como
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estrategias frente a las enfermedades relacionadas con la salud mental, lo que enfatiza
su papel clave en la intervenciéon comunitaria. Estos hechos hacen de la escalada una
de las modalidades de ejercicio utilizadas en el tratamiento de la depresion y otros
trastornos (Liu et al., 2022).

Atendiendo a la teorfa de la evolucidn, la trepa es la forma mds primitiva de
movimiento humano. Su singularidad, el fuerte desarrollo de la motivacion y el control
de la intensidad del movimiento; junto con el desarrollo de ayudas y técnicas de
seguridad, permiten a los participantes experimentar, en condiciones seguras,
experiencias de escalada y superar un limite psicolégico a través de la teorfa de la
autodeterminacién (Stover et al., 2017).

Las investigaciones actuales, sobre los efectos terapéuticos de la escalada a largo plazo,
fueron realizadas por Luttenberger y otros (2015) y Kark y otros (2020), quienes
analizaron los efectos de un programa de escalada en Bowu/der, con resultados positivos
en salud mental. En concreto, reduciendo los sintomas depresivos en poblacion adulta.

2.3. Espacios comunitarios: Vinculos y pertenencia en salud mental

Una de las claves de la inclusién en espacios comunitarios es la creacién de ambientes
y lugares acogedores para la totalidad de los y las integrantes. Uno de los mayores
problemas en personas con malestar psiquico es la ocupacion y el manejo del ocio
positivo, como puede ser un programa de actividad fisica (Jiménez-Molina et al., 2019),
siendo un reto integrarlo en los proyectos de vida de las personas. Una caracteristica
que da especificidad a las acciones integrales de promocién de salud mental esta dada
por su caracter principalmente vincular. Se trata de practicas comunitarias cuyo
objetivo central es crear y sostener relaciones de confianza y cooperacién entre
personas, grupos e instituciones, para luego acompafiar sus procesos de participacion
y organizaciéon comunitaria (De Mendoga, 2018).

Para que los procesos de acercamiento a entornos comunitarios se logren, es
importante el acompafiamiento. Esta tarea se traduce en una persona que presta los
apoyos necesarios para la recuperacion, la integracion y el acceso de las personas con
problemas de salud mental a los recursos de ocio. Para asi, promover su autonomia,
facilitar el acceso a tratamientos integrales centrados en la persona. El
acompafiamiento se focaliza en la generaciéon del vinculo acompafante-persona,
acompafado-familia-red social (Saballos, 2018).

3. Método

Esta investigacion se ha desarrollado desde un enfoque cualitativo de estudio de casos
(Stake, 2005), mediante el analisis profundo de una realidad social particular en accién,
con el propdsito de comprender el proceso llevado a cabo en el proyecto de ApS
“Escalada para Conectar” en el doble ambito, interconectado, de la formacion
universitaria y una entidad que trabaja en el campo de la salud mental.

Este enfoque ha permitido una aproximacion progresiva y emergente, caracterizada
por la flexibilidad y adaptaciéon a los problemas y tensiones, identificados por los
informantes a medida que el estudio ha ido evolucionando (Jorrin et al., 2021); que se
refleja tanto en el proceso de investigacion como en la puesta en practica y evaluacion
del proyecto. Concretando atin mas, se podria definir como instrumental (Stake, 2005),
ya que permite responder a una pregunta de investigacién, en un contexto
determinado, como medio para entender “cémo y por qué ocurren las cosas” (Simons,
2011, p. 45), con el propdsito de construir, mas que descubrir, conocimiento.
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3.1. Definicion del caso y contexto

El caso objeto de estudio trata de analizar un proyecto de Aprendizaje Servicio (ApS)
entre estudiantes y profesorado de Educacion Social de 1a Universidad de Valladolid,
dentro de la asignatura “Educacién Fisica adaptada a diferentes colectivos”, y
profesionales y participantes de los programas de Actividad Fisica de Fundacion Intras,
que trabaja con personas con malestar psiquico. Esta conexion institucional, pretende
ser un punto de encuentro, formacion e intercambio mutuo en torno al deporte de la
escalada y la salud mental.

Figura 1

Organizacion y estructura de las sesiones

1. Compartir la semana/compartir la sesion

Didlogo inicial sobre como venia cada participante, qué se iba a plantear y
negociar algunas normas y pactos de funcionamiento.

.

2. Primeros contacitos socio moirices

Activacién a través de sencillas propuestas colectivas, que sirviesen para
vincularnos y entrar en accion.

h

3. Propdsito principal de la sesidn fisico-motriz-afective-emocional-social

Enfocadas para conectar con los propositos globales v lo construido a diarie.

h 4

4. Compartirnos experiencias y aprendizajes

Espacio para repasar le vivido ¥ experimentado, expresado; mediante puesta
en comuan para comprender(nes).

b

5. Expresamos nuestros proximos deseos

Donde se explicitd qué se queria retomar ¥ a qué horizonte llegar.

Desde el ApS, se pretende perfilar una propuesta formativa que permita ofrecer una
vivencia de aprendizaje experiencial entre las personas participantes, partiendo de una
necesidad detectada y de la posibilidad de abordarla en un contexto y con un colectivo
determinado, tratando de generar un espacio en torno a la escalada, entendido como
una comunidad de aprendizaje y afecto. El proyecto se realizé en dos tipos de espacios:
a) interiores: el rocodromo del centro universitario y una instalacion municipal y, b) al
aire libre, tanto en el entorno urbano como en el medio natural lejano, que permiten
abordar de forma especifica aspectos relacionados con el cardcter vincular y
comunitario, aspectos centrales de este trabajo.

La experiencia se desarroll6 en dos periodos: 1°) noviembre-diciembre 2021
enmarcado dentro de la asignatura mencionada, y 2°) febrero-mayo 2022, con un
caracter voluntario, con un total de 11 sesiones. Las sesiones tuvieron una organizacion
comun a partir de la siguiente estructura (Figura 1).
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3.2. Objetivos, preguntas de investigacion y categorias de analisis

En esta fase, se extrajeron los beneficios de la escalada para la mejora de la salud
mental, explorando en sus posibilidades, partiendo de las necesidades e intereses del
conjunto de participantes. Especialmente, teniendo en cuenta el impacto que el
método elegido tenfa para que esto fuera posible, con un enfoque de justicia social,
explorando y reivindicando la igualdad de oportunidades de acceso al ocio inclusivo

Obyetivos

e Analizar el potencial de un programa de escalada entre estudiantes
universitarios y persona con malestar psiquico, extrayendo las claves que
emergen en el proceso.

e Comprender y profundizar en el impacto de la metodologfa del ApS a través
de unos indicadores basicos que guien el proceso.

e Describir y analizar la experiencia llevada a cabo, como transito hacia la
creacion de una comunidad de practica, aprendizaje y afecto a través de
encuentros en torno a la escalada.

En el desarrollo del estudio de caso es necesario determinar las tensiones e incidentes
criticos que ocurren en el proceso. Siguiendo a Stake (2005) todo ello se define como
issues, necesarios para comprender nuestro caso y que han ido emergiendo de manera
progresiva, contribuyendo a definir “las tematicas” que, tanto en la recogida como en
el analisis de los datos, han permitido guiar los aspectos clave de la investigacion. Y,
para ello, se han determinado los siguientes interrogantes

e :Qué impacto puede tener la metodologia ApS en la formacién, el
compromiso social y la creacion de vinculos comunitarios entre colectivos
universitarios y persona procedentes de una entidad que trabaja en el ambito
de la salud mental?

e :De qué forma la escalada ofrece posibilidades de encuentro entre persona
de diferentes procedencias, asi como herramientas para desarrollar
habilidades personales y sociales?

Categorias

Las categorfas de analisis se han formulado atendiendo a los objetivos e issues
planteados, algunas de ellas determinadas de partida y otras emergentes durante la
propia practica. Se realizé6 un primer proceso de reduccién de datos dentro de la
informacién obtenida, para finalmente concretar dos categorias y subcategorias que
emanan de éstas. Dichas categorfas vinculadas al ApS han surgido de la matriz de
indicadores que se desarroll6 dentro del proyecto de I+D+i “Aprendizaje-Servicio
Universitario en Actividad Fisica y Deporte. Oportunidad de inclusiéon social” vy, las
referentes a la escalada, a través de las tematicas emergentes que han ido apareciendo
mientras se analizaba la informacién recogida (Cuadro 1).
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Cuadro 1
Categorias y subcategorias extraidas a partir de los objetivos e issues de la investigacion
Categorias Subcategorias Definicién
Existe una causa sentida, real y precisa que
Necesidades compartidas patte desde un colectivo vulnerado o
y transformacién desde una necesidad social, promoviendo
mejoras.

Tiene lugar una planificacién adecuada para

Disefio del programa y cubrir la necesidad vinculada con los

Conectando con el aps. vinculacién curricular

Indicadores para programas académicos implicados.
profundizar Existe la oportunidad para que los agentes
Participacion y implicados tomen decisiones
acompafiamiento conjuntamente.

Se otienta al alumnado durante el proyecto.

El proceso reflexivo se comparte entre

Reflexién (compartida) o
todas las personas participantes.

Claves para la creacion de un entorno

Seguridad: fisica y saludable que permita situaciones

emocional . .
abiertas de aprendizaje. .
Generacion de espacios de aprendizaje
. motriz para superar(se) y compartir;
Escalada para conectar: (Re)descubriendo el reto . . p p N p i
o incentivando el crecimiento personal y
indicios de su valor :
. . social.
como practica social - -
Puntos de encuentro y Hacia la gestaciéon de un buen lugar, en la
transferencia vida cotidiana y los espacios de ocio.
Vinculos, transformacién ~ Conexién personal y social. La diversidad
y experiencia como enriquecimiento y experiencia en
comunitaria comunidad.

Recogida y andlisis de datos

Una de las caracteristicas esenciales del proyecto fue facilitar la interaccién entre
personas de diferentes procedencias en torno a la creacién de un espacio comun.
Aprovechando que los estudios de caso permiten emplear numerosas técnicas de
recogida de datos (Jorrin et al, 2021), se ha dado voz a todas las personas
protagonistas, utilizando técnicas que emergen de los encuentros entre ellas (ver Figura
4), en los procesos reflexivos antes, durante y después de la practica, como si de una
melodia polifénica se tratase (Arribas-Cubero et al., 2022). Los datos recogidos se
analizaron, identificando tematicas emergentes sobre las que generar categorfas de
analisis y profundizar en base a las preguntas de investigacion. La informacién
recopilada se transcribié a texto y se trabajé a partir del programa Nvivo 11.
Primeramente, se redujo la informacién recopilada mediante la creaciéon de codigos
para el analisis y la interpretacion, a través de un proceso de categorizacion emergente.
Una vez reducida la informacion se presentd, a través de vifietas narrativas, las
evidencias extraidas dando voz a los y las protagonistas y buscando un proceso de
reflexion y comprension compartido. Para ello, la reduccién de datos y la
interpretacion se iban dando de forma sincroénica, profundizando en la informacion y
viendo como emergfan los temas claves que interrelacionamos y priorizamos.
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Figura 2

Técnicas utilizadas en Ia recogida de datos

Teécnica Participante/informacion Codificacion
' ™ ' o
P . Profesor Universitario DIP
Diano de investigacion-
accion
e i i
Educador de la entidad DIE
L y L .y
' T i 4 i« o
Informes del alumnado Seis estudiantes Ia
L .y
-
Informe de Observacion ,
no Participante Dos observadores/as OBS
e .y e y b _y
e ~
(" 7 Dos estudiantes, (" 7
Grupo focal educador de la entidad v GF
L ) profesor universitario L )
A
Todos los participantes.
Puestas en comun al
Marrativas colaborativas final de la sesion ¥ NC
en cada sesion narraciones colectivas
recogidas en audio v
texto.
S S/

4. Resultados

En este apartado se puede observar, a través de vifietas narrativas, los principales
resultados en base a las categorfas de analisis. La particularidad del estudio de caso
permite hacer un relato entretejido, en el que se funden las ideas que ayudan a alumbrar
las preguntas de investigacion.

4.1. Conectando con el ApS. Indicadores para profundizar.

Para ello, se han vinculado los indicadores mas relevantes que emanan de la matriz
(Santos-Pastor et al, 2023) en relaciéon con los rasgos principales del proyecto,
posibilitando ahondar en la comprensién de los procesos acaecidos.

4.1.1. Necesidades compartidas y transformacion

Las necesidades se solapan y se transforman en el camino, como ha de ser en un
proyecto compartido. En la practica se habla de necesidades especiales y nos
preguntabamos: ¢quién no tiene necesidades especiales?, ;como podemos entender el
ocio como un espacio formativo, trasformador y aglutinador de experiencias humanas?

Se observa una bidireccionalidad entre la necesidad y la aplicacion del proyecto,
que busca la inclusion a través del ocio como instrumento universal de union
(-..) Desde una planificacion previa, que busc detectar las situaciones de
exclusion para compensarlas a través de la escalada, como un elemento unificador
de la diversidad, que vuelve igual de fuertes o igual de vulnerables, ante las
respuestas a los retos que han de enfrentarse, siendo la cuerda una paradoja del
camino a recorrer. (OBS, 14-15)
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Las necesidades de aprendizaje son consustanciales a la condiciéon humana. A lo largo
de la vida, se producen interacciones espontaneas o propiciadas, dirigidas a cubrir las
carencias individuales y/o sociales, que toda persona (independientemente de sus
caracteristicas) puede padecer en algin momento. Asi, a veces los limites estan en la
voluntad de querer afrontar ese reto y en como afrontarlo.

St solo ponemos el foco en las personas con malestar Zm’qm'm, perdenos la
oportunidad de encontrarnos como coaprendices. La biisqueda de acciones,
encaminadas a mejorar la calidad de vida requiere facilitar el acceso,
universalizando la oferta y repensando la estigmatizacion que sufren
determinadas personas y colectivos. Al hilo de esto nos preguntamos si las

barreras las tienen las personas o se producen e incrementan por como se les mira.
(DIP, 3)
b

4.1.2. Diserio del programa y vinculacion curricular

El disefio del proyecto ha sido negociado y trabajado conjuntamente entre los
educadores de la entidad, profesorado y alumnado universitario; partiendo de unas
necesidades previas y vinculado con las competencias de la asignatura de la que parte.

Se busca una vivencia horizontal que favorezca la arfia{gbacz’o’n, la toma
conjunta de decisiones y la ﬂexz'[oz'/z'dag en la ocupacion de los diferentes roles. La
confianza, la escucha activa -lo vemos mncho en la interrelacion entre persona
que escala y persona que asegura- y el respeto, guian nuestras acciones en una
actividad que requiere de gran atencion. (1A, 11

Como futuros profesionales de la Educacién Social se destacod el principio de la
observacion consciente. El saber ver y saber mirar amplié el campo de vision y, por
consiguiente, la informacién obtenida, facilitando la evaluacion y la introduccién de
cambios para la mejora.

La prictica antorreflexiva que nos permite descubrir qué aspectos de nuestro
propio interior son facilitadores del bienestar del grupo - fm‘a/e;ax—, Y cudles, por
el contrario, pueden limitarnos. En este sentido, podriamos incluso considerar al
antoconocimiento como uno de los principios metodoldgicos mds significatividad
en la practica socioeducativa. (1A, 12)

Se destaco la planificaciéon emergente, con mirada reflexiva, atenta al contexto y a lo
que sucede en la practica diaria que permite adaptar los tiempos a la respuesta del
alumnado y del colectivo participante.

Planifica para improvisar, te diria. Teniendo en cuenta cudl es la estructura

general y qué es lo que pretendenmos, pero dejandonos seducir por lo que pasa y
desplegando herramientas adecnadas para poder desarrollarlo. (CIP, 12)

La figura del educador/a social no necesité ejercer indispensablemente como

técnico/a especializado/a en el deporte, sino mas bien tener los conocimientos y las

herramientas precisas para saber adaptar la actividad fisica al colectivo de referencia.
El/la educador/ a social tiene un rol de “anfibio” en cuanto a gue puede elegir

donde y como trabajar, ‘ponerse el chandal” o bien utilizar recursos y contactar
con otros profesionales para trabajar conjuntamente. (1A, 13)

4.1.3. Participacion y acomparamiento

Alo largo del proyecto se ha tratado de generar un punto de encuentro multidisciplinar
de aprendizaje bidireccional, donde todo el proceso realizado partié de un taindem
entre dar y recibir.

La salud mental es tratada a través de las bondades que la escalada permite
explotar, como la confianza y el trabajo en equipo, e;{cp/omﬂdo las posibilidades
de creaz'mz'em‘;permna/ 'y colectivo, partiendo de la dwersidad de caracteristicas
individuales de cada participante édepmdimz‘emmz‘e de su rol), que recaen en
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la fuerza del grupo como conjunto heterogéneo de micro sociedad donde todos/ as
tienen algo que aportar. (OBS, 12)

El acompafiamiento es una estrategia ineludible en la que se tienden puentes entre la
autonomia y las pautas necesarias a implementar. Docente y educador ejercian la
posicion de guias, que ayudaban, sin dar la solucién. Estos roles mutaban y se
regulaban, conjugando la posibilidad de tomar decisiones, contando con una red que
amortiguase los posibles “golpes”.

El aprendizaje y las acciones previstas se desarrollan bajo una supervision

invisible, pero existente, mds orientada a la prﬁolpz'a seguridad del desarrollo de la
actividad de escalada, que a las actiidades en si mismas. Si este

,

acompanamiento fuera visible, la parte de antonomia quedaria annlada al ser
una guia de cada paso, y no un faro que indican a dinde hay que llegar, dejando
que cada persona escoja el camino, tanto en la prdctica como en su transferencia

al desarrollo profesional y vida personal. (OBS, 15)

4.1.4. Reflexion (compartida)

Los proyectos de ApS han de estar fundamentados en la reflexién sobre y a través de
la experiencia, engranados en un proceso participativo que englobe los procesos de
aprendizaje basados en el compromiso de cambio, transformacién y como extension
del proceso comunitario. La reflexion buscéd transformar las necesidades individuales
en fortalezas comunes.

La reflexcion no es solo una parte mds de la dindmica, sino un instrumento

integrado que tiene como fin transformar el reto social por el que surge el proyecto,
es una herramienta imprescindible del aprendizaje mutuo. &IP, 9

Se estimuld la reflexion individual, teniendo en cuenta las aportaciones personales y la
implicacion de cada una de las partes. El discurso compartido se construyo a partir de
una reflexion coral y empatica. Escuchar las experiencias de los demads implic
engarzarlas.

Se dota del tiempo necesario para que cada persona pueda expresarse o no

hacerlo, si no quiere. Las actividades tienen un trasfondo, mais alld del contenido

téenico de la escalada, gue tiene que ver con el significado de las acciones diddcticas

Y formativas, asi como de la transformacion de la situacion de desequilibrio social
que ha dado lugar al proyecto. (OBS, 13)

Este espacio se dio en cada sesién y continud a través de un espacio virtual de narracion
compartida, que permitié dos tipos de reflexiones: una, en caliente; tras la puesta en
practica con sentimientos a flor de piel y, otra en frio, analizando con perspectiva lo
vivido y gestionando las emociones tras la sesion, utiles ambas como herramienta de
aprendizaje y como estrategia de reformulacion del proyecto.

Al final de la sesion se crea un espacio que ayuda a tomar conciencia de detalles

de los que no se habian dado cuenta, asi como para verbalizar los sentinzientos

con libertad. Eis una “rutina” diaria, y, /por tanto, algo sistemdtico e importante
en el proceso. No se actria por actuar: “la accidn sin reflexion es mera diversion.

(OBS, 14)

4.2. Escalada para conectar: indicios de su valor como prictica social

Se muestran los hallazgos mas relevantes acontecidos durante la practica de la escalada
desde una mirada amplia.

4.2.1. Seguridad: Fisica y emocional

En el deporte de la escalada, la seguridad (fisica), no hacerse dafio ni tener un accidente,
es un aspecto clave. Una vez salvaguardada esta parte como requisito ineludible, se
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quiso explorar otras miradas en torno a la seguridad, necesarias para el crecimiento
personal y la cohesion social (Figura 5).

La escalada ofrece un contexto fabuloso para trabajar la gestion emocional. Si
aprendemos a ‘respirar’ nuestra frustracion, nuestros miedos e incluso nuestra
satisfaccion -también necesitamos aprender a controlar las emociones positivas de
gran  intensidad-, generaremos nuevas estructuras mentales que puedan
ayudarnos a gestionar las emociones que se nos presenten. Por ejemplo, si en
nuestra prdctica de la escalada reconocemos la frustracion y la ponemos nonbre,
cutando esta emocion ‘venga a visitarnos’y apareca en otra drea de nuestra vida,
seguramente sabremos rﬁacz’owmos con ella de una manera mids positiva. (1A,

9)

Figura 5

Crecimiento personal y cohesion social

En los encuentros surgieron multitud de emociones diversas - culpa, frustracion,
miedo, alegrfa... - que fue importante compartir, gestionar como ‘respirarlas’, como
hacerlas espacio, qué hacer para no engancharse en ellas.

La escalada  puede tener impactos positivos sobre la  autoestima y el
antoconocimiento de las personas -fortalezas y limites-. Las vias nos ponen
constantemente a  prueba. Aparecen mz’eﬁz:, inseguridades, - vergiienzas,
[frustracion, y patrones mentales recurrentes del tipo ‘yo no puedo’, yo no se’ o
‘esto para mi es demasiado’. (1A, 15)

El sentirse pendiente de una cuerda, pero sabiendo que otra persona esta a tu lado en
ese camino. Confiar en que una persona te asegure, confiar en ti en poder hacerlo,
superarse y a la vez superarnos. ¢Cuantos miedos y emociones estaremos
compartiendo?

Es muy importante que se genere un ambiente de seguridad, puesto que si surge
alguna sitnacion de bloguneo o de nerviosismo es vital que el grupo se mantenga
en calma para poder JOZentar la situacion. Es preciso trabajar la tranquilidad,
confianza en uno mismo y en los companeros, que poco a poco iran reforzando
cada vez mds al grupo, y generando mayor bienestar. (NC, 13)

Nos ha sido mas ficil confiar en alguien jm el hecho de creer que otros puedan
confiar en nosotros -’Asegurar da miedo’, llegd a afirmar uno de nuestros
companieros. Nos preguntamos, 3Como levamos la responsabilidad y de la

culpa? (1A, 11)
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No todas las personas tienen la capacidad de sentirse bien en determinados lugares.
Algunos debidos a experiencias vividas, otros por miedo a lo desconocido, falta de
habilidades sociales, por sentirse fuera de lugar o fuera de cualquier grupo, etc. Por
ello, surgi6 la importancia de crear espacios seguros a nivel social, emocional o fisico.
En este caso, trabajando para que el rocédromo fuera “un buen lugar”.

Para favorecer esa seguridad empezamos creando un clima positivo usando
espactos “protegidos”, es el caso del rocidromo de la Facultad, donde solo se
interactiia con el grupo, somos las tinicas personas presentes y basamos la
progresion en crear vinculos emocionales entre todos a través de dindmicas jugadas
) la propia escalada como elemento de union afectiva. (CIE, 2)

4.2.2. (Re)descubriendo el reto

El reto motriz fue un elemento basico que orientd el proyecto, invitando a probarse,

superarse y compartir. Una practica como la escalada, donde a priori puede generarse

ciertos temores o dificultades ante algo desconocido e “inseguro”, supuso un desafio

en el que ser capaz de gestionar los miedos y enfrentarse a ellos fue esencial. Desde

situaciones de autoconocimiento, autoaceptacion, sentimiento grupal y, sobre todo,

superacion de cada uno, dificil de alcanzar con otro tipo de actividad diaria (Figura 6).
Las actividades complementarias nos ayndaron a acercar realidades e ir

difuminando estereotipos, descubriendo que son muchas ms las cosas que nos
unen que las que nos separan. (1A,12)

Destacaria el potencial que tiene la cinta de equilibrio, como transferencia a la
vida diaria, donde emerge la importancia de sentirnos parte del grupo y poder
contar con ¢ siempre que queramos. Podemos exctraer mucha informacion, de
¢dmo somos capaces (0 10) JZ edir ayuda. En lugares donde estamos mis seguros
nos cuesta mucho, scomo lo hariamos en otras circunstancias? (CIP,11)

Los retos siempre fueron trabajados de forma personal, cada uno tomaba sus propias
decisiones y ponia sus limites. De ahi, la importancia de crear un espacio donde los
participantes se sintieran comodos, donde no se obligase a nadie, solo se invitase a la
accion.

Los retos nos dan mucha informacion. Cuando las expectativas son muy altas

el manejo de las frustraciones es mds dificil al no conseguir los objetivos iniciales,

con lo gue ello supone, no querer seguir escalando, abandonar. .. Sin enbargo,

encontramos todo lo contrario, personas que desde el principio sus expectativas

son mny bajas, un gran blogueo inicial que van rompiendo poco a poco con el

apoyo y la proteccion del grupo y con la motivacion de superacion individual.
(CIE,5)

4.2.3. Punto de encuentro y transferencias

En este apartado, se ha destacado la importancia de generar una experiencia social
compartida, donde la escalada aglutiné intereses, retos y sentimientos de pertenencia a
un grupo. Entendida como una puerta abierta para la comunicacion e inclusion a través
de la practica.

Mes alld de un curso de escalada, al uso, nos hemos planteado generar un espacio

de encuentro como excusa para juntarnos y probar nuestras habilidades. Un

crisol de /Dersoms que aparentemente necesitan cosas distintas, pero que con este

nexo salen favorecidas personalmente y con un sentimiento de pertenencia a un
proyecto comiin. (CIP, 14)

Ademas de la escalada, se ha propiciado otros momentos para el intercambio. As se
comenzo las sesiones con el “camino a la instalacién”, para fomentar también el
encuentro en otros contextos, en este caso con un paseo por la ciudad.

E/ paseo conjunto complementa, anmpli %y ayuda a las relaciones, a hablar de
otras cosas, a que surjan complicidades. Me encantd en una de las conversaciones
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en la que definid la escalada como un camino. Ir juntos al rocédromo supone una
oportunidad de acercarnos de otra manera. Completa y empezar el encuentro con
pausay de forma mds libre. (CIP, 16)

Figura 6

Situaciones de autoconocimiento, autoaceptacion y sentimiento grupal

A pesar de las buenas sensaciones también se han posicionado ciertos limites, de cara
a la posible transferencia que tienen estos encuentros para las personas que vienen de
la entidad. Se buscé que cada propuesta elegida fuera construida desde el simbolismo
y el uso de metaforas entre el propio reto y la vida cotidiana. Esto invit6 a la reflexion
para ser conscientes de ello y para analizar el proyecto desde una perspectiva mas
amplia.
En este sentido destacamos como clave central la transferencia a la vida cotidiana
de las vivencias experimentadas. A lo largo de las sesiones surgieron diferentes
metdforas de como la escalada tiene una conexion directa con el dia a dia. Por
gemplo, como es importante j%e generemos una base de sustentacion firme y
equilibrada con las plantas de los pies en la pared que permita descender de
manera mids comoda y relajada. Del mismo modo, en nuestras vidas necesitamos
también una base de sustentacion amplia y solida (relaciones, estado interno,

recursos. .. ). (1A, 13)

Nuestro foco principal se basa en la reflexion de lo que nos genera
individualmente este deporte tras cada sesion o de%éx de un momento en el que
puede haber surgido algo que se necesite abordar. La importancia de tener todos
vog en el grupo, reflexionar sobre las vivencias y poder extrapolarlas: pedir
ayuda, tomar decisiones firmes, saber decir que no, confiar en las personas que
tenemos cerca. .. ete. (CIE, 12)

4.2.4. Vinculos, transformacion y experiencia comunitaria

En todas las relaciones humanas es preciso tejer vinculos que partan de uno mismo y
se proyecten hacia los demas. El ser capaces de generar un grupo abierto y maleable
ha sido una de las claves. Un lugar donde se reconoce y se abraza a la diversidad como
enriquecimiento y experiencia en comunidad.
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La escalada puede aportar grandes beneficios a nivel social y relacional - como
eg)acz'o de encuentro-afectos-. Al tratarse de una actividad en la que necesitas de
alguien que te asegure, se generan inconscientemente vinculos de cuidado -algo
Sfundamental en salud mental- e interaccion positiva. El valor del cuidado y ﬁ’/
deseo espontineo de que las personas se encuentren bien, origina un ambiente
grupal de armonia y sentido de pertenencia. El cuidado favorece, asimismo, el
despliegue de la confianza hacia uno mismo y bhacia los demds. (1A, 12)

Esta sesion podria definirla como un pugle, cada persona que formamos parte
de este gran grupo somos una piega unica, pero encajamos y somos necesarias
para poder crearlo. (NC, 17)

El alumnado ha aprendido a deconstruirse como profesional del ambito
socioeducativo, reconociendo nuestras vulnerabilidades y la necesidad de proceder de
otro modo. La observaciéon consciente, comprender el origen de cada persona,
establecer alianzas, vinculos y espacios comunes es una idea recurrente en el camino
hacia la experiencia en comunidad.

Hay momentos en los que se rotan los roles, pero sin ser algo explicito y pensado,
sino de forma espontanea, algo que le otorga mdis valor si cabe. Se me ocurre
como deconstruir asi los roles para los que estamos predestinados y convertirnos
en coaprendices, que lo somos, pero 547%05 la oportunidad de descubrirlo y
reflexcionar que nos aporta el encuentro con personas, en determinados espacios y
contextos mediados por determinadas actividades. (GF, 12)

Convivir en espacios comunitarios con colectivos marcados por el estigma y las ideas
previas no es facil. En la mayorfa de las ocasiones se buscé de forma recurrente que se
explicitase la diferenciacién de roles y procedencias, como si la sociedad necesitase
seflalar continuamente en que bando situarse.

Justo antes de entrar nos encontramos con la primera barrera que tratamos de
derribar dia a dia. El responsable de la instalacion nos pregunts quiénes eran
los “usnarios”, destacando lo importante que era para él, mfer quiénes eran los
unos y quiénes los otros, a lo que resolvi d?fieﬂda que todos formabamos parte de
un mismo grupo, sin quedarse del todo convencido e incluso un poco ofendido.
Esta interaccion tuvo su continuidad en otro momento, cuando el responsable
vino a mz’/pam que reprendiera a un participante por fumar, aunque fuera en el
exterior, las normas dicen que deberia salirse del todo de la instalacion. Yo le
sugeri que tuviera un trato de favor con él, que probablemente necesitaba ese
cigarro, a lo que me dijo: pero bueno sno somos todos ignales? INC, 12)

Trabajar en espacios comunes supone saber comprender y poner en valor sus
beneficios (inclusion, respeto de normas, convivencia, ...) pero también situarse en las
dificultades (adaptar los tiempos, respetar los espacios, empatia colectiva,
discriminacién positiva o no, ...). La intencién explicita ha sido provocar la mezcla, la
interaccion natural y los vinculos, siendo conscientes de las dificultades que ello
supone.

Veo la necesidad de obtener espacios nuevos fuera de lo mds protegido y de un
grupo cerrado de forma exclusiva. (GF,12)

E/ grupo, en sus rutinas diarias, conviven nncho tiempo en soledad, con este tipo
de espacios rompemos esas barreras. Una persona dentro de un grupo puede
generar cambios en el mismo, la propia dz]zjgﬂ/md ha sido la gran riqueza que
nos encontramos, hemos tenido un caso claro en este seﬂtzﬁ?g )y otro, que ha
afirmado la adberencia al proyecto, ya que esencialmente nos veia como amigos
con los que compartir su tiempo escalando. (CIE, 2)

5. Discusion y conclusion

Una vez desgranados los resultados se pone en valor las aportaciones, que pretenden
englobar los aspectos esenciales analizados y que responden a una cuestion central que
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nace de los mismos: ¢qué claves podrian emerger para ayudar a comprender los
proyectos ApS como experiencia comunitaria de practica, aprendizaje y afecto?

En este sentido, se evidencia la necesidad de plantear actividades comunitarias, como
prioridad en el trabajo, con colectivos vulnerados; valorando una necesidad explicita
de compartir espacios que faciliten formar parte de algo mas amplio que simplemente
trabajar para una entidad especifica. Aqui, se vislumbra cémo el ApS es una
herramienta esencial para posibilitarlo (Garcia-Rico et al., 2021). Para ello, se debe abrir
hacia una mirada conjunta, donde las necesidades reciprocas de aprendizaje y del
servicio se solapen, dotando de valor estas experiencias en el marco de la institucién
universitaria y en el aprendizaje profesional y social.

Asi, vemos necesario planificar desde una flexibilidad situada, abierta al contexto y a
los procesos de colaboracion entre entidades, educadores/as y participantes, buscando
el equilibrio en las relaciones y los roles, tratando de “afinar” con el tiempo una sinfonia
polifénica (Arribas-Cubero, et al., 2022), que dé soporte y voz en la toma de decisiones
y las acciones emprendidas. Este marco ha permitido reflexionar sobre la justicia social
y la equidad, avanzando hacia la ruptura con los prejuicios, desde el miedo inicial por
desconocimiento, aprendiendo a ver la persona mas alla de su trastorno, reconociendo
el derecho a la participacion social (Adamson et al., 2022).

La gran heterogeneidad que define a este colectivo hace que la actividad desarrollada
tenga que desplegarse como un recurso pluridimensional, que dé respuesta a un
conjunto de necesidades detectadas. Convertir la escalada, que parece un deporte mas
individual, en un reto colectivo con potencial de transformacién personal y social
(Gassner et al, 2022), es una de las aspiraciones del proyecto; junto con la
horizontalidad y transparencia a la hora de expresar nuestros aprendizajes,
sentimientos, miedos, sensaciones, etc.

Algunos hallazgos recuerdan la importancia de promover la coordinacién entre agentes
sociales, as{ como de aprovechar los espacios existentes y facilitar la participacion,
desplegando actividades que propicien vinculos y puntos de encuentro entre personas
de distinta procedencia, como una de las claves en pro de la justicia social. Como
propuesta que emana de los resultados del estudio, apoyandose en Connell (1997), es
necesario partir de los intereses y necesidades de las personas menos favorecidas,
fomentar la participacién comun ciudadana y poner en valor la equidad como principio
dinamico, interactivo y situado en un contexto social de referencia.

Se comprobé como, en la escalada puesta en practica, se muestra la fuerza del concepto
seguridad, pero reinterpretado de forma integral, avanzando hacia la gestién emocional
de los procesos y descifrando lo que este deporte puede ofrecer. Un espacio
compartido, seguro y valioso para trabajar aspectos tan esenciales en la persona como
la atencion plena, experimentar la calma, la toma de conciencia a nivel corporal, el valor
del cuidado, los espacios sociales de relacién y afecto, la confianza y la autoestima.
Todo ello incrementa la capacidad para pedir ayuda, expandir la red social, incrementar
el disfrute desde un reto guiado y automotivado, entre otros, en sintonia con los
hallazgos de algunos estudios que ya abordaron los beneficios psicosociales de los
colectivos receptores de proyectos de ApS en Actividad Fisica y Deporte (Lopez-de
Arana et al., 2023).

Esta mirada busca poner el foco en que, si bien es posible que la condiciéon exterior no
cambie, sf que se ha comprobado que se transforme el interior de la persona y su forma
de enfrentarse a la realidad, aun sabiendo que uno de los limites que la practica de
actividad fisica se topa con este colectivo es la dificultad para transferir su valor a la
vida cotidiana (Adamson et al, 2022), lo que ocasiona desigualdades en la
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participacion, en la interaccién cotidiana y en el uso del tiempo social (Jiménez-Molina
et al., 2021).

Esto ha permitido constatar la necesidad de generar una experiencia social compartida,
ya que sera muy comun encontrarse con personas en los que se han roto o diluido de
forma casi absoluta los vinculos con la comunidad. Sus mundos se limitan a espacios
de tratamiento y rehabilitacién. En sintonia con De Mendonga (2018), este caracter
vincular ha de facilitar el establecimiento de lazos significativos con lugares y personas,
los participantes han de sentir que el espacio al que acuden, en este caso el rocodromo,
es “su rocédromo”, siendo asi un elemento fundamental de permanencia, punto de
encuentro e insercion comunitaria.

Uno de los aspectos clave fue ser capaces de generar un grupo abierto y maleable,
creando un espacio donde se reconocio y abrazé a la diversidad, como enriquecimiento
y como experiencia en comunidad. En la accidén colectiva, la agencia comunitaria, el
sentido de comunidad y la percepcién colectiva de eficacia se refuerzan y potencian
mutualmente (Saballos, 2018).

Ademas, se comprob6 que los vinculos que surgieron de esta red comunitaria e
interinstitucional estaban sostenidos por personas singulares, quienes aportaban sus
caracterfsticas personales (Salam et al., 2019). En ese sentido, la constitucién de
vinculos, como toda relacién humana, requiere de acciones que tiendan al progresivo
conocimiento mutuo, a la generacién de tiempos compartidos y a la construccion de
afinidades y relaciones de confianza. En este caso, mediados por un proyecto de ApS
en torno a la escalada que ha mostrado su potencialidad y sus limites.
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RESUMEN:

Este trabajo expone un programa educativo sobre seguridad acuatica en alumnado con
Discapacidad Intelectual (DI). La duracién del taller de salvamento y socorrismo se desarrolld
en cinco sesiones de una hora y media cada una en una piscina climatizada. Para evaluar el
aprendizaje y las percepciones del alumnado se utilizaron tres instrumentos: un diario reflexivo,
una prueba escrita y una prueba motriz. El objetivo de este trabajo fue evaluar la propuesta
educativa y recomendar lineas de mejora para futuros programas educativos de seguridad
acuatica para personas con DI. Para ello, se ha evaluado el contexto y los materiales, el
contenido del taller y los instrumentos de recogida de informacién utilizados. En general, las
valoraciones han sido positivas, aunque se hacen propuestas de mejora en relacién con: ciertos
recursos materiales, algunas modificaciones en los instrumentos de recogida de informacion,
con respecto a la aplicacion de otros recursos en formato digital y, también, con relaciéon a la
disminucién del contenido a desarrollar en el taller. Se concluye que la seguridad acuatica es un
contenido imprescindible para mejorar la seguridad acudtica de estas personas.
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ABSTRACT:

This paper presents an educational program on aquatic safety for students with Intellectual
Disabilities (ID). The duration of the lifesaving and lifeguarding workshop was developed in
five sessions of one hour and a half each in a heated swimming pool. Three instruments were
used to evaluate the students' learning and perceptions: a reflective diary, a written test and a
motor test. The objective of this work was to evaluate the educational proposal and
recommend lines of improvement for future aquatic safety educational programs for people
with ID. For this purpose, the context and materials, the content of the workshop and the
information collection instruments used were evaluated. In general, the evaluations have been
positive, although proposals for improvement are made in relation to certain material
resources, some modifications in the information collection instruments and the application
of other resources in digital format and, also, with respect to the reduction of the content to
be developed in the workshop. It is concluded that aquatic safety is an essential content to
improve the aquatic safety of these people.
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1. Introduccion

Segun la Organizacion Mundial de la Salud, en el informe de 2014, el ahogamiento esta
entre las principales causas de muerte en nifios y jovenes en casi todas las regiones del
mundo (World Health Organization, 2014). Segin el informe nacional de
ahogamientos de la Real Federacion Espanola de Salvamento y Socortrismo, en el afo
2021 fallecieron 260 personas por ahogamiento en espacios acuaticos espanoles (Real
Federacién de Salvamento y Socorrismo, 2021). Ademas, algunas investigaciones
(Abelaireas-Gomez et al., 2019) han demostrado que el ahogamiento es una causa de
muerte asociada con menores indices de financiaciéon y de publicacién, por lo que
existe una discrepancia entre la trascendencia del problema y la exigua informacion
disponible para evitarlo, hecho que afecta directamente a la prevencién, que es el
principal objetivo de la seguridad acuatica.

La seguridad en el medio acuatico se debe trabajar principalmente a partir de la
prevencion. Entendiendo la prevenciéon como una serie de preparativos dispuestos con
anticipacion que pretenden advertir, evitar o impedir un accidente acuatico (Palacios-
Aguilar, 1996). Adn son muchos los entornos sin vigilancia especializada y, ademas,
saber nadar no se considera suficiente para resolver un ahogamiento de manera segura
pues, el mayor nimero de accidentados de gravedad en el medio acuatico suelen ser
personas con competencias de nado. Incluso, una de las causas en los accidentes en
este medio es una vision equivocada de la competencia de rescate, por lo que se intenta
resolver un accidente sin los conocimientos y medios adecuados (Palacios-Aguilar,
2008a). El objetivo de la prevencién, por tanto, trata de evitar dafios futuros. Sin
embargo, como apuntan Palacios-Aguilar y Barcala (2012) la fundamentacién de su
importancia es compleja pues no pueden constatarse los logros de algo que, si
finalmente funciona, no ocurre.

Sin embargo, independientemente de la competencia de nado o rescate de una persona,
si alguien presencia un ahogamiento existen muchas probabilidades de que esa persona
decida actuar, especialmente si existe algun vinculo personal (Palacios-Aguilar, 2008b;
Franklin y Pearn, 2011). Esta circunstancia evidencia que, pese a la escasa formacion
en competencias de rescate, debido a las extremas consecuencias que se pueden derivar
de un ahogamiento, la persona que presencia un ahogamiento es muy probable que
actie con una escasa o nula formacion y, por tanto, sin tener en cuenta las necesarias
medidas de prevencion. De esta manera, se evidencia la necesidad de crear espacios
formativos seguros que promuevan la adquisicion de una cultura acuatica mas alla de
la adquisicion de las competencias de nado.

De las 260 personas fallecidas en el afilo 2021 en espacios acuaticos espafioles
apuntadas con anterioridad, en un 86 % de las ocasiones ocurrieron en espacios sin
vigilancia especifica (Real Federaciéon de Salvamento y Socorrismo, 2021). Esta
circunstancia evidencia la necesidad de educar a la poblacién en la importancia que
tiene la seleccion de espacios acuaticos vigilados por socorristas. Estar en posesion de
este conocimiento y seguir esta recomendacion ya sitda a las personas en una posicion
mas segura que aquellas que lo desconocen o que hacen caso omiso de este consejo
por consideratlo irrelevante. Por tanto, es preciso enseflar competencias ligadas a la
seguridad acudtica y al salvamento y socorrismo a toda la poblacién en el ambito
escolar (Sanz-Arribas y Albarracin Pérez, 2021), incluso, este acercamiento a la
prevencion del ahogamiento podria desarrollarse a través de la practica de la modalidad
deportiva del salvamento y socorrismo (Martinez-Gorrofio et al., 2021). Estos espacios
formativos son especialmente necesarios para aquellos colectivos que son susceptibles
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de no ser formados en prevencién debido a que tradicionalmente no han tenido acceso
a entidades especializadas (Sanz-Arribas et al., 2019a), porque no disponen de recursos
necesarios (World Health Organization, 2014), o porque se presupone que no son
capaces de adquirir las habilidades necesarias para resolver una situacion de
ahogamiento sin poner en riesgo su propia integridad o la de los demas.

Asi, como apuntan algunas investigaciones se considera que la participacion de ciertos
grupos sociales “como dinamica social de ciudadania, requiere de un aprendizaje para
ser ejercida” y, de otra manera se corre el riesgo de que los colectivos excluidos se vean
inmersos en dinamicas de exclusion que se retroalimentan (Fuentes et al., 2021, p. 93).
Desde esta idea, parten planteamientos como la utilizacion del término “diversidad
funcional” que apunta a una funcionalidad diferente de lo que se considera habitual y
no a la carencia de la persona, incidiendo en la importancia que tiene el entorno social
(Rodriguez Diaz y Ferreira, 2010). En esta linea, desde 2013 se recoge en la Ley General
de Derechos de las Personas con Discapacidad y de su Inclusiéon Social en su segundo
articulo que “la discapacidad es una situaciéon que resulta de la interaccién entre las
personas con deficiencias previsiblemente permanentes y cualquier tipo de barreras
que limiten o impidan su participacién plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con las demas” (Real Decreto Legislativo, 2013, p. 10).

En este sentido, en la actualidad la poblacién con DI forma parte de todos los
contextos educativos, incluido el universitario. Por tanto, la universidad debe
constituirse como un espacio abierto que brinde a todo el alumnado,
independientemente de sus capacidades, un habitat cognitivamente accesible que
aporte los principios de comprensibilidad, predictibilidad y sensaciéon de control
(Motreno-Rodriguez et al., 2019), principios que deben estar presentes en la enseflanza
del salvamento y socorrismo y de la prevencion del ahogamiento.

A pesar de que en el Articulo nimero 6 de la Carta de los Derechos Fundamentales de
la Unién Europea del 2003 se recoge el derecho a la seguridad para todos, lo cierto es
que cuando se trata de personas con DI siguen existiendo desigualdades en las
posibilidades de recibir formacién sobre seguridad, bienestar e independencia (Molero-
Aranda et al., 2022). En esta linea, tal y como se menciona anteriormente, uno de los
colectivos en riesgo de exclusion formativa sobre seguridad acuatica son las personas
con DI leve o moderada (Sanz-Arribas et al., 2019b).

Sin embargo, en diversos trabajos de investigacion desarrollados en los ultimos afios
con alumnado universitario con DI, se ha constatado que son capaces de adquirir y
recordar aprendizajes sobre el salvamento y socorrismo de tipo cognitivo y motriz
(Cafiadas y Calle-Molina, 2020; Sanz-Arribas et al, 2019a, 2019b). Otras
investigaciones, incluso recogen las emociones manifestadas por personas con DI con
respecto al desarrollo y practica de este contenido declarando que percibfan una
importante progresion de sus aprendizajes y un aumento de su motivacion hacia este
contenido, percibiéndolo como necesario para toda la poblaciéon en general y
valorando positivamente su practica y la adquisicion de competencias con el fin de
poder ayudar a otras personas sin correr riesgos (Sanz-Arribas et al., 2022).

Teniendo en cuenta que educar en la prevencion es la piedra angular de la seguridad
acuatica, que los colectivos mas vulnerables son aquellos que no tienen acceso a la
formacion especifica, que los espacios educativos enfocados a mejorar la cultura
acuatica son esenciales para el desarrollo del salvamento y socorrismo, y que ya existen
evidencias que demuestran que las personas con Discapacidad Intelectual leve o
moderada son capaces de comprender, recordar y desarrollar este contenido de manera
cognitiva y motriz, los objetivos de este trabajo son:
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e Exponer un programa educativo sobre seguridad acuaticas para alumnado
con DI

e Evaluar la propuesta educativa desarrollada.

e Recomendar propuestas de mejora para futuros programas educativos de
seguridad acuatica para personas con DL

2. Método

Caracteristicas de los participantes y contexto

Los participantes eran estudiantes del primer curso académico del Titulo Propio de
Formacion para la Inclusiéon Laboral del Programa Promentor de la Universidad
Auténoma de Madrid (UAM), todos mayores de 18 afios. Todos ellos son personas
con discapacidad intelectual leve o moderada, disponen de un alto grado de autonomia
funcional. Con respecto a su nivel de competencia en el agua, de los 18 participantes,
16 sabfan nadar y 2 declararon no saber hacerlo. Ningtn participante habfa recibido
formacion relacionada con la seguridad acuatica con anterioridad.

Por otra parte, el profesorado se compuso de dos docentes con conocimientos
técnicos en Salvamento y Socorrismo y otro docente del Programa Promentor, con el
fin de proporcionar una Figura de referencia en un contexto de practica poco habitual.

El desarrollo del taller tuvo lugar en las instalaciones deportivas del Campus
Universitario de Cantoblanco de la UAM, especificamente en la piscina climatizada.
Este se desarroll6 a lo largo de cinco sesiones de una hora y media cada una. Estas
sesiones tuvieron lugar los miércoles consecutivos y ocuparon cinco semanas en total.

Recursos materiales y humanos

Para la realizacion del taller se necesitaron los siguientes recursos materiales:

e Tres calles de un vaso de 25 metros de largo y una profundidad minima de
180 centimetros. El vaso esta ubicado en la piscina climatizada de la UAM y
cuenta con la presencia de un socorrista.

e Siete aros salvavidas de material plastico y rigido.
e Cuerdas de una longitud igual o superior a los cinco metros.
e Tubos flotantes o churros de piscina.

e Garrafas vacfas con una capacidad igual o superior a los cinco litros. Las
garrafas deben disponer de asa y tapén para asegurar su estanqueidad.

e Material y ropa de bafio adecuada para la piscina (bafiadores, gorros, chanclas
y gafas de natacion).

e Cuadernos utilizados por el alumnado como diario reflexivo de las sesiones.

Asimismo, fueron necesarios los siguientes recursos humanos:
e Dos docentes con conocimientos técnicos en Salvamento y Socorrismo.

e Una docente del Programa Promentor.
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Antecedentes y descripeion del taller

La poblacién con DI suele quedar desprotegida frente al ahogamiento por la menor
posibilidad de recibir formacion sobre seguridad acuatica y porque la sociedad pone a
su disposicién menos recursos y posibilidades para adquirir los conocimientos y
competencias que previenen el ahogamiento (Sanz-Arribas et al., 2019b, 2019¢). Esta
situacion se genera, entre otras circunstancias, porque la inclusion de estos contenidos
en las ensefianzas que recibe la poblacién con DI no es habitual, porque los docentes
de estas enseflanzas no suelen estar formados en salvamento y socortismo y/o porque
las personas que enseflan salvamento y socorrismo rara vez estan formadas para
trabajar con personas con DI. Por esta razon, se hace pertinente la creaciéon y oferta
de recursos que ayuden a que los profesionales de la educacion y del salvamento y
socorrismo dispongan de una propuesta educativa que mejore la seguridad acuatica de
las personas con DL

En el Cuadro 1, se muestran las cinco sesiones llevadas a cabo y los objetivos,

contenidos y el procedimiento realizado.

Cuadro 1

Breve descripcion de las sesiones del taller de salvamento y socorrismo

Objetivos
Sesion 1 (09/03/2022)

Contenido y procedimiento

Explicacion tedrica sobre la seguridad en las zonas de
bafio y recomendaciones para la prevencion del
ahogamiento: eleccién de espacios acudticos con
vigilancia. Aviso del socorrista en caso de presenciar
un ahogamiento. Si no se encuentra al socortista,

Conocer el nivel de proteccion frente al
ahogamiento del alumnado con DI
que participa en el taller de
salvamento y socortismo.

Informar sobre los tiesgos del medio buscar ayuda de una persona adulta.

acuatico y sobre las medidas

preventivas del ahogamiento.
Ofrecer nociones basicas sobre

salvamento y socortismo.

Explicacion tedrico practica sobre el salvamento:
puntos importantes sobre la seguridad personal en la
realizacién de un rescate.

Tiempo de practica con aro salvavidas (familiarizacién
con el material).

Sesiin 2 (16/03/2022)

Explicar el protocolo de actuacion
frente a un ahogamiento.

Ofrecer un espacio de practica de
salvamento y socortrismo con
material de rescate que evite la

entrada innecesaria del rescatador en

el agua (rescate simulado de una
persona que se ahoga cerca del
bordillo).

Practicar un protocolo de rescate
acuatico en el que la victima esta
alejada del bordillo y el rescatador
debe introducirse en el agua.

Explicacion practica de dos situaciones de rescate:

1) Rescate de una persona cerca del bordillo

2) Rescate de una persona que se ahoga cerca del
bordillo, pero es necesario introducirse en el agua
para llegar con un objeto hasta el lugar en el que se
encuentra la victima.

Practica de estas dos situaciones por parte del
alumnado.

Explicacion practica de un rescate con la victima lejana
al bordillo con ayuda del aro salvavidas.

Tiempo de practica de esta situaciéon por el alumnado.

Explicacion practica del rescate de una persona que se
ahoga cerca del bordillo con ayuda del aro salvavidas
unido a un cabo.

Tiempo de practica de esta situacion por el alumnado.

Explicacion practica final (repaso) de los docentes con
ejemplo practico de todas las situaciones
desarrolladas en esta sesion.

Sesion 3 (23/03/2022)

Practicar cuatro situaciones diferentes
en las que la victima se ahoga a

Explicacion practica de un rescate en las tres
situaciones desarrolladas en la sesién 2 y, ademds,
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diferentes distancias del bordillo y del
rescatador.

Conocer la posibilidad de solicitar y
obtener ayuda de otras personas para
realizar un rescate.

introduccion de una situacion en la que puedo
disponer de la ayuda de otra persona para resolver el
ahogamiento.

Practica del alumnado de las cuatro situaciones
explicadas. Alejamiento progresivo del lugar en el
que se encuentra la victima para practicar diferentes
soluciones de rescate.

Paradas para reflexionar sobre la practica y para incidir
en los aspectos mas importantes del salvamento
(seguridad del rescatador).

Sesion 4 (30/03/2022)

Practicar dos situaciones de rescate en
las que la victima esta préxima al
rescatadot.

Aprender a rescatar a una persona con
un material improvisado y reciclado.

Evaluar la actuacion del alumnado en
las dos situaciones de rescate.

Explicacion practica de dos situaciones de rescate:
1) Rescate de una persona cerca del bordillo.

2) Rescate de una persona que se ahoga cerca del
bordillo, pero es necesatio introducirse en el agua
para llegar con un objeto hasta el lugar en el que se
encuentra la victima.

Practica de las dos situaciones de rescate por parte del
alumnado.

Evaluacion individual del alumnado expuesto a las dos
situaciones presentadas.

Mientras el alumnado era evaluado individualmente, el
resto de los participantes aprendieron a rescatar a
una persona con un material improvisado y
reciclado. El objetivo de esta forma de organizar la
sesion fue evitar que los participantes se imitasen
durante la evaluacién.

Sesién 5 (06/04/2022)

Afianzar cémo resolver dos situaciones
de rescate en las que la victima esta
préxima al rescatador.

Recordatorio de cdémo rescatar a una
persona con un material reciclado.

Evaluar la actuacion del alumnado en
las dos situaciones de rescate.

Recordatorio tedrico practico para resolver dos
situaciones de rescate:

1) Rescate de una persona cerca del bordillo.

2) Rescate de una persona que se ahoga cerca del
bordillo, pero es necesario introducirse en el agua
para llegar con un objeto hasta el lugar en el que se
encuentra la victima.

Practica de las dos situaciones de rescate por parte del
alumnado.

Evaluacion individual del alumnado expuesto a las dos
situaciones presentadas.

Identificacion de los errores mas comunes producidos
durante las situaciones practicas.

Mientras el alumnado era evaluado individualmente, el
resto de los participantes repasaron cémo rescatar a
una persona con un material improvisado y
reciclado. El objetivo de esta forma de organizar la
sesion fue evitar que los participantes se imitasen
durante la evaluacion.

Recordatorio final de los docentes de los elementos
fundamentales en una situacion de rescate.

Nota. Elaboracién propia.

Descripcion de los instrumentos utilizados

Para la evaluacion de los aprendizajes se han utilizado tres instrumentos: un diario
reflexivo, pruebas escritas sobre como resolver dos situaciones en las que se estaba
produciendo un ahogamiento y pruebas motrices sobre cémo resolver dichas
situaciones a nivel procedimental.
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A continuacion, procederemos a explicar en qué consistieron cada una de ellas.

Figura 1

Diario: De tipo cerrado, compuesto por tres apartados: Informacion (fecha,
docentes, instalacioén, objetivos de la sesion), desarrollo (descripcion de las
actividades) y reflexiéon personal (¢Qué nuevo aprendizaje se ha adquirido y
como te has sentido?). Después de cada sesion, el alumnado tenfa que
cumplimentar el diario y entregarlo dos dfas después de cada una de ellas a
los docentes para que estos lo revisaran.

Prueba escrita: Conocimiento declarativo sobre cémo resolver dos
situaciones concretas de ahogamiento, en las que se mostraba una fotografia
que describia donde se encontraba la persona que se estaba ahogando
respecto al bordillo u orilla del mar. En estos supuestos se solicitaba al
alumnado que describiese la secuencia de actuacién para ayudar a la persona
que se estaba ahogando. En la primera situaciéon se muestra a una persona
que se esta ahogando cerca del bordillo de una piscina (Figura 1)

Situacion 1, en Ia que una persona que se ahoga cerca del bordillo

e SITUACION 1: Una persona se esta ahogando CERCA del bordillo

Imagina que estas en la piscina o en la playa. Hay una
persona que se esta ahogando muy cerca del bordillo o de
la orilla del mar.

BORDILLO

Como podrias ayudar a esta persona?

Nota. Elaboracién propia.

En la segunda situacion de la prueba escrita, se mostraba la imagen de una persona que
se ahoga y que se encuentra lejos del bordillo (Figura 2), en la que es necesario
introducirse en el agua para llegar con un objeto hasta el lugar en el que se encuentra
la victima.

Figura 2

Situacion 2, rescate de una persona que se ahoga alejada del bordillo.

« SITUACION 2: Una persona se estd ahogando LEJOS del bordillo

Imagina que estis en la piscina o en la playa y ves a una
persona que se esta ahogando LEJOS del bordillo o de la
orilla del mar.

M 1A VICTIMA ESTA ALEJADA DEL BORDILLO

. Como podrias ayudar a esta persona?

111



M. T. Calle-Molina et al. Revista Internacional de Educacién para la Justicia Social, 2023, 12(1), 105-122

® Prucba motriz: Para valorar el conocimiento procedimental en un entorno
acuitico, se les solicitaba resolver dos situaciones concretas de rescate en la
que una persona que se estaba ahogando a diferentes distancias del bordillo
y se solicitaba al alumnado que actuase para ayudar a la victima.

En la primera situacion, la persona simulaba un ahogamiento cerca del bordillo de la
piscina. Los docentes valoraban la actuacién de cada estudiante en la hoja de
observacion disefiada ad hoc para dicha situacion (Figura 3).

Figura 3

Hoja de observacion para Ia secuencia de rescate 1: Victima muy cerca del bordillo

Secuencia a observar Lo realiza No lo realiza
-Avisa al socorrista
-Avisa a una persona externa
-Busca un material de rescate
-Rescata sin meterse en el agua.
-Aproxima el objeto a la victima
-Acerca a la victima al bordillo tirando del objeto.

Observaciones:

En la segunda situacion la persona que simula el ahogamiento esta alejada del bordillo,
por lo que era necesario introducirse en el agua para llegar con un objeto hasta el lugar
en el que se encontraba la victima. Los docentes valoraban la actuacién de cada
estudiante en la hoja de observacién disenada ad hoc para dicha situacién (Figura 4).

Figura 4

Hoja de observacion para la secuencia de rescate 2: Victima mis alejada del bordillo

Secuencia a observar Lo realiza No lo realiza

-Avisa al socorrista

-Avisa a una persona externa

-Busca un material de rescate

-Se stenta en el bordillo

-Se mantiene agarrado/a al bordillo durante todo el
regcate

-Aproxima el objeto a la victima sin soltarse del
bordillo

-Acerca a la victima al bordillo tirando del objeto
Observaciones:

Abnalisis de la informacion

El analisis de los datos del diario se realizé6 mediante un analisis de contenido, partiendo
de dos preguntas centrales que formaban parte de la estructura del diario ¢qué has
aprendido hoy? y ¢Cémo te has sentido?

El analisis de las pruebas escritas se llevo a cabo mediante un andlisis del contenido del
mismo. Concretamente, se analizé si describian la secuencia de rescate correcta
valorando la distancia a la que se encuentra la victima del bordillo en la imagen (hace
constar que avisa al socorrista 0 a una persona externa, describe la secuencia de rescate
en el orden correcto, si existe ausencia o error en la descripcion de los pasos de la
secuencia de rescate)
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Se realiz6 una observacion directa de la ejecucion de la prueba en la que se
comprobaron aspectos vinculados con la seguridad de la persona interviniente y las
posibilidades de éxito del rescate. Concretamente, se analizé la aplicacién de una
secuencia de rescate correcta valorando la distancia a la que se encuentra la victima del
bordillo (avisa al socortista 0 a una persona externa, toma de decisién correcta en
funcién de su autopercepcion con respecto a su competencia en el medio acuatico,
sigue la secuencia de rescate en el orden correcto, ausencia o error en la descripcion de
los pasos de la secuencia de rescate)

Temporalizacion en la aplicacion de los instrumentos

Los tres instrumentos utilizados en este taller fueron aplicados en diversos momentos
del desarrollo de este. Como se muestra en el Cuadro 2, el diario fue aplicado durante
todo el proceso y el alumnado tenfa que cumplimentarlo después de cada una de las
sesiones. La prueba escrita fue aplicada a partir de la segunda sesion, cuando ya podian
responder acerca de las situaciones practicadas en la sesién 1. La prueba motriz fue
aplicada en las dos ultimas sesiones.

Cuadro 2

Aplicacion de los instrumentos en las cinco sesiones del taller de salvamento y socorrismo

Sesiones/Instrumentos Diario  Prueba Escrita Prueba Motriz

Sesion 1 (09/03/2022) X

Sesion 2 (16/03/2022) X X

Sesion 3 (23/03/2022) X X

Sesion 4 (30/03/2022) X X X
Sesion 5 (06/04/2022) X X X

3. Resultados

3.1. Valoracion del contexto y los materiales utilizados

Como se ha comentado con anterioridad, la piscina en la que se desarroll6 el taller de
salvamento y socorrismo era climatizada con unas dimensiones de 25 metros de largo
y 12,5 de ancho, con una profundidad media de 1,8 metros. El espacio disponible para
desarrollar el taller era la mitad del vaso, equivalente a tres de las seis calles. Ademas,
se eligieron calles contiguas y proximas al bordillo. Disponer de las calles mas proximas
al bordillo es de enorme importancia para desarrollar muchas de las actividades
propuestas en este taller, para facilitar la supervisiéon y las correcciones docentes vy,
sobre todo, para garantizar la seguridad de los participantes. Con respecto a la
seguridad del taller, se contd con la imprescindible presencia de un socorrista en la
instalacion.

Hay que tener en cuenta que la dinamica de estos talleres implica momentos de
formacion dentro y fuera del agua con esperas relativamente prolongadas. Por lo que,
en lo referente a las condiciones ambientales de la instalacion, se destaca la necesidad
de una correcta climatizacion para que el taller pueda desarrollarse con un nivel de
confort adecuado que redunde en el mantenimiento de la atencién y en la mejora de
los procesos de aprendizaje del alumnado.

Sin embargo, el hecho de que el vaso no dispusiera de zonas poco profundas
incrementd las dificultades para adquirir competencias de salvamento y socorrismo y
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manejo de materiales de rescate. Ademas, esta circunstancia se hizo especialmente
evidente en aquellos casos en los que el alumnado no disponfa de un buen nivel de
competencia acuatica.

Ademas del material individual de bafo (gafas, gorro, prendas de bafio), los materiales
de rescate utilizados en este taller fueron: aros salvavidas, cuerdas, tubos flotantes o
churros de piscina y garrafas estancas recicladas. Tras esta experiencia podemos
afirmar que, aunque el aro salvavidas, no es el mejor material individual de rescate, si
que ofrece ciertas ventajas para los estudiantes con DI. Entre ellas, se destaca que este
material estd disponible en la mayoria de los espacios acuaticos de uso publico y es
conocido y facilmente identificable por la mayor parte de la poblacién. Sin embargo,
es un material cuyo uso precisa de un buen entrenamiento para ser capaz de utilizarlo
de manera adecuada y segura. Esto es debido a que es un material pesado y rigido que,
en caso de utilizarse negligentemente, puede generar lesiones entre los practicantes. En
cuanto a la utilizacién del aro salvavidas con cuerda, pudimos comprobar que no es
adecuado que los participantes arrojen el aro salvavidas hacia el lugar en el que se
encuentra la victima por la falta de precision y por el consiguiente riesgo de golpear a
la victima. En cambio, si que result6 efectiva la utilizacién del aro con cuerda en la
simulacion de rescates cooperativos, en cuyos casos, uno de los rescatadores sujetaba
la cuerda desde fuera del agua y el otro entraba al agua con el aro para acercarlo hasta
la victima y ser remolcados ambos hasta el bordillo por el rescatador que se encontraba
fuera del agua.

Con respecto al uso de los churros de piscina, podemos decir que, aunque no es un
material especifico de salvamento y socorrismo, si que puede proporcionar mayor
seguridad en aquellos rescates que acontecen en zonas préoximas al bordillo y, ademas,
estos materiales son muy habituales en las piscinas de aprendizaje. Esta circunstancia
se ha visto reflejada durante el desarrollo de las sesiones del taller y en los testimonios
de los participantes. En esta misma linea, se ha podido constatar que aquellos
participantes con un menor nivel de competencia en el agua pudieron realizar rescates
de manera efectiva y segura con este material desde fuera del vaso.

En lo referente a la utilizaciéon de material de rescate improvisado (garrafas de agua o
detergente recicladas con tapén), cabe destacar que estas actividades tienen sentido
cuando lo que se pretende es evitar es que el alumnado entre al agua para realizar un
rescate sin ningin material y/o sin ningin conocimiento. La finalidad principal de
estos ejercicios es provocar que el alumnado interiorice que se puede ayudar a una
persona que se esta ahogando sin necesidad de entrar al agua y sin poner en riesgo la
seguridad individual. No obstante, en lo relativo a la utilidad de las garrafas unidas a
una cuerda como material de rescate empleado por personas con DI, se pudo observar
que no resultaron eficaces por varios motivos. En primer lugar, porque anudar una
cuerda a una garrafa implica tener ciertas habilidades de cabuyeria que no estaban
presentes en el alumnado con DI que participé en este taller. Ademas, como las
garrafas estaban vacias y carecfan de peso, no se pudieron arrojar a la distancia deseada.
Por lo tanto, los lanzamientos desde el bordillo a distancias supetiores a los dos o tres
metros resultaban poco precisos e ineficaces. Ademas, el alumnado que simulaba el
ahogamiento tuvo dificultades para agarrarse a la garrafa.

Con respecto a los recursos humanos, la ratio de alumnado-docentes fue de 5 a 1.
Dependiendo de las caracteristicas del alumnado esta ratio podria variar, aunque es
necesario tener en cuenta que el entorno acuatico es, por defecto, un entorno peligroso.
Por ello, durante el desarrollo de las actividades del taller siempre se quedaba uno de
los docentes fuera del agua para tener una vision global de todo el espacio de practica.
En relacién con las ayudas dentro de agua, se considero acertado que uno o dos de los
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tres docentes entrasen al agua para trabajar de forma individualizada y préxima con el
alumnado. Por ultimo, se recuerda que, ademas de la supervision realizada por los tres
docentes, habia un socorrista en la instalacion.

La temporalizaciéon de las sesiones estaba condicionada por el cronograma del
Programa que cursaba el alumnado con DI, el cual tenfa destinados los miércoles a la
realizacion de actividad deportiva. Para evitar el posible olvido de los contenidos
trabajados durante la sesion, el alumnado trabajaba en los diarios reflexivos y realizaron
varias pruebas escritas y motrices para su evaluacién. Con respecto a los efectos de
esta temporalizaciéon podemos decir que son adecuados, aunque si se hubiese dispuesto
de mas sesiones semanales, posiblemente, los aprendizajes habrian sido superiores.

3.2. Valoracion de las sesiones del taller

La informacién recopilada a lo largo del taller induce a pensar que los participantes
han adquirido conceptos utiles para mejorar su seguridad acuatica. Los contenidos
teéricos tratados al principio de las sesiones estaban muy relacionados con la
prevencion del accidente acuatico. En ese sentido, se insistié en la importancia de elegir
zonas de bafo vigiladas por socorristas y, en caso de presenciar un ahogamiento o una
situacion de riesgo, llamar al socorrista o a una persona adulta para que resuelva la
situacién. Informar de estas cuestiones a las personas con DI es fundamental para
reducir su riesgo de ahogamiento y también el de sus familiares y amigos porque sus
convivientes se veran en la necesidad de resolver menos situaciones de riesgo y porque
los consejos sobre seguridad acuatica también pueden ser trasladados desde las
personas con DI hacia los demas.

Las sesiones desarrolladas en el taller también han sido utiles para los participantes que
no sabian nadar porque durante las pruebas motrices se observé que ninguno de ellos
entr6 al agua para tratar de hacer un rescate acuatico por entender que, si lo hacfan,
podian comprometer su seguridad. Las personas con bajo nivel de competencia en el
agua que participaron en el taller también pudieron incrementar su sentimiento de
utilidad a la sociedad porque se dieron cuenta de que, a pesar de no saber nadar,
también podfan ayudar a resolver el ahogamiento de otra persona sin comprometer su
seguridad y sin fomentar la sobrestimacion de sus propias competencias de rescate. Al
margen de lo anterior, es cierto que los participantes que no sabian nadar decidieron
no entrar al agua durante el desarrollo de las sesiones. Por tanto, el taller no fue tan
productivo como lo fue para el resto de los participantes. Sin embargo, segin sus
testimonios, si que manifestaron su interés por mejorar su competencia acuatica para
poder aprender y practicar habilidades y destrezas propias del salvamento y
socorrismo.

La informacién recopilada a lo largo del taller nos conduce a pensar que el volumen
de contenidos desarrollados durante las sesiones fue superior al recomendable. De
hecho, en la primera de las evaluaciones motrices desarrollada en la cuarta sesion, se
pudo constatar que existfa cierta confusién en las respuestas mostradas por los
participantes cuando trataron de resolver diferentes situaciones de rescate.
Consecuentemente, entendemos que aumentar el tiempo de practica y reducir el
numero de contenidos trabajados en el taller, puede ayudar a que el alumnado con DI
mejore la consolidacion de los aprendizajes esenciales vinculados a la seguridad
acuatica. Precisamente, después de realizar la primera evaluaciéon motriz se tomo la
decision de reducir el nimero de supuestos y soluciones de rescate con el fin simplificar
el proceso de ensefianza y aprendizaje. Asi, consideramos que la realizacién de
evaluaciones motrices en las sesiones intermedias es esencial para poder redisefar las
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actividades del taller y reforzar los aspectos que requieren mayor dedicacion y tiempo
de practica.

Ademas de lo anterior, también se quiere poner en valor la importancia de las
evaluaciones motrices en el contexto de la discapacidad intelectual y la seguridad
acuatica porque la informacion recogida a través de este tipo de pruebas suele ser mas
enriquecedora y fiable que la que se puede obtener a través de otro tipo de
instrumentos como los diarios reflexivos o las pruebas escritas, donde las personas con
DI pueden encontrar dificultades para trasladar al papel todo lo que si que pueden
hacer motrizmente, cuestion que ya se ha mostrado en investigaciones precedentes
(Sanz-Arribas et al., 2022).

También se quiere destacar que todas las sesiones del taller de seguridad acuatica han
comenzado con una explicacion tedrica que introducia la problematica que se queria
resolver y el trabajo que se iba a desarrollar a lo largo de las sesiones. La adopcién de
esta recomendacion en el presente taller ha permitido que el alumnado con DI
encontrase coherencia y sentido a los ejercicios propuestos. Sobre todo, si antes de
presentar y practicar un determinado ejercicio se explicaba para qué servia y qué
problema resolvia.

Otra cuestion que se quiere poner en valor es la necesidad de explicar y ejemplificar de
forma practica los ejercicios que se proponen en el taller de seguridad acudtica. Asi,
todos los ejercicios que se han desarrollado en el taller han sido presentados y
realizados por los docentes para que el alumnado con DI pudiera visualizar la secuencia
que posteriormente debfa ser practicada los participantes. Al mismo tiempo, durante
la exposicion practica de los ejercicios, siempre se hacia hincapié en los errores y
situaciones de riesgo que habia que evitar. La informacién recogida a lo largo del taller
hace pensar que esta forma de explicar los ejercicios es muy adecuada porque la mayor
parte del alumnado ha expresado o ejecutado correctamente los matices presentados
en las explicaciones.

En este sentido, hay que tener en cuenta que las cuestiones relacionadas con el
salvamento y socorrismo estan muy protocolizadas porque son situaciones que
generan mucho estrés e incertidumbre en el interviniente. Por ello, en este taller se ha
optado por métodos de ensefianza directivos que permiten que el estudiante replique
fielmente un modelo de referencia que evita las improvisaciones e incrementa la
seguridad del interviniente.

3.3. Valoracion de los instrumentos utilizados

3.3.1. Diario

En los diarios se ha encontrado gran diversidad respecto a la amplitud y concrecion de
la informacién proporcionada por cada estudiante, algunos muy escuetos y generales,
y en cambio otros con gran nivel de detalle. Cuestiones que pueden estar influenciadas
por el nivel cognitivo y de interés de cada persona.

Los aprendizajes que declaran en los diarios, en ocasiones, son menores que los que
en realidad tienen pues, en muchos de los casos, tienen dificultades para redactar por
escrito aquello que han aprendido y recuerdan.

Este instrumento ha servido al docente para conocer lo que recuerdan y/o los
aprendizajes consolidados, a indagar acerca de las cuestiones mas conceptuales y
técnicas y reflexionar sobre aquello que es preciso incidir, a conocer los aspectos que
el alumnado considera més relevantes y asi comprender si efectivamente coindicen con
los objetivos de sesion y también para conocer coémo se han sentido en la practica. A
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partir de este instrumento el docente puede reflexionar acerca de su practica y, con
ello, reajustar la intervencion de las sesiones subsiguientes. Ademas, lo mas
significativo es que es un instrumento que el alumnado posee durante todo el proceso
y construye durante el mismo, por lo que puede consultar sus entradas en el diario y
observar su evolucién. Ademads, este instrumento lo conservan tras el taller,
constituyéndose como un elemento de consulta tras esta propuesta.

3.3.2. Prueba escrita

Tras el analisis de las pruebas escritas llevadas a cabo por el alumnado, se ha encontrado
bastante variedad en los resultados de los aprendizajes que muestran a nivel
declarativo.

En la primera prueba escrita se pudo comprobar que muy pocos resolvian de forma
correcta la secuencia 1 y ninguno la secuencia 2. Algunas caracteristicas encontradas
en las respuestas en esta primera prueba fueron, que solian olvidar avisar con
frecuencia al socorrista o a otra persona como primera opcion, identificaban cuestiones
a realizar en las secuencias, pero con el orden incorrecto e incluso, confundfan las
soluciones cuando se esta cerca o lejos del bordillo resolviendo de la misma forma las
dos situaciones o utilizando cuerdas para incrementar el radio de acciéon del material
cuando la victima esta cerca del bordillo. Lo que llevo a pensar que era necesario seguir
incidiendo en dichos aprendizajes.

En la segunda aplicacién de la prueba escrita, ya se pudieron constatar mejoras respecto
a los resultados encontrados en la primera. Por ejemplo, gran parte del alumnado
indicé la necesidad de avisar al socorrista como punto de partida. También, muchos
recordaron el resto de la secuencia y el orden, aunque algunos continuaban mezclando
aspectos propios de la situacion 2. Respecto a la situacion 2, se siguieron encontrando
dificultades para resolverlo de forma correcta porque muchos no indican que habia
que avisar al socorrista como primer paso o porque no presentaban la secuencia de
forma ordenada.

En la tercera aplicacion sobre la secuencia 1, la mayoria resolvié la situacién de forma
correcta, pero en algunos casos, olvidaron avisar a otra persona. Respecto a la
secuencia 2, se siguieron encontrando problemas para la resolucién correcta, aunque
ya se indicaron mas detalles y pasos de la secuencia. No obstante, la mayoria no
indicaron que no debian soltarse del bordillo y no mencionaron cémo debian finalizar
la secuencia, aunque si que reflejaron correctamente la entrega del material a la victima.

En la dltima aplicacion de la prueba escrita, tras la tltima sesioén de clase, se mejoraron
algunos aspectos, pero en la secuencia 1 contintan sin indicar que avisarfan a otra
persona si no se encuentra el socorrista en el lugar de la accion, y en la secuencia 2,
siguen apareciendo las mismas dificultades que en los resultados de la prueba de la
sesion anterior.

A partir de la tercera sesion, el alumnado muestra tener clara la secuencia para la
resolucion de una situacion en la que una persona se esta ahogando cerca del bordillo.
No obstante, solian olvidar que hay que avisar a otra persona adulta. Es posible que
este olvido se deba a que como ya han avisado al socorrista, interpretaron que ya no
era necesario avisar a otra persona.

Los supuestos presentados en las pruebas escritas estan relacionados directamente con
los supuestos que se practican de manera motriz durante las sesiones. En el caso del
supuesto 1 la variabilidad de opciones para realizar un rescate es muy simple, ya que
solo se puede ayudar desde fuera del agua con un material como podria ser un churro
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de piscina. Sin embargo, en el caso del supuesto 2, cuando se practica motrizmente en
el aula se puede percibir el material que tengo cerca, la distancia de la victima y, con
respecto a ello, decidir cual es la mejor opcion (zambullirse en el agua, agarrarse al
bordillo y, sin soltarse, acercar un churro de piscina a la victima, o coger un aro
salvavidas y realizar un rescate con el aro o pedir ayuda a alguien que puede realizar un
rescate de manera conjunta con un aro con una cuerda en uno de sus extremos etc.).
Sin embargo, cuando se observa este supuesto en la fotografia de la prueba escrita se
descontextualiza esta variabilidad, la percepcion sobre la distancia a la que se encuentra
la persona es mas dificil de calcular ya que no se cuenta con toda la informacién del
contexto, as{ como tampoco de los materiales que se encuentran a disposicion, lo que
también dificulta también la toma de decisiones.

La utilizacién de instrumentos con formatos abiertos (diario) y cerrados (prueba
escrita) nos ha permitido ajustarnos a la heterogeneidad del grupo, pues algunos de los
participantes en el diario han detallado los contenidos trabajados y han reflexionado
sobre la practica y/o sus sentimientos de una manera mas abierta, cuestiones que no
tienen cabida en el instrumento de la prueba escrita.

3.3.3. Prueba motriz

Tras el analisis de las pruebas motrices llevadas a cabo en las dos ultimas sesiones
encontramos que el primer dfa de la aplicacion de la prueba (cuarta sesién) todas las
personas resolvieron la situacién 1de forma correcta excepto una que se introduce al
agua sin avisar al socorrista. En la situacién 2, la misma persona que se introduce al
agua sin avisar al socorrista realiza lo mismo. Ademas, dos de las personas se sueltan
del bordillo durante la accién de rescate, coincidiendo esto una de las cuestiones que
obviaban en la resolucién de esta situacion de forma declarativa en la prueba escrita.
Lo que nos llevé a pensar en la necesidad de incidir en esta cuestién en sesiones
posteriores.

En la segunda aplicacién de esta prueba, que coincide con la finalizacion de las sesiones
del taller. Todas las personas resuelven la situaciéon 1 de forma correcta, por lo tanto,
después de incidir en los errores cometidos en esta situacion en la sesiéon anterior
consiguieron solventarlos. En cambio, en la situacién 2 siguen existiendo distintos
aspectos que se pasan por alto en la secuencia. Por ejemplo, en ocasiones, se describia
un orden incorrecto de la secuencia que conduce a recomendar que se siga incidiendo
en la practica correcta de la secuencia.

4. Conclusiones

Siempre que sea posible, se recomienda que los vasos en los que se desarrollan este
tipo de talleres dispongan de zonas con poca profundidad para generar situaciones
estables, comodas y seguras de aprendizaje para los estudiantes. Es decir, que puedan
atender a la adquisicion del aprendizaje mas que a la dificultad que propicia el entorno
por el hecho de tener que generar flotacion dinamica. Asi, una vez consolidadas en la
zona poco profunda pueden ser practicadas en las zonas donde el estudiante no
dispone de apoyos.

Con relacién a la evaluaciéon motriz, es muy recomendable realizarla también al
principio del taller para saber qué conocimientos poseen sobre salvamento y qué harfan
en caso de presenciar un ahogamiento (simulado). También, para conocer sus
competencias de nado. Precisamente, este tipo de talleres adquiere relevancia en aquel
alumnado que no tiene competencias de nado, ya que consolidan la idea de que un
rescate es algo que te expone a un peligro muy considerable. Ayudar desde fuera del
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agua es la mejor alternativa para aquellas personas que quieren ayudar en un rescate
acuatico y, en este sentido, este taller ha permitido que estas personas aprendan
diferentes formas de hacerlo.

Respecto a la evaluacion de los aprendizajes de participantes con DI en talleres de
salvamento, consideramos preciso realizar evaluaciones motrices sistematicas para
conocer los aprendizajes adquiridos y su evoluciéon. Respecto a los instrumentos del
diario y la prueba escrita, consideramos que han sido utilizadas para que el alumnado
tuviera una forma de consolidar los aprendizajes, es decir, de recordar aquello que se
ha practicado en las sesiones del taller. Sin embargo, no se dio feedback semanal por
parte de los docentes porque no era uno de los objetivos. En este sentido, podria
tenerse en cuenta en el desarrollo de practicas futuras la viabilidad de ofrecetles el
feedback como parte de su proceso de aprendizaje o que utilizaran este instrumento para
anotar los errores que han cometido durante las sesiones con el fin de reforzar los
aspectos a mejorar en las secuencias de rescate. En la misma linea, con respecto a la
prueba motriz, a pesar de que después de la realizacion de la prueba se les suministraba
un feedback verbal por parte de los docentes sobre los errores y las cuestiones a mejorar,
en ocasiones futuras, se podrian entregar las hojas de observacion al alumnado para
que pudieran ver en qué parte de la intervenciéon han cometido errores de una forma
mas clara y visible. Asi, podrian tener una percepcién sobre la prueba en concreto y
sobre el proceso en el caso de que se realizasen pruebas motrices sistematicas. De la
misma manera, se podrfa suministrar feedback en las hojas que les eran entregadas y en
las que tenfan que responder qué harfan ante una situacién de ahogamiento con la
victima cerca o lejos del bordillo; de este modo, podrian saber qué cuestiones no estan
presentes en sus descripciones o confirmar que la descripcion de la secuencia de rescate
es la adecuada. Estas cuestiones, deben verse bajo la premisa de su viabilidad, pues el
realizar evaluaciones sistematicas podria restar tiempo de practica motriz, lo que quiza
disminuya el aprendizaje del alumnado e incluso su motivacién por el contenido. En
esta linea, planteamos como propuesta de mejora la grabacién de videos sobre la
practica del alumnado en las pruebas motrices. De esta manera, podrian visionarlas a
posteriori y obtener no solo un feedback verbal por parte del docente, sino un
reconocimiento de sus propias ejecuciones y una reflexién sobre la idoneidad de sus
decisiones.

Con relacion al formato de los instrumentos utilizados, es preciso reflexionar en primer
lugar acerca del diario reflexivo. Aunque ha resultado util para que el alumnado
reflexione y tenga constancia de su propio proceso de aprendizaje, a partir de esta
experiencia reflexionamos sobre la posibilidad de presentar el diario en diversos
formatos para que, cada uno de los participantes, pudiera elegir la forma en la que
poder expresarse con mayor facilidad. Por ejemplo, podrian utilizar recursos de audio
y/ 0 audiovisuales, con el fin de solventar algunas de las dificultades que experimentan
en la redaccion del diario escrito. Otra de las cuestiones que nos planteamos en relacion
con el diario es su estructura. En este sentido, consideramos que un diario mas
estructurado podria facilitar su utilizacion al alumnado con DI.

En relacién con el formato del instrumento de la prueba escrita reflexionamos acerca
de la complejidad que puede presentar para los participantes en este taller. En este
sentido, consideramos que quiza serfa una buena idea presentarles una fotograffa con
una descripcion del contexto para poder cerrar las opciones de respuesta o visualizar
un video en lugar de observar una fotografia.

A partir de los resultados obtenidos, hemos podido observar que los aprendizajes
mostrados por el alumnado en las pruebas motrices o procedimentales han sido
mayores que los mostrados a través de las pruebas escritas o declarativas. Esto puede
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deberse a la descontextualizacion descrita anteriormente y, ademas, a la dificultad
afladida que supone redactar aquello que se sabe en lugar de demostrarlo motrizmente.
En este sentido, también consideramos que serfa preciso ofrecer un menor numero de
contenidos.
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RESUMEN:

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) suponen una nueva forma de afrontar los retos
contemporaneos de la humanidad. Con su declaracién, se establece una variable irrenunciable
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ultimas leyes educativas espafiolas. Para ello, se realiza un estudio comparativo de caracter
longitudinal empleandose las cinco dimensiones que Colom (1998) utiliza para definir el
desarrollo sostenible. Se contemplan posteriores actualizaciones conceptuales para adecuarlas
a las necesidades actuales. Los resultados muestran como la legislacion educativa espafiola ha
venido incorporando y actualizando contenidos y sensibilidades acerca del desarrollo
sostenible. Asimismo, y teniendo en cuenta el caracter pluridimensional de la justicia social, la
educacién espafiola ha sabido abordar desde diversos flancos sus retos. No obstante, la
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desafios presentes.
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ABSTRACT:

The Sustainable Development Goals (SDG) represent a new way of addressing contemporary
challenges. With their declaration, a variable that must accompany growth is established: social
justice. This article explores the implications of this for economic and human development, as
well as its impact on Spanish educational legislation. The objective is to identify the inclusion
of descriptors related to sustainable development and social justice, born from the SDG
targets, in the last three Spanish educational laws. Therefore, a longitudinal comparative study
will be carried out, using the five dimensions that Colom (1998) used to defined the sustainable
development. It includes subsequent conceptual updates to adapt them to current needs. The
results show how Spanish educational legislation has been incorporating and updating contents
and sensitivities about sustainable development. Likewise, and considering the
multidimensional natute of social justice, Spanish education has been able to address its
challenges from different angles. However, Spanish educational legislation has room for
improvement in terms of its capacity to meet the current challenges.
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1. Introduccion

La creciente preocupacién por el desarrollo sostenible y la justicia social alcanza la
cumbre institucional con la declaraciéon de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) en la 70 Asamblea de las Naciones Unidas, celebrada el 25 de septiembre de
2015 (Naciones Unidas, 2015). Estos recogen 17 objetivos y 169 metas que deben guiar
el progreso social, ambiental y econémico de las politicas mundiales en los proximos
15 afos. Esta resolucion es sensible a los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM),
de los cuales se reconoce su importancia para delimitar los planes futuros,
estableciendo un marco para el desarrollo que ha propiciado importantes progresos.
De hecho, buena parte de los Objetivos de Desarrollo Sostenible estan inspirados en
los retos que quedaron pendientes (Naciones Unidas, 2015).

Esta preocupacion ha alcanzado a las distintas naciones, que han incorporado los ODS
a sus agendas particulares. Esta inclusiéon supone una forma de dirigir las tendencias
nacionales, cuya capacidad de adaptacion estara relacionada con la propia naturaleza
de las agendas que ya dirigen el progreso local. Es decir, los ODS encontraran mejor
acomodo y tendran mas éxito alli en donde las politicas nacionales estan ya marcadas
por una sensibilidad similar (Reverte, 2021). En este sentido, cabe destacar que, a
diferencia de los ODM, los Objetivos de Desarrollo Sostenible apuestan por una visiéon
multidisciplinar, apelando no solo a las causas mas urgentes, sino también a las
consecuencias, aludiendo tanto a paises en desarrollo como a paises desarrollados. Los
ODM se establecieron sin tener en cuenta las posibilidades materiales de los paises
mas pobres, asi como la influencia que las grandes potencias econémicas despliegan
sobre estas comunidades (Sarvajayakesavalu, 2015). Este cambio, se visibiliza a través
de la evolucién del nimero de paises firmantes desde 1990 hasta la actualidad,
alcanzando los 193 en 2015 (Naciones Unidas, 2015).

Con el objeto de superar las limitaciones pasadas, los ODS instan de manera directa a
las principales potencias a repensar la forma en que se desarrollan en el presente y en
el futuro (Naciones Unidas, 2015). Este cambio de perspectiva ya no establece como
objetivos los estados finales a los que aspira, sino las circunstancias econémicas,
politicas, sociales y ambientales que intermedian en su consecucion. Se trata de planes
de actuacién que permitan al mundo seguir creciendo sin perder de vista la justicia
social y la urgencia medioambiental. Este es el espiritu que sostiene la Resolucion
Promover la Economia Social y Solidaria para el Desarrollo Sostenible, aprobada por
la Asamblea General de las Naciones Unidas en su 66" reunién plenaria del 18 de abril
de 2023 (Naciones Unidas, 2023). En este sentido, la ley educativa debe recoger estas
cuestiones para garantizar no solo el desarrollo econémico y social de una nacion, sino
ademas que dicho desarrollo debe tener en cuenta las necesidades y demandas de la
ciudadanfa mundial. La forma en que la educacién y los ODS se relacionan ha sido un
motivo de preocupacion en la investigacion educativa. Esta relacion suele saldarse con
el mismo resultado: propuestas de mejora de implantacion de los ODS a través de la
formacion, tomando a la escuela como una mera transmisora de contenidos, y
obviando sus potencialidades inmanentes para abordar estos retos (Alonso-Sainz,
2021).

Ello se asume desde la creacion de modos de vida sostenibles en los que se deben unir
lo educativo con la sociedad, combinando ambas realidades y considerandose el
sistema educativo como un subsistema donde llevar a cabo los cambios necesarios para
que la ciudadania pueda adaptarse a las nuevas necesidades. La educacion no es un fin,
sino el medio sznze gua non las condiciones de habitabilidad del planeta no se orientaran
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hacia la justicia social y la sostenibilidad. Una idea compartida de manera amplia por el
profesorado europeo, pero sin un gran motor detras que estimule la expansion del
pensamiento critico, el conocimiento de temas sociales y el aprendizaje de estrategias
que conduzcan al cuestionamiento reflexivo (Leite et al., 2022). El alumnado del
presente, es ciudadano de hoy y del futuro.

2. Revision de la literatura

2.1. Los ODS por Ia justicia social y desarrollo sostenible

Los ODS no aspiran simplemente a proporcionar un marco normativo en el que el
crecimiento econémico quede supeditado a mejorar el planeta y la calidad de vida de
sus habitantes. En realidad, los ODS pretenden establecer un nuevo concepto de
desarrollo sostenible, menos descriptivo y mas activo (Naciones Unidas, 2015). La
sostenibilidad forma pareja con el desarrollo para resaltar algo que viene preocupando
desde la década de 1980: un crecimiento econémico que no atienda a las limitaciones
materiales impuestas por la naturaleza estd condenado a detenerse (United Nations,
1987). En este sentido, la sostenibilidad se alza como un mecanismo interno de defensa
que permite lograr un desarrollo econdémico sostenido en el tiempo. Sin embargo, los
ODS pretenden superar esta vision pragmatica, heredada de los ODM, para incorporar
una dimensién activa y cualitativa. Es decir, se establece un nuevo estandar de
crecimiento, que implica que el desarrollo de una nacién no venga solo determinado
pot su crecimiento econémico, sino también por como redunda en la ciudadania dicho
crecimiento.

En esencia, el desarrollo sostenible ya contiene una cara cualitativa inmanente, la
sostenibilidad, que implica que el crecimiento asociado al desarrollo no se entienda en
exclusiva en términos econémicos o cuantificables. O, tal y como apuntarfa Colom
(1998), se tratarfa de la unién entre un parametro econémico, el desarrollo, y uno
actitudinal, la sostenibilidad. Y, a este respecto, la sostenibilidad no viene determinada
en exclusiva por las reglas que impone la naturaleza, sino que debe atender ademas a
cuestiones econdmicas, politicas, culturales y humanas (Colom, 1998). Es decir, la
sostenibilidad es una propiedad del sistema a la que se apela para garantizar su
continuidad y permanencia, y supone respeto por las limitaciones naturales, capacidad
de satisfacer las necesidades y demandas de toda la ciudadania (a nivel biolégico y
politico) y garantias de redistribucion de la riqueza de forma sostenida en el tiempo.
Por eso, Colom (1998) propone abordar el desarrollo sostenible como un poliedro
conformado por cinco caras: el desarrollo biolégico, econdémico, politico, cultural y
humano. Cinco dimensiones codependientes en el camino hacia la sostenibilidad. Esto
nos permite, por un lado, tener en cuenta la dimensién cualitativa del desarrollo; por
otro, poner nombre a esas dimensiones.

Si bien es importante tener en cuenta la multiplicidad contextual a la que se refiere el
término sostenibilidad, es importante poner el foco sobre el ambito medioambiental.
A partir de la celebracion de la Conferencia de Rio en 1992, tras la cual las Naciones
Unidas publicarfan la Declaraciéon de Rio sobre Medio Ambiente y el Desarrollo
(United Nations, 1992), se ligarfa con firmeza el desarrollo y la naturaleza. Desde
entonces, el desarrollo sostenible plantea una exigencia medioambiental, que demanda
un uso equilibrado y renovable de los recursos naturales, al tiempo que reivindica el
derecho de las generaciones venideras a disfrutar de los mismos para satisfacer sus
necesidades basicas (Vega y Alvarez, 2005).
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El desarrollo sostenible, vista desde la perspectiva de las cinco dimensiones propuestas
por Colom (1998), acababa de incorporar una nueva faceta relacionada con la justicia
social. Y a este respecto, cabe sefalar lo que esta inclusién ha supuesto para el
desarrollo en general: una faceta activa (Murillo y Hernandez, 2011). Es decir, se
pretende trascender la vision prescriptiva que indicaba las casillas prohibidas por las
que el desarrollo socioeconémico no debe progresar, para abrir nuevas vias que
impliquen acciones concretas en los procesos de crecimiento. Para ello, Murillo y
Hernandez (2014) realizan una amplia revisiéon sobre el concepto de justicia social,
identificando nuevas dimensiones que implican la redistribucion de la riqueza, el
reconocimiento cultural, social y personal, y la representacion y participacion politica.
El concepto de justicia social de las tres ‘R’ (redistribucién, reconocimiento y
representacién) puede ampliarse también incluyendo conceptos como el de justicia
ambiental (Carneros et al., 2018; Schlosberg, 2007). Esta es la multidimensionalidad
que debemos tener presente a la hora de abordar lo que Mazzucato (2023) llama wicked
challenges (p. 32) entre los que se encuentran la salud, la redistribucion de riquezas o el
cambio climatico y para los que se requiere no solo un cambio productivo, sino social.

2.2. La educacion frente a los retos planteados por los ODS

En el fomento de los valores asociados a la justicia social y el desarrollo sostenible, la
escuela interpreta un papel institucional significativo. No solo por la funcién
legitimadora del Estado de dichos valores, sino ademas por su funcién reproductora y
depuradora de la cultura (Dewey, 2001). A este respecto, la escuela debe tener en
cuenta la dimensién politica que la conforma sin perder de vista su funcién educadora,
relacionada con la transmisién de saberes y conocimientos. Esta no es solo una
exigencia ética de la comunidad, sino una responsabilidad moral, que posee su espacio
en la Carta Social Europea de 1996 y su posterior ratificacion: la nifiez y la juventud
tienen derecho a la educacion, y los Estados deben velar por su cumplimiento (BOE
2021). Una prescripciéon que sintoniza con el Articulo 27 de la Constitucién Espafiola
(BOE, 1978). Como vemos, durante la segunda mitad del Siglo XX se materializan las
ambiciones de Dewey y de la Escuela Nueva en general, cuando las democracias
liberales comienzan a abordar los retos sociales y politicos desde nuevos flancos.

Estos desafios pueden afrontarse desde distintas dimensiones, y en todas ellas se apela
a la escuela como motor de cambio. Como decimos, no se trata sélo de incorporar al
curriculum contenidos democraticos, sino ademas de modificar y reestructurar la
cultura escolar, adaptandola a las dinamicas democraticas. Para ello, Belavi y Murillo
(2020) apuestan por reforzar las cinco dimensiones, relacionadas entre si, para mejorar
la practica educativa en este sentido: redistribucion de oportunidades y beneficios de
la educacién, reconocimiento de valores culturales y diversidad social, gobernanza
democriatica escolar, curriculum critico y participativo y cultura escolar democratica.
Es fundamental prestar especial atenciéon a estas dimensiones en la construcciéon de
escuelas mas justas, que sirvan ademas para fomentar una ciudadania mas democratica.

Los ODS, como objetivos para un desarrollo social y humano mas justo, suponen una
nueva forma de emprender el progreso humano. En consecuencia, la escuela debe
abordar este cambio de paradigma desde su posicion, integrando contenidos, objetivos
y métodos afines, fomentando una cultura basada en la justicia y reconfigurando sus
dindmicas internas. Todo con el objetivo de abrirse a procesos de gobernanza, que Feu
y otros (2016) describen como estructuras y procedimientos orientados a la toma de
decisiones marcadas por la participacion, la pluralidad y el reconocimiento. Esto
supone dejar atras los modelos tradicionales de gobierno, pero advirtiendo que el
cambio no puede realizarse de cualquier forma, sino que debe estar fundamentado en
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las necesidades y demandas contemporaneas, y que vienen recogidas en los ODS. Y
siempre teniendo en cuenta las capacidades y retos de cada territorio a fin de lograr
mediante la educacién un futuro mas justo y sostenible (Mesa, 2019).

Del mismo modo, la formacién de los docentes que van a integrarse a la comunidad
escolar se ha visto alterada por los desafios presentes, tal y como sefiala Robles-Moral
(2021). La incorporacién de los ODS a las agendas nacionales, asi como a los propios
curriculums educativos, estan dando lugar a necesidades educativas emergentes para
las que maestros, maestras y profesorado deben estar preparados. En este sentido, es
fundamental su conocimiento en profundidad, asi como su abordaje didactico, para lo
que es necesario fomentar contenidos de materias cientificas y econémicas en el
profesorado en formacién (Robles-Moral, 2021). Esta base conceptual permitira al
futuro docente abordar con mayor conocimiento los ODS en las aulas.

Solo a través de los procesos educativos que atraviesan a la ciudadania sera posible
enfrentar los viejos valores con los nuevos, planteando nuevas propuestas y nuevas
soluciones ante los retos contemporaneos. Pero todo esto pasa por empoderar a los
agentes politicos para que los didlogos tengan en cuenta la diversidad que conforma la
sociedad (Diaz et al., 2019; Gémez y Gomez, 2011). Los ODS, en este sentido, sirven
de rosa de los vientos para guiar la participacion en la consecucién de estos objetivos
comunes, para garantizar que el crecimiento beneficie a todos. Y la educacion es el
medio no solo para promover, sino también para sostener sociedades mas justas
(Sancho, 2018).

3. Método

Esta investigacion parte de un proceso hermenéutico (Garcia y Martin-Sanchez, 2013;
Planella, 2005) que comienza con una revision de la bibliografia obrante con respecto
al desarrollo sostenible, la justicia social y el papel que tiene la educacién en su
desarrollo. A la par, se consideran las recomendaciones y actuaciones internacionales,
emitidas por parte de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDE) y Naciones Unidas desde 1987 hasta nuestros dias, y la legislaciéon educativa
espafiola: la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), la Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) y la Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2000,
de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE). Desde una perspectiva comparativa y
longitudinal, donde esta presente lo descriptivo, se ejecuta un estudio pormenotizado
mediante unidades de comparacion nacionales e internacionales, teniendo como eje
vertebrador la justicia social, el desarrollo sostenible y la educacién. Esta ultima,
considerada como condicién sin la cual no es posible el logro de una sociedad justa,
entendida desde la satisfaccion de las necesidades del ser humano en armonia con el
equilibrio social, biolégico y medioambiental.

Por otra parte, se han analizado las diferentes acciones internacionales, como la
Convencién sobre los Derechos del Nifio de Naciones Unidas de 1989, la Reunién de
Paris de 1990, La Declaraciéon del Milenio por Naciones Unidas del afio 2000, la 47°
conferencia Internacional de Educacién convocada por la UNESCO en 2004, la
Conferencia de Rio+20 sobre el Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas o la 70°
Asamblea General de las Naciones Unidas de 2015 o la Resolucién aprobada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas el 18 de abzil de 2023.

Esta informacién nos sirve para identificar los conceptos mas comunes y significativos
de entre las 169 metas que integran los 17 ODS (Naciones Unidas, 2015). Para ello,
también recurrimos a los indicadores propuestos con posterioridad (United Nations,
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2017), con el objeto de establecer descriptores asociados a cada ODS. A continuacion,
se establecen las 5 dimensiones de desarrollo sostenible basadas en justicia social con
las que relacionar los distintos descriptores. Para establecer estas cinco dimensiones,
partimos de los preceptos basicos establecidos hace décadas por Colom (1998) para
acogernos a una vision multidimensional del desarrollo sostenible. Estas dimensiones,
si bien conforman un poderoso precedente, no han salido indemnes de posteriores
revisiones y actualizaciones (Murillo y Hernandez, 2011, 2014). Fruto de esta
prospeccion, se ha tenido a bien sustituir el ‘desarrollo biolégico’ por ‘desarrollo
medioambiental’. Esto nos permite tener en cuenta nuevas sensibilidades y ofrecer un
analisis mas plural, que atienda no solo a las vicisitudes propias de los seres vivos, sino
que ademas tenga en cuenta el impacto de sus relaciones. Los descriptores
seleccionados para cada ODS, asi como su relacion con cada una de las cinco
dimensiones de desarrollo sostenible pueden ser consultadas en el Cuadro 1.

Cuadro 1

Objetivos de Desarrollo Sostenible y descriptores extraidos de sus metas

ODS Descriptores Dimensiones
Pobreza; Vulnerabilidad; Cooperacion; Accesibilidad universal; D. politico
1 Reduccién y compensacion de las desigualdades; Derechos
D. humano
Humanos.
Cooperagon; (Farr}b1o Fhmatlco; ‘So.stemblhdac,l; Desarrollo D. medioambiental
2 sostenible; Biodiversidad; Crecimiento econémico y D h
medioambiental; Medioambiente/medio ambiente. - AUMAano.
5 Derechos Humanos; Habitos saludables; Reduccion y compensacion D. medioambiental
de las desigualdades. D. humano
Gratuidad; Obligatoriedad; Equidad; Coeducacién; Educacion de
calidad; Educacion para el desarrollo sostenible; Educacion
4 medioambiental; Atencién a la diversidad; Aprendizaje a lo largo D. cultural
de la vida; Accesibilidad universal; Emprendimiento; Formacion D. humano
del profesorado; Cultura de paz y no violencia; Igualdad;
Competencia digital.
Igualdad de género/efectiva/entre hombres y mujeres/mujetes y
hombtes/de oportunidades; Igualdad; Reduccion y compensacion
5 de las desigualdades; Participacion y representacion ciudadana; D. humano
Empoderamiento; Violencia de género; Brecha digital; Derechos
Humanos.
ReducFlon y compensacion de las déSlgualdadeg; Re':spe.to hacia el D. medioambicntal
6 medioambiente; Colaboracién y alianza entre instituciones; oo
e D. econémico
Sostenibilidad.
Crec1mlent.o.e.conorn1co y medloamblen.tail;. Clencujl y tecnolog1a. P 1 o edioambiental
7 la sostenibilidad y el desarrollo; Accesibilidad universal; Transicion L.
. . C D. econémico
ecologica; Emergencia climatica.
3 Investigacion e innovacién; Crecimiento econémico y D. econémico
medioambiental; Inclusién; Emprendimiento; Igualdad. D. humano
Crecuplento econo.r,nlco y medloar'nbl(.:n.tal; Medloam.b%ente /Medio D. medioambiental
9 ambiente; Inclusion; Competencia digital; Brecha digital; o
oo L . . D. econémico
Sostenibilidad; Investigacion e innovacion.

10 Derechos Humanos; Igualdad; Inclusién; Reduccién y D. politico
compensacion de las desigualdades. D. humano
Derechos Humanos; Inclusion; Sostenibilidad; Patrimonio cultural y . .

L . o D. medioambiental
11 natural; Participacién y representacion ciudadana; Accesibilidad
. D. cultural
universal.
Educacion para el desarrollo sostenible; Educacién medioambiental; . :
N e - k O . D. medioambiental
12 Crecimiento econémico y medioambiental; Ciencia y tecnologia ..
D. econémico

para la sostenibilidad; Sostenibilidad.
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Cambio climatico; Emergencia climatica; Transicion ecologica;

13 - ; . . . < D. medioambiental
Educacién medioambiental; Respeto hacia el medioambiente.
Patrimonio cultural y natural; Reduccién y compensacién de las D. medioambiental
14 . - . . . o
desigualdades; Sostenibilidad; Respeto hacia el medioambiente. D. econémico
15 Patrimonio cultural y natural; Reduccién y compensacion de las D. medioambiental
desigualdades; Sostenibilidad; Respeto hacia el medioambiente. D. econdémico
Cultura de paz y no violencia; Libertades fundamentales;
16 Participacion y representacion ciudadana; Derechos Humanos; D. politico

Colaboracién y alianza entre instituciones; Inclusion.

Colaboracion y alianza entre instituciones; Cooperacion; Desarrollo
17 sostenible; Participacion y representacion ciudadana; Desarrollo D. politico
cultural; Ciudadania mundial o global.

Nota. Elaboracién propia a partir de las dimensiones de desarrollo propuestas por Colom (1998), sus posteriores
revisiones y Naciones Unidas (2015, 2017).

Una vez han sido extraidos los descriptores, y sabemos con qué ODS se corresponde
cada uno de ellos, procedemos a identificarlos en las distintas leyes educativas. Este
proceso exploratorio nos ha llevado a la LOE, LOMCE y LOMLOE, a través de sus
diferentes secciones, con la vista puesta en indicadores concretos y especificos nacidos
del analisis previo mediante una busqueda en cada uno de los documentos a través del
analisis de contenido. De esta forma, podremos comprobar si la legislacion educativa
espafola ha tenido en cuenta las distintas dimensiones que conforman el desarrollo
sostenible, y en qué grado se ha atendido a cada una de ellas. Ademas, podremos
extraer estos resultados de cada Ley de manera individual, lo que nos permitira
identificar particularidades y tendencias. Los resultados pueden comprobarse en el
siguiente apartado. Sin embargo, dada la naturaleza del presente estudio, se hace
necesario interpretar, desde un punto de vista pedagogico, estos resultados (Colom y
Rodriguez, 1996). De esta forma, es posible ofrecer una perspectiva que explique su
presencia, desarrollo y carencias, sin renunciar a los criterios de validez propios de una
disciplina cientifica como la pedagogia (Garcia y Garcia, 19906). Este contenido podra
ser consultado en el apartado de discusion y conclusiones. Asimismo, conscientes de
que los ODS nacieron en 2015 y que dos de las leyes analizadas son anteriores, se ha
tenido en cuenta, como se ha mencionado, otra normativa y recomendaciones previas
vinculadas al desarrollo sostenible y la justicia social, asi como la evolucién
terminoldgica que ha tenido lugar a lo largo de estos anos.

A modo de resumen, se muestra la secuencia seguida:
e [Estudio de:

v" Dimensiones de desarrollo (Colom, 1998) y posteriores actualizaciones
de Murillo y Hernandez (2011, 2014).

v" Normativa nacional e internacional vinculada al desarrollo sostenible y
la justicia social (Constitucion Espafiola de 1978; Reporte de la
Comision Mundial sobre Medio Ambiente y Desarrollo de 1987;
Convencién sobre los Derechos del Nifio de Naciones Unidas de 1989;
Reporte de la Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio
Ambiente y Desarrollo de 1992; La Declaraciéon del Milenio por
Naciones Unidas del afio 2000; Carta Social Europea de 1996, revisada
y aprobada en 2021; Resolucién sobre economia social aprobada por la
Asamblea General en 2023).
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v" Objetivos de Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 2015).
v" Metas ODS (Naciones Unidas, 2015).
v Indicadores ODS (United Nations, 2017).

e [Establecimiento de descriptores, basados en los ODS y las Metas.

e Vinculaciéon de las dimensiones de desarrollo con los ODS y las Metas
(basados en los descriptores establecidos previamente).

e Identificaciéon de dimensiones de estudio dentro de la legislacion espafiola
(etapas educativas, fines y principios, papel de la Administraciones educativas,
aspectos clave, calidad, etc.) mediante analisis de contenido.

e Comparativa entre dimensiones establecidas para el desarrollo sostenible
(desarrollo medioambiental, econémico, politico, cultural y humano) y la
legislacion educativa (LOE, LOMCE y LOMLOE).

4. Resultados

Analizados los documentos anteriormente citados y considerando los cinco planos de
desarrollo de Colom (1998), el estudio arroja los siguientes resultados.

4.1. Desarrollo medioambiental

En primer lugar, en cuanto al desarrollo medioambiental, teniendo en cuenta los
descriptores asociados, podemos afirmar que en las tres leyes se recogen términos
afines, aunque aun no existe un amplio desarrollo de la educaciéon medioambiental y
para el desarrollo sostenible. Por ejemplo, si nos centramos en los términos
medioambiente/medio ambiente (n=7), educacion para el desarrollo sostenible (n=9),
educaciéon medioambiental (n=0), respeto hacia el medioambiente (n=4), transiciéon
ecolégica (n=2), emergencia climatica (n=1), desarrollo sostenible (n=22) o
sostenibilidad (n=8) estan presentes en las tres leyes, aunque de manera desigual,
siendo la LOMLOE (86,8 %), seguida de la LOE (11,3 %), en las que mayor presencia
tienen, y la LOMCE (1,9 %) la que, sin duda, menos eco se hace de estas cuestiones.
Ademas de la cooperacion, la LOE aboga por el respeto de los derechos y libertades
fundamentales, la practica de la tolerancia y de la libertad, la formacién para la paz y la
cohesion social. De esta manera, se busca la sostenibilidad y el desarrollo comunitario
mientras que se atiende a aspectos de respeto al entorno. No obstante, tendremos que
esperar hasta la LOMLOE para que se empiece a hablar realmente de la emergencia
climatica que asola al planeta, y se incluyan conceptos como biodiversidad (n=1) o
cambio climatico (n=5).

4.2, Desarrollo economico

En segundo lugar, el desarrollo econémico, estrechamente vinculado con lo anterior,
esta presente en las tres leyes estudiadas. En 2006 ya se ponia en valor una economia
basada en el conocimiento, con un caricter mas competitivo y dindmico, guiada por la
evolucion de la ciencia y la tecnologia para la sostenibilidad y el desarrollo (n=9) y el
emprendimiento (n=5). De esta forma, se realiza una apuesta en favor de la
investigaciéon e innovacion (n=3). En la ley de 2013, se considera el instrumento
principal para la movilidad social, ayudando a romper posibles barreras econémicas y
sociales del alumnado. Estos términos también se encuentran presentes, reduciéndose
dos puntos cada uno de ellos a excepcién del emprendimiento, que se incrementara
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(n=7). En 2020, vuelve a ratificarse lo ya indicado en la LOE, e incluso, se hace mayor
mencién de dos de los descriptores (ciencia y tecnologia para la sostenibilidad n=11 e
investigacion e innovacion n=4), aunque disminuye en un punto el descriptor de
emprendimiento. Ademds, se invita a la reflexion sobre el impacto de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion en la economia, siendo necesatio el desarrollo de
la competencia digital (n=14) como medio para un desarrollo sostenible, rompiendo
cualquier tipo de brecha digital (citada en una ocasién en la LOMLOE). El desarrollo
econémico de la sociedad interpela al desarrollo académico del alumnado, basado en
el derecho a recibir una educacién financiada por parte del Estado (accesibilidad
universal n=14). Para ello, se incrementara la inversiéon educativa (especial mencién en
la LOMLOE) a la par que, de manera individualizada, el alumnado tendra derecho a
recibir ayudas y apoyos que compensen las desigualdades (reduccion y compensacion
de las desigualdades n=19) que surjan debido a cualquier tipo de circunstancias, ya sean
de caracter personal, social o econémico, asumiendo una distribucién territorial
equilibrada de los recursos econémicos (colaboracion y alianza entre instituciones=

10).

4.3. Desarrollo politico

En tercer lugar, el desarrollo politico en materia educativa ha sido notable en este
tiempo, no solo a través de estas tres grandes leyes, sino que podemos localizar otras
acciones tanto en el contexto espafiol como en el internacional, como es la propia
Agenda 2030, en las que se procura que el derecho a la educacién sea para todos, sin
ningun tipo de discriminaciéon y se atienda a los Derechos Humanos (n=22) y
libertades fundamentales (n=4). En su caso, se busca la igualdad de oportunidades para
el pleno desarrollo de las personas a través de la educaciéon (inclusiva e igualitaria),
superando desigualdades por razén de nacimiento, sexo, origen étnico, religion,
identidad sexual, discapacidad, cultural, econémica, entre otras, e, incluso, por
cuestiones geograficas dentro del contexto espafol. El descriptor que aparece en mas
ocasiones en la legislacion es igualdad, con un total de 143 menciones, siendo la
LOMLOE (n=68) la que en mayor medida cita este descriptor, seguida de la LOE
(n=50) y, por tltimo, de la LOMCE (n=25). Este término ocupa un 17 % del conjunto
de los mismos.

Se parte de la inclusion (n=44), para pasar posteriormente, a través de la reduccion y
compensacion de las desigualdades (n=19), a la accesibilidad universal de la educacion
(n=14), la atencion a la diversidad (n=24) y, en dltima instancia, a la personalizacién
de la enseflanza en la ley del 2020. Todo ello, partiendo de politicas que refuerzan una
educacion equitativa en un entorno de cultura de paz y no violencia (n=13). Ademas,
la LOMLOE va mas alla y propone que en la ensefianza basica se garantice una
educaciéon comuin para todos adoptando una educacion inclusiva en la que el disefio
universal de aprendizaje y la personalizacién de las ensefianzas desempefien un papel
relevante. Se busca que la educacién sea mas accesible para todos mediante la
ampliacion de la gratuidad a toda la etapa de educacion infantil. Para ello, la
cooperacion (n=40) es fundamental. Por ultimo, cabe sefialar la progresiva importancia
prestada a la participacién y la representacion ciudadana. Ya en la LOE (n=06) y
LOMCE (n=5) recibe una atenciéon modesta, siendo la LOMLOE la que mayor
presencia acogera (n=28).

4.4. Desarrollo cultural

El desarrollo cultural, tal y como apuntaba Colom, esta relacionado tanto con las
garantias de acceso a los recursos culturales de una comunidad (incluido el educativo),
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como con el fomento del conocimiento y del respeto a otras culturas (Colom, 1998).
La LOE recoge esta doble dimensién, aludiendo a la importancia de apreciar la
diversidad cultural y lingiifstica de las diferentes Comunidades Auténomas. Por su
parte, la LOMCE no modifica ni afiade aspectos nuevos. Es la LOMLOE la que amplia
el foco al conocimiento y, por consiguiente, al respeto y la difusioén de la cultura de las
minorfas étnicas que conviven en Espafia. El computo total de veces citado en las tres
leyes es de 32, situandose entre los descriptores mas mencionados. Asimismo, la
LOMLOE apuesta por la valoracién de la diversidad cultural, esta ultima basada en la
Agenda 2030. Se reconoce la capacidad que tiene la educacion de transmitir y renovar
la cultura. No obstante, es tan solo la LOE la que menciona el conocimiento y cuidado
del patrimonio cultural y natural. Las demas se atienen a su contenido, sin realizar
modificaciones. Centrandonos en la accesibilidad universal como garantia de equidad,
la gratuidad (n=27) y obligatoriedad (n=8) se encuentran citadas en la legislacién, como
as{ lo esta la coeducacion (n=4) y el aprendizaje a lo largo de la vida (n=15). Estos
elementos, junto a la formacién del profesorado (que ha ido disminuyendo a lo largo
de estas leyes n=7, 3, 3) condicionan que la educacién sea de calidad y, por tanto, se
produzca un desarrollo cultural.

4.5. Desarrollo humano

En quinto lugar, el desarrollo humano, que tiene su origen en los anteriores, también
tiene una presencia significativa en la legislacioén, aunque no de manera homogénea.
Para su analisis se establecen diferentes grupos de estudio, dada su amplitud.
Comenzando con el ODS 1 (fin de la pobreza), tal y como ya se ha indicado, la
legislacion educativa espafiola apela a la importancia de una educacion para todos sin
distincion, ejecutando medidas que compensen situaciones de vulnerabilidad del
alumnado a la hora de acceder al sistema educativo por diversos motivos, recurriendo
a la cooperacion interterritorial para abordarlas. A pesar de ello, el término pobreza
pasa desapercibido en la legislaciéon y tan solo aparece en dos ocasiones entre la
LOMCE y la LOMLOE, como as{ ocurre con el de vulnerabilidad, que tendremos que
esperar a la dltima ley para que tenga mayor representaciéon (n=7) ya que en la LOE
no esta y en la LOMCE se cita en una sola ocasion. En relacion al segundo ODS
(hambre cero), el respeto a los Derechos Humanos esta plasmado en la legislacion,
especialmente en la LOMLOE, que se hace eco de lo que supone una ciudadania
democratica enmarcada en un contexto global. Es decir, una ciudadania global o
mundial (n=11) orientada al desarrollo sostenible en el plano local y global. En tercer
lugar, relativo al ODS 3 (salud y bienestar), se atiende al desarrollo humano desde el
ambito de la salud y la educacion, apostando por un enfoque multidimensional. De
esta manera, se pretende lograr que el alumnado tenga una vida mas saludable, con
independencia de factores exdgenos como pueden ser los habitos familiares o el nivel
socioeconoémico. De nuevo, el nimero de veces que se registran descriptores afines a
esta cuestion es mayor en la LOMLOE. Por ejemplo, habitos saludables aparece en la
LOE (n=1) y en la LOMLOE (n=4), no teniendo presencia en la LOMCE. Los
descriptores del ODS 4 (educacién de calidad) aparecen desarrollados en la legislacion,
ya que se hace cargo de aspectos como la atencion a la diversidad, la equidad, etc., y se
hace alusién directa a la educacién de calidad, siendo el segundo de los descriptores
mas citados en las tres leyes, sumando entre ellas mas de un centenar de veces. En
relacién al ODS 5, la igualdad de género es una de las maximas en la legislacion
educativa espafiola. De hecho, este término aparece en sexto lugar por encima de la
media del conjunto de términos, concretamente con una media de 12,7. Desde la LOE
ya se atendia a cuestiones vinculadas a la violencia de género (n=5) aspecto que ha ido
in crescendo al incluir una perspectiva inclusiva y no sexista (n=7 en LOMCE, que se
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duplicara en la LOMLOE). A pesar de ello, términos como brecha digital de género
no aparece hasta la LOMLOE o el de empoderamiento femenino que no tiene
presencia en la legislacion.

Por su parte, el ODS 8 (trabajo decente y crecimiento econémico) apenas esta en la
legislacion. No se contempla el trabajo decente ni de calidad; tan solo se hace mencién
a que se debe procurar un trabajo en condiciones de seguridad y salud tanto en la LOE
como en la LOMCE, y que la educacion favorece el crecimiento econémico, siendo el
medio para el desarrollo individual y social de las personas. Se insiste en que se
fomentara el espiritu emprendedor para el desarrollo de iniciativas sociales y
empresariales, especialmente en la LOMCE (n=7). También se sitda a la ciencia y la
tecnologifa como medio para el logro de la sostenibilidad y el desarrollo (n=27,
existiendo altibajos en su citacion, ya que en la LOMCE disminuye dos puntos con
respecto a la ley de 2006 y en la LOMLOE se incrementara en cuatro con respecto a
esta), estando estrechamente vinculado al medioambiente, como ya se registrd
anteriormente. Por dltimo, los descriptores del ODS 10 (reduccién de las
desigualdades) recogen lo que podria ser un compendio de todo lo anterior. Es decir,
la reduccion de desigualdades por diferentes razones, rompiendo con situaciones de
vulnerabilidad (n=8) y pobreza (n=2), donde el desarrollo sostenible (n=22) sea el
objetivo. Los descriptores que se encuentran por encima de la media del resto estan
estrechamente relacionados con la reducciéon de desigualdades, siendo su mayor

representante la igualdad (X=47,7).

A modo de sintesis, en la Figura 1 se puede observar la evolucion de estos términos a
lo largo de la legislacion analizada, con una muestra total de 43 indicadores, los cuales
han sido citados en 842 ocasiones. Claramente, se aprecia como es la dltima ley la que
posee mas descriptores relacionados con el desarrollo en los cinco planos propuestos
por Colom (1998). Concretamente, la LOMLOE alberga un 48,3 %, frente al 32,9 %
dela LOE y el 18,8 % de la LOMCE. Asimismo, el descriptor mas empleado en cada
una de ellas varfa. En la LOE (18 %) y la LOMLOE (16,7 %) es igualdad el que mas
veces aparece. En la LOMCE es educacion de calidad el que mayor protagonismo
tiene, con un 26,6 %.

Figura 1
Evolucion terminoldgica segun legislacion (LOE, LOMCE y LOMLOE)
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Teniendo en cuenta todos estos descriptores, se ha considerado la media de citacion
de los mismos. El promedio de aparicién es de 6,5, teniendo un 30,2 % de los
descriptores por encima de la media frente a un 69,8 % que se sitia por debajo, tal y
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como puede obsetrvarse en la Figura 2. Los criterios de igualdad (X=47,7) y educacién
de calidad (X=41) son los dos que presentan una media moderadamente mayor frente

135



F. Rosado-Castellano y C. Flores-Rodrignez Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 125-140

a otros como, pot ejemplo, inclusién (X=14,7), reduccién y compensacién de
desigualdades (X=06,3), transicion ecolégica (X=0,7) o biodiversidad (X=0,3).

Figura 2
Media de aparicion de los descriptores en Ia legislacion espafiola (LOE, LOMCE y
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Finalmente, en base a las evidencias localizadas, se puede afirmar que existe
sensibilidad hacia la consecucién de una educacién libre de desigualdades y, por
consiguiente, de una sociedad mas justa y equitativa, ya que entre los principios
fundamentales de la educaciéon se encuentran: a) cumplimiento de la normativa
vinculada a los derechos de la infancia en el plano internacional; b) calidad de la
educacion para todos y equidad; ¢) puesta en practica de valores que favorezcan una
sociedad mas libre y justa desde el respeto; d) adecuaciéon de la educacién a las
necesidades del alumnado; €) la cooperacion interterritorial; f) la educaciéon para la
transicion ecoldgica basada en la sostenibilidad ambiental, social y econémica como
criterios de justicia social (BOE, 2020).

5. Discusion y conclusiones

La primera conclusion que se desprende de este estudio es que las cinco dimensiones
de desarrollo, relacionadas con el concepto de justicia social de Colom (1998), han
tenido un impacto significativo en la legislacion educativa de Espafia. Sin embargo,
este impacto ha sido desigual, lo que da buena cuenta de la necesidad de introducir un
nuevo concepto de desarrollo sostenible global e integrador. Lo que si es comun a las
tres leyes estudiadas es el interés constante por preocupaciones compartidas a lo largo
del tiempo, asi como la importancia reconocida al ambito de la educaciéon de la
ciudadanfa para tratar de atajarlos mediante la mejora constante de su sistema de
valores. En esta estrategia entran en juego numerosas cuestiones que nos llevarian a
discutir desde el origen mismo del concepto de ciudadania global, hasta la conveniencia
del establecimiento de un ethos comun. Y en ese proceso no podriamos olvidar el
debate sobre si la escuela hace a la ciudadania, o viceversa. Si tuviésemos en cuenta
esta pluralidad de cuestiones alcanzarfamos una diversidad de conclusiones -muchas
incompatibles entre si- que caminan en contra del sentido del objetivo establecido para
este estudio. Por ello, y para no perdernos, nos gustaria destacar dos pilares que
sostienen la necesidad y la esperanza de generar un nuevo mafiana, mas sostenible y
justo. Estos dos pilares son el reconocimiento de la escuela como agente de cambio
significativo, y la urgencia de enfrentar los problemas mas acuciantes de nuestro
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planeta. Unos problemas que han trascendido el ambito de lo politico, un lugar
marcado por la desigualdad, para alcanzar el terreno medioambiental, en donde todos
somos iguales ante nuestra condiciéon biolégica (Colom, 1998; United Nations, 1987).

Como decimos, es de consenso que la escuela ocupa un lugar privilegiado para tratar
de dar respuesta, desde su posicion, a estas urgencias. Esto no solo se debe a su
capacidad de ofrecer y emprender estrategias multidimensionales. Si la escuela fuese
un lugar neutro y aséptico, nadie le presupondria una capacidad transformadora. ILa
cuestion no es si es capaz de emprender los procesos que dan lugar a los cambios, sino
qué tipo de cambios queremos emprender. Y a partir de ahi, intervenir sobre los
procesos. Por eso, consideramos fundamental acercarnos a las lineas maestras que van
a dirigir los cambios que produce la escuela. Tan urgente es reforzar los conocimientos
asociados a los ODS ya presentes en la legislacion educativa espafiola, como
empoderar a la escuela para que integre y asuma como suyos los objetivos que aun
quedan fuera.

Con el rigor y el espiritu critico suficiente, es posible extraer las oportunidades
educativas que los ODS ofrecen en su aplicacién. Esto supone una ambicion mayor
que la simple generalizacién de objetivos comunes, y aspira a construir un concepto
holistico del desarrollo sostenible que atraviese el curriculum desde la educacion
infantil hasta la de adultos. Espafia tiene el capital material, cultural y humano suficiente
para abordar estos objetivos de forma eficiente y con éxito (Reverte, 2021; Instituto
Nacional de Estadistica, 2021). Pero siempre teniendo en cuenta que la educacion ha
de ser planteada desde la igualdad y la equidad, pues “no se puede construir un sistema
educativo mas justo en una sociedad donde crecen las desigualdades” (Bolivar, 2012,
p. 41).

La legislacion espafiola tiene (y ha tenido) en cuenta las tres ‘R’ redistribucion,
reconocimiento y representacion (Murillo y Hernandez, 2011). Sin embargo, ain tiene
pendiente ahondar en los conceptos de justicia ecologica, intergeneracional o cognitiva.
No se trata solo de estar presente (que lo estan) y de ser ensefiados y aprendidos
conceptualmente, sino de ser comprendidos en el contexto en el cual estan
enmarcados. No podemos concebir el desarrollo, ajenos a esta dimension cualitativa,
que afecta a las vicisitudes humanas y que, cada vez con mayor frecuencia, va a
condicionar nuestras vidas diarias.

En este mismo plano se situarfa la atencion a las necesidades del alumnado, un asunto
indisoluble del concepto de justicia social, y que la ley ha abordado de diferentes
formas. Asimismo, la diversidad de casos particulares ha dado lugar a numerosos
enfoques y opiniones. Asi, autores como Echeita (2021) argumentan que la legislacion
apenas ha variado a lo largo de los afios al seguir perpetuando la diferenciacién entre
unos y otros. Sin embargo, la opinién mas generalizada apunta a que la LOMLOE ha
supuesto un avance importante hacia la equidad del sistema educativo, desde el punto
de vista legislativo (Alvarez-Rementerfa et al., 2022). Coll y Martin (2021) sefialan,
ademas, que la LOMLOE ha conseguido situarse en un plano mas inclusivo con la
educaciéon comprensiva, la personalizacion del aprendizaje y el enfoque competencial
como ejes vertebradores, donde las competencias clave quedan circunscritas a los
ODS. No obstante, aunque nuestro analisis nos conduce a conclusiones similares fruto
de la evolucién en la citacion de los descriptores (32,9 % en LOE frente a 48,3 % en
LOMLOE), no podemos obviar como la legislacion ya era sensible a estas cuestiones
antes del surgimiento de los ODS, fruto de otras iniciativas como los ODM. Esta es la
trayectoria a seguir por parte de las Administraciones competentes mediante su
inclusiéon en la futura normativa educativa, asi como en los propios curtriculums y en
la formacion de los diferentes agentes educativos.
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Lo que esta claro es que la legislaciéon es consciente de los medios y los fines de la
educacion. Ademas, trabaja en ambos ambitos de manera profunda y concisa. Sirvan
como ejemplo los dos descriptores mas comunes, Igualdad (relacionado con los fines)
y Educacién de calidad (relacionado con los medios). Con respecto al primero, la
legislacion apuesta por una educacién que garantice un acceso igualitario, a la vez que
fomenta una educacién por la igualdad, que sirva para compensar las desigualdades
culturales de base. Su presencia es alta en la LOE, se reduce de manera sensible en la
LOMCE vy vuelve a ser el protagonista en la LOMLOE. Educacién de calidad es el
segundo descriptor mas comun. Aparece con la misma frecuencia en la LOE vy
LOMCE, aunque se contrae en la LOMLOE. Este descriptor, sin embargo, encierra
un debate “que incorpora valores sobre los que no existe un consenso general”
(Gimeno, 2014, p. 39). Es decir, estamos ante un descriptor que, vista su naturaleza
subjetiva, se determina por la forma en que se materializa, pero no posee una identidad
objetiva universal. Y si bien son discutibles los valores que sostienen a la calidad, no lo
son tanto los fines universales de la educacion, y que determinan, en consecuencia, los
medios para lograrlos. Por ejemplo, no tendria sentido aspirar a una educacién
democratica en una escuela autoritaria. Asi, podrfamos afirmar que son los descriptores
aqui analizados los que van a determinar qué es una educacién de calidad.

En general, la legislacion educativa espafiola, con sus retrocesos y avances, ha
conseguido plasmar lo que las iniciativas internacionales han propuesto a través de los
ODM y los ODS. Lo que sugerimos aqui no es solo una atencién mayor de la ley
educativa, pues, como hemos podido comprobar, la legislacion educativa esta en
sintonfa con el espiritu general que mueve estos proyectos. De hecho, el descriptor
Cooperacion ya aparece 19 veces en la LOE, 8 en la LOMCE vy, de nuevo, 19 en la
LOMLOE. Lo que planteamos es un cambio de posicién, un movimiento hacia la
vanguardia en el que los ODS pasen de ser contenidos conceptuales integrados en la
agenda gubernamental para convertirse en una sola sensibilidad. De esta forma, se
establece una nueva relaciéon entre la institucion educativa y sus medios y fines, que
empuja a la escuela a continuar en su labor formativa ciudadana y laboral, no ya
teniendo en cuenta la sostenibilidad, sino siendo sostenibles. Se trata de un concepto
holistico que, en cada etapa educativa, sofistique los grados de significacion para que
la informacién se transforme en conocimiento util para la vida. Un concepto
integrador, que genere un sistema de valores mas solido, mas compartido y, sobre todo,
mas justo. Un nuevo concepto que, en definitiva, inste a la escuela a repensarse y
readaptarse para dar cabida a esta nueva sensibilidad. El desarrollo sostenible no es un
dens ex machina que promete atajar las urgencias de la humanidad sin detener el
progreso; mas bien, se trata del dedo de la naturaleza que, con lucidez cientifica, senala
los limites del desarrollo econémico e industrial de la humanidad, y nos empuja a
£eCONOCErnos en un NUEVO Progreso mas respetuoso y justo.

Referencias

Alonso-Sainz, T. (2021). Educacion para el desarrollo sostenible: Una vision critica desde la pedagogia.
Revista Complutense de la Educacion, 32(2), 249-259. https://doi.org/10.5209 /rced.68338

Alvarez-Rementetia, M., Darretxe, L. y Gaintza, Z. (2022). Historia legislativa de la respuesta educativa
a la diversidad en el estado espafiol: Desde la ley Moyano hasta la LOMLOE. Foro Educacional,
38, 155-183. https://doi.org/10.29344/07180772.38.3026

Belavi, G. y Murillo, F. J. (2020). Democracia y justicia social en las escuelas: Dimensiones para pensar
y mejorar la practica educativa. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, 18(3), 5-28. https://doi.org/10.15366/reice2020.18.3.001

138


http://dx.doi.org/10.5209/rced.68338
https://doi.org/10.29344/07180772.38.3026
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.3.001

F. Rosado-Castellano y C. Flores-Rodriguez Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 125-140

Bolivar, A. (2012). Justicia social y equidad escolar. Una revision actual. Revista Internacional de Educacion
para la Justicia Social, 1(1), 9-45.

Colom, A. J. (1998). El desarrollo sostenible y la educacion para el desarrollo. Pedagogia Social: Revista
Interuniversitaria, 2, 31-50.

Colom, A. J. y Rodriguez, M. P. (1996). Teotia de la educacién y ciencias de la educacion: Caracter y
ubicacion. Teoria de la Educacion, 8, 43-54.

Coll, C. y Martin, E. (2021). La LOMCE, una oportunidad para la modernizacién curricular. Revista de
la Asociacion de Inspectores de Educacion de Esparia, 35, 731-745.
https://doi.otg/10.23824 /ase.v0i35.731

Dewey, J. (2001). Democracia y educacion. Morata.

Diaz, L. M., Plaza, N. E. y Gonzilez, J. J. (2019). Educacién y postconflicto: Bajo una mirada de
pedagogia critica, empoderamiento y emancipacion. Revista Electronica TieALS, 1(5), 148-168.

Echeita, G. (2021). La educacién del alumnado considerado con necesidades educativas especiales en la
LOMLOE. Revista de la Asociacion de Inspectores de Educacion de Espasia, 35, 721-745.
https://doi.org/10.23824 /ase.v0i35.721

Feu, J., Simé, N, Serra, C. y Canimas, J. (2016). Dimensiones, caracterfsticas e indicadores para una
escuela democratica. Estudios Pedagdgicos, 42(3), 449-465.
https://doi.otg/10.4067/S0718-07052016000400024

Garcfa, J. y Garcia, A. (1996). Epistemologia pedagogica (I1). Teoria de la Educacion, 8, 5-42.

Garcfa, W. y Martin-Sanchez, M. A. (2013). Hermenéutica y pedagogia: La practica educativa en el
discurso sobre la educacién. Pulso: Revista de Educacion, 36, 55-78.
https://doi.org/10.58265/pulso.5059

Gimeno, J. (2014). La LOMCE. ¢Una ley mas de educacion? Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 28(3), 31-44.

Goémez, J. R. y Gomez, L. (2011). Elementos tedricos y practicos de la pedagogia critica: Mas alla de la
educacién, metafora, escena y experiencia. Praxis, 66, 181-190.

Instituto Nacional de Estadistica. (2021). Indicadores de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Instituto
Nacional de Estadistica.

Leite, C., Monteiro, A., Barros, R. y Ferreira, N. (2022). Curricular practices towards sustainability and
a transformative pedagogy. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, 20(4), 107-125. https://doi.org/10.15366/reice2022.20.4.006

Mazzucato, M. (2023). Inclusive and sustainable growth. A mission-driven multi-stakeholder approach,
CIRIEC-Esparia, Revista de Econonia Priblica, Social y Cooperativa, (107), 27-35.
https://doi.org/10.7203 /CIRIEC-E.107.26371

Mesa, M. (2019). La educacién para la ciudadanfa global: Una apuesta por la democracia. Revista
Internacional de Educacién para la Justicia Social, 8(1), 15-26. https://doi.org/10.15366/1iejs2019.8.1

Murillo, F. J. y Hernandez, R. (2011). Hacia un concepto de justicia social. REICE. Revista Iberoamericana
sobre Calidad, Eficacia 'y Cambio en Educacion, 9(4), 7-23.

Murillo, F. J. y Herndndez, R. (2014). Liderando escuelas justas para la justicia social. Revista Internacional
de Educacion para la Justicia Social, 3(2), 13-32.

Naciones Unidas. (1989). Convencion sobre los derechos del nirio. Asamblea General de Naciones Unidas.

Naciones Unidas. (2015). Transformar nuestro mundo: La agenda 2030 para el desarrollo sostenible. Asamblea
General de Naciones Unidas.

Naciones Unidas. (2023). Resolucion aprobada por la asamblea general el 18 de abril de 2023. Asamblea General
de Naciones Unidas.

Planella, J. (2005). Pedagogia y hermenéutica. Mas alla de los datos en la educacion. Revista Iberoamericana
de Educacion, 36(12), 1-12. https://doi.otg/10.35362/1ie36122739

Reverte, C. (2021). La importancia de las diferencias institucionales entre paises en el nivel de
consecucion de los ODS: Un estudio empirico a escala mundial. Revista de Fomento Social, 76(1),
115-159. https://doi.org/10.32418 /1fs.2021.299.4583

139


https://doi.org/10.23824/ase.v0i35.731
https://doi.org/10.23824/ase.v0i35.721
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052016000400024
https://doi.org/10.58265/pulso.5059
https://doi.org/10.15366/reice2022.20.4.006
https://doi.org/10.7203/CIRIEC-E.107.26371
https://doi.org/10.15366/riejs2019.8.1
https://doi.org/10.35362/rie36122739
https://doi.org/10.32418/rfs.2021.299.4583

F. Rosado-Castellano y C. Flores-Rodrignez Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 125-140

Robles-Moral, F. J. (2021). Learning about sustainability and SDG with future primary education
teachers in initial training. Social Sciences, 10, 409-421. https://doi.org/10.3390/s0cscil0110409

Sancho, J. (2018). Sin educacién no hay justicia social. En P. Rivera-Vargas, ]. Mufioz-Saavedra, R.
Morales-Olivares y S. Butendieck-Hijerra (Eds.), Politicas piiblicas para la equidad social (pp.103-
112). Universidad de Santiago de Chile. https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34994.50886/1

Sarvajayakesavalu, S. (2015). Addressing challenges of developing countries in implementing five
priorities for sustainable development goals. Ecosysterz Health and Development, 1(17), 1-4.
https://doi.org/10.1890/EHS15-0028.1

Schlosberg, D. (2007). Defining environmental justice: Theories, movements, and nature. OUP Oxford.

United Nations. (1987). Development and international co-operation: Environment. United Nations General
Assembly.

United Nations. (1992). Report of the United Nations conference on environment and development. United Nations
General Assembly.

United Nations. (2000). United Nations millennium declaration. United Nations General Assembly.

United Nations. (2017). Work of the statistical commission pertaining to the 2030 agenda for sustainable development.
United Nations General Assembly.

Vega, P. y Alvarez, P. (2005). Planteamiento de un marco teérico de la educacién ambiental para un
desarrollo sostenible. Revista Electrinica de Enserianza de las Ciencias, 4(1), 187-208.

Breve CV de las autoras

Fatima Rosado-Castellano

Diplomada en Educacién Social por la Universidad de Extremadura, Licenciada en
Pedagogia por la Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia y Master
Universitario en Investigacion en Ciencias Sociales y Juridicas por la Universidad de
Extremadura. Actualmente cursando estudios de Doctorado. Entre sus lineas de
investigacion se encuentran la Historia de la educacion, Politica educativa y el estudio
del sistema educativo espafiol desde una perspectiva comparativa. Email:
mfrosado(@unex.es

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-3051-0792

Cruz Flores-Rodriguez

Graduado en Magisterio de Educaciéon Primaria (mencién en lenguas extranjeras) y
Master Universitario en Investigacion en Ciencias Sociales y Juridicas por la
Universidad de Extremadura. Doctorado en 2021 con la tesis "Fundamentacion tedrica
y politica de la educacién democratica occidental contemporanea” por la Universidad
de Extremadura. Desde entonces, ha venido desarrollando lineas de trabajo e
investigacién relacionadas con la politica educativa, la educacién democratica y la
participacion del alumnado y la comunidad educativa en general. Es autor del libro
“educacion y democracia contemporanea. ¢Por qué se cuestiona la democracia en
tiempos de crisis?”, publicado en 2022 por la Editorial Dykinson. Email:

cruzflores@unex.es

ORCID ID: https://otcid.org/0000-0003-4871-6166

b

140


https://doi.org/10.3390/socsci10110409
https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34994.50886/1
https://doi.org/10.1890/EHS15-0028.1
https://orcid.org/0000-0003-3051-0792
https://orcid.org/0000-0003-4871-6166

ISSN: 2254-3139

Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social

2023, 12(1), 141-160.

https:/ldoi.org/10.15366/riejs2023.12.1.008

ﬂ> REVISTA INTERNACIONAL DE EDUCACION
o o PARALAJUSTICIA SOCAL
I'IEjS INTERNATIONAL JOURNAL OF EDUCATION FOR SOCIALJUSTICE

Practicas de Liderazgo Democratico para la Justicia
Social. Un Estudio Cualitativo desde la Perspectiva de la
Comunidad Educativa

Democratic Leadership Practices for Social Justice. A Qualitative
Study from the Perspective of Educational Community

Rosario Cerrillo *, Helena Lépez-Bueno y Nina Hidalgo

Universidad Autdnoma de Madrid, Espasia

DESCRIPTORES:
Liderazgo educativo
Justicia Social
Practicas de liderazgo
Cultura democratica

Gobernanza

RESUMEN:

Uno de los estilos de liderazgo escolar mas comprometido con la lucha contra las desigualdades
sociales es el liderazgo democratico para la Justicia Social. A pesar de que los conceptos de
democracia y justicia social van inexorablemente de la mano, enfatizarlo en el estilo liderazgo
refleja una forma clara de entender la gobernanza y la escuela. El objetivo de este estudio es
comprender las acciones que definen un liderazgo democratico para la Justicia Social. Para
alcanzarlo, se ha llevado a cabo un estudio de casos instrumental investigando en profundidad
tres equipos directivos. Los participantes han sido diferentes miembros de la comunidad
educativa de los tres centros escolares. La recogida de informacién se ha realizado a través de
entrevistas semiestructuradas y grupos de discusion. Los resultados reflejan que cinco son las
practicas que caracterizan a los equipos directivos democraticos que orientan su practica a la
Justicia Social: a) promueven una cultura democratica y critica que lucha contra las
desigualdades, b) distribuyen los recursos y oportunidades entre las personas que mas lo
necesitan, c) reconocen los valores culturales y la diversidad, d) promueven un curriculum
inclusivo y participativo y €) promueven una gobernanza escolar democratica.

KEYWORDS:
HEducational leadership
Social Justice
Leadership practices
Democratic culture

Governance

COMO CITAR:

ABSTRACT:

One of the school leadership styles most committed to fight against social inequalities is
democratic leadership for Social Justice. Even though the concepts of democracy and social
justice go inexorably together, emphasizing it in the leadership style reflects a clear way of
understanding governance and school. The objective of this study is to understand the actions
that define democratic leadership for Social Justice. To achieve this, an instrumental case study
has been carried out, investigating in depth three management teams. The participants were
different members of the educational community of the three schools. The data collection has
been carried out through semi-structured interviews and discussion groups. The results show
that there are five practices that characterize the democratic management teams that guide their
practice towards Social Justice: a) they promote a democratic and critical culture that fights
against inequalities, b) they distribute resources and opportunities among the people who need
it most. need, c) recognize cultural values and diversity, d) promote an inclusive and
participatory curriculum, and e) promote democratic school governance.

Cerrillo, R., Lépez-Bueno, H. e Hidalgo, N. (2023). Practicas de liderazgo democritico para la justicia social. Un estudio cualitativo desde la
perspectiva de la comunidad educativa. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 12(1), 141-160.
https://doi.org/10.15366/riejs2023.12.1.008

*Contacto: charo.cerrillo@uam.es

ISSN: 2254-3139

revistas.uam.es/riejs

Recibido: 14 de julio de 2021

1* Evaluacion: 13 de octubre de 2021
2* Evaluacion: 10 de noviembre 2021
Aceptado: 14 de noviembre 2021


mailto:charo.cerrillo@uam.es

R. Cerrillo et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 141-160

1. Introduccion

Iris Maron Young (2011) nos dejé en su obra postuma Responsabilidad por la justicia unas
palabras bien claras: todas las personas somos corresponsables de las injusticias
sociales, por accién o por omisién; por contribuir con nuestras acciones al desarrollo
de una sociedad profundamente injusta o por no hacer nada para cambiar la situacién.
Y si esto sirve para cualquiera, desde la educacion la responsabilidad es, si cabe, mayor.

Efectivamente ya no sirve que la escuela desarrolle integralmente a los y las estudiantes
si, a la par, mantiene, reproduce, desarrolla y legitima las injusticias que se desarrollan
a nuestro alrededor, injusticias sociales y educativas. Como dice Paulo Freire (2005),
sin esperanza no podemos ni siquiera hablar de educacion, y su esperanza, su suefio,
es hacer una sociedad mas justa y mas democratica. Y, para ello, la escuela debe
plantearse explicitamente, con palabras y hechos, la lucha por una sociedad mas justa
y democratica (Murillo, 2021, Murillo y Belavi, 2023), en caso contrario estara
contribuyendo a su reproduccion (Bolivar y Murillo, 2017).

Sin quitar un 4apice de responsabilidad a todos y cada uno de los miembros de la
comunidad educativa, hay que reconocer el papel nuclear de la directora, el director o,
mejot, del equipo directivo para construir escuelas mas justas y democraticas que
luchan por una sociedad mas justa y democratica. Asi, es dificil imaginar una escuela
democratica con una direccién que no lo sea, o una escuela socialmente justa con una
direcciéon que favorece, con acciones u omisiones, inequidades y marginaciones en la
escuela.

Con esta investigacion se busca comprender las practicas de estas personas que estan
al frente de escuelas referentes en la lucha por la democracia y la justicia social. Para
ello se analizan en profundidad tres directivos de otros tantos centros educativos.

2. Marco teorico

El enfoque de liderazgo democratico para la justicia social (Murillo y Belavi, 2022) tiene
como referente el llamado liderazgo educativo para la justicia social (Bogotch, 2002;
MacDonald, 2020; Murillo y Hernandez, 2014; Sarid, 2021), pero insistiendo en la
importancia de un liderazgo democratico (Woods, 2005) para el desarrollo de
sociedades mas democraticas. Porque, aunque democracia y justicia social se necesitan
mutuamente (Belavi y Murillo, 2016, 2020), da tal forma que la democracia es un
elemento consustancial de la justicia social (Fraser, 20006, 2012), enfatizar el estilo
democratico en este enfoque de justicia le da una mayor profundidad (Blackmore,
2010).

En ese enfoque, Murillo (2017) ha propuesto que las practicas que definen a las
personas que desarrollan un liderazgo para la justicia social son:

e Suefla con una escuela justa, busca y logra entusiasmar al resto de miembros de
la comunidad educativa para actuar y contribuir a la justicia social.

e Trabaja por cambiar la cultura escolar de manera que sea en y para la justicia
social.

e Se ocupa en desarrollar personal, social y profesionalmente a todos y cada uno
de los miembros de la comunidad educativa hasta alcanzar su maximo
desarrollo.
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e Busca mejorar la enseflanza y el aprendizaje para que sean eficaces y se centren
en una educacién en justicia social.

e Potencia la creaciéon de Comunidades Profesionales de Aprendizaje.
e [Macilita la relacion familia-escuela y potencia la cultura educativa familiar.
e Tiene como prioridad maximizar el capital social de los y las estudiantes.

Por otro lado, la democracia es mucho mas que un conjunto de procedimientos y reglas
para la toma de decisiones: es una experiencia de comunicacion, de reflexiéon y de
acciéon conjunta que requiere, para ser genuina, avanzar a la par con la justicia (Dewey,
1916/2002). Caracterizar las escuelas democriticas exige basarse en tres fuentes: el
clasico libro Escuelas democriticas de Apple y Beane (2012), la teorfa de la justicia
democratica de Fraser (2006, 2012) y los trabajos que sobre ella se hicieron en educacién
(p. ¢j., Vincent, 2020), y los planteamientos del Proyecto Demoskole (p. ej., Feu et al,,
2017). De ahi se puede considerar que la democracia en la escuela se construye a partir
de cinco dimensiones interrelacionadas (Belavi y Murillo, 2020):

o Redistribucion, por la cual hay una asignacion diferencial de los recursos del centro,
el apoyo y la confianza segun las necesidades del estudiantado, de tal manera
que todos puedan disfrutar de una educacion de calidad mas alla de sus
historias personales logrando que puedan alcanzar equivalentes resultados.

Reconocimiento, por el cual se cuestionan los patrones dominantes que rigen las
relaciones dentro del centro y se adoptan acciones, politicas y programas que
posibilitan que las personas y los colectivos no hegemoénicos sean valorados de
manera digna y positiva.

Gobernanza escolar, referida a los procedimientos y las estructuras (dinamicas) a
través de los cuales se toman las decisiones del centro educativo y se gestionan
los asuntos cotidianos, y se hace desde planteamientos estrictamente
democraticos.

Curriculum democritico, que se defina de manera democratica y plantee contenidos
democraticos en democracia y para la democracia, manteniendo siempre su
vinculo con la justicia (Luckett y Shay, 2017).

Cultura democritica, trelacionado con los habitos y actitudes reflexivas, que
cuestionan los marcos de la educacion para hacerlos mas justos y participativos
(Vincent, 2020).

De esta manera y siguiendo a Murillo y Belavi (2022), las practicas de los y las lideres
que fomentan y logran una escuela que trabaje en y para la justicia social desde
planteamientos democraticos pueden agruparse en cinco dimensiones:

e Generacién de una cultura democratica y de lucha contra las desigualdades,
e Trabajo por la redistribuciéon de oportunidades y beneficios de la educacion,
e Reconocimiento de valores culturales y diversidad social,

e Impulso de un curriculum inclusivo e intercultural que busque el desarrollo
integral, en valores, creativo, critico y participativo y

e Desarrollo de una gobernanza escolar democratica. Ahora vamos a verlo con
un minimo de detalle desde la perspectiva del liderazgo.

Con todo ello, el objetivo de esta investigacion es comprender las practicas que definen
un liderazgo democratico para la justicia social.
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3. Método

Para alcanzar el objetivo propuesto, se ha desarrollado un estudio de casos de caracter
instrumental. El desarrollo de un estudio de casos instrumental responde a la necesidad
de indagar y profundizar en cada uno de los casos seleccionados (Baxter y Jack, 2008;
VanWynsberghe y Khan, 2007) buscando una comprensién de las acciones de la
directora o el director a través multiples fuentes de informacion.

Asi, se ha llevado a cabo un estudio en profundidad de tres directivos y sus centros
escolares situados en contextos altamente heterogéneos tanto en composicion
socioeconémica como cultural de sus estudiantes y referentes en su desarrollo
democratico y en la lucha por la justicia social, y donde su directora o director ha jugado
un papel relevante en ese desarrollo. LLos centros participantes son: dos colegios
publicos de educacién infantil y primaria y un instituto publico de educacion
secundaria, todos ellos situados en la Comunidad de Madrid.

De acuerdo con la literatura revisada, asi como con investigaciones que anteceden este
estudio, las categorias a priori que han guiado esta investigacion son las acciones de
los directivos relativos a:

e Cultura democratica y de lucha contra las desigualdades
e Redistribucion de oportunidades y beneficios de la educacion
e Reconocimiento de valores culturales y diversidad social

e Curriculum inclusivo e intercultural que busque el desarrollo integral, en valores,
creativo, critico y participativo

e Gobernanza escolar democratica

Las personas participantes de cada uno de los centros para tener una imagen lo mas
completa posible del equipo directivo son: a) los/as miembros del equipo directivo b)
los/as jefes de departamento, c) docentes representativos, d) representantes de la
AMPA, y ¢) delegados/as de estudiantado.

Para la recogida de informacién, se han utilizado diversas técnicas cualitativas
buscando la triangulacién entre participantes e instrumentos de recogida de
informacién (Villas et al., 2013). La informacion sera recogida a través de las siguientes
estrategias y con los siguientes participantes (en cada uno de los tres centros escolares):

Cuadro 1

Instrumentos y participantes de la investigacion

Instrumento/técnica de recogida de . . .,
/ g Participantes/fuentes de la informacion

informacion
1 al director o directora del centro escolar
1 al jefe de estudios
Ocho entrevistas semiestructuradas 1 al orientador/a

4 a docentes
1 al responsable del AMPA

Dos grupos de discusion con padres y madres y
otros dos con estudiantes.

Cuatro Grupos de discusion

El trabajo de campo se ha realizado al menos durante dos meses de forma
continuada, de tal forma que ha permitido acercarse lo mas posible a conocer y
comprender la cultura escolar de cada escuela, asi como el estilo y caracteristicas de su
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liderazgo. Por cuestiones éticas, se aprobd con la direccion y el Consejo Escolar la
realizacién del estudio. Tras la estancia en el "escenario" de campo, se elabord un
informe para cada centro que se devolvié y discuti6é con los diferentes representantes
del centro para validar la informacién recogida.

Para el analisis de datos, se va a seguir la logica de andlisis de Zop down y bottomr up
(Coftey y Atkinson, 2003), con una aproximacion a los datos inductiva a partir del
discurso de los participantes. Esto supone partir de las categorias de analisis previas
presentadas en este estudio, pero también generar nuevas categorias a partir del propio
discurso de las personas participantes. Las cinco fases que se han seguido para el
analisis de datos, con la ayuda del software Atlas.ti 9, son:

1) Preparacion del material de analisis, anonimizando todas las entrevistas, grupos
de discusion, etc. para garantizar el correcto uso, almacenamiento y gestion de
los datos. En el Cuadro 2, en el Anexo, se encuentran las abreviaturas utilizadas

para etiquetar los distintos instrumentos transcritos de recogida de informacion
(Anexo 1).

2) Elaboracién de sistemas de categorias que nos permitan analizar los datos
obtenidos de las sesiones grupales y de las entrevistas realizadas. Partimos de
las categorfas previas definidas a priori, pero se van incluyendo nuevas
categorias de analisis que surjan del discurso de los participantes.

3) Analisis de todos los datos recogidos, reduciendo los datos a través de la
seleccion de informacion, la categorizacion y revision de dichas categorias.

4) Agrupacion de las categorias en categorfas mas amplias generando un arbol de
significado o red semantica.

5) Organizacién de la informacién por casos (centros escolares) de acuerdo con
el objetivo del estudio.

4. Resultados

En este apartado se presenta el analisis de las entrevistas que se han realizado
recogiendo las voces de la comunidad educativa (directores, jefes de estudio, jefes de
departamento, coordinadores de ciclo, orientadores, docentes, estudiantes y familias).
Sus percepciones, vivencias y opiniones aportan interesantes matices sobre las
caracteristicas del liderazgo democratico para la Justicia social.

Para facilitar la comprension del caso, se han organizado los datos de acuerdo con las
categorias de analisis planteadas en el marco tedrico.

1. Cultura democritica y de Iucha contra las desigualdades

Desde el enfoque del liderazgo democratico para la justicia social, el director o
directora es una persona sofladora que se caracteriza por su capacidad de entusiasmar
a los otros. Concibe su centro como una escuela de todos y para todos fomentando la
participacion de los miembros de la comunidad educativa. Este entusiasmo se percibe
en el dia a dia del centro educativo como un dinamismo que impregna cada propuesta
y proyecto. Asf lo pone de manifiesto el jefe de estudios de uno de los centros:

Cuando asumid hace diex anos el cargo (sobre la directora), si bubo cambios

grandes, porque esta directora es dindmica y eso lo notamos todos. Fue mejorando

el Instituto, (...) puede ser el dinamismo, pueden ser los Proyectos, el cambio en

la fachada, la participacion de los alumnos, los premios que se han ganado, el
Proyecto de mediacion... |C2, ES, JD3, p.1]
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Conviene matizar que el caracter sofiador de estos directores no implica que no estén
precisamente con los pies sobre la tierra. Son muy conscientes de la importancia de
seguir trabajando para una mejora constante.
Futuros retos y mejoras... pues... todo, hay que mejorar todo. Yo creo que
hacemos cosas muy interesantes y trabajamos muy bien muchas cosas, pero creo

que tenenmos que sistematizar nids las cosas que hacemos, tenemos que ordenar
mds los diferentes procesos |C1, ES, D, p.4]

El entusiasmo se contagia mediante una actitud cercana y calida. Se da mucho valor a
la participacion de toda la comunidad educativa. En palabras de los propios estudiantes
podemos observar como se percibe a un equipo directivo preocupado por generar una
cultura con valores, actitudes y normas que fomenten la participacion.

(Hablando del director) Yo creo que da confianza, sabes que es capaz; de llevar

el instituto. Y no le ves frio, yo lo veo cercano (...) es como si le vas a preguntar

algo.. fja que te va a responder y que te lo va a decir de buena manera. [C1,

ES, E, p.1
Los docentes perciben esa cultura como generadora de participacién, sentido de
comunidad, de colaboracién y de confianza mutua:

Lo gue mas me gusta de este Centro es el tandem que se ha establecido entre

crear un clima de convivencia y de re;r,;)efo ) sobre ese clima se empz an a generar
muchas actividades de implicacion del alummno y de motivacion. |C2, ES, JE,

p. 12]
También las familias reconocen y valoran la importancia de esta participacion y el que
se escuche su voz.
Para mi lo mejor es que permitan esa participacion y que te valoren desde tn
Dpunto de vista, también, que no solo te quedes abi, la mamd de casa, que trae a

sus hijos les ijd en el colegio, creo que aqui e é’”%ﬂ otra segunda casa, es una
segunda familia para mi, es muy interesante. [C3, EP, F, p. 6]

Se signe una politica mais abierta, mas de acogida % mds comprensiva, eso es, lo
que influye en la calidad educativa de este centro. Toda la comunidad educativa
tiene voz. [C1, ES, F, p.5]

Otra de las caracteristicas de estos lideres es su compromiso por la defensa de la justicia
social. Para ello son necesarios hechos, ejemplos que desde el equipo directivo
sensibilicen y conciencien a toda la comunidad educativa. Desde esta perspectiva,
podemos encontrar directores mas abiertos a la escucha.

Yo procuro tener la puerta abierta del despacho siempre, por ejemplo, y escuchar

a todos los profesores, alumnos o fbadref que tengan algo gue decirme, sugerirme,
o que protestar. [C1, ES, D, p10

Pero la defensa de la Justicia social no se queda simplemente en acciones concretas
dentro del centro, sino que va mas alld. Exige un compromiso capaz de transformar la
sociedad, poniendo el énfasis en potenciar valores y actitudes justos.

Valores de cindadania, gue me parecen imprescindibles para trabajar dentro de

la educacion. Y uno de ellos es, por ejemplo, la apuesta por el sistema pitblico,
en todos sus ambitos, en educacion, en sanidad, en todo. |C3, EP, CC2, p. 5]

2. Redistribucion de oportunidades y beneficios de Ia educacion

Compensar las diferencias es una de las prioridades del liderazgo democratico para la
justicia social, tratando de eliminar criterios segregadores. En los datos aportados por
los entrevistados se recoge la preocupacion por dar mas oportunidades a quien menos
tiene, dentro del contexto de la educaciéon publica. Asi, por ejemplo, uno de los
docentes sefiala que
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Hay una preocupacion mny importante por dignificar la enseiianza priblica. Dar
mas oportunidades a gente que no las tiene y que si no se las das ti se quedan
fuera del sistema. |C2, ES, Do7, p. 20]

En esta linea, y poniendo el foco en hechos concretos, podemos ver cémo los centros
buscan estrategias muy especificas para compensar posibles diferencias de entrada,
Los padres se organizan, han creado una cooperativa donde las familias pagan
una cuota, y con esa cuota se cubren todos los materiales que ellos necesitan. Al
colegio no tienen ;/%e traer nada y también si hacemos una salida las entradas
del espectaculo, el antocar, todo se cubre con eso. Conseguir esa igualdad, en

Jfuncion de las necesidades. Luego esa propia cooperativa tiene en cuenta el becar
a ninos o familias con necesidad. [C3, EP, D, p. 3]

Asi como diferencias de proceso,

Valoramos mucho que el centro esté abierto todas las tardes, tienen acceso a la
biblioteca para que el que no tiene ordenador o internet en casa pueda trabajar

agui. [C2, ES, F, p. 22]
Precisamente una de las ayudas para eliminar los criterios segregadores es que estos
lideres se caracterizan por tener altas expectativas y sitdan siempre a las personas en el
centro. Por una parte, las inquietudes del profesorado y su crecimiento profesional se
apoyan y tienen en cuenta desde un liderazgo democratico. El desarrollo profesional
de los docentes es fundamental

(E! director) ha apoyado a toda la gente que ha querido hacer algo, se le ha dado

la oportunidad, eso contribuye a que la implicacion del profesorado sea mayor.

[C1, ES, JE2, p.13]
Por otra, los lideres democraticos que trabajan por la justicia social ponen en el centro
también a toda la comunidad educativa: estudiantes, familias y personal no docente.
Sirvan como muestra de altas expectativas hacia todos los miembros de la comunidad
las siguientes citas;

(...) es importantisima la transparencia, la gestion y el compromiso que tiene
con el alummnado el equipo directivo que al final tiene que ver con la vision que
tienen del alummo... mas realista y desde luego mids positiva y mads ilusionante
[C1, ES, Do3, p2]

Nos parece muy importante que tengamos alumnos brillantes académicamente,
pero nos parece que es mids importante tener buena gente y asi se lo decimos a los
padres cuando vienen a solicitar centro. Una caracteristica que nos avala es la
implicacion de todos, incluso la gente de la limpieza. En el programa que tenemos
de mejora de las clases de limpieza, son las trabajadoras, en algunos casos, las
que hacen la puntuacion de qué clases estan mads limpias o menos limpias, o sea
qgue intentamos que los proyectos que hagamos sean de todos. [C2, ES, D, p.
1

]

Poniendo a las personas en el centro e impulsando la participacion, los centros se van
convirtiendo en comunidades profesionales de aprendizaje. Por ejemplo, en el caso del
centro 2, caracterizado por una alta diversidad y gran implicacién en proyectos
educativos, se observan varias caracteristicas que nos hacen pensar que funcionan
como una comunidad profesional de aprendizaje: se respira un ambiente estimulante
y enriquecedor que invita a participar; se observa un profundo compromiso del
profesorado que asume con entusiasmo una importante carga de trabajo sin cefirse a
minimos y que esta dispuesto a alargar su horario de trabajo; tiene lugar el aprendizaje
individual y también el aprendizaje colectivo de toda la comunidad escolar; la
corresponsabilidad y el afan por compartir la practica profesional presiden el modo de
ser y actuar de los docenes; brillan el respeto y el apoyo a cualquier iniciativa
innovadora; hay evidencias de compromiso con los alumnos, con sus familias y con
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todo el barrio; se profundiza en practicas inclusivas con apertura a multiples
perspectivas.

En palabras de los entrevistados se evidencia la implicacion real del profesorado. La
colaboracién y el apoyo mutuo entre todos los miembros de la escuela es una de las
seflas de identidad de las comunidades profesionales y favorecen el cambio escolar
creando una escuela mas democratica y justa
(Sobre los docentes) no se limitan a hacer sinicamente lo minimo, que es lo
exigible, sino todo lo contrario. Y eso, ya te digo, que revierte. Todo ?o que 1i

das, lo recibes. Si t1i das motivacion, interés, demuestras profesionalidad, el resto
de los comparieros tiende a imitar haciendo lo mismo o parecido. [C2, ES, Doo,

p- 3]
La gente (docentes) la verdad es que esta trabajando muchisimo, y tienen muchas

ganas de hacer cosas, mucha energia... estamos probando todo lo que surge,
entonces en ese sentido es todo mmy dinamico. [C2, ES, JD2, p. 2]

Este apoyo mutuo se materializa en como se toman las decisiones en el trabajo en
equipo y contribuye a crear un clima de colaboracion.

Al ser un grupo de profesores, yo no puedo tomar una decision por mi mismo,

sino que tenemos que ponernos todos de acuerdo en que materiales preparamos

para los alumnos (...) si, el trabajo en equipo es fundamental para poder llevar
a cabo todo lo que nos propongamos. [Cg, ES, [§06, p- 4]

Este clima de colaboraciéon es necesario y coherente con lo que se les pide a los
estudiantes
Aprender a trabajar con los companieros es dfmdameﬂfa/, porque si ti a los
chavales les guieres mostrar un ambiente cdlido, un ambiente de cooperacion, no
podrds hacerlo si no lo estds practicando. No les puedes exigir el trabajo en
equipo a los chavales, cuando ti no estds trabajando en equipo con tus

compareros. [C3, EP, Dol, p. 2]

3. Reconocimiento de valores culturales y diversidad social

Los lideres democraticos que trabajan por fomentar la Justicia social ponen en valor
las culturas familiares, desde una visiéon positiva de las diferencias. Para ellos es
importante que toda la comunidad educativa muestre un auténtico interés por conocer
y comprender otras culturas, avanzando desde una vision meramente descriptiva de la
diversidad cultural a una verdadera integracion que fomente la participacion paritaria
de culturas mas minoritarias. La orientadora del centro 1, con una mayor proporcion
de alumnado de origen extranjero, sefiala esta caracteristica como sefia de identidad del
centro

Lo gue diferencia a un centro educativo de otro, a un profesor de otro es la actitud

hacia el alumnado. Una actitud integradora o una actitud no integradora. Eso

es lo que marca la diferencia, independientemente del tipo de ensenanza que se

dé. |[C1, ES, O, p.15]
Del mismo modo, la directora del centro 3 matiza que entender las diferencias como
un elemento de reflexién y aprendizaje puede ser el punto de partida para identificar
patrones de conducta tradicionales que entorpecen cualquier tipo de convivencia.

Se debe valorar a cada ferso;m, a cada niino del colegio como un individno con

sus derechos. Y a que todos tenemos el derecho de que se nos respete como personas

con nuestras diferencias. Se hacen muchas actividades para conocer a la etnia

gitana, 0 a alumnos que son inmigrantes, siempre favoreciendo que ellos nos den
a conocer lo suyo. Compartirlo y respetarlo. [C3, EP, D, p. 1]

La lucha contra la discriminaciéon, marginacién y exclusion de los colectivos mas
vulnerables debe posicionarse como pilar fundamental en una escuela que conciba la
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diversidad como la llave que da acceso a una educacién mas equitativa. La orientadora
del centro 2 pone de manifiesto la necesidad de evitar vincular la atenciéon a la
diversidad tnicamente con el departamento de orientacion

La atencion a la diversidad debe impregnarlo todo, no solo el departamento de
orientacion. Intentamos coordinarnos con los tutores sin necesidad de que haya
una evaluacion, es decir, porque hay un caso concreto gue nos preocupa y hacenios
una reunion re/a’?aga con todos los profesores que estan en un anla determinada
para trabajar todos en conjunto sobre un chaval determinado o un tema. [C2,

ES, O, p. 0]
Sin embargo, y a pesar de los esfuerzos, todavia encontramos practicas, politicas o
decisiones administrativas que continian fomentando y reproduciendo factores de
exclusion y segregacion escolar.

Es necesario repartir la poblacion en desventaja social con los centros concertados.

Lo gque no puede ser es que aqui haya casi un 40% de poblacion de

compensatoria, y en (colegio concertado), que tenemos al lado, no tengan ese tipo

de alummnos. Nosotros no podemos atender a tanta diversidad por mucho gue te
impliques, es muy dificil. [C1, ES, Do2, p.20]

4. Curriculum inclusivo e intercultural que busque el desarrollo integral,
en valores, creativo, critico y participativo

Los lideres democraticos que promueven la justicia social tienen muy clara la necesidad
de brindar apoyo al profesorado. Esto es importante para que se desarrolle
adecuadamente el proceso de enseflanza y aprendizaje. Especialmente relevante es el
desarrollo de un curriculum inclusivo que ponga en valor la diversidad y para
conseguirlo la formacién es necesaria.

Nos orientaron a bacer grupos de formacion en centros y preparanmos un tema

qute nos parecia mds urgente... el tema de la atencion a la diversidad y como se

trabaja en el anla con ai;ﬁmo& que tienen diferentes niveles curricnlares, alumnos

que legaban, innigrantes [C2, ES, Do4, p. 4]
Los docentes se convierten en agentes de cambio social y el trabajo de unos entusiasma
a otros, que se van sumando a las iniciativas que proponen, asi lo ponen de manifiesto
un docente y el jefe de estudios del centro 2

Tanto la directora como eﬁ/efe de estudios son verdaderos agentes del cambio que
estd viviendo el centro en los iltimos anios. La direccion apoya los gr@/m‘os qgue
presenta cualquier mienbro del claustro y los gestiona. [C2, ES, Dol, p.2]

Viene gente nueva con ideas al instituto (...) y no solo son ellos los que ahora
se mueven, sino que ha hecho que otros nos movamos también. |C2, BS, JD2,

p-3]
La dedicacién de los profesores es precisamente una de las fortalezas que se percibe
dentro de la comunidad escolar. Pero no solo los docentes son clave, también los
estudiantes se convierten en agentes de cambio social. Para ello es esencial el fomento
de la autoestima, el bienestar y la felicidad.

En este sentido, los centros que han participado en la investigacion destacan por
apostar por una educacion integral del alumnado, ofreciendo y realizando multiples
actividades que estimulan la participacion y el trabajo colaborativo. Se atiende a las
diferentes facetas que conforman su personalidad, para asi contribuir a formar a
personas felices, con un bagaje cultural y de valores que les permita vivir como
ciudadanos y ciudadanas responsables. No solo se persigue una educaciéon académica
de calidad. Como evidencia se muestran las palabras de la directora del centro 3, que
destacan la importancia de fomentar siempre la autoestima, ayudandoles a identificar
sus fortalezas.
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Hacerles mucho hincapié en que todos somos buenos en algo porque a lo mejor

s0y muy bueno en matemiticas, pero a lo mejor juego al futbol fatal (...) cada

uno tenemos habilidades para algunas cosas y para otras somos miis torpes. [C3,

EP, D, p. 3]
En la misma linea, un estudiante del centro 2 pone en valor cémo se cuidan los
pequenos detalles, también los espacios para garantizar su bienestar. Lo valora como
algo muy positivo de los centros:

Hasta la decoracion es alegre. Aqui las ventanas son normales, alli (el IES que

hay al lado) son tapadas con rejas. Lz;j@go los colores alli son... baldosas como

hospitales, las paredes blancas y grises. Todos van en bata, sélo falta que les den

/acpwfz'//a. Estuve yo (matriculado) en primero. Luego vienes aqui'y todo azul...

[C2, ES, E, p. 25]
Se impulsa que los estudiantes se comprometan en la transformacion social y se
impliquen en su propio centro, lo cual hace que se sientan cémodos.

A nosotros nos han fomentado mucho Zue hagamos actividades y las cosas que
se nos ocurra y aqui nos han dado muchos votos de confianza (.. .) por eso estds

mds a gusto que en otro colegio. [C2, ES, E, p. 32

Ademas del apoyo al profesorado y del cuidado del alumnado, los lideres que trabajan
por la justicia social fomentan distintos tipos y fuentes de conocimiento que generen
aprendizajes significativos. Parten del convencimiento de que si se utilizan distintas
fuentes para profundizar en el conocimiento los estudiantes pueden identificarse mejor
y realizar aprendizajes mas significativos, independientemente de su contexto. La
evaluacion inicial del alumnado se muestra como una herramienta clave para conocer
el punto de partida de los menores. Este tener en cuenta a todos y el apostar por una
pluralidad metodoldgica se recoge en la siguiente cita del jefe de estudios del centro 3:
La defensa de los valores humanos y estar abierto a los contextos diferentes, son
cosas que tenemos presente en el centro. Eso hace que la manera que tenemos de
trabajar sea bastante abierta, flexible, que no nos cifiamos solamente a unos
textos 0 a unas fichas de trabajo. Sino que procuremos trabajar a través de
pe?mﬁos Jfolletos o pequerias iﬁﬂe&l‘%ﬂ[lhﬂ&f promoviendo la reflexion sobre los
valores que mueven el mundo y pueden transformarlo para que sea mds justo y
mds equilibrado. [C3, EP, JE, p. 7]
Esto requiere la concepcion del estudiante como parte esencial en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Asf lo afirma una docente
Se basa sobre todo en el alumno como ente activo, como persona que construye
su aprendizaje y como persona que. .. participa en su aprendizaje (. ..) T eres
la que decides cudl es la linea pedagdgica... y se trabaja mucho con los ninios en
el planteamiento de cuestiones, de problemas, trabajo en equipo y puesta en
comiin. [C3, EP, CC3, p. 4]
También se destaca como instrumento importante para lograr un curriculum inclusivo
el uso de las adaptaciones curriculares no significativas, es decir, aquellas que no
implican una modificacién de elementos basicos del curriculo. En esta linea, por
ejemplo, el centro 3 propone la creaciéon de grupos heterogéneos, desdoblamientos
y/o grupos flexibles.

5. Gobernanza escolar democritica

Los lideres que trabajan por la justicia social dan mucho valor al sentido de pertenencia
al centro de toda la comunidad educativa y la corresponsabilidad. Fomentar la
implicacién de todos los miembros de la comunidad educativa es el primer paso para
lograr un verdadero liderazgo democratico.
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Encontramos en los tres centros evidencias de cémo docentes, estudiantes, equipo
directivo, familias y personal no docente estain muy orgullosos y satisfechos de formar
parte del centro. Se sienten parte de la escuela, consideran que las directrices se deciden
de forma colegiada y se muestran felices porque se respira un ambiente positivo,
constructivo y de apoyo mutuo.

Se nota en tantas cosas las metas compartidas en este centro, pues siempre hay
gente para colaborar. Hay mucho sentido de pertenencia, si hay nucho, la gente
se siente mucho del centro. Cuando yo llegué el Instituto habia ganado el premio
nacional de convivencia y estaban todos muy orgullosos de ello. |C2, ES, JD1,

p-1]
Algo que caracteriza a estos centros es su horario de apertura. Se ofrecen actividades
todas las tardes, todos los dias de la semana. Esta apertura facilita en los jévenes su
sentimiento de pertenencia y viven el centro mas alla de lo estrictamente escolar.

Yo considero que un porcentaje muy alto de alummnos, mmy alto, muy alto esti

mnty integrado en el centro %m si le dices oye... tienes la posibilidad de pasarte
a otro, no se wria. |C2, ES, Do5, p. 2]

La gobernanza escolar democratica se basa en un estilo de liderazgo distribuido. En
todos los centros se han recogido evidencias de practicas de liderazgo distribuido. Asi,
el jefe de estudios del centro 3 afirma que la participacion es clave para ejercer este
liderazgo

Cuando llegas al colegio sientes que puedes participar de las cosas, que no eres

un mero elemento al que alguien manda, que es lo que generalmente pasa en las

0@4%2’762'0”6& piramidales, 3n0? Cnando ti no tienes poder de decision tampoco

te involucras, con lo cual tampoco te esmeras en hacer algo. Por el contrario, si lo
sientes tnyo vas a trabajar mejor, y eso pasa en los profes y en los alumnos. [C3,

EP, JE, p. 4]
En la misma linea, el jefe de estudios del centro 2 nos habla de como democratizar la
gestion
Implicar a los alumnos en la convivencia y en la creacion de normas, es decir,
intentar hacer que la gestion del centro no fuese solamente de arriba y silo del
equipo directivo sino del todo el colectivo, hay padres y madres, profesores,
alumnos, yo creo que eso es capital, que se ha democratizado mucho la gestion.
[C1, ES, JE2, p.10]
Por su parte, un docente del centro 1 destaca la importancia de la transparencia en la
gestion para sentirse parte del centro

La transparencia en la gestion, a mi nunca me habia dado explicaciones de las
decisiones gue se toman en jefatura, de las decisiones del director en cuanto a
convenios con otro instituto o con la administracion, jamas. [C1, ES, Do4.
P.1]

Cabe destacar por ser una practica muy relevante, lo que nos cuenta la directora del
centro 3 cuando explica que en la misma medida en la que se reparten las tareas se
reparten el complemento retributivo de la direccion del centro.

En una direccion colegiada repartimos las tareas, yo no soy la directora, yo estoy
en el despacho porque tengo que hacerlo, pero las decisiones la adoptamos entre
todos (...) si cuando llega eifm de mes a mi me dan el dinerito y me quedo con
¢l, entonces repartiriamos solo una parte (las tareas), por eso nosotros repartinios
también el dinero. [C3, EP, D, p. 5]

Sin duda para lograr una gobernanza escolar democratica es esencial contar con canales
institucionales de participacion de todos los miembros de la comunidad educativa. Asi,
por ejemplo, el director de uno de los centros hace referencia al valor de las asambleas,

La direccion colegiada deberia ser el modelo porque los alumnos aprenden de
nosotros. No les puedes decir tii vas a funcionar en Asamblea, pero los mayores

151



R. Cerrillo et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 141-160

lo hacemos de otra manera. La asamblea ‘(awrm la justicia social, también la
direccion colegiada entre nosotros. [C3, EP, D, p. 13]

En la misma linea, en algunos centros se crean diferentes comisiones con el objetivo
de impulsar la implicaciéon de toda la comunidad. Por ejemplo, en el centro 1 existe
ademas del consejo escolar la junta permanente. En el centro 3 la comision de
educacién:

También existe la comision de educacion, compuesta for profesores y padres. Son
los que organizan debates o charlas (. . ) se buscan distintos temas y se convocan
a las familias que quieran venir. [C3, EP, D, p. 9]

También el alumnado y el profesorado tiene sus propios canales de participacion.

Para mmz/z;ar las propuestas de los estudiantes, se comenta la 2pro uesta con la
Asociacion de Alummnos y con la direccion y luego se hacen. [C2, ES, E, p. 20]

E/ claustro es el /zf;ar donde decidimos, hablamos libremente todos los zbrofesore&
Se discute, se deciden cosas. Es informativo y deliberativo. Hay mucha libertad
de excpresion, todo el mundo dice lo que quiere y se toman decisiones, se vota.

[C2, ES, Do3, p. 10]
Por otra parte, una de las sefias de identidad del liderazgo democratico para la justicia
social es el impulso de la participacion de las familias y la relaciéon con la comunidad
local.

En los proyectos educativos de los tres centros se recoge el caracter democratico,
participativo, abierto y a su vez enraizado en el entorno en el que se encuentran. LLos
centros se definen como espacios abiertos y que forman parte del barrio. Los centros
se abren a la comunidad. Y es que los lideres que fomentan la justicia social animan a
mirar mas alld del centro educativo para comprender la complejidad y la riqueza de la
sociedad. Asi lo destacan docentes de los centros 2 y 3.

Colaborar y enriguecernos con la e;pmemm de nuestros vecinos. Entender que
el mundo es muchisimo mas grande, %%6’ tiene muchisima mds riqueza, en la
diversidad, en la creatividad que agui hay. |C2, ES, Do4, p. 15]

El hecho de dqﬂe se contemple mucho las caracteristicas del barrio, las
caracteristicas donde estamos viviendo de 1 allecas, de quienes somos, que cosas
hacenos, como tm/m]gmoy, las familias vienen mucho a la escuela a contarnos.

[C3, EP, Do2, p. 5]

En la misma linea, lejos de tratar de mantener a las familias al margen del centro, las
animan a participar entendiendo que su implicacién enriquece y mejora la calidad
educativa. En este sentido, el director del centro 1 cuestiona el temor y la resistencia
que existe en algunos centros a la participacion de las familias
Yo creo que ofra caracteristica de este centro es su apertura al barrio, abierto a
iniciativas. Yo creo gue eso también es un factor de calidad. Yo no entiendo los

centros temerosos de gﬂe entren hasta el fondo las familias, o que usen sus
instalaciones. |C1, ES, D, p1]

Ademas, se intenta sensibilizar al alumnado para que se implique en la vida del barrio
y en la defensa de derechos fundamentales.
Se hacen muchos esfuerzos por intentar que sea una relacion cercana. De hecho,
proponemos actividades como ir a conocer los monumentos del barrio, por ejeniplo,

cuando hay charlasy manifestaciones (...) Entonces como que trasciende un poco

a lo propio del colegio y se acerca un poco al barrio. Eso es muy positivo. |C3,
EP, Do3, p. 5]

En este clima de apertura a la comunidad, la mediaciéon de conflictos es siempre
colegiada. La gestion de los conflictos se entiende como un dialogo constructivo donde
se resuelven las problematicas de convivencia producto del choque de intereses. Por
ejemplo, en el centro 2 se destaca el “Proyecto de Mediacion”, que ofrece a los
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estudiantes un ambito para tratar sus conflictos y una oportunidad para aprender a
autogestionarlos.

Es evidente que los lideres democraticos que tratan de impulsar la Justicia social tienen
una alta sensibilidad por la resolucion pacifica de los conflictos mediante el didlogo y
la mediacién colegiada. Las palabras del director del centro 1 evidencian esta
sensibilidad

Con temas de convivencia no z’;mew'm. Considero que las cosas que hago tienen
una base sélida. Mi opcion desde el principio es no establecer exz/Zsz'wmem‘e una
dindmica punitiva, de mano dura, del gue la hace la paga, en términos de gestion
de la convivencia (...) y procurar buscar siempre la justicia mads restitutiva y nn
dialogo para ver Cque’ pasa e ir al fondo de los problemas mdis que a sus

manifestaciones. [C1, ES, D, p12]
También tanto los docentes como los estudiantes manifiestan la importancia de mediar
antes de que los conflictos se agraven, valorando la mejor intervencién posible para
cada caso

Con muchisima discrecion y muchisima cultura de ayuda, de solidaridad, de no

ver a la gente sufrir y de prevenir. Antes de que llegne la sangre al rio ya hay nn

“te parece...2”, Hay muchisima cultura de eso en el centro, de compartir, o de
estudiar o valorar si es necesaria alguna intervencion y la clase de intervencion.

[C2, ES, Do4, p. 0]
Si bien, no hay que confundir un estilo de direccién democratico con la ausencia de
normas cuando son necesarias.

Me gusta la direccion que lleva la directora, que es, para mi, una persona seria,

Zﬂe pone orden y normas en el centro; y a la veg es una mujer, que tiene i

uena mano para afrontar los asuntos, digamos, personales, humanos. [C2, ES,
Do7, p.2]

Los estudiantes valoran tanto en los docentes como en los lideres el equilibrio entre
exigir con autoridad cuando es necesario y el trato cercano y respetuoso ante
problemas de cualquier tipo.
Aparte de enseniarnos como sumar, restar, multiplicar, bueno, las cosas bdsicas,
también nos enseiian a vivir, y a Ser buenas personas. Yo no conozco a un solo

profesor y profesora que haya en este colegio que no sea mago. [C3, EP, E, p.
7]

5. Discusion y conclusiones

Los principales hallazgos que se extraen del presente estudio nos hablan de practicas
en los equipos directivos encaminadas a trabajar diariamente por mejorar lo cotidiano,
por dar sentido de pertenencia desde sus centros educativos y trabajar por un clima
donde tanto alumnos como docentes y familias, se sientan valorados por la comunidad
educativa en su conjunto.

No cabe duda de que el enfoque de liderazgo desde el que se dirige cada centro
educativo marcara no solo el clima que se respire o la calidad del didlogo y de las
relaciones entre la comunidad educativa, sino que hablar de un liderazgo democratico
para la justicia social como sefialan  algunos autores (Bogotch, 2002; MacDonald,
2020; Sarid, 2021), tiene como foco principal la lucha contra las desigualdades y la
exclusion.

Una de las caracteristicas del liderazgo democratico para la justicia social es su firme
compromiso por fomentar una cultura democratica y de lucha contra las desigualdades.
Los protagonistas de este estudio valoran muy positivamente el que los equipos
directivos tengan una actitud de escucha activa, asi como que estén sensibilizados,
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concienciados y comprometidos con la justicia social. Estos resultados son acordes
con los hallazgos de otras investigaciones (Theoharis, 2007) donde se analizan las
practicas de los directores escolares que trabajan desde un enfoque de justicia social,
as{ como las resistencias que tienen que afrontar en su dia a dia y las estrategias mas
adecuadas para promover una sociedad mas justa. En este mismo sentido, Goldfarb y
Grinberg (2002) afirman que la mejor manera de fomentar la justicia social es dando
participaciéon a la comunidad educativa construyendo juntos una estructura
organizativa flexible y democratica y creando un ambiente seguro de confianza.

Tanto estudiantes como docentes perciben a estos lideres con una actitud cercana y
calida, se sienten escuchados y animados a implicarse compartiendo sus opiniones,
inquietudes o expectativas o, como defiende Sarid (2021), promoviendo el
empoderamiento individual, la autonomia y la autodeterminacion.

En relacién con la redistribucién de oportunidades y beneficios de la educacion, los
protagonistas del estudio muestran una gran preocupaciéon por los elementos que
claramente son segregadores. Los directores de estos centros ponen el foco en
compensar estas desigualdades tratando de eliminar y compensar posibles diferencias
de entrada y de proceso. En la misma linea, Azorin y Murillo (2023) enfatizan la
necesidad de erradicar la segregacion y la exclusion en las escuelas y para ello
consideran necesarios lideres que crean en la justicia social. Por su parte, Zembylas y
Lasonos (2016) hacen especial hincapié en que el liderazgo educativo es un factor vital
en el desarrollo de una escuela inclusiva que promueva la justicia social, sobre todo en
aquellas escuelas con alumnado en riesgo de exclusion social. Es mas, Bolivar y otros
(2013) defienden que solo a través de escuelas socialmente justas es posible contribuir
al desarrollo de una sociedad justa.

Otro aspecto que ha tomado fuerza en el presente estudio son las comunidades
profesionales de aprendizaje. Los participantes hablan de la implicacion, el entusiasmo
de los docentes, el aprendizaje individual y colectivo, el compromiso con alumnos,
familias y barrios y el apoyo mutuo, aspectos todos ellos sefialados por Krichesky y
Murillo (2011) como elementos de las llamadas comunidades profesionales de
aprendizaje, necesarias para un verdadero cambio escolar.

En esta misma linea, el reconocimiento de los valores culturales y la valoracion de la
diversidad como fuente de mejora, es otro de los aspectos que se mas se recoge en las
aportaciones de nuestros protagonistas. Tanto directivos, como docentes, familias y
estudiantes de todos los centros visitados nos hablan de la importancia de poner en
valor las culturas familiares desde una vision positiva de las diferencias. Nos transmiten
que la diferencia entre un centro y otro, entre un docente o un directivo y otro es la
actitud que toman frente a la desigualdad, la discriminacién, marginacién y exclusion.
Como sefialan Moliner y Traver (2013), la lucha contra estos factores no es solo
precepto de la educacién inclusiva, sino que necesariamente debe existir para una
verdadera transformacién socioeducativa.

Profundizando en esta idea, Valdés y Gomez-Hurtado (2019) en una investigacion
sobre competencias y practicas de liderazgo para la inclusion y la justicia social, sefialan
que una de las practicas clave del liderazgo que sirve de palanca para avanzar hacia una
escuela inclusiva es promover los valores inclusivos. En este sentido, matizan que las
actividades que los directivos impulsan en las escuelas son reflejo en si mismas de un
conjunto de valores tales como justicia, igualdad, derechos, sustentabilidad y confianza.

Llegados a este punto, cabria preguntarse qué papel tiene el curriculum en la
democratizacion de los centros escolares y como el equipo directivo puede provocar
cambios en este sentido. Vicent (2020) nos transporta a un escenario donde habitos y

154



R. Cerrillo et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 141-160

actitudes reflexivas de los agentes implicados puedan cuestionar los marcos educativos
(en muchas ocasiones demasiado rigidos, arbitrarios y segregadores) para hacerlos mas
justos y participativos. Por lo tanto, se debe destacar que para hablar de una escuela
democratica que defienda unos valores inclusivos y alineados con la justicia social, los
contenidos que se transmitan a las nuevas generaciones (Apple y Beane, 2012) no
deben ser contenidos especificos y autébnomos “democraticos” que se puedan ensefiar
al margen de los demas contendidos del curriculo. Por el contrario, debe hacerse de
forma integral y transversal a todo el curriculo. Como sefiala Moliner y otros (2010), la
escuela debe estar organizada democraticamente de modo que permita la participacion,
toma de decisiones, compromiso y puesta en accion de los valores democraticos. Juega
un papel esencial el lider (director/a escolar) que debe iniciar el camino y contagiar su
entusiasmo a toda la comunidad. En este sentido, Valdés y Gémez-Hurtado (2019)
afirman que una practica de los lideres que trabajan por la inclusién y la justicia social
es la gestion de la diversidad y para ello es importante focalizarse en las minorfas
excluidas, conocer las historias de los estudiantes, retroalimentar practicas docentes,
fomentar la reflexién en funcién de las decisiones metodoldgicas y participar de las
decisiones técnicas en funcion de los programas presentes en la escuela.

Por otra parte, uno de los resultados de la investigacion que se presenta en este estudio
es la importancia que otorga la comunidad educativa a la existencia de canales
institucionales de participacién para lograr una gobernanza escolar democratica. Este
resultado esta en sintonia con los que arroja la investigacion realizada por Lecumberti
y otros (20106), en la cual los participantes en el estudio consideran que entender la
democracia como gobernanza implica el reconocimiento de la existencia de estructuras
organizativas de participacion, pero también procedimientos de toma de decisiones
que implican gestiéon de poder, niveles de autoridad y atencion a determinadas normas
de convivencia que pueden facilitar o dificultar la accién democratica en los centros,
visibilizar o ignorar personas o colectivos.

En la misma linea Feu y otros (2017) consideran que analizar la gobernanza escolar
requiere el analisis de todos los 6rganos y procesos relacionados con la toma de
decisiones, lo que a su vez implica estudiar las relaciones entre los diferentes agentes
de la comunidad educativa tanto en términos de la dimensién interpersonal como de
la busqueda del interés comun o colectivo. Este analisis se veria, sin duda, influenciado
por las concepciones de democracia y educacion de los docentes, que suelen vincular
la democracia en educacioén con la colaboracion, la participacion y la representacion
(Menendez Alvarez-Hevia et al., 2023). Por su parte, Valdés y Gémez-Hurtado (2019),
consideran esencial la promocién de una cultura participativa y democratica que
abogue por un liderazgo distribuido, un liderazgo basado en la colaboracién de todos
y todas los que participan en la comunidad educativa.

Las principales aportaciones del presente estudio nos permiten conocer a través de la
evidencia empirica, la profundizacién sobre un estilo de liderazgo educativo poco
investigado como lo es el liderazgo para la justicia social. A través de las voces de los
protagonistas, tanto de centros de educacion infantil y primaria como de centros de
educacion secundaria, nos hemos acercado a conocer las practicas de los directores
que desarrollan un liderazgo socialmente justo. De esta forma, se ha podido comprobar
desde un enfoque cualitativo de gran calado y hondura, cémo piensan y cémo actian
estos directores y directoras, dejando a su vez testimonio de como los demas miembros
de la comunidad educativa (docentes, alumnos y familias) conviven con ese estilo de
liderazgo. Respecto a las limitaciones del estudio, serfa aconsejable ampliar la muestra
y criterios de seleccién de las escuelas participantes, asi como abrirlo a otras
comunidades autbnomas.
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Centrandonos en la prospectiva del estudio, y especialmente vinculado a los puntos a
mejorar de la investigacion presentada, serfa interesante poder complementarlo con un
estudio ex post facto siguiendo una metodologia cuantitativa para medir el impacto
que estos directores y directoras tienen en la vida de los centros y en el compromiso
de trabajar por una sociedad mas justa (Murillo y Hernandez, 2014).

A modo de conclusion, conviene resaltar la relevancia de las practicas de los lideres y
las lideresas que trabajan desde un enfoque de justicia social, tal y como se pone de
manifiesto en esta investigacion. El reto consiste en avanzar hacia una mayor
implicacién de los distintos agentes de la comunidad educativa en los procesos
democriticos en la escuela, lo cual contribuira a la construccion de una sociedad mas
justa. Teniendo en consideracién la variedad de practicas de liderazgo para la justicia
social presentadas en este articulo se nos abre un amplio horizonte de mejora en los
centros educativos.
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Anexo

Cuadro 2
Abreviaturas utilizadas para etiquetar los datos recogidos en Ia investigacion

Etiqueta Significado
C1 Centro 1
C2 Centro 2
C3 Centro 3
D Director/a
JE Jefe/a de estudios
Do Docente
O Orientador/a
F Familias
JD Jefe/a de departamento
CC Coordinador/a de ciclo
E Estudiantes

Nota. Elaboracién propia.
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contextualization obtains good learning results and a considerable motivating increase.
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1. Introduccion

La construccién de sociedades que posibiliten el aprendizaje a lo largo de la vida,
garantizando el desarrollo en todas las etapas vitales, se vincula al envejecimiento
activo, la potenciacion de la autonomia personal, la motivacion y la adaptacion al medio
social (Alonso et al., 2021; Fernandez Ballesteros, 2017). El Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte publicé en 2015 el Plan Estratégico de Aprendizaje a Lo Largo de
la Vida que conjuntamente con el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS)
plantean un aprendizaje para toda la vida, dan respuesta al incremento del
envejecimiento demografico con una intencién clara de contribuir a la mejora de la
calidad de vida mediante la actividad intelectual, la autorrealizacién y la integracion
social (MECD, 2015; ONU, 2015; UNESCO, 2016)

El respeto por los derechos humanos, la integracién, la participaciéon activa o la
oportunidad formativa han de estar garantizados en la poblaciéon de mayor edad, por
ello en diversas comunidades autdnomas se han promovido iniciativas comprometidas
con las Universidades de Mayores con claros objetivos: evitar el aislamiento socio-
cultural, mejorar la cualificacion profesional y fortalecer las relaciones
intergeneracionales (Blazquez, 2002; Gayol-Fernandez et al., 2020). Mantener activos
los procesos de aprendizaje contribuye a la conservacién de habilidades fisicas y
psiquicas y con ello se favorece la realizacién personal y social en poblacién de edad
avanzada, se pretende garantizar la equidad y la justicia social por la que se ha de velar
siguiendo el cuarto ODS (UNESCO, 2016). Se trata de proporcionar aprendizaje de
calidad, propuestas motivadoras multicisciplinares que impliquen desarrollo creativo y
expresion artistica (Arroyo Naranjo, 2016; Folch et al., 2019).

Lo mas enriquecedor de la multidisciplinariedad consiste en abordar un mismo reto o
proposito desde distintas materias, con objetivos conjuntos y visiones diferentes, lo
que permite el desarrollo colectivo propiciado por la interaccion entre alumnado adulto
de procedencia y formacion diversa. Este enfoque parece resultar coincidente con la
definicién de creatividad que proporcionan Batet y otros (2015), donde creatividad
implica el multienfoque de un mismo proyecto. Por légica, la vision multidisciplinar y
la creatividad confluyen de forma natural en las propuestas artisticas, por lo que la
implementacién de propuestas como la presentada en estas paginas resulta idoénea para
aplicarse en alumnado adulto. La educacién a través del arte proporciona una amplia
vision del entorno que permite a los implicados vivir experiencias motivadoras que
fomentan el pensamiento divergente, sin unica solucién. La posibilidad del
pensamiento multiple favorece la intuicién, la sensibilidad y la inteligencia (Batlle y
Capdevila, 2013).

Esta propuesta tiene como objetivo potenciar el interés por la lectura, asi como el
pensamiento critico y reflexivo, imprescindible en este mundo globalizado, la
capacidad de analizar y comprender la realidad e involucrarse de forma activa en la
interiorizaciéon de un renovado planteamiento vital (Flores Guerrero, 2010).
Atendiendo a los principios del Informe Delors (1996), estas iniciativas contribuyen a
aprender a conocer la cultura general y mejorando la participacion social, a aprender a
aprender posibilitando asi el aprendizaje a lo largo de la vida, a aprender a hacer
facilitando la adquisiciéon de competencias diversas como, por ejemplo, el trabajo en
equipo, a aprender a ser reforzando la personalidad, la autonomia y responsabilidad
individual, y aprender a vivir compartiendo desde el respeto, la comprensiéon y la
interaccion. Fortalecer la autoestima y la toma de decisiones, exponerse a ambientes
diversos y cambiantes, concienciar en valores, incrementar la capacidad de analizar
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problemas, incentivar la investigaciéon y proporcionar soluciones a los mismos
comunicando de forma efectiva; todo ello se ve reforzado por la interdisciplinariedad
y la activaciéon de las mentes: personal, solidaria, ética, cientifica, artista y creativa
(Flores Guerrero, 2016; Karpava y Martinez, 2018).

2. Revision de la literatura

En las dltimas décadas hemos asistido a un notable incremento en el envejecimiento
de la poblacion, que afecta de forma evidente a las areas metropolitanas, asi como en
su longevidad y esto desemboca en una necesaria repercusion politica y social que
facilite el envejecimiento activo. Se aumentan los esfuerzos por mejorar la calidad de
vida y propotrcionar oportunidades de participacion, seguridad y salud (Hernandez et
al.,, 2019), aspectos que guardan relacién con cuestiones econémicas, sociales y fisicas
a los que el individuo estuvo expuesto a lo largo de su vida (Alberola et al., 2020). La
ampliacion de la calidad del ciclo vital pasa por la prevencion y la promocion de estilos
de vida saludable, potenciando entornos sociales favorables, inclusivos, autonomia e
independencia (Alonso et al.,, 2021; Latorre, 2019; Santos et al., 2020). El entorno
educativo, ademas de cumplir una funcién instructiva, aporta apoyo, encuentro,
convivencia y desarrollo personal, favoreciendo una ciudadanfa democratica e inclusiva
(Duk y Murillo, 2020).

Se presenta la poblacién con edad avanzada como un sector que demanda servicios,
que genera crecimiento econémico y estimula la creacién de empleo, la atencion a este
sector de la poblacién provoca una evidente necesidad de adaptacion de recursos y
oferta de ocio en favor de la equidad, sobre lo que se investiga e innova a nivel nacional
e internacional para proteger y garantizar los derechos de las personas mayores
(Mariano et al., 2020). Confluyen interdisciplinarmente aspectos vinculados a la salud,
el bienestar y la inclusién social, se presenta la educacion como un elemento
fundamental que proporciona igualdad y cohesion social, un proceso que ha de abogar
por la justicia social donde analisis y mejora se convierten en una constante en la
formacion permanente (Belavi y Murillo, 2020; Iglesias et al., 2020).

El proceso educativo, independientemente de la etapa vital en que se dé, ha de estar
contextualizado, debe partir de la realidad cultural, social, histérica y econémica
propias porque de esta manera se permite analizar y revisar con pensamiento critico
los estilos de vida que favorecen valores que buscan la organizacién social
(cooperacion, solidaridad, confianza, diversidad, empatia, etc.) (Iglesias et al., 2020).
No es conveniente limitarse al aprendizaje intelectual, pues descuidarfamos lo
emocional y psicolégico; tampoco interesa limitarse al ambito espacial del aula porque
el aprendizaje trasciende del contexto educativo y sucede en otros contextos vitales,
as{ como tampoco ha de limitarse a la etapa infantil y juvenil, puesto que se ha de
garantizar el aprendizaje de calidad para toda la vida. El aprendizaje ha de partir de la
experiencia como proceso de construccion identitaria, un constructo interconectado
donde confluyen la estima social, la igualdad ante la ley y el amor (Monge et al., 2022).

Se ha de promover el aprendizaje profundo y contextualizado, la practica activa
facilitara la adquisicion de conocimiento y destrezas. Al potenciar la inclusién y la
equidad en el aula, se esta potenciando la construccién de una sociedad mas justa, una
sociedad que proporciona oportunidades rompiendo con las desigualdades (Belavi y
Murillo, 2020). En esta propuesta, enmarcada en un contexto multidisciplinar, se
promueve un aprendizaje con valor personal e intencionalidad educativa implicita que
involucra recursos culturales y artisticos (Borges et al.,, 2020; Esteban-Guitart et al.,
2017). Se han desarrollado iniciativas que parten de la transversalidad para fomentar la
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justicia social en individuos de edad avanzada, sirviéndose de la cultura y la experiencia
musical para la mejora de la calidad de vida (Sarfson y Albini, 2017), observando
mejoria en el estado general y animico, la autoestima, la capacidad expresiva, el control
emocional y la socializacion.

Las propuestas artistico-musicales implican procesos intelectuales que permiten
beneficios fisicos y mentales: pensamiento, donde se vinculan conocimientos previos
y capacidad analitica; ideacion, donde tiene lugar la planificacion; y accion, donde tras
la toma de decisiones se emprende la resoluciéon del problema. Estas dinamicas
permiten al adulto seleccionar el planteamiento que mejor se adapte a sus capacidades,
conocimientos y preferencias, se proporciona una mayor capacidad de adaptacion
cuando se respeta la individualidad, algo que no sucede en otras actividades mas
dirigidas y limitadas (Carrascosa Sanchez et al., 2022). Los planteamientos artisticos
suelen fortalecer las interacciones cooperativas entre los participantes, por lo que se
refuerza la autorregulacion emocional, la empatia y el sentimiento de pertenencia al

grupo (Soontorntanaphol, 2021).

En esta propuesta la musica se vincula al texto, como tantas veces hemos visto a lo
largo de la historia, pero en este caso con una funcionalidad potenciadora y generadora
de habitos lectores y de escucha musical. Musica y texto se fusionan proporcionando
detalles histéricos y estéticos (Vela, 2019) que contribuyen a enmarcar y zambullir a
los participantes en la aventura de experimentar una nueva vivencia. Se realizo en el
aula una audicion comentada de una teatralizacién radiofénica acompafiada de musica
con funcionalidad ambiental, muy similar al género de la radio-novela que nos ha
permitido conocer cémo se vivieron momentos histéricos concretos, como las
Guerras Mundiales (Carmo Ribeiro, 2013). La animacién a la lectura en edad adulta
permite no solo la aproximacion a textos literarios, sino también la mejora de destrezas
analiticas, comunicativas, memoristicas y de concentracién, el reconocimiento y
expresion emocional, asi como la interaccién necesaria para desarrollar el trabajo en
equipo (Flores Guerrero, 2016; Herros Sanchez y Jarvio Fernandez, 2022).

La lectura, ademas de ser una opcién de ocio valioso y placentero, ha de ser un habito
que contribuya al conocimiento y formacién del lector, un desarrollo continio
contextualizado en el propio individuo, que se convierte en una experiencia facilitadora
de participacion social activa (Alonso et al., 2021; Natale y Stagnaro, 2016). Lectura y
musica implican conocer y descifrar un cédigo, uno basado en el conocimiento del
lenguaje -aprendido- otro basado en el reconocimiento emocional —intuitivo— y ambos
facilitan la conexién con nosotros mismos y con nuestro entorno (Volpi, 2011). La
promocion de participacion ciudadana en espacios creativos y el estimulo social y
mental que ello implica, permiten el maximo aprovechamiento de vivencias anteriores
con las que analizar y conocer el presente, asi como facilitar la identificacién de
personas con personajes a través de la lectura (Briones y Vélez, 2022; Chavarriaga y
Franco, 2009).

3. Método

Esta propuesta tiene un objetivo central que persigue incrementar la animacion a la
lectura en el sector de la poblacion de mayor edad. Para alcanzatlo, se han programado
tres objetivos especificos como son los habitos de lectura, conocimientos previos y
resultados de aprendizaje-motivacion, con ellos se pretende aportar un enfoque actual
sobre las intervenciones implementadas en sector adulto universitario desde la
multidisciplinariedad y las experiencias artisticas. Se especifican a continuaciéon los
objetivos, muestra, disefio, instrumento y procedimiento:
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e Objetivo 1: analizar los habitos de lectura previos en la muestra.

e Objetivo 2: observar la naturaleza de los factores de aprendizaje a partir de
los conocimientos previos en un contexto artistico multidisciplinar.

e Objetivo 3: cuantificar los resultados de aprendizaje y la motivaciéon en la
animacion a la lectura en el futuro.

Para este estudio contamos con una muestra de 121 sujetos, repartidos en dos grupos
diferentes, pertenecientes al programa de universidad de mayores, que participaron en
la experiencia de aprendizaje en Zaragoza, el grupo 1 con n=57 y el grupo 2 con n=064.
El criterio de seleccion fue articulado a partir de la matricula en dicho programa y, en
cuanto, a la separacion por grupos, vista la uniformidad de las edades, el horario de los
grupos. Es preciso recordar que, en este caso, el propio programa formativo tiene una
limitaciéon de edad para la admisién de 55 afios o mayor, por tanto, esta pauta
obligatoria en la matricula se tomé como criterio de seleccion de participantes.

En cuanto a la variable nominal o categérica de género, encontramos cierto
predominio de mujeres frente a hombres (Cuadro 1), con un porcentaje de mujeres
sobre el porcentaje de hombres. Desglosado el porcentaje por grupos, aflora una clara
preeminencia de la mujer (69,62 % en n=57; 64,06 % en n=064) frente a los hombres
(38,38 % en n=57; 35,94 % en n=064). Por edad, la muestra arroja una media de 65,74
afios por participante en datos de gran uniformidad para los dos grupos, a saber, n=57:
65,95; n=064: 66,04.

Cuadro 1

Datos sociodemogrificos, variable de género

Hombre Mujer Total
Zaragoza 1 24 33 57
Zaragoza 2 23 41 64
Total 47 74 121

Del mismo modo, en la variable de estudios previos, los dos grupos se muestran
homogéneos, con una cierta igualdad entre los estudios secundarios y los superiores,
frente a los primarios, de menor puntuacion: el 47,93 % tiene estudios universitarios;
el 45,45 %, secundarios y, por ultimo, el 6,61 %, primarios, lo que denota que casi la
mitad han vuelto a la universidad sobreentendemos que su vivencia pasada fue positiva.
Por grupos, se aprecia igualdad en ambos grupos de Zaragoza, donde los estudios
universitarios rozan o superan la mitad de la muestra (n=57, primarios: 5,26 %o;
secundarios, 50,88 %; superiores 43,86; n=064: primarios, 7,81 %; secundarios,
40,63 %; superiores, 51,56 %). Sin embargo, en una distribucién segun la variable de
género, existe una abrumadora mayoria de mujeres que han cursado estudios primarios
y secundarios (Cuadro 2), frente a la educacién superior o universitaria, mas
uniformemente repartida, lo que demuestra una posiciéon vulnerable de la mujer en
cuanto al hombre, a causa de su escaso nivel de formacion respecto del hombre. Asi
mismo, el 62,5 % de los poseedores de estudios primarios son mujeres; cifra que sube
hasta el 69,1 % en el caso de los estudios secundarios, mientras que el valor de los
estudios universitarios resulta casi inversamente proporcional, con un 38,8 % de
hombres y un 61,2 % en mujeres.

165



V. Gisbert y M. Vela Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 161-177

Cuadro 2
Datos sociodemogrificos, variable de estudios previos
Estudios
- - - - Total
Primatios Secundarios Superiores
Hombre Recuento 3 17 27 47
% Dentro de Estudios 37,5% 30,9% 46,6% 38,8%
Muier Recuento 5 38 31 74
Y % Dentro de Estudios 62,5% 69,1% 53,4% 61,2%
Total Recuento 8 55 58 121
0,
“ % Dentro de Estudios 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

A continuacion, se ofrece el desglose de la ultima variable nominal o categérica, la de
los habitos de lectura previos, en la Cuadro 3: el 2,31 % no ha leido ningtn libro en el
ultimo afo; el 45,66 % ha leido entre uno y cinco; el 35,26 % ha leido entre cinco y
quince; el 10,40 %, entre quince y veinticinco y 6,36 %, mas de veinticinco. De nuevo,
por género, se reitera un predominio de la mujer, que puntia mas que el hombre en
cuatro de las cinco medidas, especialmente, en la casilla de mas de veinticinco libros
leidos en un afio, con un 75 % frente al 25 % de los hombres.

Cuadro 3
Datos sociodemogrificos: Variable de hibitos de lectura
Libros
- Total
Ninguno Entre 1-5 Entre 5-15 Entre 15-25  Mis de 25
Recuento 4 17 15 9 2 47
Homb 0
ombre Yodenode a0 000 3270, 3759%  529% 250% 38,80 %
estudios
Recuento 0 35 25 8 6 74
Muj o
ger - Yodentrode 0 30, g5 471 % 750% 61,20 %
estudios
Recuento 4 52 40 17 8 121
Total 0
vodentro de 00 000 100,0%  100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
estudios

A la pregunta: ¢ha leido usted alguna obra que podtia considerarse una gran obra de la
literatura?, a lo que el 50 % contesto si y el 50 % no; por géneros. A este predominio
lector femenino afiadimos la preponderancia de la mujer, tanto en el grupo que dice
haber leido grandes obras de la literatura (67,19 %) frente al que no (62 %). Por otro
lado, siguiendo con la cuantificacion de los habitos de lectura de los sujetos
participantes, el estudio arroja un dato parecido en relacién a la sensacion de pereza
que puede tenerse a la hora de leer obras de gran envergadura, es decir, en torno a las
quinientas paginas o mas (Cuadro 4). De este modo, a un 52 % de los encuestados no
les da pereza afrontar la lectura de obras largas, frente al 47,9 %, que si, cosechando
una mayor incidencia de la pereza entre los lectores de un menor nimero de libros,
factor que desaparece progresivamente al incrementar el nimero de libros lef{dos: 100
% para los que no han leido ningun libro; 75 % para los que ha leido entre uno y cinco;
25 % para los que ha leido entre quince y veinte y 17,6 % para los que han leido mas
de veinticinco al afio.

En cuanto al nivel de conocimientos previos sobre los materiales de trabajo antes de
la experiencia pedagbgica, se encuentran enormes diferencias con respecto a las
distintas variables estudiadas, a partir de unas preguntas dicotomicas que valoran el
material artistico tratado. Asi pues, en el conjunto de la muestra, el 95,05 % de la
muestra habfa visto la pelicula de David Lean, frente al 3,51 % que no, mientras que el
porcentaje de la lectura de la novela —una obra larga, de mas de quinientas paginas—
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resulté casi inversamente proporcional, el 20,66 % habia leido la novela de Boris
Pasternak —frente a un 79,34 % que no—.

Cuadro 4

Datos sociodemogrificos: variable de habitos de lectura

Libros

A Total
Ninguno Entre 1-5 Entre 515 Entre 1525 asde 10w

25
Recuento 0 13 30 14 6 63
0 o
odentrode 00 2500, 700% 82,4 % 750 % 52,10 %
estudios
Pereza
Recuento 4 39 10 3 2 58
1 0
fodentrode 00 000 7500, 250% 17,6 % 25.0% 47,90 %
estudios
Recuento 4 52 40 17 S 121
Total 0
o o dentro de 100,0 %  100,0 %  100,0 % 100,0 %  100,0 %  100,0 %
estudios
Diserio

Este trabajo se ha enfocado como un estudio cuantitativo, por un lado, se presenta una
correlacion de variables personales y académicas que pretenden elucidar la sensacion
de aprendizaje tras la intervencion estudiada; por otro lado, se persigue averiguar el
grado de motivacién a corto plazo en la animacién a la lectura tras una experiencia de
aprendizaje centrada en un contexto multidisciplinar.

La recogida los datos, por medio de un cuestionario, ha tenido lugar en dos momentos,
antes y después de la experiencia de aprendizaje, por lo que este estudio se revela como
un disefo de investigacion de corte longitudinal.

Instrumento

Se ha elaborado un cuestionario ad hoc en dos partes, la primera, que recoge distintas
variables socio-demograficas de los sujetos participantes —edad, género, estudios y
habitos de lectura, conocimientos previos—; en cuanto a la segunda parte, se refiere a
los factores de aprendizaje —literatura, musica, cine, contexto histérico—, que pretende
indagar acerca de la opinion de los estudiantes sobre la experiencia de aprendizaje y los
resultados derivados del trabajo en un contexto artistico multidisciplinar. Dicho
cuestionario ha sido validado por tres jueces externos sobre su claridad, utilidad y
pertinencia, de hecho, la subescala que mide el nivel de fiabilidad (5 items; o de
Cronbach=0,8806) tiene un indice robusto de consistencia interna. Los datos han sido
analizados mediante el SPPS, Statistical Package for the Social Sciences de IMB. A
continuacion, se presentan las variables de la investigacion:

e Variables socio-demograficas: edad, género, estudios previos, habitos de
lectura.

e Cuestionario de factores de aprendizaje tipo checkbox.

e Cuestionario de resultados de sensacion de aprendizaje y motivacion a corto
plazo.

Procedimiento

Los sujetos participantes fueron sometidos a una experiencia art{stica multidisciplinar
donde novela, cine, musica, época y radio interactian con el fin de alcanzar un
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aprendizaje significativo. Asi pues, en una sesién tuvo lugar una audicién comentada
del programa “Doctor Zhivago: Rusia entre dos mundos”, emitido por primera vez el
30 de septiembre de 2018 en el espacio “Musica con estilo” de Radio Clasica, a partir
de una recreacion teatralizada de la novela de Boris Pasternak y ambientada con la
musica rusa de la época, al modo del género (también radiofénico) de la antigua radio-
novela.

Es posible ampliar la informacién siguiendo el siguiente enlace:

https://www.rtve.es/alacarta/audios/musica-con-estilo/musica-estilo-doctot-
zhivago-rusia-entre-dos-mundos-30-09-18 /4764718 /

De este modo, evitando reproducir imagenes del largometraje homoénimo, de sobra
conocido, se exploro, al margen de la imagen, cuyo poder de captacion resulta evidente
en nuestra sociedad, otro tipo de conocimiento artistico mas periférico, como en el de
las otras disciplinas artisticas presentadas. Siguiendo el concepto enunciado por Miguel
de Unamuno (1905), en esa misma época, sobre la narraciéon de hechos reales (historia),
ala que se superpone la peripecia de los personajes (intrahistoria), el relato abarca todo
el periodo revolucionario en Rusia (Figura 1), desde 1905, hasta el fin de la Segunda
Guerra Mundial (1945), pasando por el triunfo de la Revolucion, la Guerra Civil Rusa,
las épocas de la Colectivizaciéon y las purgas estalinistas hasta el estallido de las
hostilidades con la Alemania nazi.

Figura 1

Historia e intrahistoria en “Doctor Zhivago: Rusia entre dos mundos”

Moscl scu Moscl Moscu
prerrevolu- posrevolu- I preguerra I posguerra
cionario cionario L

HISTORIA

INTRAHISTORIA

Primer ( Segundo ercer Varikino Cuarto
encuentre encuentro encuentre encuentro

Nota. Recuperado de Vela (2019, p. 107).

Asi pues, los acontecimientos histéricos y la musica seleccionada giran en torno a los
ejes tematicos de la novela de Pasternak (Figura 2): el amor (color azul); la violencia
(color rojo); la dualidad entre campo-ciudad (verde-negro) y la creacion artistica (verde
oscuro). Finalmente, el programa concluye con la audicién de la banda sonora de la
pelicula, de Maurice Jarre.
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Figura 2

Transcurso del programa “Doctor Zhivago: Rusia entre dos mundos” en relacion a la accion
de Ia novela

Moscl P Moscu Moscu
posrevolu- e
Moscu cionario  Campo civ Campo  PreEHET posguerra
A NN A A A A N
Primer Segundo Tercer Cuarto Guerra
encuentro encuentro encuentro encuentro  patriotica
A M\ Furgas
A

Muerte de

KHATCHAT!

Spartact Muerte de

Lara

TCHAIKOVSKY
Romeo & Julieta SCRIBIAN
TCHAIKOVSKY Sonata 4 |

TCHAIKOVSKY
Sinfonia n° 6

Francesca da

BEETHOVEN Rimini
Sonata a
Kreutzer

TCHAIKOVSKY
Romeo & Julieta

Nota. Recuperado de Vela (2019, p. 112).

Después de la experiencia de aprendizaje y del subsiguiente debate propiciado por el
ponente, los participantes de la muestra completaron un cuestionario tipo checkbox o
caja de valoracion, sobre la sensacién de aprendizaje, con una escala 1-5 (1=ningin
aprendizaje; 5=mucho aprendizaje; resto de numeros, puntuaciones intermedias) y un
ultimo bloque de cuestiones de respuesta dicotomica (si/no) (Figura 3).

Figura 3

Preguntas sobre aprendizaje

¢HA APRENDIDO A RESULTAS DE LA INTERRELACION DE LA POESIA, LA NOVELA, LA MUSICA, EL CINE Y LA RADIO?

4. Resultados

La naturaleza de los datos remite a un andlisis correlacional de variables (r de Pearson).
Esta prueba presenta conclusiones interesantes en cuanto los andlisis estadisticos
previos: se halla relacién entre el nivel de estudios y las grandes obras de la literatura
leidas con anterioridad, con p=0,003; r=0,465; asi como entre el nivel de estudios y el
numero de libros leidos, p=0,032; r=0,485, mientras que se reconoce una relaciéon muy
robusta entre el sexo de los participantes y la cantidad de libros leidos, r=0,979;
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p=0,002, con un abrumador predominio de la mujer en la cantidad de libros leidos en
uno —tal vez, ¢sa sabiendas de su formacién?—, también refrendado por la prueba Chi-
Cuadrado (X?), que arroja un valor p=0,006.

De la misma forma, el X* que arrojan las tablas de contingencia para variables
nominales o categdricas indica una relacién entre el nimero de libros leidos y la
sensacion de pereza (es decir, a mas cantidad de libros leidos, menos pereza, p=0,000)
y entre la sensacion de pereza y la lectura de obras literarias (p=0,009).

Se ha elaborado un estudio de regresion lineal, a modo de disefio factorial, para conocer
la ponderacion de los factores determinantes en el aprendizaje durante la experiencia
pedagogica. Esta prueba establece una variable dependiente —en primer lugar, estudios
previos—, en relaciéon con las variables denominadas predictoras —es decir, los cinco
items puntuados en la valoracion de la sensacion de aprendizaje (Figura 4).

Figura 4

Valoracion de la sensacion de aprendizaje
- APRENDIZAJE EN CUANTO A LA NOVELA
- APRENDIZAJE EN CUANTO A LA PELICULA

- APRENDIZAJE EN CUANTO A LA MUSICA

- APRENDIZAJE EN CUANTO A LA EPOCA

- APRENDIZAJE MULTIDISCIPLINAR

Asi pues, la prueba de regresion lineal confirma el peso en el conjunto de cada variable
predictora, en funcién de la variable dependiente, de modo, segun el estadistico, el
nivel de estudios influye en la puntuaciéon obtenida con un valor p=0,019. Por
parametros, las tres variables mas fiables se encuentran en aprendizaje de la musica
(p=0,0006; 3=0,385), aprendizaje de la época (p=0,032; 3=0,454) y aprendizaje de la
novela (p=0,047; 3=0,495). En los tres casos restantes, el valor p., mayor de 0,05 no
da lugar a descartar la hipétesis nula, por lo que los resultados pueden haber sido
alcanzados por azar, gracias al margen de error superior a lo recomendado. En el caso
de un estudio de regresién con una nueva variable dependiente —en segundo lugar,
sexo— con las mismas variables predictoras, igualmente se hallé una relacion entre la
condicién de hombre o mujer en cuanto a la sensacion de aprendizaje, con un resultado
p=0,026, con dos unicas variables fiables, es decir, con valores por debajo de la
hipétesis nula (0,05), aprendizaje de la novela (p=0,037; 3=0,472) y aprendizaje de la
época (p=0,042; 3=0,489), donde las mujeres puntuaban levemente por encima de los
hombres en la sensacién de aprendizaje.

A continuacion, se ha realizado una prueba de comparacién de grupos para obtener el
dato de si existe una diferencia estadistica significativa entre la sensacioén de aprendizaje
sobre la novela Doctor Zhivago con puntuaciéon de los dos grupos incluidos en el
presente estudio. Para ello, utilizaremos el estadistico t-Student para muestras
independientes, lo cual requiere, previamente, la comprobacién de la normalidad de la
variable aleatoria con la prueba de Kolmogorov-Smirnov, indicada para una muestra
de >30 individuos (p=0,000 para ambos grupos). De esta forma, con un valor p=0,371
en la prueba de Levene, podemos comprobar que no hay una diferencia entre los
grupos verdaderamente significativa, con una media total de 3,35 en el grupo 1, frente
a otra de 3,26 en el grupo 2, en una subescala de cinco, entendiendo la opcién de
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cinco=mucho aprendizaje, 1=ningun aprendizaje y, en cuanto al resto, opciones
intermedias. El valor de la prueba t-Student revela que no ha habido diferencias
significativas de sensacion de aprendizaje entre los dos grupos de la muestra, con un
p.=.687 que no nos permite descartar la hipétesis nula.

A continuacién, se hicieron tres preguntas de respuesta dicotomica en cuanto a la
motivacion a corto plazo (Figura 5).

Figura 5

Motivacion tras Ia experiencia

¢SE VA USTED DE CLASE CON GANAS DE VER LA PELICULA? (O DE VOLVERLA A VER SI YA LA HABIA VISTO)

¢SE VA USTED DE CLASE CON GANAS DE VER LA PELICULA? (O DE VOLVERLA A VER SI YA LA HABIA VISTO)

¢RECOMENDARIA USTED EL PROGRAMA?

Recordemos que, en el bloque de conocimientos previos, tan sélo el 20,66 % habifa
leido la novela de Boris Pasternak, frente al 95,05 % que habia visto la pelicula
homoénima de David Lean, asi pues, podra valorarse en su justa medida el resultado de
este ultimo porcentaje, en que se observa que el 79,65 % estarfa dispuesto a leer o a
releer el texto, mientras que el 80,67 % volverfa a ver la pelicula (Figura 6). Por dltimo,
un 84,87 % de los sujetos recomendarfan el programa de Radio Clasica “Doctor
Zhivago: Rusia entre dos mundos”.

Figura 6

Resultados de las preguntas de dicotomicas

® no ® si ® no ® si ® no ® si

recomendar

leer novela ver pelicula
programa

Con estos datos acerca de la motivacion, resulta interesante hablar de resultados a partir
de diferencias de sexo y formacién previa, recordando que el 61,1 % eran mujeres,
frente al 38,8 % de hombres, y que el 47,93 % de la muestra habia tenido acceso a
estudios universitarios; el 45,45 %, a los secundarios y, por ultimo, el 6,61 %, sélo a
los primarios. Asi pues, en cuanto a las respuestas positivas de las preguntas planteadas
en la Figura 7, se observa un claro predominio de la mujer frente al hombre, dado que,
al menos, en el presente estudio, el género femenino presenta unos habitos lectores
consolidados a pesar de su formaciéon académica inferior respecto del hombre. Asi
pues, entre el 79,65 % que se mostraba dispuesto a leer o releer la novela de Pasternak,
un 66,61 % eran mujeres y un 33,39 % hombres; entre el 80,67 % que se mostraba
dispuesto a ver de nuevo la pelicula, un 58,72 % eran mujeres y un 41,28 %, hombres
y, por ultimo, de entre el 84,87 % que se mostraba dispuesto a recomendar el
programa, los datos arrojan un resultado homogéneo entre ambos sexos, 52,25 % de
mujeres frente al 47,75 % de hombres.
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Figura 7

Resultados de las preguntas de dicotomicas por sexo

® hombre @ mujer ® hombre @ mujer @ hombre @® mujer

leer novela ver pelicula recomendar
programa

En cuanto a la variable de formacién previa, entre el 79,65 % que se mostraba
dispuesto a leer o releer la novela de Pasternak, un 45,89 % posefa estudios primarios,
un 30,82 % secundarios y un 23,29 % universitarios o superiores; entre el 80,67 % que
se mostraba dispuesto a ver de nuevo la pelicula, un 40,66 % tenia estudios primarios,
un 31,87 % secundarios y un 27,47 % universitarios; por ultimo, en cuanto a la
recomendacion del programa, el dato porcentual arroja una marcada igualdad entre los
grupos, un 36,03 % tenfa estudios primarios, un 33,09 % secundarios y un 30,88 %
universitarios, de lo que se deduce que el contenido utilizado para la experiencia de
aprendizaje puede captar diversos publicos, independientemente de sus conocimientos
literarios, historicos o musicales.

Figura 8

Resultados de las preguntas de dicotomicas por formacion previa

@® secundarios @® secundarios @ secundarios
@ universitarios @ universitarios @ universitarios
@® primarios @® primarios @® primarios

leer novela ver pelicula recomendar programa

Eecundariog

De esta manera, se ha comprobado que, en cuanto a la motivacion, ha primado prima
el habito de la lectura, a la que la experiencia de aprendizaje pretendfa contribuir, por
encima de los estudios previos, que se ha revelado como un parametro menos relevante
en el caso estudiado.

Finalmente, advirtiendo que ha sido imposible segmentar la muestra para efectuar
pruebas diferenciales en el parametro de la edad, dada su homogeneidad a causa de los
requisitos de matricula, con una media de 65,74 afios para los dos grupos, los datos se
complementan, de nuevo, con la correlacién de Pearson (p=0,040; r=0,607), dado que
existe la relacion entre el numero de libros leidos y la voluntad de leer o releer la novela,
lo que indica que, cuanto mas se adquiere el habito de leer, mas libros se terminan
leyendo, es decir, que una mayorfa de 79,65 %, frente al restante 20,35 %, se mostraba
de acuerdo con leer o releer el texto inmortal de Pasternak tras la experiencia de
aprendizaje planteada.
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4. Discusion y conclusiones

Ante la falta de estudios previos que vinculen la animacion a la lectura con la poblacion
muestra del presente estudio, los autores se ven en la obligacién de no desarrollar el
apartado de discusiones, pues la literatura centra esta tematica en alumnado procedente
de la etapa infantil y juvenil. Carecerfa de sentido y significatividad establecer una
comparativa entre participantes con procedencia, recursos e intereses tan diferentes,
puesto que se trata de etapas vitales tan distantes. Siendo asi, los autores se centran en
desarrollar las conclusiones obtenidas tras la implementacién de la propuesta. Las
comparativas establecidas entre poblacion masculina y femenina, presentan un nivel
menor en la formacién académica entre mujeres, aspecto que ha sido estudiado con
anterioridad vinculado al género, pues se encuentra relacién entre el nivel educativo y
el incremento de oportunidades profesionales, sobre todo en mujeres (Gutiérrez et al.,
2022).

Este estudio presenta algunas limitaciones, la primera de ellas de indole geografica
puesto que es una propuesta desarrollada en un unico ambito universitario y para poder
generalizar los resultados obtenidos convendrfa ampliar la muestra a otras
comunidades auténomas. En segundo lugar, se trata de una muestra desigual, pues hay
un evidente predominio de mujeres y esto hace que encontremos mayor porcentaje de
resultados positivos en mujeres que en hombres, ya que hay una mayor cifra de
participantes mujeres. En tercer lugar, el nivel educativo en la muestra femenina es
inferior, por lo que tampoco encontramos que los resultados sean generalizables,
desconocemos qué resultados se obtendrian si este grupo presentara un nivel educativo
mas elevado.

El propésito de esta intervenciéon es incrementar el habito lector en alumnado
universitario de edad adulta, para ello se analizaron en primer lugar los habitos de
lectura de los participantes, encontrandose que casi el 50 % de la muestra ha leido entre
uno y cinco libros por afio, en general se encuentra un considerable predominio de la
mujer en los habitos lectores. El segundo objetivo pretendia observar los
conocimientos previos de los sujetos participantes sobre la novela de Boris Pasternak
que solo un 20 % habia leido y sobre la pelicula de David Lean que el 95 % habia visto
con anterioridad. El tercer objetivo se centraba en cuantificar los resultados de
aprendizaje y observar variacion en la motivaciéon en relaciéon con el animo lector, la
mayor percepcion de aprendizaje parece estar conectada al enfoque musical, seguido
de aspectos relacionados con la época en que se desarrolla la pelicula y en dltimo lugar
mediante la novela. Se ha observado una mayor motivacion para recomendar el
programa de radio (84,87 %), reduciéndose levemente la motivacion por la
visualizacion de la pelicula (80,67 %) o la recomendacién de la lectura de la novela
(79,65 %), llama la atencién que, a pesar de no contar con estimulo visual, prevalece la
recomendaciéon del programa de radio sobre la recomendaciéon de la pelicula,
sospechamos que puede resultar atractivo e innovador el formato propuesto por el
programa presentado.

En esta practica desarrollada en la Universidad de la Experiencia, aproximadamente el
46 % poseia estudios universitarios previos y el 43 % restante era la primera vez que
tenfa acceso a estudios superiores (un sector de la muestra no alcanzé estudios
secundarios). Se observan diferencias por sexo, pues hay un elevado porcentaje de
mujeres que posefa estudios universitarios previos y ha resultado presentar un avido
interés por la lectura. Podriamos encontrar por tanto una relacién directa entre
formacion previa e inquietud por la lectura, a mayor formacion mayor interés por la
lectura de obras de gran envergadura. En cuanto a resultados de aprendizaje,
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observamos que la capacidad de conectar con el individuo proporcionando nuevos
contenidos, a la vista de los datos obtenidos, es superior al utilizar el recurso musical
(nos aventuramos a indicar que puede ser quiza por su poder emocional),
cinematografico (por la capacidad evocadora e informadora de la imagen) y en dltimo
lugar el recurso literario (que precisa de un mayor esfuerzo por parte del individuo).
No se han contemplado resultados por edad, dado que el propio programa de la
universidad de mayores implica ser mayor de 55 afios para poder formalizar matricula
en el mismo y las edades de ambos grupos eran sumamente uniformes.

Podriamos concluir positivamente que esta propuesta ha contribuido a incrementar la
motivacion por la lectura de la novela, al menos un 79,65 % recomendaria su lectura,
un dato que puede considerarse exitoso. Consideramos que la multidisciplinariedad ha
resultado ser un enfoque Optimo para trabajar de forma activa aspectos relacionados
con manifestaciones artisticas que pueden facilitar el acceso a obras literarias de
envergadura, si éstas son ademas complementadas con actividades motivadoras en las
que se impliquen la conexién musical y cinematografica, que, al menos en esta ocasion,
ha conquistado a los participantes de esta experiencia. Se podria plantear replicar la
intervencioén buscando otras obras literarias y combinandolas con propuestas similares
o bien con otras diferentes (de indole pictérico, teatral, etc.), realizando una
comparativa de resultados. En cualquier caso, se ha evidenciado la extraordinaria
acogida que esta dinamica ha supuesto para el alumnado implicado, podria decirse, por
tanto, que el objetivo principal de este trabajo se ha alcanzado sobradamente.

La confluencia de diversos elementos artisticos que implican la escucha, lo audiovisual
y la lectura, ha propiciado un espacio de vivenciacién individual basado en la
interaccion colectiva. La Universidad se ha convertido en esta ocasion en un punto de
encuentro de individuos de procedencia cultural y social diversa, demostrando que mas
alla de su funcién educativa y académica puede implicarse en generar oportunidades
de participacion a sectores en riesgo de exclusiéon. La ONU, la UNESCO, los Planes
estratégicos, los Objetivos de Desarrollo Sostenible, etc., presentan la necesidad de
trabajar en beneficio de la justicia social y la equidad, evitando el aislamiento y soledad
de personas de edad avanzada y promoviendo actuaciones que les permitan
mantenerse conectados con el aprendizaje permanente, con la comunidad y los
entornos actuales. Consideramos que esta intervencion artistica ha presentado una
viabilidad real, interesante y enriquecedora desde multiples perspectivas, podriamos
considerar por tanto que serfa una experiencia extrapolable y replicable en otras
comunidades auténomas del territorio nacional, ampliando el rango de actuacion y
beneficios de la misma.
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1. Introduccion

Honduras, a partir del golpe de Estado Civico-Militar del afio 2009, ha estado inmersa
en un proceso de ampliaciéon de la violencia. Este flagelo se encuentra arraigado por
diversos factores relacionados con lo social, cultural, politico y econémico
conformando una cadena estructural que afecta a toda la sociedad (Barrachina-Lison,
2016). Con el discurso de reducir la problematica de la inseguridad, el Estado
hondurefio ha concedido poderes no correspondientes a su rol a las Fuerzas Armadas
(Decreto PCM-075-2011), lo que permitid6 extender sus acciones a todas las
instituciones estatales y sociales. Por tanto, se generd una escalada de represion
alcanzando a los centros de formacion, que como instituciones sociales no quedaron
exentos. En la actualidad, la violencia afecta a mas de 1600 millones de nifios en el
mundo y representa una experiencia traumatica, cuyos eventos son negativos y
duraderos en la salud, bienestar fisico y psicofisico (Chirico, 2018).

La desigualdad social, que era notoria, se profundizé debido a que, como politica
estatal, se empezaron a reducir los presupuestos de los sectores de educacion y salud,
lo que allané el camino a la privatizacion, aspectos que alertan a los gremios de estos
sectores. Esta situacion con un estado de derecho débil, una estructura socioeconémica
que se vuelve incapaz de atender los suministros sociales basicos y bajo una ruptura
del tejido social desencadend una nueva organizacién sociopolitica de los gremios, que
se convirtieron en movimientos reivindicativos, los cuales proclaman una justicia social
que luche contra el autoritarismo, la opresioén del poder y la desigualdad.

En este contexto de injusticia social, surge la necesidad de documentar las agresiones
enérgicas por los aparatos de seguridad y otros tipos de violencia a lo interno de los
centros escolares y para hacerlo, se apela a la documentacion narrativa de experiencias
pedagdgicas como una modalidad particular de la indagacion narrativa e interpretativa.
Esta favorece construir, documentar, tornar publicamente disponibles y volver criticos
los sentidos, comprensiones e interpretaciones pedagogicas que el profesorado
construye (Suarez, 2007).

Acontecimientos recientes en el campo pedagoégico han reavivado el interés por la
investigacion biografico-narrativa, toda vez que, desde esta perspectiva, que parte de
la experiencia y la vida de los docentes, se han desarrollado una serie de trabajos
encaminados a: analizar las practicas ejecutadas por el profesorado y conocer la
realidad educativa en los centros escolares (Belavi y Murillo, 2020; Bustelo y Miguez,
2020; Keck y Saldivar, 20106); analizar los procesos de construcciéon del saber
pedagdgico (Morales et al., 2020); ampliar la reflexién sobre la narrativa historica-
académica y didactica sobre la comprension de los limites del pasado (Cavalcanti,
2021); y, analizar la configuracion de subjetividades del profesorado que ha vivido
situaciones de violencia politica relacionadas con sus apuestas ético-politicas (Paez-
Robayo, 2020).

Estudios como el de Grangeiro y Suarez (2017), tuvieron el interés de mostrar y poner
en debate la reconstruccion de algunas interfaces de la formaciéon permanente del
profesorado. Igualmente, Mirshak (2020) analiz6 cémo la educacion es un dominio
politicamente disputado que puede ayudar a proteger a los regimenes, capaz de
desarrollar el consentimiento, por medio de la aceptacién de ciertos conocimientos,
actitudes y comportamientos. Ademas, Paglayan (2022) investigd la manera en que los
sistemas educativos son disefiados con el objetivo de ensefar obediencia y convertirse
en una herramienta para prevenir futuras rebeliones y promover el orden a largo plazo.
Ademas, Vargas (2013) reconstruyé narrativamente, los conocimientos pedagdgicos y
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didacticos que puso en juego el profesorado en su experiencia de planificacién y
ensenanza.

En cambio, investigaciones relacionadas con la represion politica en educacion (Ledn-
Moreno et al., 2019; Nasirci y Sadik, 2017) se centran, fundamentalmente, en el estudio
de las modalidades y origen de la represion a los sistemas educativos. Lo que denota
que este fenémeno es escasamente estudiado desde la reconstruccion de la experiencia
a través de procesos narrativos en los que se evidencien las voces de los actores, sus
concepciones, emociones y transformaciones.

La democracia y la justicia social son cuestiones indisolubles (Belavi y Murillo, 2020),
para dar luz a las diversas experiencias por medio de las narraciones autobiograficas y
convertirlas en fuente primaria de la reconstruccion de un momento histérico
(Goodson, 2003) surge este estudio. Esto con el objetivo de explorar a través de la
documentaciéon narrativa del profesorado hondurefio, la experiencia de represion
politica a lo interno de los centros educativos en contexto de lucha social.

Las narrativas documentadas, favorecen articular las experiencias de vida y saberes
silenciados del profesorado en la construccién de un nuevo ser histérico (Grace O' et
al., 2018). Estas experiencias educativas, desde el cristal de un analisis biografico
narrativo, facilitaron el surgimiento de cuatro categorfas en torno a las experiencias en
el contexto descrito: represion, emociones derivadas, transformacion de la identidad
docente y formacion para la justicia social.

1.1. Narrativas docentes

En la actualidad, la vida publica estd asociada a procesos de cambios vertiginosos en la
sociedad. Como producto de estas disrupciones en el campo educativo, han germinado
nuevas experiencias en los agentes escolares (Ahmadi, 2020; Estefan et al., 2016;
Mahoney y Khwaja, 2016; Naicker et al., 2020). En tal sentido, se entiende que la
narrativa viene siendo una de las principales vias para visibilizar los momentos vividos.
Esta modalidad de investigaciéon permite transitar y explorar para nombrar, contar,
indagar, comprender e imaginar el mundo de la experiencia escolar (Suarez y Porta,
2021).

Aunque existen multiples mecanismos para registrar las autobiografias docentes como
cartas, historias de formacion, diarios de clase, biografias de aulas etc., son solo algunos
de los modelos narrativos los que permiten al profesorado contar sus historias vy, al
mismo tiempo, posibilitan el discernimiento de sus modos de habitar el mundo.

A través de la documentacion narrativa, se proyectan las vidas profesionales del
profesorado y estos se representan a s{ mismos como activos conocedores del mundo
escolar; asf lo indica Suarez y otros (2004). Lo anterior porque la documentacion
narrativa tiene la intencién de interpelar y estimular la reconstruccién de la memoria
pedagdgica de la educacion y orientar la posibilidad de objetivarla, legitimarla y
difundirla, para ponerla en circulacién y tornar piblicos los hechos vividos, cargados
de sentidos. Ademas, el dinamismo de las historias criticas de la ensefianza contribuye
a recuperar el color, textura, hechos y situaciones de lo que sucedi6 y les sucedio a los
protagonistas en acciéon (Acosta y Buendia, 2016; Bayon, 2015; Evans, 2013; Flynn,
2019; Huchim y Reyes, 2013; Trahar, 2011).

Para el proceso de investigacion narrativa en el campo docente, se debe tener en cuenta
que el trabajo es de comprension sistematica del fenémeno de la experiencia. En otras
palabras, se indaga en las historias vividas y comentadas para ser vividas, también, por
quienes las leen y escuchan, mas que vivir la propia experiencia (Clandinin et al., 2016).
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Las personas configuran y animan la manera en que se vive la vida diaria por medio de
narraciones sobre quienes son ellos y los demas. Se entra en su mundo, por
consiguiente, la experiencia se interpreta y se hace personalmente significativa. Cornejo
y otros (2020) manifiestan que, para la conducciéon del proceso educativo, el
profesorado debe estar en capacidad de asociar su entendimiento emocional sobre su
actuar docente, la escuela, sus historias personales y el curriculo, en otras palabras, sus
contextos a nivel social repercuten en la construccioén de su identidad.

1.2. Represion politica en Ia educacion

Davenport (2005, como se cité en Honari, 2018) afirma que, la represion es el conjunto
de acciones realizadas por las autoridades contra los individuos, movimientos,
organizaciones, grupos, que restringen las creencias y los comportamientos, a través
de la imposicion de sanciones negativas que se centran en el dafio fisico y psicologico
a su integridad.

Palacios (2020), indica que la represion se desagrega en un conjunto de actividades que
pueden ser letales o no letales como acoso, arresto arbitrario, detencién arbitraria,
asesinato politico, discriminacion de derechos civiles y politicos, encarcelamiento,
prohibiciones, tortura y espionaje-vigilancia. Segin Jorquera-Alvarez y Piper (2018),
en cuanto a emprender la represion en educacion, no existe una entidad o tnico
fenémeno que la genere. En su lugar se inician acciones en sintonfa con determinados
contextos historicos, culturales, ideolégicos y politicos. Todo ejercicio del poder
coexiste con la resistencia, en la cual hay personas que ejercen una accion y personas
que son afectadas por esta.

Pineau (2015) sefala que la represion politica en la region latinoamericana ha estado
orientada, con el paso del tiempo, a alcanzar caracteristicas semejantes a la violencia
estructural. Desde esta vision, se llevan a cabo politicas especificas que formulan
légicas encaminadas a la militarizacién del sistema educativo, la burocratizacion del
sistema, una fuerte jerarquia en la estructura administrativa. Todo con el objetivo de
someter a las comunidades a un mayor grado de coaccién social y pérdida de la esencia
pedagdgica de sentido emancipatorio.

Diwan y Vartanova (2020) manifiestan que cuando el adoctrinamiento no funciona de
forma efectiva se desarrolla una represion abierta, con la finalidad de defender valores
politicos. Para los citados autores, las instituciones educativas estatales trabajan para
reproducir y asegurar en gran medida el orden social vigente, hasta el punto de hacer
que los educados sean mas conservadores que los no educados. Roberts y Suba (2019),
afirman que los Estados alojados en las instituciones formadoras atacan y fustigan a
las mentes con una vision critica-social, reprimiendo a aquellos segmentos sociales o
personas designadas como subversivas, por dar sentido a los elementos relacionados
con la democracia y la libertad.

De acuerdo con Bujorean (2014), este fendémeno no radica estrictamente en la
visibilidad de la violencia fisica. En su lugar, prevalecen comportamientos y actitudes
que son invisibles. En realidad, hay una corresponsabilidad de organizaciones y
miembros sobre un alineamiento activo. Ante el eje de apoyo a la represion, hay una
complicidad entre actores sociales dentro de la misma escuela.
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2. Método

Diserto

Sobre la base de la complejidad del fenémeno objeto de estudio, que implicaba la
reconstruccion densa del mundo llevada a cabo en una experiencia de represion
politica, insertada geografica e histéricamente en el contexto escolar, se adopté un
enfoque de investigacién cualitativo, porque tiene la finalidad de comprender los

entornos, analizando las experiencias de las personas para encontrar significados (Flick,
2015).

De la misma manera, se plante6 un disefio de investigaciéon biografico-narrativo. Uno
de los intereses de los estudios autobiograficos es la expresion de la experiencia
humana como texto social para ser leido y despertar la conciencia critica (Denzin y
Lincoln, 2013). Este disefio permiti6 indagar diversos aspectos, asi como dimensiones
visibles en las narraciones y los relatos de vida de las experiencias docentes.

Participantes

En la realizaciéon del proyecto participaron ocho docentes de distintos sexos,
pertenecientes a varias instituciones y niveles educativos. Se optd por el muestreo de
bola de nieves, lo que permitid, en el momento inicial del proceso investigativo, que
las primeras personas referenciaran a otros participantes. L.a muestra se extrajo,
exclusivamente, de docentes de instituciones educativas publicas de la ciudad de
Tegucigalpa, cuatro de sexo femenino y cuatro de sexo masculino. Tres desarrollan su
ejercicio docente a nivel universitario y cinco en nivel medio de educacion. Fueron
seleccionados con base en los siguientes criterios: la experiencia directa en la represion
a lo interno de los centros, la disposicion para participar en el estudio, que fuesen
docentes y no personal administrativo, y la anuencia en la difusién y publicacion de sus
relatos. Para esquematizar se comparten algunos datos en el siguiente cuadro (Cuadro

1).

Cuadro 1

Caracteristicas de las personas informantes

Seudénimo Edad Anos de ejercicio  Nivel educativo
Alicia 42 24 Medio
Datlys 53 33 Medio
Dina 54 18 Superior
Yesenia 57 35 Medio
Daniel 44 18 Superior
Hernan 58 24 Superior
Jesus 47 25 Medio
Walter 46 25 Medio

Nota. Elaboracién propia.

Procedimiento

La fase de produccion de los relatos se efectud entre los meses de octubre del 2021 y
enero de 2022. Para la redaccion de las narrativas, se puso en practica la documentacion
narrativa. Este proceso se orienta a la produccién individual y colectiva de los relatos
pedagogicos, que dan cuenta de las vidas y sentidos profesionales de los docentes,

como activos conocedores del mundo escolar a través de historias criticas (Suarez,
2007).
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El proceso fue dirigido por uno de los investigadores, quien al inicio del estudio
presenté a los participantes el proposito de la aplicaciéon del disefio biografico-
narrativo, con lo cual se contribuy6 a la comprension del objeto de estudio.

Para la construcciéon de narrativas, la consigna inicial de los relatos en el primer
encuentro fue abierta: ¢Cémo fue la experiencia de represion a lo interno de tu aula?
Este ejercicio permitié rememorar y reconfigurar la experiencia de vida de los
docentes, relacionada con la represion. Lo que evidencié la importancia de la
subjetividad en la interaccién entre quien cuenta la historia y quienes la escuchan.

En la primera fase, se realizé un primer dispositivo, el cual estuvo constituido por
cinco docentes. Estos fueron contactados por medio de llamadas telefénicas y
mensajes indicandose en qué consistia el estudio. Se desarrollaron cinco encuentros
mediante la plataforma Google Meets, la cual garantizé la escritura y re-escritura de los
relatos autobiograficos, con una duraciéon de 90 minutos cada uno. Las sesiones se
realizaron cada 9 dfas y se centraron en la escritura de relatos de vida singulares,
interpretados y comentados por el colectivo, y articulados a la historia social.

En la segunda fase, se emprendi6 otro dispositivo en el que se sumaron tres docentes.
Los participantes del primer dispositivo contribuyeron a contactarlos, facilitando la
comunicacioén para invitarlos al estudio. Se desarrollaron cuatro encuentros con una
duracién de 70 minutos, cada uno. Para controlar los efectos de escritura y reescritura
de los relatos, se hizo necesario disponer de un lapso de 17 dias.

Una vez logrados los relatos autobiograficos y editados plenamente, se les solicito a los
participantes de cada dispositivo que eligieran a una persona para que acompafara el
proceso de clinica de edicién, cuyo fin fue el analisis del discurso de los relatos, la
comunicabilidad y pertinencia de su publicacion. Con el proposito de que los
informantes observaran los elementos que habfan sido subsanados, se les hizo entrega
de su historia para analizarla y aprobarla. A la vez, para cumplir con el criterio ético de
anonimato de los participantes, se utilizaron seudénimos para nombrarlos.

Abnalisis de la informacion

Luego de la edicion de los relatos autobiograficos de ambos dispositivos, se disefié un
mecanismo que articul6 una légica analitica microtextual, en la que se categorizo y sub-
categorizé la informacion. En primera instancia, se realiz6 una codificacion abierta con
matrices que estuvo sujeta a la lectura de todos los relatos para familiarizarse con ellos
y rastrear elementos que se encontrasen al punto de establecer relaciones entre las
narrativas. Este analisis es muy parecido al procedimiento de la Teoria Fundamentada
(Bolivar y Domingo, 2019),

En segunda instancia, ya analizada cada linea, se aglutinaron conceptos en funcion de
los aspectos sobresalientes. De esta forma, se generaron las categorias de analisis que
determinaron cuales son las representaciones sociales y significados atribuidos a la
experiencia de represiéon y lucha por parte de los participantes. Los microtextos
seleccionados y categorias establecidas responden al criterio de repeticiéon en los
episodios, voces, emociones, etc. presentes en los relatos.

3. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados de la categorizacion y subcategorizacion a
través de una composicion narrativa, que enlaza los relatos construidos por los
docentes, sobre la significatividad de la experiencia de represion vivida a lo interno de
los centros educativos, con extractos de las narrativas autobiograficas. Es oportuno
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indicar que la investigacion narrativa esta guiada por un sentido de totalidad que
representa la situacion sociocultural en un contexto historico establecido (Denzin y
Lincoln, 2012); por lo tanto, las narraciones no son derivadas como datos u objetos de
conocimientos, sino que son comprendidas como una globalidad que busca retratar la
complejidad de la experiencia bajo un ambiente.

3.1. Historias de represion en el contexto de Ia Iucha social

Los maestros de distintas universidades e instituciones educativas de Honduras, en las
que se vivieron los actos de protesta social en el contexto posterior al golpe de Estado
(2009), asi como en el de la plataforma para la defensa de la salud y educaciéon 2019
expresan, a través de sus narrativas, distintos mecanismos ejercidos por el Estado para
contener y castigar, mediante la violencia, sus actuaciones. Estos actos de represion se
ejercieron, de acuerdo con las voces de los docentes, con diferentes mecanismos de
control como: la represion de la policia militar, la represion de autoridades
institucionales y la represién mediante sanciones administrativas.

Las incursiones de la policfa militar al interior de las instituciones educativas y
universitarias se reflejan en estos microrrelatos de los maestros.

Eran las 10:00 a.m. Un dia del mes de julio del aiio 2016, parecia ser un dia
normal de trabajo, pero babia una palpable tension en el ambiente, una
incomoda incertidumbre en el campus. La razon de esto, la posibilidad de ser
invadidos nuevamente por agentes policiales en el interior de nuestra Alma

Mater. (Daniel)

Me aprestaba a recibir alummos de octavo grado con edades comprendidas entre
12 a 14 asios en su mayoria ninas como es la norma en nuestra institucion.
Cuando fueron asaltados miis sentidos por un ardor y picazon en mi garganta el
cual reconocia y recordaba de inmediato, sin esperar qué tan cerca de mi espacio
laboral se encontraba. (Hernan)

Estos relatos no solo manifiestan la incursion de la policia al interior de las
instituciones, sino las consecuencias del control ejercido con dichos actos en las
emociones de estudiantes y docentes, en la imagen del ideal de la universidad.

Las detonaciones fueron lanzadas al interior del colegio, el humo se esparcia por
todos los espacios incluso en las aulas donde estaba con mis alummnos, no podia
respirar, me ardian los ojos nunca habia sentido esa sensacion tan horrible de no
poder respirar, me senti agredida emocionalmente, ademis de ﬁlrz'mmmfe,forqm
en ese mommz‘to{pemé' "Mi vida no vale nada, solo quieren que me quede en el
anla y gue no deje salir a los alummnos'. (Alicia)

La universidad ya no se veia como la mdxima casa del conocimiento, como el
espacio de debate del pensamiento humano, sino mds bien como un campo de
entrenamiento militar en medio de una mal llamada Repriblica libre, soberana

¢ independiente. (Daniel)

Pero, no fue la represion de la policia militar la unica forma de ejercer control en la
ciudadania, sino que los profesores expresaron formas de represion administrativa
desarrollada al interior de las instituciones de educacién basica, media, técnica y
superiof.

Hasta cierto punto, los hechos nos indican que eran ellos las antoridades de la
Universidad, los que habian fedz'do desalojar a los estudiantes de los portones,
para restablecer las clases de éforﬁm continna;, que la universidad estuviera
tomada, era mal visto por el gobierno. (Dina)

La rectora lo habia hecho otra vez, y parecia que cada veg era un mensaje mds
claro, "nadie puede pensar diferente, y si lo haces eres un revoltoso” lamentable
pero cierto, la libertad de pensamiento y hasta la libre locomocion, ya no existian
en Honduras. (Daniel)
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Como indican los relatos, algunas directivas universitarias tomaron parte en las
actuaciones de la policia militar, al aprobar las incursiones de estos organismos hacia
el interior de las instituciones.

También, se presentaron advertencias a los docentes, desde las autoridades
administrativas:

Eso fue lo gue comenzaron a divulgar las autoridades, desde un dia antes de
gaxeaanaxes como: “esto no es bien visto, profesores no nos conviene, porgue no
van a haber desentbolsos y nos van a rebajar el presupuesto del otro ano, porgue
estamos opuestos a ellos”. (Dina)

Y se generaban directrices, movidas por la necesidad de mantener el orden y ocultar
realidades institucionales.

Las indicaciones en ese entonces estaban encaminadas hacia retener los
estudiantes en las aulas no por su seguridad fisica, sino mds bien, por querer
mostrar que se estaba al margen de la problemdtica de los problemas educativos,
signiendo el guion brindado con amenazas bacia los mismos docentes sobre no
ser parte de la realidad vivida. Se instaurd dentro de la estructura educativa a
dirigentes politicos, cuya funcion es esconder las deficiencias que durante asios
habian sido piiblicas y parte de los reclamos histdricos del magisterio. La
inconformidad se sentia entre los docentes y existian voces inconformes con el
abordaje de la problematica, pero con un temor de expresarlo priblicamente.

(Herndn)
Ahora bien, este tipo de represion administrativa también se desencadeno hacia los
estudiantes:

Muchos de los estudiantes que participaron en las marchas, fueron perseguidos

por las antoridades del colegio, los buscaron uno por uno, fueron cmzem;adof

con matricnla condicionada, eran vigilados por algunos consejeros y orientadores,

la orden era tenerlos vigilados y al primer acto de protesta serian expulsados. No

les permitian estar en grupos en los recreos, eran estigmatizados porque les decian
que levaban baja nota y por eso no tendrian matricula. (Alicta)

En este mismo sentido, la profesora Darlys expresé: “Ese actuar como consejeros
molest6 a las autoridades, querfan que hiciéramos acciones al margen de la ley, en
donde afectairamos a estudiantes que dirigfan el movimiento”.

Asi mismo, la represiéon se ejecutd a través de distintos tipos de sanciones
administrativas puesto que para las autoridades el hecho de que se promovieran
acciones para contrarrestar la situacién de coaccién constitufa una ilegalidad. De esta
manera, fueron invocados aquellos casos que no pudieron ser probados como faltas
contra docentes que en el pasado habfan levantado la bandera de lucha. Asf lo relaté
Walter: “Recordamos cémo en julio, misteriosamente, se le activd una sancion
administrativa al profesor, la cual tenfa méas de afio en suspenso, que no le aplicaron y
que habia prescrito”.

Ademas, la materializacién de acciones administrativas por las autoridades promovia
la prohibicién de impulsar el movimiento de protesta que se gestaba a lo interno de los
centros de formacion.

Luego comencé a mensajear por WhatsApp con mis estudiantes, para ir a la

movilizacion del dia siguiente, una de ellas me advirtio: que mejor no me “diera
color” de lleno en mi apoyo hacia ellas, porque ya sabiamos que eran capaces de

todo. (Dina)

Todas estas formas de represion dan cuenta de una condicién ideolégica del Estado,
porque como lo planted el profesor Hernan, se asume la protesta social como una
amenaza para el poder. Entonces, reprimir a los actores de la protesta en universidades
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e instituciones educativas se convierte en el camino para recuperar dicho poder y en
una excusa para agredir a los ciudadanos:

Esta politica gubernamental en la cual la protesta es sindnimo de anarquia y al
mismo tiempo se persigne directamente a todo aguel que apoya de alguna forma
estas propuestas fue instituida en centros educativos, distritales y antoridades
superiores de todo el pais. Y hoy son las excusas para agredir a docentes
amenazdandolos con i)érdz'dg de su trabajo o cualquier tipo de coaccion por el

hecho de desnudar y hacer priblico los problemas por todos ya sabidos. (Hernan)

Producto de estas actuaciones por parte de las autoridades administrativas, el miedo
fue una constante, encaminada no sélo a reprimir fisicamente a la poblacion profesoral
y estudiantil, sino a generar una violencia invisible, indirecta, que lograba mantener un
poder asimétrico: una violencia simbdlica.

Tanto estudiantes como docentes ya no reconociamos el campus, ya no era un
Ingar seguro donde podias pensar diferente, donde la vog disidente de los
estudiantes retumbara en los edificios, aunque es precisamente esa diferencia de
ideas, de pensamientos, de ideales lo que debe construir el espiritu de la
universidad. Podias percibir el miedo, un miedo generalizado, una tension que
figuraba en el ambiente como un elefante blanco gue todos veiamos, pero del que
preferiamos no hablar. (Daniel)

Contra mi, siguieron los ataques verbales en priblico, haciendo remembranza de
lo que pasd en el 2019, me cargaban de tanto trabajo, que a veces tenia que
trabajar en mi casa, para poder cumplir con mis obligaciones, pero segui adelante
con todo. Sin embargo, muchas veces senti miedo por mi vida, porque algunos
comparieros me contaban, que tenia enemigos que hablaban cosas jZm de mi y
que tuviera cuidado. No sé qué tan grande era la maldad, pero en un momento
senti miedo, me puse paranoica, cuando salia del colegio miraba a todos lados,
pensaba que me podian hacer dario, era terrible esa sensacion, tenia que callarme
todo eso que sentia, para no mostrar debilidad. (Alicia)

Estas modalidades de represion hacia los docentes y estudiantes de las instituciones
confirman lo planteado por Davenport (2005), Palacios (2020) y Jorquera-Alvarez y
Piper (2018) pues la represion politica se desarrolla en la educacién con el fin de
controlar creencias y comportamientos de la comunidad educativa que van en contra
del poder predominante. Y para ello, se emplean diferentes estrategias entre las que se
encontraron, en este caso, el dafio fisico al interior de los centros educativos y el
psicolégico caracterizado por generar miedo e incertidumbre.

3.2. Subjetividades y emocionalidad en el marco del contexto de represion

Otro aspecto sobresaliente en los relatos de los profesores acerca del contexto de
represion, son las emociones conceptualizadas por estos. Las subjetividades expresadas
se concentraron en sentimientos como: impotencia, indignacién, incertidumbre,
derrota, solidaridad, que caracterizan el sentir de los maestros.

La imposibilidad de los profesores para actuar y tomar decisiones, ante las incursiones
de la policfa militar a las instituciones generd en ellos sentimientos de impotencia,
como lo expresan en sus relatos:

Como maestro al salir de mi aula y ver los estudiantes alocados, corriendo de un
lado hacia otro; descoordinados, por ver esa nube grande tixica de gas
lacrimdgeno, que observabamos, en los predios y anlas a?% mstituto. .. Me senti
impotente. (Walter)

Me arrollaban sentimientos que transitaban entre el engjo, el miedo, la enforia,
¢l afecto, la rabia, el resentimiento y sobre fodo la z';;ipotmﬂ'a. Sabia que la mejor
idea residia en mantenerse alejado de los gases y de las calles, porque no sabiamos
que nos esperaba alli. (Jesus)
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Asi mismo, emergié un sentimiento de desconcierto y derrota ante la situacion social
experimentada al interior de las instituciones educativas:

... en ese momento pensé: “Ni vida no vale nada, solo quieren gue me quede en
el anla y que no deje salir a los alummnos”. El pensar eso, me devasto totalmente,

porgue me di cnenta que a nadie le z?orlaba mi vida, era mds importante
mantener el orden. De ignal forma a nadie le importaba la vida de mis alumnos,
lo mds importante era callarlos, tenerlos encerrados a cualquier costo. (Alicia)

Este escenario produjo en los docentes una sensacioén de inseguridad e incertidumbre
ante el devenir, dado que era dificil predecir que la represion llegaria a tocar las puertas
de los espacios compartidos con los nifios. Asi lo reflejé Daniel: “En esos dias llegaba
a mi puesto de trabajo con la esperanza que podriamos desempefiar nuestra labor
docente en paz, sin que de repente un arrebato externo de violencia interrumpiera las
aulas”.

Ante las injusticias cometidas, los profesores dieron cuenta del enfado que sentfan con
colegas y directivos por su indiferencia en relaciéon con la situacién atipica que les
azotaba; asi como, por su inclinaciéon a respaldar las decisiones de las autoridades. Dina
sefial6: “Me senti ya no preocupada, sino indignada, con las autoridades irrespetuosas
de nuestros derechos humanos”. La profesora Yesenia, también, indicé su rechazo a
dicha actitud de indiferencia:

Al mismo tiempo, en el interior del colegio unos docentes y cierto personal de

servicio civil solo observan, esperando la hora en que abrieran los portones para

irse a sus casas, indiferentes a la situacion, hasta molestos ya que se sentian
atrapados. (Y esenia

Todos estos sentimientos de impotencia, indignacion, rechazo a la represion llevaron
a los docentes a expresar su respaldo, proteccion y apoyo, tanto a estudiantes, como a
otros docentes. Surgieron asi, acciones solidarias, manifiestas en sus relatos:
Al ver esa cruda realidad, jamds antes vista, dqﬂe Se atacara un centro de
educacion, me involucré sin pensarlo a anxiliar docentes y estudiantes; vi tanto
estudiantes, como docentes angustiados ante la situacion, la mayoria intentando
buir; algunos son docentes con problemas respiratorios, otros nunca habian
pasado por ese intolerable gas. Ademds, hubo docentes que se acercaron a evacuar

estudiantes, de los pasillos llenos de gas lacrimdgeno; otros, anxiliando maestras
) maestros, que vomitaban del ahogo al intentar respirar. (Walter)

Las subjetividades, producto de la respuesta emocional docente ante las interacciones
sociales que se presentaron en el desarrollo de los eventos rememorados corroboran
la influencia de los hechos sociales en la reconfiguracion de la identidad (Cornejo et
al., 2020) y el dinamismo de esta (Vaillant, 2008) porque ante situaciones sociales como
las vividas, se caracterizd por un matiz solidario y empatico, a pesar de la coaccion y
advertencias del personal docente administrativo de las instituciones. De otro lado,
demuestra que con la escritura de los relatos de vida es posible conocer y explorar la

configuracién de subjetividades del profesorado en esta situacién de violencia politica
(Paez-Robayo, 2020).

3.3. Apertura para una transformacion de Ia identidad docente en estado
de lucha y coercion

La identidad docente es una construccion dinamica y continua, social e individual, que
surge como resultado de diversos procesos de socializacion. Y que, asi mismo, esta
vinculada a un contexto particular en el cual se inscriben dichos procesos (Vaillant,
2008). La identidad docente también esta vinculada a las diversas representaciones
identitarias sobre los roles y funciones de la profesion, asi como a un conjunto de
significados de la realidad social circundante. Es asi como las acciones de represion
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vividas y narradas por los profesores dieron lugar a una transformacién o giro en la
mirada, entendida por ellos mismos como un despertar de la conciencia.

El cambio de perspectiva generado en los docentes a causa de las incursiones militares,
de la represion y del estado de lucha constante, se advierte en el relato de Jesus: “Parece
increible, que nos hayamos acostumbrado a esa realidad de terror y que la hayamos
aceptado con normalidad. Creo que esto tiene que ver con la misma necesidad del ser
humano de ir evolucionando, a pesar de las penurias” (Jesus). Walter lo expresa de otra
manera: “El 2 de mayo, se retorna a clases, con un ambiente de animo y a la vez de
lucha, mientras se desarrollaban las jornadas de clases, a la par se desarrollaban las
acciones de lucha; se despert6 al magisterio”.

En las narrativas de los docentes estan implicitas sus reflexiones sobre el retorno o el
despertar de la conciencia, muchas veces adormecida por la necesidad inconsciente de
evadir la realidad social circundante, pero que, sin embargo, en ocasiones se manifiesta
con un sentimiento de alteridad, de afinidad con el otro. Tal como lo afirma Dina:
Al llegar a mi casa, hice mi reflexion diaria, encontré varias cosas que habia
venido ignorando o simplemente no queria ver, por sentirme relativamente bien.
Un sentimiento egoista en i, fﬂé’.&' lo gue me rodeaba NO estaba bien,
carecemos de muchas cosas, no debia estar alejada de la realidad, yo soy parte de

esos que no poseen, de esos que requieren de salud y educacion no solo de calidad,
sino tambien gratuita para todos por ignal. (Dina)

Este aparente adormecimiento de la conciencia es expresado en el relato de Walter, de
la siguiente manera:
Recuerdo /gﬂe, para el golpe de Estado del ario 2009, los militares /m;ﬂm una
bomba al parqueo, cayendo debajo de un antomovil y este se incendio. No...
Nunca habiamos estado seguros. Y me pregunto: tgfor qué olvidamos cosas?, creo
4

que es nuestro subconsciente, que nos protege de la angustia y gnarda estos
recuerdos en el desvan mas profundo de nuestra memoria. (Walter)

Finalmente, en los relatos, la transformacién de la identidad o el despertar de la
conciencia no solo toma la forma de cambio en las representaciones o de actitudes
manifiestas en sentimientos solidarios, sino en acciones de lucha colectiva que denotan
la necesidad de cambios sociales.

3.4. Formacion para la justicia social en un contexto de represion y
desigualdad

Cuando el Estado no garantiza la seguridad individual y colectiva de los ciudadanos
sino que, por el contrario, se constituye en verdugo de nifios y jévenes; cuando la
desigualdad social se profundiza porque ese Estado se torna incapaz de atender los
suministros sociales basicos, no solo del campo educativo, sino también de otras areas;
cuando la represion toca la puerta de las aulas de clase; resulta imposible para un
docente desconocer uno de sus roles como formador, relacionado precisamente con
la formacién de sujetos criticos, capaces de comprender, analizar y reflexionar sobre
su propio contexto histérico y social. Cuando todo esto pasa, se produce una ruptura,
un cambio en el sentir, pensar y actuar de los docentes, que hace surgir en ellos un
sentimiento de justicia social. Asi se evidencia en los relatos, asi dejan constancia los
profesores en sus narraciones. Dina escribi6 lo siguiente:

Recordé mi Seminario de S ocz'oloquzlz de la Educacion, impartido por Ilse S [/92.77713/[

Herken, en el Instituto Paulo Freire y les dije a las estudiantes: “de qué lado

estamos? ;Del agresor o del agredido? Miren chicas este momento es

mportantisinmo en nuestra historia y no solo en la bistoria nacional sino en la
historia personal de cada una de ustedes, ya que hemos estado sin involucrarnos
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directamente, pero es necesario participary el Estado estd queriendo una veg, mids

Jodernos. (Dina)

Mientras que Yesenia relato:

Preocupados ya ante esta situacion los docentes de la jornada pe;pm‘z'ﬂd nos
reunimos para analizar la problemaitica siendo consciente de que la lucha era
Justa y no solo de los estudiantes, que tampoco era exclusivo de nuestro centro
educativo, sino gue, de los estudiantes a nael del distrito, quienes nos estaban
dando citedra Z organizacion y union ante una lucha justa, por lo que decimos
también organizarnos junto con los docentes de la jornada matutina, sin influir
en la lucha estudiantil. (Y esenia)

El sentimiento de justicia aludido, que le indicaba a los docentes que era una lucha
justa, surgida por la necesidad histérica de manifestarse ante un Estado que reprime y
que atropella los derechos humanos, los reafirmaba en su actuar.

Esta situacion se ha vivido en nuestros centros educativos durante la siltima
década y que las diferentes generaciones estudiantiles han tenido que luchar, por
la matricnla gratis, por el bono estudiantil, derechos que se estaban recuperando,
pero que a rarz, del golpe de Estado se perdieron. (Y%senia)

Pero, por otro lade, me sentia satisfecho con lo que habian logrado los
muchachos. ... Evolucionar su conciencia, a los niveles del que todo cindadano
deberia tener para luchar por los derechos de todos y todas, eso me hacia sentir
contento. (Jesus)

¢ Como lo veo en este momento? Admiro a esos muchachos que se opusieron en
esta elapa tan decisiva, aunque los minimizaran como vagos o mareros; la
molestia social los despertd a ellos. Creo que es parte del movimiento
retvindicatorio de derechos que desde el 2009 se libra en este pais; los estudiantes
son los mds conscientes de sus propias necesidades y carencias, que el Estado no
ha logrado suplir. (Darlys)

Las decisiones tomadas por estudiantes y docentes en favor de la lucha y la
reivindicacién social, asi como las reflexiones surgidas en el contexto de represion y
desigualdad, renovaron las representaciones de los docentes y propiciaron la
recuperacion de su esencia pedagdgica, manifestada en un sentir de justicia social.
8¢, que fue una lucha justa; cuando los intereses de los mids desprotegidos, de los
docentes y los médicos se involucran j)am un mejor pais; con una salud y

educacion, que responda a sus demandas y necesidades. .. Entonces, si es asi,
toda lucha serd justa. (Datlys)

Creo que, desde ese dia, he recuperado el imaginario del cual soy parte, es decir
las causas sociales, la lucha por una Honduras, donde de cada cual, segin sus
capacidades, a cada cnal segin sus necesidades. Aiin hoy, después de nmcho
tiempo y particularmente de como esta la situacion de mi pais, dirijo la mirada
hacia ng vacias calles y me tranquilizo... No... Hoy no vendran los chafas.

(Jesus)

4. Discusion y conclusiones

A lo largo de este trabajo, se exploré la experiencia del profesorado, acerca de la
represion politica, a lo interno de los centros educativos en contexto de lucha social.
Se evidenci6 que sobre el profesorado se han aplicado diferentes medios para mantener
la hegemonia estatal que van desde la violencia fisica- coercitiva hasta sanciones de
caracter administrativo institucional, todos dirigidos al control, cuando los
comportamientos contravienen la voluntad del poder.

Esta combinacién de resultados coincide con los de Diwan y Vartanova (2020), sobre
la premisa de distintas formas de poder presente mas alla del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Los hallazgos aumentan la comprensién de lo propuesto por Mirshak
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(2020), quien plantea que en las instituciones educativas hay diferentes implicaciones
politicas, ideolégicas y morales, pues existe una imposicioén de la politica educativa que
no garantiza acciones inclusivas y democraticas. Lo anterior tiene fundamento en ideas
histéricamente aceptadas en las relaciones sociales, que se encaminan a profundizar o
conservar el orden social. Asi, el poder gratifica a los actores educativos complices por
haber llevado a cabo la represion, construyendo un sistema de valores institucionales.
Ante este panorama, resulta necesario transformar la dinamica del disefio de la politica
educativa mediante la participacion activa de todos los actores sin exclusion, para
garantizar su impacto. Por otro lado, hemos podido descubrir que se produce un
mecanismo de violencia que no requiere el maltrato fisico. En su lugar es refinada e
imperceptible. Existe armonfa con lo planteado por Bujorean (2014) en relaciéon con
un alineamiento que sefiala una violencia indolora y dificil de percibir.

La relacion observada entre castigo y lucha social podtria ser explicada en la
marginacién contra quienes promueven la violencia, concentrandose el poder sobre
aquellos quienes la reciben y son afectados por ella. Es alentador comparar los
resultados de esta investigacion con los de Jorquera-Alvarez y Piper (2018), en cuanto
a que los procesos de violencia no tienen génesis en una entidad o unico fendémeno,
sino que pueden ser ejecutados por multiples instancias.

Hay autores (p. ¢j., Palacios, 2020) que han aseverado que la represion se desglosa de
diferentes maneras. Una posible explicacion de la marginacion y discriminacion sufrida
surge cuando no se comparten valores y normas sociales de los pares, se fracciona la
convivencia y el intercambio social entre miembros de las comunidades, impactando
las concepciones y conductas del profesorado.

En relaciéon con la justicia social, este estudio encontré que el compromiso del
profesorado para alcanzar un mundo mas justo, en su maximo potencial, se manifiesta
al fomentar una formacion en los estudiantes, favoreciendo una conciencia profunda
con el objetivo de transformar la sociedad. La razén de este compromiso estd
relacionada con la opresion historica y tradicional que ha desdibujado el acceso a los
derechos humanos de la colectividad. Se sugiere, entonces, promover la capacidad
critica en la formacién individual y grupal, puesto que la democracia y la libertad son
aspectos indisolubles para luchar frente a las desigualdades e injusticias sociales a nivel
global.

Los relatos docentes interpretados en el capitulo anterior permitieron, como lo
plantean Clandinin y otros (2016) y Suarez y Porta (2021), visibilizar los momentos
vividos y comprender la experiencia del profesorado hondurefio durante el contexto
de lucha social por los derechos de educaciéon y salud. En ellos, se identificaron
distintos tipos de represion por parte del Estado como una forma de mantener el
control sobre la sociedad.

La interpretacion de estos relatos demuestra como la documentacion narrativa de
experiencias pedagdgicas, no solo permite la reconstruccion de los saberes docentes a
través de la reflexion acerca de sus trayectorias sociales o la reconfiguracion de las
memortias pedagogicas (Suarez, 2017), sino que, también, vehicula la reconstruccion de
relatos de memoria histérica que permiten develar las experiencias de represion en
contextos de lucha social, analizar la configuracién de subjetividades del profesorado
en situaciones de violencia politica (Paez-Robayo, 2020) e interpretar los puntos de
quiebra de la identidad profesional, que surgen como fruto de dichas trayectorias
sociales. Ademas, este disefio de investigacion tiene el potencial de interpretar las
reacciones y sentimientos de los ciudadanos en contextos de represion, mas alla de
relatar los hechos concretos.
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Se confirma lo indicado por Cornejo y otros (2020), porque la identidad profesional
docente se caracteriza por ser una construccion dinamica, continua, social e individual
en la que influyen las experiencias de socializacién del profesorado. En este caso, hay
una apertura a la reconfiguracion de la identidad docente, una identidad que fue
desafiada por los contextos de represion social caracterizados por la injusticia, la
indiferencia, la angustia, la incertidumbre, la indignacion; subjetividades que generaron
puntos de quiebra en el ser de los docentes, pues tal como lo afirman los participantes
de esta investigacion, las situaciones de injusticia social los llevaron a cambiar las
creencias que tenfan sobre su estatus social y a valorar su participacion en el despertar
de la conciencia colectiva. El presente estudio demuestra que hay abundante espacio
para otros trabajos acerca de la injusticia educativa y social existente en Iberoamérica.
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At the moment, death is a subject that is increasingly present in the academic field as an object
of study within the Social Sciences, although socially there is certain resistance to its treatment
and coping. The main objective of this study is to analyze the knowledge and beliefs of older
people about education and preparation for death. For this, a qualitative investigation has been
developed, through 28 interviews, grouping their interpretations into two initial categories:
education for death and preparation for death. The results show that the majority assume the
importance of this education, but that it has only occurred during the childhood stage and in
relation to the religious sphere. Death is present in our daily life but, in the educational field, it
is still a taboo subject that tends to be ignored and set aside, and as such takes on special
relevance in the lives of our elders, as a means of facing their own death in situations of anxiety
and fear, or as a simple accompaniment to overcome this process. They also expose the need
for an education for death in the family, as a process of educational help to overcome the grief
of the deceased person. Older people show the need to develop a preparation for death
through its inclusion as a transversal subject in schools, institutes and universities.

Martinez-Heredia, N., Bedmar, M. y Santaella, E. (2023). Conocimientos y creencias de las personas mayores en torno a la educacion para la muerte.
Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 12(1), 195-210.
https://doi.org/10.15366/riejs2023.12.1.011

*Contacto: nazareth@ugt.es
ISSN: 2254-3139

revistas.uam.es/riejs

Recibido: 27 de septiembre de 2022
1* Evaluacion: 15 de marzo de 2023
2* Evaluacion: 10 de abril de 2023
Aceptado: 24 de abril de 2023



N. Martinez-Heredia et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 195-210

1. Introduccion

La relacién actual entre el ser humano y la muerte queda desvinculada de su
correspondencia directa con la vida, sin contribuir a la formacion personal y social que
el proceso de morir o el acto de la propia muerte conlleva. Esta influye en la
concepcion de finitud del ser humano y en la elaboracién de lo que significa la muerte
para las personas, por lo tanto, la educacién puede proporcionarnos un apoyo
pedagdgico en torno a esta realidad y a la vivencia personal. No podemos obviar que
la muerte forma parte de nuestras vidas, cobrando especial relevancia cuando entramos
en un contacto cercano a ella, ya sea por una experiencia propia o ajena. En este
sentido, Pedregal (2020) afirma que para poder ser es necesario comprender el valor
de la finitud, es decir, que ser conscientes de la muerte, nos hace conscientes de la vida.

Sin embargo, la muerte es un tema tabu dentro de nuestra cultura y, por ello, debemos
repensar esta tematica e impulsar una educacién para la muerte que propicie el abordaje
del tema como algo natural, es decir, como parte de nuestro ciclo vital. Es importante
aprender a enfrentarse a esta tematica y transmitir que la educacion para la muerte
ayuda a comprender parte del sentido y de la esencia de la vida.

Herran y Cortina (2007) explican que este proceso de aprendizaje no solo se asienta
bajo los parametros de la muerte del otro, sino también de la reflexién acerca de la
propia muerte. Resulta fundamental que esta tematica sea trabajada desde la infancia,
ya que se nace sin miedo a la muerte, concepcién que va cambiando a medida que nos
hacemos mayores, predominando una visiéon negativa de ésta. La educacién para la
muerte se trata de una educacion diaria, que va mas lejos de una simple explicacion de
lo que es la muerte y el proceso de duelo, supone ir mas alla del egocentrismo humano,
asumir la propia conciencia de nuestra vida y reflexionar sobre la misma, asumiendo
que todas las personas somos mortales y que la muerte es necesaria, mostrando que el
contexto cultural y social la dota de sentido (Herran y Cortina, 20006).

Cabe sefialar que este trabajo se contextualiza en Espafia, donde la educacion para la
muerte es un area de conocimiento emergente, sobre la cual se llevan realizando
propuestas e investigaciones desde la década de los 90 del pasado siglo, incluidas en
tres grandes categorfas que se centran en: el valor formativo de la muerte para la
evolucién, su normalizaciéon en educaciéon y la intervencion educativa paliativa
(Rodriguez-Herrero et al., 2015). Dennis (2009) afirma que fuera de Espafia comienza
a asentarse y hablarse de la educacion para la muerte a partir de los afios 50 del siglo
XX, entendiéndola como una rama educativa centrada en la prevencion del suicidio y
de la formacién de profesionales de la salud. Es decir, apenas enfocada a la educacion
de nifios, adolescentes y personas mayores. Cortina (2010) resalta que poco a poco se
estan realizando propuestas innovadoras dentro de los centros educativos, aunque
dicha innovacién no vaya acompafada de un interés generalizado por parte del
profesorado, ni quede reflejado en lo normativo.

Por lo tanto, se puede afirmar que existe todavia un arduo trabajo por hacer, no solo
en lo que a nuestros mayores respecta, sino a la poblacién en general. I.a inclusién de
la muerte en educacion es todavia una tarea pendiente, que facilitara la transformacion,
por tratarse de una oportunidad dnica, ya que, aunque escasas, ya existen algunas
propuestas renovadoras de pedagogia de la muerte que se caracterizan por su aporte al
desarrollo de la educacion formal (Rodriguez-Herrero et al., 2012).

La muerte ha sido y es un ambito de estudio aceptado desde diversas perspectivas, sin
embargo, hasta hace muy poco tiempo no lo era en el campo de la pedagogfa. Por ello,
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el presente trabajo tiene como objetivo analizar los conocimientos y creencias de las
personas mayores sobre la educacion y preparacion para la muerte. Para ello, las
preguntas de investigacion han sido:

e :Han recibido una educacién para la muerte? En caso afirmativo ¢Cémo ha
sido dicha educacion?

e :Existe la necesidad de una educaciéon para la muerte como medio para
afrontar la pérdida propia y ajena?

e :Hsimportante la preparacion para la muerte propia y familiar?

e :Como puede realizarse una preparacion para la muerte en personas mayores?

2. Educacion para la muerte

La muerte es una parte esencial dentro de la vida, se puede decir que se vive en torno
a ella, ya que si no existiese la muerte tampoco existitia la vida. En contraposicion a
esto, no se puede obviar que la cultura espafiola juega a olvidar y retrasar ese momento
de diferentes maneras, bien sea mediante su negacién o su inevitabilidad o con la
ilusién de pasar a “una mejor vida”, refugiandose en la vision que de ella hacen las
religiones y los mitos que se derivan de la misma. Molina-Fernandez y Moreno (2022)
hablan de cierta evitacion social a la hora de abordar cuestiones relacionadas con la
muerte. Por su parte, Aries (2011) describe la muerte en la sociedad occidental como
salvaje, por haber perdido la influencia del poder religioso, de la comunidad y de la
familia, manifestando una crisis en el modo de afrontatla dentro de la sociedad. Es
vista como algo muy lejano, dramatico, indefinido, la vida transcurre como si no
fuéramos mortales, dando lugar a una muerte invertida, contraria y negativa.

Se puede decir que la muerte ha sido apartada de nuestro entorno fomentando una
actitud de evitacion o negacion hacia este hecho. A pesar de que la muerte constituye
una posibilidad real de la existencia humana, con frecuencia se evita hablar de ella
(Grau et al, 2010). Gémez (1999) expone cémo las costumbres sociales
contemporaneas facilitan esta conducta de evasion, pero debemos conocer que no
siempre ha sido asi, la actitud hacia la muerte ha ido cambiando poco a poco a lo largo
de la historia. De hecho, en la Espafia del Barroco existia una “cultura saturada de
muerte” (Steiner, 2016, p. 78).

Por otro lado, vemos como la sociedad va ganando calidad de vida, unida al aumento
de la esperanza de vida que se sitda en torno a los 80 afios de media. El avance de la
tecnologia y de la ciencia ha brindado la posibilidad de curar numerosas enfermedades
que asociaban el término muerte con fracasos y errores médicos, violencia o al
deterioro propio de la vejez (Malla, 2005). En relacién con esto, Garefa y Aura (2010)
exponen como se ha creado una falsa creencia en torno a que soélo quienes se
aproximan a la vejez se encuentran cerca de la muerte, aunque, como bien se sabe, la
muerte no tiene edad ni momento exacto.

Por ello, abordar el tema de la muerte desde una perspectiva educativa se presenta
como un reto, e incluso como una necesidad. En este sentido, Miguel y otros (2022)
exponen que si se reconoce que la educaciéon debe de atender a aquello que preocupa
a las personas, la muerte deberfa estar presente en los procesos educativos. Por esto,
Es necesario asentar las bases para una pedagogia de la muerte, cuyo objeto seria
preparar el camino para la consecucion de una educacion para la muerte. En concreto,
la pedagogia de la muerte ha sido definida como una disciplina educativa y formativa
que toma en consideraciéon la muerte dentro de los procesos de ensefianza y
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aprendizaje desde una perspectiva curricular, asi como desde una postura orientada al
acompafamiento frente al duelo (Herran et al., 2019), por ello la accién e investigacion
educativa promoveran acciones que influyen en la muerte en esa misma linea

(Rodriguez-Herrero et al., 2019).

Esta propuesta pedagdgica puede entenderse como la base para el desarrollo de un
proceso educativo cuyo objeto es la preparacion de la persona para afrontar situaciones
relacionadas con la muerte. Pedregal (2020) afirma que introducir la muerte como un
elemento mas del proceso educativo lo aproxima a una postura mas humanista que
tiene en cuenta la condicién humana en su totalidad. En este sentido, la educacion para
la muerte debe entenderse segun los siguientes hechos cotidianos: la mortalidad de
todo ser humano, la omnipresencia de la muerte, presencia de todos aquellos que han
muerto, la necesidad de asumir que la muerte existe y el deseo de la no trascendencia.

Por lo tanto, debemos de entender que la pedagogia para la muerte supone su inclusion
en la educacién como elemento formativo, contribuyendo al desarrollo de una
metodologfa didactica que pueda favorecer su tratamiento educativo y, con ello,
contribuir a la construccién de una propuesta pedagogica concreta, ya que, aunque la
muerte no es un hecho extrafio ni para los centros educativos, ni para los educadores,
no se percibe en los curriculos ni proyectos educativos institucionales (Rodriguez-
Herrero et al., 2019).

Igualmente, los programas universitarios no suelen introducir este tema en sus planes
de estudio, a pesar del gran potencial formativo que presenta esta tematica para la
educacion en valores y la educacion a lo largo de la vida (Rodriguez-Herrero et al.,
2015). En esta misma linea, Herran (2008) plantea un problema pedagdgico: la
negacion del encuentro educativo del ser humano con la muerte pese a que la
educacion, sostenida sobre unas fuertes bases pedagdgicas puede contribuir a la
evolucion formativa de la poblacion ante la muerte, propia o ajena.

Se empieza a hablar de la importancia de una educacion para la muerte como tema
transversal dentro de nuestro sistema educativo actual, a modo de preparacion, para
saber adaptarse y vivir siendo conscientes de la muerte. En este sentido, la pedagogia
de la muerte asienta las bases para el desarrollo de una formacion orientada a investigar,
asesorar y desmitificar el miedo a la muerte, dejando de ser un concepto tabu dentro
de cualquier sistema educativo (Cantero, 2013). Desde la pedagogia se nos permite
centrarnos en una intervenciéon para poder crear un proceso de ensefianza y
aprendizaje acorde con las dimensiones del ser humano y su necesidad de atencion,
dando lugar a una educacién integral para que la persona pueda construir su propio
proyecto vital (Cortina y Herran, 2012).

Por su parte, Ramos-Pla y Camats (2018) asumen que la educacién para la muerte no
se trata de una intervencion psicolégica, ni de una ensefanza basada en doctrinas o
creencias, educar para la muerte necesita de una pedagogia aplicada, una teoria y
formacion que se construye a través de la muerte para conectar la educaciéon con la
consciencia. La inclusién de la educacion para la muerte dentro de la educacion formal
y no formal como contenido global, normalizado y ordinario debe trabajarse con fines
preventivos. Herran y Cortina (2011) indican que se trata de un proyecto emergente
que debe incluirse en todas las aulas y en todos los niveles educativos, para dar lugar a
una formacién integral.

La pedagogia puede ayudar a la contribuciéon del conocimiento y a la toma de
conciencia de la existencia de la muerte, es por ello, que hay que trabajarla desde
diferentes lineas pedagdgicas, con un enfoque previo o curricular, con su inclusiéon
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dentro del aula y un enfoque paliativo, marcando pautas para el acompafiamiento
educativo en el periodo de duelo (Herran et al., 2019).

3. Método

La investigacion, procedente de la realizacién de una tesis doctoral, parte de una
propuesta metodoldgica cualitativa y se plantea como un elemento de comprension, a
través de la realizacién de entrevistas que acercan al investigador al conocimiento
vivencial de las personas y de los hechos. La utilizacién del paradigma cualitativo nos
permite describir, interpretar y reflexionar sobre toda la informacioén obtenida. Por
ello, con esta modalidad se persigue un analisis valorativo de las personas informantes,
sin pretender la generalizacion de las informaciones (Denzin y Lincoln, 2012).

La investigacion que se presenta tiene como eje central el analisis de una realidad social
contextualizada en el ambito de los mayores, para lo que se utiliza la técnica de encuesta
y para la recogida de datos se recurre a la entrevista semiestructurada como
instrumento.

Participantes

La muestra total del estudio esta compuesta por 28 participantes (12 hombres y 16
mujeres) de la provincia de Granada (Espafia) con edades comprendidas entre los 61
y 78 afios, estando la mayoria en el rango de 65 a 70 afios (85,71 %). Se realizaron
entrevistas semiestructuradas tras la solicitud por parte de las investigadoras.

Por otro lado, esta investigacion se ajusta a los requisitos éticos de la Universidad de
Granada. Previo a la entrevista, los participantes recibieron instrucciones y un
formulario de consentimiento informado, que inclufa informaciéon sobre el objetivo
del estudio, el proceso, el método de recopilacion de datos, los derechos, manejo de
datos y beneficios esperados de la investigacion.

Cabe sefialar que se sigue a Cisterna (2005) al tratar de cumplir las tres caracteristicas
que los participantes de una investigacion han de tener:

e Representatividad de la muestra objeto de estudio: para asi obtener
orientaciones y estrategias que generen un programa educativo.

e Idoneidad: los participantes, adecuados a la naturaleza de los fenémenos
estudiados.

e Accesibilidad: la eleccion de la muestra tiene presente las limitaciones espacio-
temporales del estudio.

Por otra parte, las categorias definidas se han tenido en cuenta a la hora de elegir la
muestra que conforma la investigacion. Por tanto, el muestreo se caracteriza por ser
no probabilistico e intencional, la muestra esta formada por aquellos informantes que
han aportado datos para la explicacion del fenémeno hasta su saturacion. De este
modo, atendiendo a la naturaleza especifica del objeto de estudio, los criterios de
seleccion de los y las informantes han sido:

e Ubicacion geografica en el contexto rural o urbano de la ciudad de Granada.
e Tener una edad de 60 afios o superior.

e Haber sufrido un fallecimiento en el ambito familiar (incluye familia o
amigos) en los dltimos 5 afios.
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Instrumento

Con respecto a la técnica e instrumento utilizados para la recogida de informacién cabe
sefialar que en esta investigacion se ha empleado la técnica de encuesta cualitativa. En
relacion con ésta Jansen (2013) explica que la encuesta cualitativa trata el estudio de la
diversidad, el cual término muy poco utilizado en libros de texto y en metodologia, en
general, dentro de la investigacion social. Dicho autor la define como el concepto que
engloba una serie de estudios de la diversidad en una poblaciéon sin restricciones en
cuanto al nimero de cédigos a emplear, ya sea por la investigacién o por la teoria
recabada. Esta técnica es utilizada ampliamente como procedimiento de investigacion,
debido a que permite obtener y elaborar datos de manera rapida y eficaz.

Por otro lado, se ha optado por la utilizacién de la entrevista semiestructurada, debido
a que permite mantener una elevada calidad en la informacién recabada. Vallés (2014)
expone que, la informaciéon obtenida a través de las entrevistas semiestructuradas
permite aproximarse a la forma de entender la realidad por parte de la persona
entrevistada y generar conocimiento empirico. En esta investigacién la entrevista
semiestructurada, validada a través de un juicio de expertos, fue disefiada a partir de
las categorfas tematicas, que son resultado de la revision bibliografica y que dan
respuesta a los objetivos de la investigacion.

La secuencia de preguntas recogida en la entrevista esta dividida en familias de analisis,
concretamente en cinco bloques, siendo éstos: a) Datos sociodemograficos, b) Muerte,
¢) Afrontamiento, d) Ciclo vital y €) Educacion. A través de ellos se elaboraron una
serie de preguntas que pretendian conseguir la informacion planteada, pero, también,
tenfan cabida otras que pudieron incluirse en el transcurso de la misma, para
profundizar sobre algunas cuestiones planteadas o para abordar cuestiones relevantes
que iban apareciendo y que la entrevistadora introdujo, atendiendo a los
conocimientos, interés y disponibilidad de la persona entrevistada (Kvale, 2011).

En este articulo nos centramos en la cuarta y quinta familias (ciclo vital y educacion
para la muerte), La cuales quedan reflejadas en 10 {tems. Finalmente, cabe sefialar que
respecto a la necesidad e importancia de educar a lo largo de la vida, asi como los
beneficios del envejecimiento activo y saludable en la cuarta edad muestran que la
educacion para la muerte es un medio adecuado para la preparacién propia y ajena en
esta ultima etapa del ciclo vital.

Andlisis de la informacion

Las entrevistas fueron grabadas en audio, bajo consentimiento de cada uno de los
entrevistados, para, posteriormente, poder realizar un analisis mas detallado de la
informacion, debido a que esta forma de recogida de datos permite registrar la
informacién y que no se produzcan pérdidas. Por otro lado, para el analisis de los datos
cualitativos se utiliz6 el programa informatico, en concreto, Atlas.ti, englobado dentro
de las denominados programas CAQDAS (acrénimo de Computer-Aided Qualitative
Data Analysis), el cual segin Mufioz (2005) esta disefiado para agilizar el analisis
cualitativo y la interpretacién, asi como la segmentacion del texto en codigos, citas,
comentarios, anotaciones... lo que permite integrar la informaciéon de la que
disponemos en wun archivo denominado por este mismo autor “Unidad
Hermenéutica”, cuyos componentes principales constan de documentos primarios,
citas, codigos, anotaciones, familias y nezworks (representaciones graficas).

Finalmente, una vez recopilada y almacenada la informacién necesaria para nuestro
analisis, a través de la transcripcion literaria de las entrevistas, creadas las categorias y
codificados los datos, procedimos a su depuracién a través de la triangulacion,
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permitiéndonos validar la informacién recibida. En el Cuadro 1 presentamos el sistema
de categorfas definitivo.

Cuadro 1
Categorias y subcategorias de Ia familia Educacion

Categoria Subcategorfa y Codigo Discurso Referencial

“Especificamente no hay una asignatura de
preparacion para la vida o preparacion para la
muerte, se trata de un conjunto de muchas cosas,

EPM desde el colegio hasta la familia, los amigos o las
relaciones con los demas, junto al trabajo... es un
proceso muy complejo. Se trata de una
autoformacion” (120-13:23)1.

“A todas las edades. Cada edad requeritfa una manera
diferente, pero hay que encargarse de educar. A los
niflos para saber que existe. A los adultos en el
sentido de acompaiiar. A la persona mayor que esta

Recursos PPM-R en el proceso proximo de morir, siendo solidatios
con nuestro mayor y, finalmente, a la persona que
se tiene que morir y que le tiene que tocar en
cualquier momento, tiene que estar preparada para
afrontatlo cuando sea” (I1-1:43).

Educacién
para la muerte

“También, debe estar presente en la educacién de la
manera que sea, atendiendo a todas las edades,
Preparacion tenerlo en cuenta por etapas, veo la importancia
para la muerte también del duelo para familiares, cuando mi
marido falleci6 y con mi madre ahora fue muy
rapido y tuve un proceso de negacion, ya lo
aceptaré. Me he analizado y no quiero asumitlo
Formaciéon PPM-F porque me hiere, cada uno lo asume a su manera, se
tir6 nueve afios durmiendo a mi lado, pero, por
otro lado, lo he normalizado, ya que de su casa me
traje una foto de ella con mi padre, en cambio con
mi marido no fui capaz de ver fotos hasta mucho
tiempo después, cuando me levanto le doy un beso,
no estoy anclada en el pasado, estain conmigo de
otra manera” (127-20:25).

Nota. Elaboracién propia.

4. Resultados

Para facilitar la exposicion de los resultados se ha organizado la informacién en funcién
de las dos categorias iniciales: educacion para la muerte y preparacion para la muerte,
como podemos observar en la Figura 1.

! Identificacion de los autores de la cita.
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Figura 1
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4.1. Educacion para Ia muerte: Teoria (EPM)

Los antecedentes directos y los esfuerzos por el desarrollo de una educacion para la
muerte en el campo educativo son recientes (Rodriguez-Herrero et al., 2019). Por otro
lado, se puede senalar que la educacion recibida ante la muerte consiste en una apertura
para la formacién que se construye desde la muerte como un ambito formativo
extraordinario, ofreciendo conocimientos que ayuden a definir una propuesta
educativa. A través de ella se nos permite centrarnos en una intervencion para crear un
proceso de ensefianza y aprendizaje acorde con las dimensiones de la persona y su
necesidad de atencién, lo que da lugar a una educacién integral para que la persona
pueda construir su propio proyecto vital. En este sentido, la educacion para la muerte
puede definirse como la base para el desarrollo de un proceso educativo cuyo objeto
es la preparacion de la persona para afrontar situaciones relacionadas con la muerte.

Sin embargo, a lo largo de las entrevistas realizadas la mayorfa de las personas
informantes asume no haber recibido nunca una educacion de esta indole, a excepcion
de la experiencia vivida:

No, nada. Es un tema que no se babla. (111-3:9)
No, nada. Ahora lo que yo pueda saber, lo gue yo he leido.... (112-4:17)

Especificamente no hay una asignatura de preparacion /jpam la vida o
prfepamﬂb’n para la muerte, se trata de un my'zmlo de mchas cosas, desde el
co efz'o hasta la familia, los amigos o las relaciones con los demids junto al
trabajo... es un proceso muy complejo. Se trata de una antoformacion. (120-
13:23)

Nunca, simplemente las experiencias que he tenido. (18-27:29)

Esto coincide con las conclusiones extraidas por Ramos-Pla y Camats (2018), quienes
afirman que, actualmente, se omite el tema de la muerte en la vida cotidiana,
dificultando la concepcién y elaboracion de la muerte y el duelo, por esta razén, desde
las instituciones educativas se ha de potenciar la enseflanza de la muerte como parte
de la vida y el acompafnamiento educativo como base pedagogica en los procesos de
duelo.

De manera personal algunos de los informantes, interesados en el tema, reconocen
haber leido aspectos relacionados con ¢él:
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Desgraciadamente no, nunca. Personalmente he leido cosas sobre el tema, pero
por interés personal, aunque nunca he participado en ningsin acto, curso o taller.
Seria interesante. (11-1:44)

No, aungue a mi ese tema siempre me ha lamado la atencion, me ha gustado
leerlo en todos los campos. Creo que la muerte es el nacimiento, vendri
influenciado porque yo he tenido a mi padre enfermo desde nny joven y siempre
tienes el miedo a perderlos. (124-17:17)

En este sentido, Miguel y otros (2022) afirman que una educacién para la vida debe de
integrar aquellas cuestiones que preocupan a las personas y que la muerte lo es, asi
como es un tema que esta presente tanto en lo individual como en lo colectivo.

Por otro lado, cuando hacemos alusion a la educaciéon para la muerte recibida,
encontramos que varios de nuestros informantes han sido educados durante su
infancia en base a la tradicion religiosa:

No, se hablaba en catecismo ]y nos asustaban con la muerte”; “Nos decian gue

§i no eras bueno ibas a ir al infierno, infundian temor a la muerte, pero para
que fuéramos buenos. (11-1:20)

87, de nirio me explicaban cosas horrorosas de la muerte con relacion a los
pecados, el purgatorio... pero todo tramitado desde un punto de vista de la
educacion, y de nino todo esto te sobrecoge, te da miedo. Se nos explicaba el hecho
fantasmagorico de la mmerte en el cual los muertos salian, si no te portabas bien
venian y te llevaban. (12-12:21)

No, sinicamente lo que me pudieron hablar en la escuela en relacion al catecismo

'y a los pecados, las cosas propias de la enserianza de Primaria y Secundaria en
relacion a la religion, el cielo y el infierno, pero a medida que vamos creciendo ese
tema ya no se habla. (117-9:15)

En este sentido, Herran y Cortina (2007, 2011) consideran que la muerte y su
educacién residen bajo la tradicion histérica de la religion, los ritos y las tradiciones
culturales.

4.2. Preparacion para la muerte: Formacion (PPM-F) y Recursos (PPM-
R)

Esta categoria engloba todo aquello que los participantes manifiestan acerca de la
importancia de recibir una educacion y preparacion para la muerte (formacién) y como
podria hacerse (recursos).

En primer lugar, se asume como un tema muy importante a todas las edades pero que
debe empezar a tratarse desde la nifiez:
A todas las edades. Cada edad requeriria una manera diferente, pero encargarse
de educar. A los nitios para saber que existe. A los adultos en el sentido de
acompanar. A la persona mayor que estd en el proceso proximo de morir, siendo
Solidarios con nuestro mayor y, finalmente, a la persona que se tiene que morir y

que le tiene que tocar en cualquier momento, tiene que estar preparado para
afrontarlo cuando sea. (11-1:43)

Los nirios, creo que en la actualidad es un fallo también del sistema educativo,

el no proporcionar la educacion de la importancia que tiene la muerte, no se trata

la muerte, no se habla de la muerte, se trata de un tema tabi, no concediéndosele

la importancia necesaria que tiene, un cierto respeto en el cual no se quiere entrar.

(I1-1:12)
En relacién con esto, en la investigacion desarrollada por Siracusa (2010) se ve
expresada la necesidad de educar para la muerte desde edades muy tempranas
promoviendo una actitud mas intensa, cierta y cercana de la vida.

Por otro lado, el tema de la muerte es sumamente importante en cualquier etapa de la
vida y asi queda reflejado en las entrevistas realizadas:
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La edad no sabria decirte debido a que la mmerte /p%m’e pasar en cualguier
momento y a cualquier persona de cualquier edad, no lo sé, pero si se normalizara
el tema y el trato, podria hacerse desde el principio. No debe tratarse de una
educacion dada en un momento determinado, sino longitudinal, desde que el nino
nace, pero también debo decir que la gente mayor tiene la muerte muy presente
constantemente en su vida anngue no lo diga. Por lo tanto también es necesario
establecer una estrategia porque la gente lo pasa mny mal. (110-2:26)

Por supuesto, sobre todo en diferentes actuaciones hospitalarias. A veces cuando
estds en el hospital durante la muerte de un ser guerido no sabes lo que hacer ni
te enseian a enfrentarte a lo que va a suceder, al ignal que cmzmz’z tienes que
confirmar que ese caddaver “es tuyo”, ese proceso es un proceso alucinante y ahi
nadie te prepara para ello. (110-2:30)

Algunos entrevistados lo denominan educacion para la vida, lo que coincide con las
palabras de Pedregal (2020), quien afirma que educar para la vida implica ser
conscientes de la muerte.

Lo gue diria, mds que eduncarnos para la muerte seria educarnos para la vida,
educar para la vida y entenderemos que la muerte se trata de un proceso mas, de
prepararnos para vivir para que la persona viva con sentido completo y encuentre
alegria, armonia, esa serenidad durante su vida y por lo tanto la muerte llegard.
La educacion para la vida no debe tener edad, cuando eres nifio cuando eres
adolescente, ves la vida con mucha ilusion y ahi es cuando bhay que ofrecerle unos
caminos para que encuentre las pautas para hacer una persona feliz, ya que en
el fondo todos debemos buscar nuestra felicidad. (17-26:23)

No pienso que haya que educar exclusivamente para la muerte, hay que educar
para la vida y, como tal, la muerte es una parte de ella, de la vida, y que se sepa
que estd abi, /gﬂe no le pasa solo a los demds, sino también a 1y a todo el
mundo, a cnalquier persona viva. (116-8:29)

Del mismo modo, es importante y necesaria una educacioén para la muerte en la familia,
sobre todo en procesos avanzados de muerte ajena:
Respondo lo mismo, cuando las familias tienen interiorizado que alguien va a

morir no es necesario, pero si no estd interiorizado o visto si, lo natural es muy
necesario para evitar el sufrimiento de la famila. (12-12:35)

Es muy importante para paliar la pena y la tristeza, dando lugar a la no vida,
entonces hay que trabajarlo para que esto no pase y continsien viviendo. (120-

13:25)
En relacién con esto, son varios los autores que sefialan la importancia de educar para
la muerte en los procesos de acompafiamiento y afrontamiento frente al duelo. Se ha
seflalado que el duelo puede llegar a moldear la conducta de quien lo sufre, asi como
su afrontamiento debe de visualizarse como un parte de un proceso de crecimiento

personal (Calero y Blanes, 2021; Herran et al., 2019; Sanchez et al., 2021).

Finalmente, haciendo referencia a ¢como educar para la muerte? En numerosas
ocasiones nuestros informantes no saben qué responder:

Lo que me surge la duda es cémo, no se me ocurre como, ni cudndo y sobre todo
como estd la sociedad apenas se estd educando, por lo tanto, lo que se esti

haciendo actualmente es todo lo contrario a lo que de verdad deberia hacerse.
(110-2:25)

No, solamente que me };Darefe un tema muy complicado lo gue planteas parzm
tenemos claro que algo hay que hacer, pero no sabemos como hacerlo. (110-2:35)

Asumen que se trata de una tarea dificil debido a la concepcién sociocultural de taba
hacia la muerte, pero que deben proponerse talleres o cursos:
87, debo decirte que con los nirios no debe tratarse de un curso sino de diferentes
estrategias a lo largo de la vida y con los mayores se podria hacer talleres, no lo

tengo muny claro, pero algo que lo llevase a su vida cotidiana sin generarle ningrin
Sentimiento de tristeza. (110-2:28)
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Recuerdo una vez mdis cnando en esta clase dentro del Aula Permanente de
Formacion Abierta se tratd el tema de la muerte, esta profesora tiene una serie
de talleres para tratar el tema y he liado a muchos de mis companieros para que
Se apuntaran a estos talleres. %ﬂlﬂbiéﬂ creo que a través de los centros civicos y
agrupaciones sociales deberian organizarse una serie de charlas que tratasen este
tema, para que lo tuvieran Zbrweﬂle con serenidad, sin miedo. Conseguir la
mterte como algo natural, debido a que somos un segmento de la poblacion muy
grande, el mayor de nuestro pais y de muchos otros paises, en los cuales los
cambios sociales han sido muy lentos en tiempo atras, pero ahora los cambios
sociales son muny acelerados, los cuales no han sabido adaptarse a ellos y creo gue
seria nmy interesante y muy importante. (115-7:25)

En este sentido, Calero y Blanes (2021) exponen que, aunque es facil reconocer la
muerte como parte de la vida, la realidad es que ésta apenas se trabaja desde una
perspectiva pedagogica, fruto del desconocimiento y la intranquilidad que produce en
las personas.

Por otro lado, las personas entrevistadas destacan su inclusion en el sistema educativo:
“No lo sé, tenerlo normalizado, no tenerlo como un tabd, metetlo en las etapas
educativas” (I27-20:26). Lo que coincide con las aportaciones realizadas por diversos
autores, que sefialan la importancia de incluir el tema de la muerte tanto en los procesos
educativos escolares como en el seno de la familia, ademas, se destaca que actualmente

hay una gran carencia en torno a la educacién para la muerte (Dominguez e Isidro,
2020; Herran et al., 2020; Sanchez et al., 2021).

Todo ello para comprender y aprender de forma personal que la muerte se trata de un
proceso natural:

Aprender gue es natural, que se trata de un proceso de vida. Aceptarlo
racionalmente, asimilarlo en nuestra vida diaria, pero nunca he querido ponerme
en esa situacion para evitar el sufrimiento que me pueda s;/poner. La educacion

en la muerte puede adaptar el proceso global, sobre todo del tema de mis hijos.
(I1-1:48)

Aceptar la nuerte como algo natural como existe en otras culturas. (119-11:24)

Entre los informantes hay quien propone la educacion emocional como una buena
estrategia: “La educacién emocional y psicolégica podtia ser un punto de entrada en
relacién al tema. La meditacién ayuda mucho ante los pensamientos de malestar con
respecto a la muerte, yo lo he practicado y creo que es sumamente importante y ayuda
mucho, tener un tiempo para meditar de manera diaria, en esta sociedad de caos es
muy importante. También aferrarse a lo material te da que pensar y te provoca un
momento de tristeza y de miedo a la muerte. La sociedad occidental tiene que ver otros
puntos de vista como yo lo he hecho, aunque es dificil, pero con el desarraigo de los
bienes, puede ser un buen elemento ante la educacion para la muerte” (117-9:36). Esto
coincide con la afirmacién realizada por Sanchez y otros (2021), quienes tras
implementar una propuesta curricular para trabajar la muerte como tema integrada en
el curriculo de Infantil y Primaria, afirman que es fundamental preparar al alumnado
para normalizar aquellas situaciones cercanas a la muerte que deban de afrontar a lo
largo de sus vidas, esto favorecera su desarrollo emocional.

Finalmente, cabe sefalar que en esta categoria la religion esta muy presente, como una
forma de educacion en las personas mayores creyentes:

Posiblemente, destaco el tema de la religion para los creyentes, puede ayndarle,
pero desde un punto de vista agndstico estaria preparado. (11-1:40)

La re/;'gz'o'ﬂ Juega un papel muy importante, de hecho la muerte es afrontaria,
normalizar la muerte cuando crees y prdcticas, pero para la gente no creyente y
agndstica tienes que asumir que cuando se termina se ha terminado y hay gente

que le cuesta niucho. (110-2:29)
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5. Conclusiones

Para concluir, se puede afirmar que la muerte debe ser tratada desde una perspectiva
pedagogica. Nuestra sociedad vive inmersa en un egocentrismo colectivo e individual
que no le permite tomar conciencia acerca de la muerte. Por lo que la preparacion para
la muerte es un reto permanente para la Didactica, esto implicarfa ensefiar a crecer mas
y mejor de manera interna, teniendo una mayor conciencia de nuestra existencia
(Herran y Cortina, 2008). En este sentido, la educacion para la muerte es un modo de
adaptacion a la realidad, ala vida. Desde ella se acompafia a la persona en el aprendizaje
a la vez que asume sus propias limitaciones. Se asienta en la necesidad del ser humano
de superar sus miedos y de crecer interiormente.

Llevar el tema de la muerte a la practica pedagogica significa ofrecer un espacio para
que las personas se expresen en momentos de sufrimiento, dolor o fracaso, con el
respeto y el cuidado de no introducir ninguna nueva creencia, sélo permitiendo su
expresion y compartiéndola. Esto garantiza un espacio calido y seguro para que
confeccione lo que tenga que elaborar segin la madurez y la edad de cada persona.

En relaciéon con las preguntas que han guiado esta investigacion, sobre la primera y
segunda preguntas, la mayorfa de las personas entrevistadas asumen la importancia de
esta educacion, pero afirman que, Unicamente, se ha producido durante la etapa de la
nifiez y en vinculada al ambito religioso. Del mismo modo, afirman que deberfa tratarse
desde edades muy tempranas para exponer una vision mas cercana a la vida y lo que la
muerte conlleva. Se trata pues de una educacion para la vida, entendiendo que la muerte
es un proceso mas del ciclo vital.

Por otro lado, como respuesta a las preguntas de investigaciéon tercera y cuarta, la
muerte se encuentra presente en nuestra vida diaria, pero, en el ambito educativo, sigue
siendo un tema tabd que se tiende a obviar y apartar y que, como tal, cobra especial
relevancia en la vida de nuestros mayores, como un medio para afrontar la propia
muerte frente a situaciones de ansiedad y miedo, como, por ejemplo, un simple
acompafiamiento para superar dicho proceso. También exponen la necesidad de
educacion para la muerte en el ambito familiar, como un proceso de ayuda educativa
sobre como superar el duelo de la persona fallecida. Por otro lado, las personas
mayores muestran la necesidad de desarrollar una preparacién para la muerte a través
de su inclusién como materia transversal en colegios, institutos y universidades,
desarrollo de cursos y talleres centrados en experiencias propias, educacién emocional,
preparacion para el duelo propio y ajeno, cine-férum, lecturas, etc.

Algunas de las personas entrevistadas asisten al aula de mayores de la universidad y
ponen de manifiesto la necesidad de incluir el tema de la muerte en las diferentes
materias con las que mantiene relacién o, incluso, crear una especifica dentro de la
Universidad de Mayores, ya que narran como en determinadas ocasiones se ha tratado
el tema desde un punto de vista histérico o de salud y se ha palpado en clase la
sensacion de rechazo y de dolor ante el duelo no resuelto, o el miedo a la muerte propia.
Esto ayudarfa a poder desarrollar una educacion para la muerte de calidad.

A través del enfoque didactico, podemos poner en marcha una serie de pautas y
técnicas didacticas para la preparaciéon en la muerte, desde su enfoque previo o
curricular, y enfoque didactico posterior o paliativo, unas pautas para el
acompafiamiento educativo (Herran, 2011).

Después de todo lo planteado a lo largo de este articulo, se puede decir que la
educacion para la muerte debe ser un elemento fundamental en el desarrollo social y
personal de cada uno, pero, si tenemos que especificar un grupo social donde dicho
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contenido y valor toma mas fuerza, determinamos el colectivo de personas mayores,
fundamentalmente por el contexto social y cultural. Uno de los estereotipos mas
frecuentes a la hora de hablar de la vejez es el de vejez patoldgica, por lo que la
asociacion directa entre edad y mortalidad es sumamente importante, ya que las
personas mayores pueden ser un gran ejemplo para concienciar acerca de educar con
respecto a la vida y la muerte.

En este sentido Rodriguez-Herrero y Torre (2012) explican como educar para la
muerte posee una funcién preventiva, ya que la familia y los educadores deben lidiar
con la muerte ante la pérdida de un ser querido. Esta educaciéon toma diferentes
sentidos, todos ellos destacables, por ejemplo: un sentido conceptual y cognitivo
porque implica subconceptos que llevan a la comprensiéon de la muerte bioldgica; un
aspecto emocional, ya que puede ser una gran oportunidad para expresar sentimientos,
temores, miedos, emociones, creencias. .. ademas, en este sentido, la educaciéon puede
ayudar a adaptarse ante la nueva situacion; y una vertiente espiritual, si se quiere buscar
un significado a la existencia o a la pérdida. Desde la humildad formativa, educar y
preparar para la muerte supone escuchar, respetar, ser empaticos.

Por otro lado, se quiere senalar que las limitaciones de este estudio se centran en la
dificultad de tratar el tema de la muerte, sobre todo con personas mayores, ya que se
encuentran en una edad cercana a esta etapa final de la vida, junto al problema de
encontrar informantes para participar en esta investigacién, aceptando su propia
negaciéon al término muerte y todo el proceso que de ello se deriva. De estas
limitaciones se deduce la necesidad de seguir investigando para poder realizar un
programa de intervenciéon para las personas mayores. Por otro lado, otra de las
limitaciones encontradas reside en el hecho de que los resultados expuestos no son
ampliamente generalizables, ya que el objeto de esta investigacion se centra mas en la
descripcién de una realidad concreta que en la de establecer patrones ampliamente
generalizables, algo caracteristico en la metodologia cualitativa.

Para terminar, a partir de los resultados encontrados, como futuras lineas de trabajo,
se plantea la necesidad de desarrollar estudios basados en la investigacion-accién, que
permitan intervenir en la realidad estudiada para dar respuesta algunas de las
necesidades encontradas en la poblacién objeto de estudio, de manera que la
investigaciéon no se limite a la mera descripcion de la realidad, sino que también
participe en su mejora y transformacion.
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1. Introduccion

En el siglo XXI, los sistemas educativos se encuentran en un proceso de mutaciéon
originado por el conjunto de cambios que estin aconteciendo en la sociedad a nivel
mundial y debido en gran parte a la incidencia del uso de las Tecnologias de la
Informaciéon y la Comunicacion (TIC). El intercambio de informacion en tiempo real
y de forma globalizada entre usuarios de las herramientas digitales, esta afectando a la
organizacion y al funcionamiento de las sociedades, lo que, a su vez, influye en los

La digitalizacién de la cultura y la sociedad avanzan inexorable e independientemente
de los sistemas educativos; no obstante, su repercusion se deja sentir en todas y cada
una de las escuelas. Desde la incorporaciéon de nuevos materiales docentes como
pueden ser pizarras digitales, recursos en red, libros virtuales e interactivos, plataformas
de aprendizaje, etc., pasando por un curriculo cada vez mas complejizado, hasta la
exigencia de nuevas competencias digitales docentes. Todo ello, cuestiona tanto las
funciones que tradicionalmente ha tenido la escuela, como el rol o papel que ha
desempefiado el profesor. Las Escuelas se encuentran inmersas, con mayor o peor
desempefio, en un cambio de paradigma que nos transporta de una época en la que la
educacion se erigia como transmisora de conocimientos debidamente seleccionados
de un abanico limitado, a una escuela que debe lidiar con una modernidad liquida
(Bauman, 2009), donde nada es tangible, todo fluye, todo es cambiante y donde
contenidos estancos y estaticos empiezan a carecer de sentido.

La digitalizacién de la ensefianza nos lleva a fomentar en nuestros estudiantes los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para que sepan desenvolverse
competentemente en una sociedad en permanente transformacion. En este nuevo
escenario la Educacion debe ser motor de desarrollo personal y social, buscando una
educacion para todos basada en los derechos humanos, que garanticen una educacion
inclusiva y equitativa de calidad.

1.1. Derecho a Ia educacion vs exclusion tecnologica

Como hemos visto anteriormente, no cabe otra cosa que entender la educacion desde
el prisma de la justicia social. Siguiendo este criterio, la Educacién es un derecho, no
un privilegio de los colectivos mas pudientes, y asi lo recoge tanto la Constitucion
Espafiola, en su articulo 39 (1978) como la Asamblea General de Naciones Unidas en
su Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948). Por este motivo, la escuela
como institucion debe velar por la igualdad de oportunidades e intentar compensar
posibles desigualdades.

¢Pero, qué sucede cuando la educacion se traslada de la propia escuela a localizaciones
remotas? ¢Cémo afecta que los procesos de enseflanza-aprendizaje necesiten de
conectividad online? ¢Qué supone que los alumnos requieran de dispositivos
tecnolégicos para seguir aprendiendo? Todo ello nos debe hacer reflexionar sobre el
desigual acceso a la tecnologifa digital, dispositivos y conexiones a internet. Area (2011)
expone que la tecnologia digital no esta al alcance de todos, que no se ha democratizado
en el sentido de ser accesibles para todos los individuos. Consecuentemente, debemos
conocer los tipos de brecha digital que existen para poder intervenir sobre ellos
haciendo frente a las dindmicas y exigencias del siglo XXI.
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1.2. Brechas digitales en educacion

¢Podemos considerar las habilidades lectoescritoras suficientes para hablar de
alfabetizacion en la sociedad actual del siglo XXI? En términos absolutos quiza si, pero
dotando esta pregunta de un calado mas critico, deberfamos poder abarcar las
habilidades, los conocimientos y las capacidades de comprension que permitan a los
ciudadanos y ciudadanas utilizar con eficacia y seguridad los medios. Las personas
competentes en el uso digital tendran una serie de ventajas. Podran elegir entre la
inagotable oferta con conocimiento de causa, entender la naturaleza de los contenidos
y los servicios, aprovechar toda la gama de oportunidades ofrecidas por las nuevas
tecnologias de la comunicacion y proteger mejor a sus familias y a si mismas frente a
los contenidos dafiinos u ofensivos (Comisiéon Europea, 2007). Esta definicion de
alfabetizacién mediatica nos sefiala la importancia que tiene una digitalizacion justa,
inclusiva y equitativa. Las tecnologias nos dan la apariencia de vivir en sociedades
avanzadas como si ello fuera sinénimo de cambio social, sin embargo, no debe
hacernos pensar que el riesgo de brecha digital es consecuencia de la insuficiente banda
ancha para acceder a la red o de otros problemas similares. Por lo tanto, tenemos otra
serie de factores que también van a condicionar un uso desigual en la digitalizacién de
la educacién, factores fundamentalmente econémicos, de exclusion y desigualdad
social. Brechas creadas y mantenidas por el sistema capitalista (Murolo, 2010).

Para entender la complejidad de la llamada brecha digital, debemos conocer sus mas
recientes manifestaciones. En primer lugar, encontramos la brecha de acceso a internet
y dispositivos. Segun los ultimos datos de la Unién Internacional de
Telecomunicaciones (UIT), el organismo especializado de las Naciones Unidas para
las tecnologias de la informacién y la comunicacién, cerca del 37% de la poblacion
mundial no tiene acceso a internet, lo que supone que 2.900 millones de personas jamas
han accedido a la red. Este mismo organismo sefiala que existe una brecha evidente
entre la disponibilidad de las redes digitales y la tasa de conexion real (UIT, 2021). Es
decir, aunque, en teorfa, el 95 % de la poblacién mundial podria acceder a una red de
banda ancha mévil 3G o 4G, miles de millones de personas siguen sin conectarse. El
obstaculo que imposibilita este acceso no es otro que las desigualdades puramente
econdmicas. Este mismo organismo cifra en un 2 % de la renta nacional bruta (RNB)
per capita el coste de un paquete de banda ancha mévil de nivel basico, sin embargo,
en algunas de las naciones mas pobres del mundo, el precio de la conexién a internet
puede ascender al 20 %, si no es mas de la RNB per capita. Por lo tanto, no todos
tenemos las mismas oportunidades de acceso al mundo digitalizado, estamos ante la
esencia misma de la exclusion tecnoldgica. Puede resultar utépico hablar de una
digitalizacién de los procesos educativos cuando todavia en muchos casos no existen,
ni si quiera, las estructuras basicas para sustentar esos medios tecnologicos, como el
acceso a internet, dispositivos e incluso electricidad.

Por otro lado, encontramos la brecha de competencia digital. Por competencia digital
entendemos el uso seguro y critico de las tecnologfas de la sociedad de la informacion
para el trabajo, el ocio y la comunicacion (Consejo de la UE, 2018, p.9). Asi pues, la
alfabetizacion digital debe integrarse de forma transversal en todos los niveles
educativos (Lopez y Aguaded, 2015). Esto implica cierta pericia por parte de los
docentes o lo que se ha terminado denominando competencia digital docente, es decir,
el uso de las TIC desde una perspectiva didactico-pedagdgica en un contexto
profesional educativo (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020). Ia experiencia
educativa que dejo tras de si la pasada pandemia revela que la competencia digital
docente esta necesitada, valga el simil médico, de cuidados intensivos. Muchos
docentes utilizaron las tecnologias para repetir modelos pasados de transmision
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unidireccional de contenidos donde los alumnos eran meros receptores, otros podian
centrarse en los gadgets mas modernos y los recursos mas innovadores, poniendo el
foco en los dispositivos, pero no en los procesos de ensefianza-aprendizaje y menos
ain en los alumnos, y otros tantos cayeron presa del estrés tecnolégico y la ansiedad
por la inmediatez y la voragine de los cambios.

Por ello es importante, el diseio de una formacion del profesorado en cuanto a
las herramientas digitales, que no solo incluya el manejo de herramientas,
aplicaciones y dispositivos, sino también el 6}704%6’ edncativo de esta tecnologia,
para con ella fomentar la creatividad, desarrollar el pensamiento critico (fcszz’én
en su uso) y, en definitiva, hacer pﬂrz‘z;jz])ex y protagonistas a los estudiantes,
ayudando a crear experiencias de aprendizaje cercanas y basadas en la realidad
de los alummos y alummas. La tecnologia §ebe ser “z'm/z'sz'b/e”ébom'endO el foco en
lo cognitivo, la curiosidad, la experimentacion y en la colaboracion. (Santos,
2021, p. 230)

Pero esta brecha trasciende mas alla de la competencia instrumental. Debemos saber
acompafiar a los estudiantes en un uso correcto de la tecnologfa y nuevamente las
desigualdades socioeconémicas tienen un papel protagénico en cémo se hace ese
acompafiamiento u orientacion. Se torna esencial ayudar a nuestros estudiantes a
autorregular el uso que hacen de las tecnologias. Desde reeducar la atencion,
ensefiandoles como seleccionar informaciéon valiosa de elementos distractores,
pasando por un uso ctitico y consciente, destinando asi un tiempo de calidad a las
mismas, sin olvidar una formacion preventiva sobre los riesgos que conlleva el mal uso

de las TICs.

Por ultimo, encontramos la brecha de los datos masivos (Andrejevic, 2014) que nos
habla de una asimetria estructural entre una élite dominante que ostenta los
mecanismos de control, recoleccién y procesamiento de Big Data y otro gran colectivo,
que son los objetivos, claramente en desventaja, que ceden sus datos e informacién de
modo masivo, actitico y conformista.

Se hace del todo necesario, que las instituciones educativas tengan en cuenta estos
factores de desigualdad para encauzar la digitalizaciéon de la ensefanza. Se han de
proponer proyectos transversales que vinculen la reflexién sobre las necesidades y los
usos sociales de la tecnologia, la dependencia tecnolégica de los ciudadanos o las
necesidades de alfabetizacion, junto con la conciencia critica de la manipulacion, la
vigilancia, y la inocencia en la gestiéon de nuestro rastro digital en la red (Font, 2014).

1.3. Competencias digitales del profesorado y relacion con Ia educacion y
Ia justicia social

Para conocer el estado de la cuestion en cuanto a la literatura sobre el término
digitalizacién en el campo de la educaciéon (CoMPU-EdU), recientes investigaciones
confirman que se encuentra actualmente en un punto de inflexion, dado que existe una
tendencia a la baja, en lo que se refiere al volumen de investigaciéon y produccion.

La comunidad cientifica empieza a centrar sus investigaciones en otras ramas
mds especificas de la informidtica, como la realidad anmentada o la robitica.
Ademas, la produccion cientifica del CoMPU-EAU en el siglo XXI se centra
en las actitudes de los miembros implicados en el acto pedagdgico, en las
diferencias de género, en los elementos de los procesos de ensenanza y aprendizaje,
miétodos pedagdgicos y evaluacion, y en la atencion a alumnos con necesidades
educativas especiales. Probablemente en el futuro las lineas de investigacion
comiencen a centrarse en la autorregulacion del aprmdz'za{'e, el pensamiento
computacional y la gamificacion. (Moreno Guerrero et al., 2022, p. 218)

Cuando hablamos de competencias digitales educativas y justicia social, la ética
'y cvismo digital emergen como una dimension a tener en cuenta durante la
actividad educativa. En el niicleo mas interno de esta dimension destacaria el
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uso responsable, seguro y saludable de las tecnologias digitales. Después, en una
capa superior, la /pmtem'dn de los derechos a la intimidad personal’y a la propia
tmagen. Y finalmente, en la corteza, la promocion del acceso a los recursos
respetando la propiedad intelectnal. (Domingo-Coscolla et al., 2020, p.
178

Por todo ello, no debemos caer en la supremacia de los conocimientos técnicos,
procedimientos de uso y manejo de dispositivos y programas olvidando actitudes y
valores. (Gutiérrez y Tyner, 2012)

La creciente preocupacion que todos estos temas suscitan en la sociedad ha provocado
que las politicas europeas empiecen a disponer nuevos marcos de referencia basados
en una formacién permanente, para mejorar estas capacidades digitales en el
profesorado.

Partir de una evaluacion inicial es esencial para abordar cualquier mejora educativa, en
consecuencia, el Plan de Accién de Educacion Digital 2021-2027 (Comision Europea,
2021) por el que se pretende una adaptacion sostenible y eficaz de los sistemas de
educacién y formacion de los estados miembros de la UE a la era digital, ha apostado
por una herramienta de autodiagnostico y reflexion personal sobre competencias
digitales en el ambito de la educacién. Esta herramienta se basa en el Marco Europeo
para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu) donde se describen las
22 competencias digitales especificas que deben desarrollar los educadores. Una vez
que se ha cumplimentado, esta herramienta, denominada “Selfie for teachers”,
proporciona un informe personalizado con informacion sobre el nivel de competencia
global y por areas, asf como una evaluacion se sus fortalezas y necesidades de mejora.

Hasta ahora, estas competencias digitales de los profesores no se habfan destacado ni
reconocido explicitamente. Es fundamental que los profesores, responsables de la
educacién del sector mas joven de la poblacion y del futuro de la sociedad, estén
debidamente formados en todos los aspectos de las competencias digitales (Fernandez
Cruz y Fernandez Diaz, 20106). Por el contrario, la formacién digital de los profesores
es basicamente autodidacta, basada en el uso de dispositivos moéviles, en el ensayo y
error o en cursos extracurriculares (Prensky, 2001).

En este sentido, el objetivo de este trabajo de investigacion es conocer, a través de un
cuestionario especifico basado en la adaptaciéon de la herramienta auto diagnostica
anteriormente citada SELFIE (Comision Europea, 2021), por un lado, las
competencias digitales de los futuros profesores, detectando puntos fuertes y
limitaciones. Y por otro lado conocer como afrontan el uso de la tecnologia en
educacién como medio para luchar contra desigualdades. Se analizaran estas
competencias en alumnado de Master de Formacién de Educaciéon Secundaria y
Bachillerato y en los profesores en activo que también cursan esos estudios de
posgrado en distintas universidades de Espafia, México y Chipre.

2. Método

Teniendo en cuenta la finalidad que persigue el presente estudio, se ha optado por un
modelo cuantitativo de tipo no experimental, con un disefio expost-facto. Dentro de
los disefios expost-facto existen diversos métodos, en este caso podemos clasificar el
utilizado en este trabajo dentro de los métodos descriptivos, ya que recogen y analizan
informacion con fines exploratorios que puedan constituir aportaciones para orientar
futuros estudios (De la Orden, 1985). Concretamente, el método descriptivo utilizado
ha sido el método encuesta al basarnos en la formulaciéon de preguntas directas a una
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muestra representativa de sujetos a partit de un protocolo guion previamente
elaborado.

Para este trabajo de investigacion se ha optado por recoger la informacion a través de
un cuestionariol. En la realizacion del instrumento de recogida de datos se siguieron
los pasos de justificacion, definicion de objetivos, escritura de {tems, revision de items,
construccion del formato general, el pretest y la revision. Por otra parte, para verificar
el ajuste del cuestionario al campo de estudio, se validé solicitando un juicio de
expertos sobre la adecuacion de los {tems a las variables de estudio. De este modo, la
encuesta ha sido aprobada por un total de seis expertos, profesores pertenecientes a
dos universidades espafiolas, la Universidad Auténoma de Madrid (UAM) y la
Universidad de Zaragoza (UNIZAR).

La recogida de datos o trabajo de campo se realizé durante el curso 2022-2023,
concretamente en las semanas del 1 de septiembre al 15 de noviembre de 2022. Se
procedi6 a enviar una encuesta online a través de la plataforma Google Forms con un
total de 325 respuestas validas.

Para extraer la muestra del presente estudio, se ha seguido el criterio de
equiprobabilidad, es decir, todos los individuos tienen la misma probabilidad de salir
elegidos y se basa en la seleccion al azar.

Los participantes pertenecen a las siguientes universidades: Universidad Auténoma de
Madrid (UAM) y Universidad de Zaragoza (UNIZAR) de Espafia, Universidad
Popular Auténoma del Estado de Puebla y Universidad Pedagégica Nacional (UPN)
de México y Universidad de Nicosia (UNIC) de Chipre. Son estudiantes de postgrado
cuya formacion les habilita para ser futuros docentes de secundaria en el caso de
estudiantes de Universidad de Zaragoza y de cualquier etapa educativa en el resto de
los casos.

Ha contestado un numero significativamente mayor de mujeres (73,5 %) que de
hombres (26,2 %), aunque también se han tenido en cuenta otras formas de expresion
de género que representan el 0,3 %. En cuanto a la edad, vemos que los participantes
de 30 a 39 anos son lo que mas representacion han obtenido, distribuyéndose la
muestra de la siguiente forma (Cuadro 1).

La mayorfa cursan su primer curso de master (52,6 %) y casi todos tienen algun tipo
de experiencia como profesores (58,8 %) con un rango de antigiiedad en la profesion
que va desde 1 a 30 anos. El nivel educativo en el que ensenan los que tienen
experiencia muestra la siguiente distribucién: Infantl 10,09 %, Primaria 43,28 %,
Secundaria 25,48 %, Bachillerato 12,98 % y Universidad 8,17 %. La mayoria de ellos
(59,80 %) trabajan en nucleos urbanos y solamente un 40,20 % lo hacen en areas
rurales o semiurbanas.

Cuadro 1
Distribucion de Ia muestra por edad
Edad Frecuencia Porcentaje
<25 53 16,3
>60 1 0,3
25-29 74 22,8
30-39 132 40,6

1 https://forms.gle/wm4KeTRed86kYasK6
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40-49 45 13,8

50-59 20 6,2

Total 325 100,0
Andlisis de los datos

Para el tratamiento y posterior analisis de los datos se ha establecido una plantilla de
tabulaciones y matriz de datos, asi como el calculo de frecuencias del que se derivaron
los porcentajes necesarios para poder describir con detalle el trabajo, as{ como las tablas
para la estadistica descriptiva y graficacion estadistica. El procesamiento de datos se
llevo a cabo con SPSS Statistics de IBM v23.

Para valorar la consistencia interna del cuestionario se ha calculado el coeficiente Alfa
de Cronbach, que mide la fiabilidad del mismo. Se denomina asi porque analiza hasta
qué punto medidas parciales obtenidas con los diferentes items son “consistentes”
entre si y por tanto representativas del universo posible de items que podrian medir
ese constructo (Barbero, 2010). El coeficiente Alfa de Cronbach muestra valores entre
0 yelly cuanto mas proximo esté a 1 mas consistentes seran los items entre si (y
viceversa). En el caso del presente estudio el coeficiente Alfa de Cronbach es de 0,962,
que puede considerarse muy alto y, por lo tanto, se puede afirmar que el cuestionario
tiene un alto nivel de fiabilidad.

3. Resultados

Siguiendo la estructura del marco tedrico se van a organizar los resultados en base a
las premisas tedricas de esta investigacion. Primeramente, queremos conocer la
percepcion que tienen los futuros docentes en el uso que daran a las TICs y su relacion
con una mejora en la calidad de los procesos educativos; Por otro lado, la relacién
existente entre el uso que los docentes hacen de la tecnologia y la personalizacién del
aprendizaje, esto es, creando recursos digitales inclusivos, ayudandose de las
tecnologias para potenciar la reflexiéon entre los estudiantes o fomentando a través de
la utilizacién de tecnologias digitales las habilidades transversales, pensamiento
complejo y creatividad; También conoceremos la formacién en materia de inclusion y
exclusion digital que los futuros docentes de secundaria poseen para abordar las
brechas en la digitalizaciéon de la educacion (desigualdades de acceso, desigualdades de
formacion y desigualdades de acompafiamiento); Por ultimo, abordaremos la
formacion que desde las distintas universidades se esta proporcionando a los futuros
docentes de secundaria para integrar el uso de TICs y la digitalizacién en educacion
con una mirada desde la justicia social.

3.1. TICs y mejora de los procesos educativos

A través del item 11 de nuestro cuestionario se quiso conocer si los participantes
perciben que el uso de la tecnologfa puede mejorar la calidad de los procesos
educativos. Al cruzar este item con la edad de la muestra, se observo que el grupo de
40 a 49 anos (91,1%) es el grupo que mas apuesta por esta cualidad en la digitalizacion
de la ensefianza. Aunque los porcentajes que confirman esta mejora en los procesos
educativos son muy elevados, al cruzarlo con el género de la muestra, las mujeres se
muestran ligeramente mas escépticas (4,6 %) que los hombres (1,2 %) en confirmar

esta mejora.

217



Ldpez Bueno et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 211-227

Cuadro 2
Género y tecnologia como mejora de los procesos educativos
1 2 3 4 5 Total
N 0 1 10 41 33 85
Hombre
Yo 0,0% 1,2% 11,8% 48,2% 38,8% 100,0%
o)
g Prefierono N 0 0 0 1 0 1
¢ decirlo %  0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 0,0% 100,0%
) N 3 8 37 106 85 239
Mujer
% 1,3% 3,3% 15,5% 44.4% 35,6% 100,0%
N 3 9 47 148 118 325
Total
% 0,9% 2,8% 14,5% 45,5% 36,3% 100,0%

Por otro lado, los participantes que trabajan en escuelas urbanas (87%) tienen una
percepcion mas positiva del uso de las TICs en cuanto a la mejora de los procesos
educativos respecto a las escuelas rurales (79,4%).

Cuadro 3
Entorno y tecnologia como mejora de los procesos educativos
1 2 3 4 5 Total
NS/NC 2 7 19 53 40 121
% 1,7% 5,8% 15,7%  43,8%  33,1% 100,0%
Si trabajas como  Rural N 0 ! 6 17 10 34
profesor indica el % 0,0% 2,9% 17,6%  50,0%  29,4%  100,0%
entorno de tu _ N 0 0 9 25 14 48
centro educativo  Semiurbano 0,0%  00%  188%  52,1%  292% 100,0%
N 1 1 13 53 54 122
Ubano 8% 08%  107%  434%  443%  1000%
N 3 9 47 148 118 325
Toral % 0,9% 2,8% 14,5%  45,5%  36,3%  100,0%
Cuadro 4
Competencia digital y tecnologia como mejora de los procesos educativos
1 2 3 4 5 Total
N 0 1 4 16 17 38
Avanzado % 0,0% 2,6% 10,5%  421%  44,7%  100,0%
Convencional N 0 ! > > 3 1
Relacién con las % 0,0% 9,1% 182%  45,5%  27,3%  100,0%
tecnologias roovader | O 0 6 25 33 64
% 0,0% 0,0% 9,4% 39,1%  51,6%  100,0%
N 3 7 35 102 65 212
Normal %  1,4% 3,3% 16,5%  48,1%  30,7%  100,0%
N 0 9 47 148 118 325

Total
%  0,0% 2,8% 14,5%  455%  36,3%  100,0%

Pero quiza la variable que mas determina la percepciéon mas o menos positiva que se
tenga del uso de las TICs para la mejora de los procesos de ensefianza- aprendizaje sea
la relacion que los propios participantes posean con las tecnologfas, es decir, la
competencia digital que cada uno de ellos tenga. Al cruzar este item 11 con el item 9
(relacion con las tecnologias) descubrimos que los participantes con una mayor
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competencia digital o innovadores tecnoldgicos, son los que otorgan una mayor
bondad a los beneficios del uso de las nuevas tecnologias en educacion (90,7%),
mientras que los participantes con una competencia mas convencional (72.8%)
obtienen puntuaciones menores. Cuanto mayor sea la competencia digital de los
futuros docentes mayor sera la posibilidad de utilizar la tecnologia para mejorar la
calidad de los procesos educativos en sus aulas.

3.2. Personalizacion del aprendizaje a través de la digitalizacion
educativa

A través del item 44 de nuestro cuestionario quisimos conocer las estrategias y
propuestas digitales que se llevan al aula vinculadas con la individualizacién de la
ensefanza. Los resultados sefialan que no existen diferencias significativas entre tener
mas o menos competencia para utilizar distintas estrategias digitales para la
personalizacion del aprendizaje y la edad de los participantes o los afios de experiencia.
La variable que nuevamente parece marcar la diferencia es el nivel de competencia
digital que tengan los docentes. Los docentes con un nivel de competencia digital
innovador (85 %) se ven mas capaces a la hora de utilizar las tecnologfas con estos
fines, en contraposicion a los docentes con unas competencias digitales mas
convencionales (63 %).

Al preguntarles sobre estas estrategias, de forma mas especifica, los resultados apuntan
que la mayorfa de los participantes se sienten capacitados para realizar dichas
propuestas. Como podemos observar en el siguiente grafico, la estrategia que parece
resultar mas dificil llevar a cabo a través de las TICs es favorecer la autorregulacion y
el proceso de aprendizaje autbnomos, mientras que la mas asequible es impulsar la
creatividad por medio de las tecnologfas digitales.

Figura 1

Personalizacion del aprendizaje y competencias digitales docentes

PODRIAENSENAR AL ALUMNADO COMO LAS TECNOLOGIAS DIGITALES PUEDEN
MEJORAR LA COLABORACION Y COMUNICACION PARA CREAR CONOCIMIENTO

SERIA CAPAZ DE UTILIZAR LAS TECNOLOGIAS PARA FAVORECER LA
AUTOREGULACION Y EL PROCESO DE APRENDIZAIE AUTONOMOS

SERIA CAPAZ DE UTILIZAR TECNOLOGIAS DIGITALES PARA FACILITAR LA 717
COLABORACION ENTRE LOS ESTUDIANTES EN LA CLASE

SERIA CAPAZ DE REALIZAR ACTIVIDADES DIGITALES DE APRENDIZAJE QUE
MOTIVAN ALOS ESTUDIANTES

SERIA CAPAZ DE UTILIZAR LAS TECNOLOGIAS DIGITALES PARA IMPULSAR LA 72,6

CREATIVIDAD DELOS ESTUDIANTES

SERIA CAPAZ DE USAR LAS TECNOLOGIAS DIGITALES PARA ADAPTAR MI
METODO DE ENSENANZA A LAS NECESIDADES INDIVIDUALES DELOS
ESTUDIANTES

62 63 64 65 66 67 68 69 70 71 72 73

Haciendo un analisis mas exhaustivo vemos que existen notables diferencias entre la
personalizacion del aprendizaje que hace el docente en su aula, la competencia digital
que posea y el género al que pertenezca. En la grafica se observa este aspecto, donde
se ve cuales son las tendencias por sexos y en funcién de la destreza digital, ya que los
docentes con mayores competencias digitales (innovadores) obtienen puntuaciones
mas altas en todas las estrategias estudiadas.

219



Ldpez Bueno et al. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2023, 12(1), 211-227

Figura 2

Personalizacion del aprendizaje, competencias digitales y género

PODRIAENSENAR AL ALUMNADO COMO LAS TECNOLOGIAS DIGITALES PUEDEN
MEIORAR LA COLABORACION Y COMUNICACION PARA CREAR CONOCIMIENTO

SERIA CAPAZ DE UTILIZAR LAS TECNOLOGIAS PARA FAVORECER LA
AUTOREGULACION Y EL PROCESO DE APRENDIZAJE AUTONOMOS

SERIA CAPAZ DE UTILIZAR TECNOLOGIAS DIGITALES PARAFACILITARLA |8
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3.3. Inclusion y exclusion educativa. Abordaje de las brechas digitales

Al trasladar la pregunta sobre la capacitaciéon necesaria para abordar las brechas
digitales, desigualdades de acceso, desigualdades de formacién y desigualdades de
acompafiamiento (item 14) se llegaron a los siguientes resultados. Al cruzar este {tem
con la ocupacién actual, se revelé que mas de la mitad (59,3 %) de los profesores en
activo reconocen no tener la formacioén necesaria para abordar las brechas digitales que
fomentan la desigualdad entre sus estudiantes.

Siguiendo la misma linea, valoramos el abordaje de las brechas digitales en el aula.
Cruzando este mismo item con la edad (item 1) de los participantes vemos que se da
una correlacion directa, es decir hay progresion lineal ascendente entre la edad de los
participantes y su capacitacién para las tratar esta problematica. Cuanto mayor es la
edad de los docentes perciben una mayor competencia para abordar estas brechas
digitales.

Si cruzamos este item con las competencias digitales de los docentes (item 9),
nuevamente encontramos diferencias significativas en el tratamiento de las brechas
digitales como factor de desigualdad en el aula. LLos docentes con mds competencias
digitales (innovadores=67,2) se reconocen mas capaces de atender y abordar estos
factores de desigualdad en sus aulas que los docentes que reconocen tener unas
competencias digitales mas convencionales (36,4 %).

Si introducimos una variable mas, como es el género de los participantes (item 2)
podemos observar algunas diferencias significativas entre hombre y mujeres. Las
mujeres mas jovenes reconocen sentirse mas competentes frente a las dinamicas de
inclusién y exclusion que provocan las brechas digitales que sus compafieros. Esta
diferencia se iguala en edades centrales (desde los 25 a los 39 afos) donde hombre y
mujeres parecen tener formacioén y competencias semejantes. No obstante, a partir de
este momento la distancia entre hombre y mujeres se invierte y dispara. Las mujeres
de mayor edad se sienten menos competentes y con menos formacioén para abordar la
desigualdad que provocan las brechas digitales en sus aulas que sus compafieros
masculinos.
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Figura 3

Género y dinimicas de inclusion y exclusion
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Cuadro 5

Competencia digital y formacion para abordar brechas digitales

2 3 4 5  Totul

N 0 2 11 21 4 38
Avanzado

% 0,0% 53% 289% 55,3% 10,5% 100,0%

N 2 2 3 4 0 11
Convencional

% 18,2% 18,2% 273% 36,4% 0,0% 100,0%

Relacién con las tecnologfas

N 2 2 17 26 17 64
Innovador

% 3,1% 31% 26,6% 40,6% 26,6% 100,0%

N 10 32 82 68 20 212
Normal

Y% 4,7% 151% 38,7% 32,1% 9,4% 100,0%
N 14 38 113 119 41 325

Total
%  4,3% 11,7% 34,8% 36,6% 12,6% 100,0%

3.4. Humanizacion de Ila tecnologia en educacion. La integracion de Ia
TICyla]S

Llegados a este punto y en base a los resultados obtenidos, cabria preguntarse si las
universidades estan formando a los futuros docentes con un sentido y un proposito
democratico y critico que permita visualizar las desigualdades que genera. Para ello se
pregunto a través del item 16 si la universidad les ha brindado la formacién suficiente
para utilizar las tecnologias a favor de una educacién inclusiva que garantice una
igualdad de oportunidades en su actividad como futuros docentes.

Como podemos ver en el siguiente grafico los participantes mas jovenes afirman en
mayor grado que la formacién que se les esta ofreciendo desde las universidades no
satisface las necesidades para afrontar una digitalizaciéon inclusiva y democratica. Si
profundizamos en una mirada de género podemos observar que los hombres (70 %)
creen en mayor medida que la universidad no ofrece la formacién necesaria para cubrir
estas necesidades frente al 56,1 % de las mujeres.
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Figura 4

Edad y formacion recibida para garantizar una educacion inclusiva a través de las TICs
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Por dltimo, y para cerrar el estudio se trasladé la pregunta relativa sobre las
competencias y habilidades necesarias para hacer frente al vinculo ente las TIC y la
justicia social (ftem 17). Cruzando este item con la variable género encontramos que
hay pequefias diferencias entre hombres y mujeres con relacion a esta competencia.
Un 25,7 % de las mujeres se sienten competentes para vincular TIC y justicia social,
frente al 24,7 % de los hombres. Sin embrago, el dato alarmante nos lo da el 75,1 %
de futuros docentes que no se sienten capaces y que aseguran no tener la formacion
técnica necesaria para hacer frente a estas demandas que vinculan TIC y justicia social.

Cuadro 6
Género y habilidad para abordar el vinculo TIC y justicia social

1 2 3 4 5 Total
N 7 14 29 24 11 85
Hombre
% 8,2% 16,5%  34,1% 282% 12,9%  100,0
N 0 0 1 0 0 1
Género  Prefiero no decitlo
% 0,0% 0,0%  100,0%  0,0% 0,0% 100,0
N 19 41 103 50 26 239
Mujer
% 7,9% 172%  431% 209% 10,9%  100,0
Recuento N 55 133 74 37 325
Total
% Género % 16,9%  40,9% 22,8% 11,4%  100,0

Al cruzar este item 17 (competencias y habilidades necesarias para hacer frente al
vinculo ente las TIC y la justicia social) con el item 9 (relacién con las tecnologias),
quisimos comprobar si los futuros docentes, con una mayor competencia digital se
relacionarfa directamente con ser mas competentes a la hora de poner esos
conocimientos digitales al servicio de una educacién mas democratica y justa. Sin
embargo, los datos demuestran que tanto los participantes con altas competencias
digitales (innovadores 26,5) como aquellos con competencias digitales de uso normal
(25,4) tienen valores similares y sorprendentemente bajos. Es decir, no sélo la gran
mayorfa siente que no tienen la formacién técnica necesaria para hacer frente a las
demandas que las TIC y la justicia social necesita, sino que una formacién en TIC y/o
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altas competencias digitales no garantizan una atencién adecuada centrada en la justicia
social. Urge por lo tanto una formacion especifica en este sentido.

Figura 5

Capacidad/habilidad actual insuficiente para abordar el vinculo entre las TIC y la Justicia
Social y Relacion con las tecnologias

30
25
20
15
23,7

10

5 9,1

0

Avanzado Convencional Innovador Normal

4. Discusion y conclusiones

Los procesos de ensefianza y aprendizaje son, sin duda, cada vez mas dependientes de
la tecnologia (Area, 2011). Circunstancias como la pandemia de Covid-19 han
demostrado que, con los medios adecuados, era posible seguir con una cierta
normalidad el ritmo docente, aunque precisamente este mismo hecho ha puesto de
manifiesto algunas cuestiones importantes sobre la digitalizacién de profesores,
alumnos vy, en general, de la comunidad educativa, y el acceso a la misma con la
posibilidad de que exista la llamada brecha digital.

La Unién Europea ha creado el llamado Marco Europeo para la Competencia Digital
de los Educadores (DigCompEdu) donde se describen las 22 competencias digitales
especificas que deben desarrollar los educadores. Estas competencias digitales no se
habian valorado hasta ahora en los profesores, por lo que la formacion para mejorarlas
o darles ciertas habilidades no se habfan sistematizado y, en muchas ocasiones
dependia de cada docente (Colas et al., 2019). Ademas, el uso de TICs en educacion
puede ser un medio para luchar contra desigualdades, pero para ello es necesario
disponer de recursos y habilidades por parte de los profesionales (Cortés et al., 2018).
Sin embargo, desconocemos cuales son las habilidades digitales y de mejora de los
procesos educativos de los futuros docentes que son actualmente estudiantes de master
de educacion. Por ello, se hace necesario analizar esta cuestion desde varios angulos:
conocimientos, formas de aplicarlos para personalizar el proceso de aprendizaje y
posibilidades de inclusion, entre otras. Como sefalan distintos estudios, cada vez se
hace mas necesario abordar ramas mas especificas de la informatica como la realidad
aumentada o la robdtica, poniendo en el centro del aprendizaje el propio acto
pedagdgico, las diferencias de géneros la diversidad funcional o nuevos métodos de
evaluacion (Moreno-Guerrero et al., 2022)

De los resultados obtenidos en las encuestas se extraen conclusiones interesantes
como, por ejemplo, que mas de la mitad (59,3 %) de los profesores en activo reconocen
no tener la formacién necesaria para abordar las brechas digitales que fomentan la
desigualdad entre sus estudiantes. Ademds, la gran mayorfa siente que no tienen la
formacion técnica necesaria para hacer frente a las demandas actuales, ya que solo las
altas competencias digitales no garantizan una atencién adecuada centrada en la justicia
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social, lo cual hace necesario valorar la formacion de los futuros y actuales docentes en
este aspecto. Estarfamos hablando, pues, no sélo de mejorar la formaciéon en
competencias digitales de los futuros docentes, sino hacerlo desde una mirada
inclusiva. Poner la tecnologfa al servicio de una educacién para la justicia social
(Rogero, 2021), dotando a nuestros alumnos de herramientas que les permitan tener
una mirada critica hacia el mundo, con la esperanza de poder transformarlo.

Podria pensarse que los “nativos digitales” o al menos aquellos cuya edad es menor
son mas proclives a pensar que el uso de la tecnologia mejora la calidad de los procesos
educativos, pero no es asi. Es el grupo de edad de 40 a 49 afios quien lo opina de forma
mayoritaria, tal vez porque han tenido posibilidad de comparar cuiles son las
posibilidades actuales con el uso de TIC y las que habia al principio de su carrera
profesional y valoran las mejoras.

Respecto al uso de nuevas tecnologias, la mayoria de los encuestados creen que
permiten incrementar la creatividad de los estudiantes, adaptar el método a necesidades
individuales y generar estrategias colaborativas. Por el contrario, ven mas complicado
aumentar la autorregulaciéon y el proceso de aprendizaje autbnomo del estudiantado.
En este dltimo aspecto, parece claro que hay que implementar acciones de tutoria y
seguimiento ademas de centrarnos nuevamente en impulsar un espiritu mas critico en
los alumnos, que les haga despertar la conciencia, desarrollar la mirada sobre lo que les
rodea, ser mas reflexivos, independientes y protagonistas activos de sus propias vidas.

Aquellos cuya formaciéon inicial en TIC es mayor y tienen una competencia digital
elevada (Avanzados o Innovadores) piensan mayoritariamente (90,7 %) que las nuevas
tecnologias en educacion mejoran la calidad de la ensefianza, frente al 72,8 % de los
que tienen autopercepciéon de sus habilidades digitales como Normales o
Convencionales. LLégicamente, a mayor conocimiento de las posibilidades, mas claro
queda cuales son sus beneficios (Guillén-Gamez et al., 2022). Asi, esta es una via para
mejorar los procesos docentes, ya que hay una relacion directa entre la relaciéon con las
tecnologias y la mejora de la calidad de los procesos educativos (Gorski, 2005).

Los resultados indican que, a pesar de que los docentes posean la formacion técnica,
no tienen la formacién requerida para reducir las desigualdades consecuencia de las
distintas brechas digitales. Asi, habria que insistir en este aspecto, ya que la mayor parte
de los encuestados manifiesta que la universidad no les ofrece formacién para
desarrollar estrategias de digitalizacion inclusiva y democratica (70 % de los hombres
y 56,1 % de las mujeres).

Por otra parte, y alineado con algunas cuestiones discutidas en Mariscal y otros (2019),
es necesario revisar que el género no supone un obstaculo en el acceso a la tecnologfa.
De los resultados de la encuesta se observa que las puntuaciones son ligeramente
“peores” en mujeres y que este grupo muestra un mayor escepticismo sobre la mejora
que podrtia introducir la tecnologia en los procesos educativos. Algunos estudios
muestran la relacién y la influencia que el género tiene sobre el conocimiento de los
recursos tecnolégicos (Anguita y Alario, 2001); otros muestran que los estereotipos
perpetrados por la sociedad y reproducidos culturalmente afectan a que hombres y
mujeres elijan cursar estudios o simplemente preferencias por disciplinas mas o menos
tecnoldgicas (Alvarez-Lires et al., 2014); O quiza estos bajos resultados por parte de
las mujeres se deban a cuestiones mas nucleares, cuestiones mas relacionadas con la
confianza y la seguridad de unos y otras al contestar la encuesta. Kay y Shipman (2018),
en sus investigaciones, afirman que una mujer necesita saber (entendiendo por saber
dominar el tema propuesto) un 80 % para mostrar confianza y maestria en el tema en
cuestion. Los hombres s6lo necesitan un 30 %, por lo que sus respuestas seran mas
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arriesgadas y menos seguras. Nuevamente, esta propension al perfeccionismo de las
mujeres viene grabado a fuego desde la més tierna infancia de las nifias bajo una
avalancha de sefales bioldgicas y culturales que les dicen que tengan cuidado, que
valoren la perfeccién y que eviten posibles fracasos a toda costa. Los padres y la
sociedad refuerzan muchos de estos mensajes y comportamientos (Kay y Shipman,
2018). Habrfa, por tanto, que prestar también atencion al colectivo de futuras docentes,
proporcionandoles la informacién y formacién necesaria compensando estas
desigualdades estructurales.

En cuanto a futuras lineas de investigacion, se podtia realizar esta misma investigacion
introduciendo temas que preocupan a la comunidad educativa y que por su inminente
aparicion no tenemos todavia numerosa bibliograffa al respecto. Estas lineas de
investigacion deberfan adentrarse en la formacién real que nuestros docentes obtienen
sobre autorregulacion del aprendizaje, gamificacion, pensamiento computacional e
inteligencias artificiales.
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