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Resumen: Este monografico a propdsito del complejo didlogo entre educacion y compromiso social surge
como resultado de una ponencia del dr. Joan Subirats realizada el 12 de abril de 2019 en la Universitat de
Girona, en el marco de las Il Jornadas del Instituto de Investigacion Educativa de dicha universidad. A
partir de la transcripcion de dicha conferencia, distintos investigadores e investigadoras inscritos en el IRE
se cuestionan y ponen en dialogo sus respectivos ambitos de investigacion, con algunos de los aspectos
destacados por Subirats. En concreto, se discuten nociones y temas como el sentido de la institucion
educativa-formal tradicional; las repercusiones del actual cambio de época; la dimension sustantiva e
instrumental de la educacion; la formacion de docentes de matematicas en clave de contribucién al
progreso social; la vinculacion entre artes, educacion y cultura; la inclusion social y participacion ciutadana
de las personas con discapacidad intelectual; la repesentacion e imaginario social sobre la inmigracion; la
nueva gramatica escolar en el siglo XXI; la sostenibilidad y desarrollo medioambiental; la formacion de
monitores de ocio y tiempo libre; la revision de la legislacion relativa al sistema de justicia juvenil o el
sentido de la ensefianza de la lengua extranjera. En definitiva, un abanico plural y heterogéneo de
cuestiones que interpelan el sentido y practica de la educacion en clave inclusiva, intercultural y sostenible,
y que permite dar contenido al potencial vinculo entre educacién y compromiso social.

Palabras clave: Educacion; compromiso social; artes; cultura; diversidad; desigualdad; identidad.

Abstract: This special issue on the complex dialogue between education and social responsibility emerges
from the talk given by Dr. Joan Subirats on 12 April 2019 within the context of the Il Conference of the
Institute of Educational Research at the University of Girona. The transcription of the conference has
provided the basis for different members of the IER to pose critical questions and open a dialogue between
their respective fields of research and some of the aspects highlighted by Subirats. Specifically,
discussions are presented on notions and themes such as the sense of the traditional formal-educational
institution; repercussions of the current change of era; the substantive and instrumental dimensions of
education; the training of mathematics teachers focused on contributing to social progress; the link
between the arts, education and culture; social inclusion and citizen participation of people with intellectual
disabilities; representations and social imaginaries of immigration; the new school grammar of the 21st
century; sustainability and environmental development; the training of leisure and free time instructors; a
review of the legislation related to the youth justice system; and the sense of foreign language teaching.
Ultimately, the monograph presents a plural and heterogeneous spectrum of questions that discuss the
sense and practice of education from an inclusive, intercultural and sustainable viewpoint which stresses
the potential links between education and social responsibility.
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En primer lugar, gracias por invitarme porque esto me permite tratar de poner en orden varias cosas que
a lo largo de mi trayectoria como académico, y ahora como Comisionado de Cultura del Ayuntamiento de
Barcelona, me han preocupado. Me refiero a la interrelacion necessaria entre los aspectos educativos,
sociales y culturales. Recuerdo, en este sentido, el trabajo en relacién a politicas publicas educativas en
una época, que muchos de vosotros recordareis, en la que hablabamos del concepto e interrelaciones
entre educacion y territorio, educaciéon y comunidad, proyectos educativos de ciudad, educacion y
entorno, etc. Temas que ocuparon mi trabajado durante muchos afios. Por lo tanto, siempre he mantenido
un cierto interés y cierta preocupacion por los temas educativos, sociales y culturales.

Claro, hablar de educacion y progreso social hoy es situarse en una encrucijada complicada. Me gusta
empezar por aqui en el sentido de que, actualmente, no es una época de cambios tradicionales sino que
es un cambio de época. Este juego de palabras nos situa, como decia Madeleine Albright, en una
situacion compleja en la que retos del siglo XXI son abordados con conceptos del siglo XX e instrumentos
del siglo XIX (Albright, 2018). O sea, estamos en un momento de cambio de época. Siempre,
retrospectivamente, los periodos de transicion se acortan y se fijan en un cierto momento. Por ejemplo, la
maquina de vapor, finales del XVIII comienzos del XIX, Estado Absoluto - Estado Liberal, Fordismo,
finales del siglo XIX comienzos del siglo XX, 1913 creacion de la fabrica Ford en California, inicio del paso
del estado liberal al estado democratico, grandes conflictos en producciéon de masas, consumo de masas
y los grandes conflictos de la primera parte del siglo XVIII. Y ahora hablariamos del fuerte impacto de la
evolucion tecnologica y digital, asi como muchas muchas dudas en relaciéon a dénde vamo y que pasara
en el future préximo.

Entonces, para mi, discutir sobre educacion y compromiso social desde la creencia de que estamos en un
momento de crisis, es una idea errénea. Porque si estds en un momento de crisis quiere decir que no
tienes que cambiar las preguntas, sino que tienes que modelar las respuestas. En cambio, si piensas en
términos de cambio de época tienes que replantearte las preguntas.

Por ejemplo, la pregunta ¢ sigue teniendo sentido la universidad? Es una pregunta de esas potentes. ;Por
qué? Porqué de alguna manera nos estamos preguntando, también, si tienen sentido las agencias de
viaje o si tienen sentido los periddicos en papel. Porque, en definitiva, lo que esta en crisis son muchos
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procesos de intermediacion que no aportan valor dado que las cosas que puedes hacer sin pasar por el
intermediario tradicional se hacen de manera que éste se hace prescindible.

Por lo tanto, la escuela es un espacio de intermediacidn, la universidad es un espacio de intermediacion,
los partidos politicos son espacios de intermediacion, las instituciones tienen elementos de
intermediacion. Es decir, ;Quién nos dice que seguiran teniendo sentido de aqui a unos afios? Este
planteamiento te obliga a replantear radicalemten las preguntas, ;no? En definitive, ¢sigue teniendo
sentido hacer lo que hago?

Normalmente, tenemos muchas preocupaciones diarias que nos hacen recordar que estas grandes
preguntas tienen que estar moderadamente planteadas porque tienes que ir resolviendo temas de
urgencia cotidiana. Sin embargo, si pierdes la dimension del sentido es, en mi opinion, un error de
diagnéstico. De alguna manera, das valor a temas coyunturales y no atiendes a estos problemas en el
contexto donde se estan planteando. Esto seria una primera referencia, una primera reflexion.

En este sentido la educacion ;qué papel juega? La educacion tiene un componente sustantivo y un
componente instrumental. Tiene un componente sustantivo porque tiene que ver con la construccién de lo
que es una persona. Len Doyal y lan Gough, en su libro, A Theory of Human Need, nos interrogan sobre
las necesidades basicas de las personas independientemente de donde éstas hayan nacido (Doyal y
Gough, 1991). Eliminando factores de heterogeneidad y diversidad que son muy importantes.
Basicamente, nos dicen que las necesidades bésicas son salud, autonomia y autonomia critica. La salud
es la base central para todo el mundo, sea de donde sea. La autonomia es la capacidad de construir tu
agencia, de accion. La autonomia critica seria la capacidad de discutir lo que tu aceptas o los elementos
que los otros te intentan situar. Por lo tanto, por ejemplo, estas siendo capaz de discutir que el médico te
diga cual es el diagnostico. Por lo tanto la educacion tiene mucha importancia, forma parte,
evidentemente, de la autonomia y es evidente que tiene relacion con todo. ;Por qué? Porque esta
superdemostrado que, estadisticamente, las personas con méas educacion, tienen mayor salud. De la
misma manera que los que tienen mas educacion, votan mas. Si quieres tener una idea de como se
distribuira el voto en Barcelona o Girona mira el nivel educativo. La educacién tiene fuertisimas
correlaciones con muchos otros ambitos, también con la renda. Pero es evidente que la educacién forma
parte del espacio de autonomia y tiene que ver con el espacio de valores. Con aquellos elementos que tl
consideras que te orientan en la vida y que por lo tanto hacen que ti aceptes unas cosas 0 no las
aceptes. Evidentemente la construccion de estos valores tiene que ver con el sistema educativo, con la
educacion no formal, la educacién informal, los aspectos familiares, etc. Es decir, cuando hablo de
educacion no estoy hablando solo de la ensefianza. Evidentemente también tiene un componente
instrumental que ha sido, histéricamente, muy valorado y se relaciona con la subsistencia, con la faena,
con el trabajo. O sea, la relacion entre educacion y trabajo.

Si partimos de la premisa segUn la cual estamos en un cambio de época, entonces es relevante
preguntarse: ;Como se modifican estos dos elementos? Es decir ;Qué modificaciones hay? ;Qué
cambios se producen en el ambito sustantivo y en el ambito instrumental? ;Coémo nos resituamos en
relacion con la educaciéon desde estas dos perspectivas? Desde un punto de vista sustantivo,
seguramente el factor que mas impacto esta generando en el debate de los valores y en como orientar
los aspectos de construccidn de la propia autonomia, es la explosion de la diversidad, de la
heterogeneidad. Es decir, no es que antes la gente no fuera diferente entre si, pero este factor supone
una construccion de identidad como elemento central. Yo, en primero de ciencia politica —con chicos y
chicas de 17, 18 0 19 afos- el primer dia de clase les pregunto si compran el periédico —bien, esto lo
preguntaba antes, pero ya no lo pregunto por qué ya no lo compran- y la segunda pregunta que les hago
es cuantos son vegetarianos y, ultimamente afiadia cuantos son veganos. Tengo 90 alumnos en clase,
que son bastantes, y este afio pasado eran unos 20 vegetarianos y 6 veganos de 90. La novedad es que
este afio uno de los veganos se levantd y dijo: profesor es que yo no soy como estos, yo soy
crudivegano, es decir, ha habido una escision. El primer dia de clase también les pido que me envien por
correo electronico una fotografia de lo que para ellos es la politica con 140 caracteres. Entonces todos
me envian la fotografia antes de la siguiente clase y con las fotografias que ellos me envian escribo un
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texto para trabajar y las ordeno de tal manera que me permita empezar la primera clase sobre politica a
partir de estos conceptos. También les hago levantar y les digo: esta foto, a ver explicame el por qué. En
algunos casos son bastante evidentes, no hace falta explicacion, pero en otros casos si. Este afio es el
primer afio que ha habido dos lesbianas y un homosexual que han planteado como politica este hecho
personal. A mi me dejo estupefacto, porque el primer dia de clase que tengas el valor de levantarte y
digas: Para mi, la politica es, forma parte mi manera, de mi construccién de vida. Yo soy lesbiana y, por lo
tanto, he puesto esta fotografia de estas dos chicas dandose un beso porque para mi esto es politica.
Realmente, fue espectacular. En cuanto al chico, se levanté y la fotografia que habia enviado era la del
Frente de Liberacién de los afios 70, que el evidentemente lo sabia por clases de historia, y puso la
fotografia de la manifestacion del Frente de Liberacion de Barcelona de los afios 70.

En la Biennal de pensamiento, celebrada en Octubre del afio 2018 en Barcelona, el primer dia, que
participaban Judit Bauler y Fina Birulés, dedicada a cuestiones de género, habia 2.500 personas, la
mayoria jévenes de menos de 20 afos. El siguiente dia habia una conferencia de Pol Preciado que yo
creia que no vendria nadie. Se llamaba el Tecnopatriarcado Barroco, no Educacion y Compromiso social,
no, Tecnopatriarcado Barroco. 1.500 personas. Impresionante. Esto quiere decir que hay un factor, que
es la construccién de la propia identidad -que te reconozcan con lo que tU eres- que forma parte de los
valores centrales de la contemporaniedad. ;Ha estado siempre asi? Yo diria que el siglo XX y el siglo XIX
los dos valores basicos que organizaron los conflictos sociales eran libertad e igualdad. La diversidad no
formaba parte. Esto forma parte de lo que Madeleine Albright dice de los conceptos del siglo XX e
instrumentos del siglo XIX porque fijaros que toda la administracién publica estd construida sobre la
confusion entre igualdad y homogeneidad. Toda la administracion publica que se blinda contra la
diversidad. A esto se le llama precedente. Es que en esto no lo puedo hacer porque esto seria crear un
precedente. Entonces vendria otro, y otro precedente. Usted ya sé que tiene un problema muy especifico
pero usted debe marcar su problema con el formato de problema que alguien ha pensado en la norma. Y
aqui es donde te encuentras que hay un problema de clase social y de nivel educativo porque la gente
con mas educacion y, normalmente, con mas renta, son mas capaces de adaptar su problema a la
ventana que la administracién ha pensado y por lo tanto existe una desigualdad. Esta incapacidad de
traducir tu problema individual a la casilla por el cual esta pensado esto. Entonces, el contrario de la
igualdad es la desigualdad y el contrario de la homogeneidad es la diversidad, son dos valores que por si
solos tienen sentido y que son hoy centrales. Es decir, no podemos seguir pensando en termas de
libertad e igualdad, hay que pensar en términos de autonomia, igualdad y diversidad. Este triangulo de
valores para mi es central. Obviamente, en esto no estoy pensando en elementos objetivos. Aqui estoy
poniendo mi sesgo personal desde un punto de vista sustantivo educativo, teniendo en cuenta el cambio
de época que hablaba antes, este triangulo de valores y las tensiones que se producen entre este
triangulo son elementos centrales.

Es decir, cuando hablamos de autonomia personal estamos hablando, yo creo, que el sistema educativo
deberia de trabajar para el apoderamiento, es decir, con la capacidad de agencia con las personas. Con
su capacidad de encarar los retos que tienen desde los recursos mas potentes posibles. Al mismo tiempo,
la igualdad sigue siendo un valor central. Seguramente hemos aprendido desde Marc i Esset que no
podemos confundir igualdad con condiciones de partida. Por lo tanto, no es verdad que la igualdad sea
igualdad de oportunidades porque hay que hablar también de igualdad de condiciones de partida. No es
verdad que la vida sea, por mucho que te levantes temprano... Que decia Guardiola, pues los que se
levantan muy temprano pero con una mochila cargada de piedras y los que se levantan temprano si nada
pues ves como corren mas deprisa los unos que los otros. Por mucho que se levanten pronto..., porque
las condiciones de partida son muy diferentes. Por lo tanto hemos aprendido que si solo hablamos de
igualdad de oportunidades, entonces facilmente, caemos en la hipétesis tipica del sistema educativo, de
considerar que los que no pueden hacerlo es porque no se esfuerzan lo suficientemente. Y aqui hay una
idea de que la desigualdad tiene un componente individual. Asi pues, se despolitiza la desigualdad y se
convierte en un factor estrictamente individual. TG no puedes hacerlo porque no eres capaz. Ademas, el
factor de la diversidad es un factor también muy importante porque estas reclamando no ser igual que los
demas, pero que los otros te reconozcan con tu manera diferente de ser. O sea, esta idea de igualdad no
es una confusion con la homogeneidad. Imaginemos si esto lo situamos en una aula. Es decir, si
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recordamos aquella pelicula, La Clase, por ejemplo que comenzaba la pelicula en el aula y acaba con las
aulas desordenadas o, si pensais en la Ola que empezaba con los chavales reunidos alrededor de una
mesa y lo primero que hacian cuando hablaban de dictadura y fascismo era poner las mesas
ordenadas... Pues ya empezamos a entender que el espacio fisico seguramente tendra que ver con
estos elementos. Es decir, creo que esta es una reflexion que es importante en esta primera hipétesis de
lo sustantivo.

Desde un punto de vista instrumental, también aqui las variaciones son notables. De entrada porque de la
manera tradicional de ver la educacion, se ha tendido a confundir educacién con ensefianza. Es decir, en
la época fordista, de la que estamos saliendo, habia un libro del IMSERSO que se llamaba las Etapas De
La Vida donde se explicaba que habia una etapa de formacién y de proyectos, una etapa de realizaciones
y una etapa de recuerdos y de prepararse para morir. Entonces, la etapa de la formacién, infancia y
adolescencia, la etapa adulta que es la etapa del trabajo y la etapa del final. El sistema educativo
acababa, pues depende de la clase social, a los 16, los 18, los 23 afios. A continuacion seguia la fase de
trabajo que se acababa a los 65, recordad que la primera vez que se fijo la edad de jubilacion a los 65 era
Bismark en Prusia el 1889. Dijo: los que lleguen a 65 cobraran la pensidn, esperanza de vida en Prusia
en aquellos momentos: 45 afios. Bismark estaba encantado de prometer eso. Ahora claro, te prejubilan a
los 50 y entonces tienes como unos 40 afios para recordar y prepararte para morir. La fase de
realizaciones se nos ha quedado corta porque, por ejemplo la Generalitat da ayudas a jovenes hasta los
45 afios. Entonces quiere decir que la edad de realizaciones cuando llega ya te jubilan. O sea que el ciclo
vital desde este punto de vista no funciona.

Seguir confundiendo educacion y ensefianza es un error. Ya sabéis que la Generalitat ahora ha vuelto a
cambiar el nombre de la consejeria. Tradicionalmente se denominaba de Ensefianza, fue unos afios de
Educacién, volvio a ser Ensefianza y ahora vuelve a ser Educacion. Fijaros que la formacién de algunos
teniendo en cuenta la Generalitat estaba en la consejeria de Bienestar Social. Ahora hay una
subdireccion general de Educacion, pero sigue siendo la parte relativamente olvidada del sistema
educativo y, en cambio, es un elemento importantisimo porque estamos en un momento de cambio de
época. Pero hay un gran diferencia entre este cambio de época con sus dos anteriores. Esto lo podéis
mirar en un texto interesante, que es el Ultimo texto que se hizo en la época Obama. Obama pidid, en
2016, a un grupo de expertos que hiciera un informe sobre cuales serian los impactos de la inteligencia
artificial sobre el mercado de trabajo en Estados Unidos (VV.AA., 2016). Este grupo de expertos decian:
Este es un cambio muy diferente a los anteriores porque los dos anteriores, tanto la maquina de vapor
como el fordismo, permitieron que gente sin formacion se incorporara a los nuevos mercados productivos
porque, sobre todo el fordismo, estaba pensado para que ti encajaras como una pieza maquinaria en la
estructura. Simplemente, alguien habia pensado qué tenias que hacer, te inseria en aquella cadena y tu
eras un componente mas maquinal. Por lo tanto, sin formacion tu podias participar. Estos expertos
también afirmaron que actualmente estamos en una situacion mucho mas complicada. Consideraban que
entre un 10% y un 40% de los actuales sitios de trabajo en los Estados Unidos despareceran. Lo que
estaban diciendo es que muchisima gente no tendria trabajo porque las competencias y contenidos a
través de los cuales han estado formados y educados no tendran continuidad. Esto lo estamos viendo. El
valor afiadido de muchos puestos de trabajo esta cayendo empicado. Por ejemplo, a mis hijas que tienen
33, 31y 28 afios no les puedo hablar de precariedad porque, simplemente, ellas siempre han estado en
precariedad. Yo llevo afios en la Universidad. Si, tengo 15 triennios. Llevo 45 afios en la universidad. 15
tirennios, 6 sexennios, lo que sea. Por lo tanto, cuando me preguntan ;Qué eres? Digo “Profesor
universitario”. Ahora, circunstancialmente, soy comisionado de cultura, pero hace un afio, 45 afios versus
un afio, he sido profesor. Mi hija mayor tiene 18 meses cotizados en 12 trabajos distintos. O sea, en un
cambio de una generacion la idea de vida laboral ha estallado. Por lo tanto, la hipotesis de que tu
estudias una cosa y depende de lo que hayas estudiado trabajaras de aquella cosa cada vez es mas
complicada. Sea por tiempo de estudio, sea por el valor de lo que estudias.

En unas conversaciones con Ricardo Mazzeo, Bauman (2017) distingue entre los misiles balisticos y los
misiles inteligentes. Dice lo siguiente: antes los procesos formativos se basaban en la construccién de
misiles balisticos que sabian cuales eran las coordenadas del enemigo. Entonces dependia de los afios
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de estudio, el misil era mayor o mas pequefio, y en funcién de los afios invertidos y lo que habias
estudiado, tenias acceso a ser tornero de primera, tornero de segunda, aprendiz de horno, ingeniero, etc.
Entonces cada sitio o entorno profesional tenia una construccion de los contenidos y las competencias
que aquella persona debia de tener. En este sentido, se lanzaba el misil, salia del sistema educativo e iba
a un sitio previamente conocido. Por otro lado, Bauman dice: ahora, como no tenemos ni idea de cual es
el espacio, ya sabéis que para él todo es liquido, el misil que lanzamos tiene que ser inteligente y debe
ser capaz de reprogramarse en vuelo. De aqui se deriva una conclusion educativa; no podemos hacer
una formacién demasiado definida porque esto lo hard menos flexible. Menos adaptable a una realidad
cambiante.

; Qué esta pasando en la Universidad? en la Autonoma de Barcelona, y en otras Universidades, cada vez
hay mas dobles y triples titulaciones. Se hace Politicas con Derecho, Politicas con Periodismo, Derecho y
Empresariales, etc. Incluso la Autonoma de Barcelona, conjuntamente con la Auténoma de Madrid, la
Carlos Il y la Pompeu Fabra, han propuesto el grado en Filosofia, Ciencias Politicas y Economia. Es la
que tiene la nota de corte méas alta me parece, un doce, y es basicamente la que estudiaban en la
segunda parte del siglo XX las élites inglesas de Oxford y Cambridge. La idea de base es ofrecer una
formacion general, saber un poquito de todo, de politica, de economia, de pensamiento, clasico y
contemporaneo. Alguna gente la llama /a titulacion del principe porque es lo que estudié el rey actual, que
le hicieron, un poco, la carrera a medida. Se hace el primer afio en Madrid, el segundo en Barcelona y el
tercero afio en Europa con Erasmus que paga La Caixa. La Ultima iniciativa en este sentido interesante es
ver que la Pompeu ha creado un grado abierto. Es decir, que tu te matriculas de cualquiera de las
materias que hay en la Pompeu, con un tutor. Entonces... ;t0 de qué te licencias? Yo de grado abierto.
Pues esta teniendo mucho éxito. j Por qué? Pues porque seguramente esta respondiendo a una realidad,
es decir, el valor del titulo baja en relacidon a aspectos que son: adaptacion, flexibilidad, creatividad,
envergadura, capacidad de trabajar en grupo.

Mi hija, la segunda, Clara, queria hacer medicina y estudio mucho, mucho méas que lo que habitualmente
habia hecho y entro con un 8’60 a hacer medicina, en la época que era hasta diez. Al cabo de seis meses
dijo: “Esto no lo aguanto”. Porque todo son Power Points que debo que aprenderme de memoria y he
preguntado y me han dicho que los enfermos los veré en tercero o en cuarto. “Dos afios de Power Point”.
“Esto no hay quien lo aguante”. Ella, ademés, era mucho mas active. Luego dijo; bueno como tengo una
nota de corte alta, me apuntaré a Comunicacién Audiovisual. Y tras el primer dia en la Auténoma me dice:
“Es lo mismo papa.” “Hemos hecho un Power Point con una camara, los componentes de la cdmara” y
dijo, “yo lo que querria es tener la cdmara, que me dejaran un poco trabajar con es”. Bueno entonces hizo
a regafiadientes la Carrera. No habia maneras de que acabara los créditos que le faltaban, fue mirando
donde podia hacer los créditos complementarios, entonces se apunté en la escuela Massana porque alli
si que hacian cosas. Constantemente habia aquella tensién en que ella queria hacer cosas y la
universidad no la dejaba hacerlas. Al final lo consiguio. Se puso a trabajar de editora de video, antes de
acabar la carrera. Consiguié terminar la carrera y ahora, se apuntd a un master. Después de haber
creado una empresa con unas amigas suyas se ha apuntado a un master en Dinamarca. Y le dije: “Bueno
$qué universidad lo hace?” y dijo: “Papa estas obsoleto. No lo hace una universidad, lo hacen un grupo
de profesionales que son los que estan mas acreditados en disefio en Dinamarca. Realmente es el mejor
master de los que he estado mirando”. Y le digo: “; pero tendras trabajo después? Porque por tu valor del
titulo no lo acreditara” y ella dijo: “No te preocupes, si en dos meses después de acabarlo no tengo
trabajo, después tendras raz¢”. Hizo el master en Copenhague, pero primero le dije ves a verlo que no
sea una estafa. Le digo: “; Que te han pedido?” Y contesta: “Como siempre papa, el portfolio. El titulo no
me lo han pedido nunca.” O sea, le piden lo que ha hecho, no el titulo. Acabé y tubo ofertas de Tokio, de
Estados Unidos, etc. Ahora trabaja per el EPAC en Sant Cugat en el grupo de innovacién -Inovation
Team- y estan estudiando la manera que sigamos ganstando tinta, por ejemplo utilizar tinta para pintar
paredes con connexion a Internet para que puedas decider qué color quieres la habitacion en funcion de
tu eleccion y momento. Estan trabajando en esto. En cualquier caso, le dije: “; Te han pedido el titulo
cuando te han contratado?” Y me contest6:"No, el portfolio.” Y le dije: “Parten de la hipétesis de que
tienes el titulo.” Y me contestd: “Sera por lo que sea, pero no me lo han pedido.”
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Grado abierto, valor del titulo, valor del portfolio... ;Qué elementos se estan poniendo por delante en el
ambito? Estamos en el ambito instrumental de la educacion, es decir, la educacién en el mundo del
trabajo. Aqui también, lo que nos llega, sea de la parte sustantiva o sea de la parte instrumental son
impactos de cambio. ;Coémo lo hacemos? Es decir ; Qué podemos hacer a partir de aqui?

Yo creo que si pensamos en términos de educacion y compromiso social nos tiene que preocupar el
elemento sustantivo y el elemento instrumental. El elemento sustantivo debe tratar que la educacion
recoja estos elementos de cambio que yo valoraba antes como elementos temporales, es decir,
autonomia personal, igualdad, diversidad y por lo tanto incorporar esto en la propia manera de hacer.
Realmente, la escuela infantil seguramente es la que mejor se esta adaptando a la realidad actual y la
que peor es la universidad. Recuerdo un debate con nuestro decano en relacién a los espacios del salon
de clase. Le pregunté: “Esta aula de primero que son todo bancos enganchados en el suelo y atornillados
ino podriamos hacerlo de otra manera?” Me contestd: “no, no, no porque luego los de la limpieza se
quejan mucho.” ;O sea el formato del aula viene determinado por los que limpian? Y dijo: “Si claro,
porque a ellos esto les va mucho mejor porque se limpia mucho més rapido en cambio si no, tienen que
reorganizar el espacio.” Es dificil trabajar por proyectos y por rincones en un aula actual si de entrada
tienes estas condiciones. Pero el aula esta limpia.

Desde un punto de vista mas politico, deberiamos preguntarnos si dichos cambios afectan a la educacion
como un componente esencial del ascensor social y de la democracia. O sea, cuando hablamos del
caracter democratico de un pais estamos hablando de la capacidad de asegurar que las personas tengan
acceso a unos determinados elementos educativos que les permitan ser auténomos y tener condiciones
de vida mejores. Es decir, la capacidad redistributiva que vendié la educacién y la salud como grandes
politicas de bienestar del siglo XX ¢ siguen teniendo la funcion que tenian? No me pondré en temas de
salud, pero me podria poner porque si el 20% de las personas de Catalunya gastan el 80% del gasto de
la salud y no se curaran porque son crénicos deberiamos de empezar a pensar como repensamos el
sistema sanitario a un cambio mas sociosanitario. Actualmente nos podamos gastar una millonada en una
persona de 70 afios en una operacion a corazén abierto pero cuando va a su casa se rompe un fémur
porque nadie lo asiste. Es decir, invertimos todo el dinero a curar y nada a cuidar. Cierro paréntesis de
salud y ahora abro el de educacion.

Pues seguramente en estos momentos entre una chica que sale de la escuela Aula de Barcelona o del
Instituto del Besos de Barcelona -imaginemos que las dos salen con el titulo de Bachillerato- lo que
diferencia estas dos personas no es el titulo, porque el titulo es el mismo. Lo que sigue diferenciando a
estas dos personas son estos elementos que en el informe de Obama sefialaban como claves en el
proceso de adaptacion que son sus mochilas culturales. Sus mochilas culturales son las que les dan esta
capacidad de adaptacién, esa flexibilidad, esa capacidad de trabajo en grupo, el reconocimiento a la
diversidad... ¢por qué? Porque en su casa hay libros, han tenido acceso a colonias, a actividades
educativas fuera del tiempo lectivo, viajan con sus padres y mantiene accesos a debates y discusiones
que no tendrian en otro contexto. El famoso Informe Coleman de hace muchos afios en los Estados
Unidos determinaba que el grado de significacion de la escuela a las carreras personales de los alumnos
era de un 30%, el 70% eran los componentes externos (Coleman, 1966), al habitus del que hablaba
Bourdieu (1977). Sabemos que entre los afios 1945 y el 1975 se redujo a la mitad la desigualdad en
Europa, sin embargo ahora volvemos a estar en niveles de desigualdad incluso superiores que los de
principios de siglo XX. Por lo tanto, aqui el factor de la significacion que puede tener la educacién en este
ambito de la desigualdad es mas discutible.

En este sentido, hay otro elemento muy importante que son la investigacién que se esta haciendo, por
ejemplo Esping-Andersen (2007), enfatiza la importancia que tiene la educacién infantil en las
capacidades futuras de las personas. Es decir, esta fase de 0 a 3 es una fase determinante del recorrido
formativo de las personas. Se ha valorado muchas veces, que también es muy importante, el tiempo que
pasan los nifios con sus padres. Los informes que se han hecho demuestran que el tiempo que pasan los
nifios con sus padres es relevante si sus padres dan calidad educativa en ese tiempo. Si la calidad es
solo de cura, de atencién, de carifio, es muy importante, pero desde un punto de vista formativo el grosor
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se da cuando existe interaccién educativa. Es decir, los informes PISA que conocemos dicen que una
casa con padres formados o una casa con padres no formados las diferencias pueden ser de entre 10 y
15 puntos en el grado de éxito del nifio porque este acompafamiento que se hace en las familias es muy
importante. Por lo tanto, si tenemos que imaginar que hay menos capacidad redistributiva desde la l6gica
del sistema educativo clasico y no parece sencillo conseguir reforzar mucho los aspectos redistributivos
desde esta via, algunos de los debates que hay en Europa hablan de cdmo incorporar factores
predistributivos.

¢ Qué quiere decir predistributivos? Factores que permitan que estas personas dependan menos del
sistema compensatorio de politicas sociales. Es decir, cuanto mas reforzamiento tenga una persona con
ciertos temas, menos dependera de un servicio social. Es decir, de una redistribucion posteriori que esta
fuertemente condicionada por la erosion fiscal que el estado tiene en estos momentos debido a la
globalizacion. Ejemplo; un 20% de las personas que van a servicios sociales hoy en Barcelona son
trabajadores, son personas que trabajan. Esto corta la idea clasica de que si tu trabajas subsistes y por lo
tanto los Servicios Sociales estan pensados para personas que estan fuera del mercado laboral. Pues no,
el aumento de los alquileres, la falta de vivienda publica, etc., estan pasando factura, en estos momentos.
Por lo tanto, un elemento predistributivo clasico seria, por ejemplo, el salario minimo. Es decir, algunas
ciudades han incorporado, incluso, salarios minimos de ciudad. Por ejemplo Seatle ha fijado un salario
minimo hora de 15€ hora. Intenta evitar, o pactar con las empresas que se instauran en Seatle que
acepten este lindar minimo porque si no los efectos sobre el ayuntamiento es que acaban yendo a
Servicios Sociales. Londres ha fijado 9 pounds/hora como elemento de umbral. Lo que llaman Limit
Minimum Wage. Es decir, el salario minimo desde un punto de vista vital. Aqui ahora estamos con la
discusion estos dias de si 850, 900, 1000. Claro, es muy diferente estar viviendo en Copenhague con el
33% de vivienda cooperativa, en Berlin con el 50% de vivienda publica, Viena con un 40%, Amsterdam
con un 30%, Paris con un 22% que en Barcelona con un 1,5% de vivienda publica. La vivienda es otro
ejemplo de factor predistributivo. O sea, hay tres ejemplos clasicos de factores predistributivos; el salario
minimo, la vivienda y el 0-3. Estos son como tres ejemplos de cosas que se pueden hacer desde un
punto de vista predistributivo. Yo me atreveria a afiadir un cuarto factor predistributivo que seria la
incorporacion de ensefianzas artisticas y culturales desde el afio uno. Que es basicamente lo que hacen
los Paises Noérdicos. Los Paises Nérdicos tienen, desde el afio uno hasta que salen de la Educacién
Obligatoria, incorporado en el interior del curriculum educativo ensefianzas artisticas, musicales, de artes
escénicas, etc. Incluso hay una serie de prohibiciones del tiempo formativo en el sentido clésico que tiene
que tener cada nifio a lo largo del afio.

¢ Que nos esta pasando aqui con esto? Es espectacular. Por ejemplo, el objetivo de la sexta hora podria
ser un objetivo que incluyera esto. En el caso de Barcelona, el 100% de las escuelas concertadas hacen
sexta hora. Las escuelas publicas el 18%. Tener o no tener sexta hora quiere decir que al cabo de todos
los afios de formacion, tu has tenido casi dos afios menos de formacion educativa. Esta sexta hora no
deberia cargarse de contenidos educativos tradicionales, deberia cargarse de elementos artisticos
incorporando a los equipos docentes personas que sean capaces de hacer estas funciones. ;Cual es la
distribucion, por ejemplo, de ensefianzas postobligatorios que son un indicador muy importante en una
ciudad o en un pais para saber un poco como esta? Para que tengamos una idea. Por ejemplo en
Finlandia el 80% de la gente tiene estudios postobligatorios, o sea mas que ESO. Barcelona ciudad 53%.
Por barrios, Sarria-Sant Gervasi es Finlandia, 69%, Nou Barris: 37%. Entonces vamos mas alla. Eixample
dispone de 23 “esplais”, Nou Barris de 6. Concentracion de escuelas de musica, ceramica, teatro. Sobre
el mapa, donde estan y donde no estan. Podriamos seguir. Por ejemplo, porcentaje de gente que hace
estudios de fotografia hasta los 18 afios, el 11%, de escritura, el 12%, de artes escénicas, el 14%, de
danza el 19%, de artes visuales 20%, musica el 25%. Estos son los porcentajes con la encuesta que
acabamos de hacer sobre desigualdades educativas en materia artistica a Barcelona de la gente hasta
los 18 afios. Las diferencias, teniendo en cuenta el sistema de triple renda; renda alta, renda media y
renda baja. Las diferencias son de 10 puntos entre renda alta y renda baja. Es decir que si el 25% ha
hecho musica la renda baja es el 15%, excepto en fotografia y en danza en el que el sector medio, la
clase media, es un poco superior a la clase alta, pero la clase baja siempre estd por debajo, en
porcentajes, muy inferiores. Si miramos el consumo cultural o acceso a los equipamientos culturales del
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la ciudad, mas o menos encontramos que el 20% de la poblacién de Barcelona frecuenta actividades
culturales basicas, el 80% no. Por edades, las diferencias en ensefianza obligatoria escala muchisimo, es
decir si cogemos el conjunto de la educacién es lo que os he dicho, 53% pero si cortamos a partir de 45
afios las diferencias se multiplican.

Por ejemplo, el otro dia escuchaba al gerente de CaixaForum de Barcelona que decia que habian tenido
800.000 visitantes el afio pasado pero las encuestas les decian que eran 200.000 que habian ido 4
veces. Por lo tanto hay una cifra erronea que es pensar que los visitantes estan definiendo el grado de
impacto. Desde Barcelona, por ejemplo, invertimos 150 millones de euros en cultura, un poco mas del 5%
del presupuesto la Generalidad que se gasta el 0,7 en cultura. El 5% en cultura pero a lo mejor estas
concentrando toda esta inversion en un sector muy pequefio de la poblacién. Tenemos en Barcelona 50
centros civicos, 40 bibliotecas, 32 casales de barrio, 17 Ateneus Populares y 10 Casas de la Fiesta que
son de cultura popular. Esta es la estructura de equivalentes distribuidos por toda la ciudad. ¢Relacién
entre sistema educativo y estos equipamientos culturales? Excepcional. Excepcional quiere decir que hay
excepciones, que normalmente no hay. jLa relacién entre servicios educativos y museos? Normalmente
se hace la exposicion para los expertos y al acabar se les dice al servicio educativo: Bueno, pensad que
podemos hacer venir a los nifios aqui jeh! Los servicios educativos no estan incorporados en el
diagnostico ni en el proceso de definicion si no que son la ultima llamada posible.

Es decir, la relacion entre educacion y cultura es lamentable desde muchos puntos de vista. En cambio,
es decisiva en el mundo actual porque los componentes substantivos y instrumentales de la educacién
requeriran amarar el sistema educativo de muchas mas lbgicas culturales que permitan romper los
moldes de una estructura educativa mucho mas rigida, con contenidos, que no esta preparada para
elementos experimentales, de flexibilidad, de adaptacion, de prueba y error, de experiencias. Ayer por
ejemplo inauguramos la exposicion en el Fabra i Coats, en la antigua fabrica Coats, de los diez afios del
proyecto Residencia. El proyecto Residencia se hace desde hace diez afios por el Ayuntamiento de
Barcelona juntamente con el Consorcio y consiste en que un artista trabaja durante el curso con un grupo
de alumnos en la produccion de un cultural particular. Este afio hay 24 institutos que tienen un artista en
residencia y los resultados se expusieron ayer y estaran hasta finales-mediados de mayo. Cuando ves la
cantidad de obra hecha, a lo largo de estos afios, por alumnos de estos institutos con artistas
reconocidos, desde Perico Pastor hasta Carla Simén, que hizo Verano 93, pasando por Maria Arnau, y
tantos otros y otras. Pues te das cuenta de lo que se ha hecho a lo largo de estos afios y te das cuenta de
que esto que es una excepcion deberia de ser un elemento sustantivo del sistema. Porque realmente las
frases que aparecian, os voy a decir alguna frase porque me parecié muy significativa, son: Nos hemos
dado cuenta que esta manera de trabajar es muy diferente a lo que estamos acostumbrados a hacer. Por
primera vez hemos empezado un proceso sin saber cudl seria el resultado final. Es una frase de los
alumnos del curso. Este proyecto que hemos hecho con un artista de verdad creo que lo recordaré toda la
vida porque, de hecho, es mi primer proyecto que he hecho yo sola. No estamos acostumbrados a
frabajar conceptos como el recuerdo, la tranquilidad, el azar, la nada, los viajes, la entropia, el alma, los
ojos, la natura y el paisaje. O sea, estan diciendo que se han encontrado en un mapa para hacer y que
han empezado a hacer. Yo creo que son afirmaciones que nos deberian interpelar y cuestionar muchas
cosas. Deberiamos de hablar aqui también de método pedagogico.

Finalmente, debemos considerar todo el aspecto educativo no estrictamente vinculado a la ensefianza.
Es decir, ;qué pasa con todas las etapas posteriores? Es decir, ;Qué pasa con los adultos? ; Qué pasa
con la gente mayor? ;Como son capaces, digamos, de recuperar este nivel educativo en el sentido mas
amplio? La City University of New York, que es la gran universidad publica de Nueva York, tiene 500.000
alumnos: 250.000 son estudiantes de grado, postgrado, y 250.000 son gente de la ciudad que participan
en actividades culturales que la CUNY organiza. Claro, el retorno social de esta Universidad a la ciudad
es brutal.

¢ Nuestras universidades trabajan con esta idea? Se han ido haciendo cosas, Universidad al Alcance, la
Universidad de la Gente Mayor, las Aulas de Tercera Edad, etc. No es que no se hayan hecho cosas.
Pero aln son muy residuales y periféricas de lo que es el core, el nicleo central. Alin continuamos

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona 110



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

pensando, basicamente, en los alumnos de bachillerato que se incorporaran. Ahora se han flexibilizado
las entradas: Mayores de 25, mayores de 35, mayores de 45, hay reconocimientos profesionales incluso.
Yo recuerdo cuando estuve trabajando con este tema en la Universidad Auténoma y habia una
incomprension general de los decanos de que esto fuera importante. Las pruebas de acceso para
mayores de 25 afios se consideraban como un elemento totalmente periférico y lo importante era la
relacion con los institutos. Recuerdo que organizamos, simplemente una venida de alumnos provenientes
de escuelas de adultos para que vinieran a hacer una prueba piloto porque estaban aterrorizados con la
prueba de acceso. Les invitamos a que vinieran a un aula y les hicimos como un simil, un simulacro. La
gente lloraba porque era la primera vez que la universidad los entendia y les hacia un poco de caso.

Barcelona, de aqui 10 afios, tendra el 33% de gente con mas de 65 afos. La libreria La Central, que es
una de las librerias mas importantes de Barcelona, el otro dia Antonio Ramirez que es el responsable de
la libreria me decia que Ultimamente ganaban mas dinero haciendo cursos y formacién para adultos que
vendiendo libros. Tienen aulas abiertas constantemente: 40 personas leyendo Nietzsche durante 10
semanas. El decia: “incomprensible”. Bueno, pues esto esta pasando, digamos que se puede explicar por
la voluntad formativa de mucha gente que ha llegado demasiado temprana a la edad de los recuerdos y
prepararse para morir. Entonces las actividades formativas de la Nueva Tercera Edad muchas veces son
totalmente sin contenido. Asi mismo, desde un punto de vista sociosanitario esta demostrado que la
gente que va a estos tipos de cursos va menos al CAP, toma menos tranquilizantes, etc. Es decir, es un
ahorro para el sistema. Porque las depresiones y la soledad siempre son problematicas y el hecho de que
se continlen encontrando con gente y continlien haciendo cosas es positivo. Por lo tanto, también las
universidades deberian empezar a pensar que hace en relacion, no a la fase tradicional de ensefianza, si
no con el sistema educativo y este es un elemento democratico muy importante y que genera multiples
ventajas desde muchos puntos de vista.

Bueno, este es un poco el panorama en el que se situan mis reflexiones y que he querido compartir hoy
con vosotros y vosotras, y que forman parte de mi trabajo y mi realidad actual. Ahora como Comisionado
de Cultura estamos intentando hacer esto. En los afios que llevo hemos hecho una medida de Educacion
y Cultura, hemos conseguido por primera vez que el IMEB (Instituto Municipal de Educacién), el ICUB
(Instituto de Cultural de Barcelona) con el Consorcio de Educacién hagan juntos una medida de
Educacién y Cultura. La hemos hecho, la hemos planteado, ha habido reuniones con personas de
museos, equipamientos culturales, de escuelas para trabajar con medidas conjuntas. Estamos con la idea
de reforzar los programas de interrelacién como, por ejemplo, proyectos como “En residencia” al que me
he referido anteriormente. Es decir, todo lo que sea proyectos territoriales de relacion entre
equipamientos. En el proyecto subvenciones del ICUB hemos hecho un programa especial de proyectos
de Educacién y Cultura. Es el primer afio que lo hacemos. Se han presentado 200 proyectos y hemos
distribuido 500.000 euros en estos proyectos. Ha sido brutal la cantidad de gente que ha presentado
proyectos de relacion Educacion y Cultura de escuelas, equipamientos, etc. Esto es muy importante. Por
ejemplo, las bibliotecas. Las bibliotecas son un espacio central del proyecto. No porque sean un lugar
donde haya libros sino porque nuestros datos dicen que solo un 18% de los que van a una biblioteca
piden un libro. El 82% restante va alli a hacer otras muchas otras cosas. Una de las demandas que
tenemos Ultimamente en las bibliotecas de Barcelona es que haya un sitio para lavarse los pies.
Pensareis, ostras que cosas mas extrafia. Bueno es que los sin techo van. Para mucha gente es el sitio
donde pueden lavarse y es el sitio donde no se pide ningun carnet para entrar, es un sitio cubierto, en el
que tienes acceso a Internet. Por ejemplo, la Biblioteca Bon Pastor tiene un proyecto de formacion lectora
con las escuelas de alrededor que es espectacular y trabajan con mediadores culturales que hacen que
estos nifios que salen de la escuela vayan a la biblioteca para hacer actividades. También hay
actividades de teatro, podriamos hacerlo con museos, es decir, la cantidad de posibilidades que hay son
enormes si hay la capacidad de mediacion. Aqui se necesitan mediadores, personas que hagan esta
relacion. No es un proyecto, no son proyectos que se puedan hacer facilmente, de un dia por otro. Son
proyectos que requieren inversion y requieren un trabajo, pero se tiene que hacer, porque la realidad es
que muchos de estos equipamientos viven de espalda los unos con los otros. No hay relacion entre ellos
y la cantidad de recursos que hay publicos, en relacion con este tema son muy grandes. Otra cosa que
hemos hecho es plantear estas interrelaciones en un lugar abierto como las calles, para intentar evitar al
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méaximo la formalizacién institucional e implicando las propias entidades: centros civicos, bibliotecas, etc.
Se trata de pensar en término de Educacion y Cultura mucho mas integrales y no caer en las trampas que
he intentado criticamente analizar hoy aqui. Espero haver podido contribuir al debate de un tema tan
sustancial e instrumental como es el compromiso social de la educacion.
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Resumen: Se indaga alrededor de cinco consideraciones para empezar a repensar la formacion
inicial de los futuros maestros de matematicas con el doble proposito de que, ademas de garantizar
que adquieran un conocimiento profesional experto para fomentar el desarrollo de la competencia
matematica de los alumnos, adquieran también las herramientas necesarias para que sus futuros
alumnos sean ciudadanos reflexivos y criticos que participen activamente en el progreso social. Las
consideraciones giran alrededor de cinco ejes: 1) repensar la formacion inicial desde la educacion
matematica vs. la ensefianza de las matematicas; 2) disefiar programas de formacioén centrados en
los procesos matematicos vs. los contenidos matematicos; 3) incluir el primer ciclo de Educacién
Infantil (0-3) vs. sesgar la formacion a partir del segundo ciclo (3-6); 4) considerar la educacion
inclusiva vs. la educacion excluyente; y 5) conectar la educacion matematica con la educacion para
la sostenibilidad. Se concluye que para poder abordar estas consideraciones y, de forma mas
genérica, para que la universidad siga siendo un espacio de intermediaciéon que tenga sentido
desde la perspectiva de la educacion matematica, se necesita tiempo durante la formacion inicial.
Un tiempo que, a partir de datos empiricos, se constata que actualmente muy escaso.

Palabras clave: Formacion inicial de maestros de matematicas; competencia matematica; educacion
inclusiva; educacion para la sostenibilidad; progreso social.

Abstract: This paper presents five considerations to promote the rethinking of initial training of future
mathematics teachers. The objective is twofold: on the one hand, to ensure that they acquire expert
professional knowledge to help their students develop mathematics competence; and on the other, to
provide them with the necessary tools to encourage their future students to become reflexive and critical
citizens who participate actively in social progress. The considerations are based on five key areas: 1)
rethink initial training based on mathematics education as opposed to mathematics teaching; 2) design
training programmes focused on mathematics processes versus mathematics content; 3) include the first
cycle of Early Childhood Education (0-3) rather than biasing training towards the second cycle (3-6); 4)
consider education as inclusive rather than exclusive; and 5) connect mathematics education with
education for sustainability. The conclusion drawn is that time is needed during initial training to be able to
address these considerations in a general way, and so that the university continues to be a meaningful
space of intermediation from the perspective of mathematics education. Empirical data shows that the time
dedicated to this at present is scarce.

Keywords: Initial mathematics teacher training; mathematics competence; inclusive education; education
for sustainability; social progress.
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INTRODUCCION

En las ultimas décadas han proliferado las voces criticas con la universidad en general, y con la
formacion que reciben los estudiantes en particular. Por ejemplo, en La fabrica de la ignorancia. La
universidad de “como si”, Bermejo (2009, p. 54) cuestiona: “;qué les ha pasado a los estudiantes?
Basicamente que han aprendido a vivir del desencanto” y, poco después, afirma que “los estudiantes
actuales, teniendo en cuenta el mundo y la universidad que les ha tocado vivir, es logico -si son
medianamente inteligentes- que no crean ya en nada” (Bermejo, 2009, p. 55). No vamos a sumarnos en
este articulo a este posicionamiento, por lo menos en su totalidad, pero si que vamos a tratar de
reflexionar, de forma humilde pero no por ello menos rigurosa, acerca del papel que deberia tener la
universidad para formar a los futuros maestros de matematicas del S. XXI, con el proposito de que sean
maestros que, desde sus lugares de trabajo, tengan la suficiente competencia profesional para que, mas
alla de ensefiar matematicas a los alumnos para realizar bien unos ejercicios o superar con éxito unos
examenes, promuevan una educaciéon matematica que contribuya a formar ciudadanos criticos, reflexivos
y comprometidos socialmente.

El sentido comun nos dice que, si la finalidad es formar a ciudadanos con pensamiento matematico critico
y auténomo que contribuyan al progreso social, entonces los maestros deberian poseer estas mismas
caracteristicas. En el ambito de la investigacién en educacién matematica, los distintos enfoques que
desde la agenda de investigacion sobre el desarrollo profesional del profesorado han analizado los
conocimientos del profesorado de matematicas (Carrillo-Yafiez et al., 2018; Godino, Batanero, Font y
Giacomone, 2016; Hill, Ball y Schilling, 2008; entre otros), -aunque mantienen algunas diferencias sobre
como abordar el analisis- coinciden en afirmar que no se puede ensefiar aquello que no se sabe 0 que no
se hace (Vasquez y Alsina, 2015). Esta maxima, trasladada al campo que nos interesa aqui, nos viene a
decir - llano y raso- que el profesorado deberia predicar con el ejemplo. Es decir, es una contradiccion
pretender formar a ciudadanos con pensamiento matematico critico, o a ciudadanos reflexivos, 0 mas
aun, a ciudadanos comprometidos socialmente, si el maestro no dispone de pensamiento matematico
critico, si no es reflexivo y si no estd comprometido socialmente. Si se asume, pues, que los futuros
maestros de matematicas tienen un papel importante en el progreso social, ¢cémo podemos contribuir
desde la universidad a formar maestros de matematicas que, ademas de disponer de buenos
conocimientos tanto matematicos como didacticos, sean criticos, reflexivos y comprometidos
socialmente? Y sobre todo ;qué podemos aportar desde la universidad, y mas concretamente desde la
formacién inicial de maestros de matematicas, para que los estudiantes que efectivamente viven del
desencanto o que no creen ya en nada, modifiquen su visién? Esta claro que deben cambiar algunas
cosas, y que para cambiar algo primero hay que saber lo que se quiere cambiar, y consecuentemente
pensar con ideas propias.

Desde este prisma, en este articulo se indaga alrededor de cinco consideraciones que deberian permear
la formacién inicial de maestros de matematicas para que, mas alla de ensefiar a ensefiar matematicas,
sea un espacio de intermediacion que aporte valor desde el punto de vista del compromiso y el progreso
social, en el sentido expuesto por Subirats (2012).

CONSIDERACI(;)N 1. ¢DE QUE HABLAMOS EN LA FORMACION INICIAL DE MAESTROS
DE MATEMATICAS: DE ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS O DE EDUCACION
MATEMATICA?

Desde una perspectiva tradicional, a menudo se ha tendido a confundir educacion con ensefianza
(Subirats, 2019). En este articulo se asume que la ensefianza de las matematicas busca, principalmente,
el éxito académico de los alumnos, es decir, que sepan resolver ejercicios en clase y que aprueben con la
mejor nota posible un examen, como se ha indicado en la introduccidn; mientras que la educacion
matematica pretende que los alumnos utilicen de forma comprensiva y eficaz el conocimiento matematico
en todas las situaciones de su vida cotidiana en las que este conocimiento es necesario (Alsina, 2019a).
Este segundo planteamiento, que es el que desde nuestro punto de vista deberia impregnar la formacion
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inicial de maestros de matematicas, tiene que ver con la alfabetizacion matematica o, desde en un punto
de vista mas funcional, con la competencia matematica (Rico, 2006); incluyendo ademas una visién de la
evaluacion entendida como aprendizaje (Alsina, 2018; Sanmarti, 2007), mas que como filtro selectivo.

En este sentido, Alsina (2019a) pone de manifiesto que son muchas las voces provenientes de ambitos
muy diversos -instituciones vinculadas al mundo de la educacion, colectivos de profesorado, etc.- que han
pedido insistentemente un cambio de rumbo, de manera que la escuela deje de ser un espacio de
intermediacién tradicional en el que se fransmiten y se evallan conocimientos para un uso
exclusivamente académico, de tal manera que pierda su valor real. En su lugar, se pretende que la
escuela ofrezca las herramientas necesarias para que los ciudadanos puedan comprender y usar el
conocimiento matematico de una manera eficaz en las situaciones de su vida actual y futura en las que se
requiere este conocimiento.

Uno de los organismos que mas ha impulsado este cambio de paradigma es el Proyecto DeSeCo
(Definicion y Seleccién de Competencias Clave), que plantea las finalidades de la educacion en términos
de competencias (Rychen y Salganik, 2004), con el propésito de impulsar la autonomia personal de los
alumnos y su empoderamiento, es decir, su capacidad de agencia. Hasta aqui no hay ningun problema,
puesto que se trata de un enfoque mayoritariamente compartido. El reto se presenta en el momento de
intentar dar respuesta a este planteamiento, sobre todo considerando que a menudo el discurso
educativo -el discurso competencial también- no ha ido acompafiado de herramientas claras dirigidas a
los agentes que, en ultimo término, tienen que hacer posibles estos cambios: los maestros. Desde este
prisma, dejando definitivamente de lado la vision de la ensefianza de las matematicas y situdndonos en la
perspectiva de la educacién matematica, consideramos que durante la formacion inicial de los futuros
maestros de matematicas no es suficiente con describir qué es la competencia matematica, sino que las
intenciones deberian ir acompafiadas de acciones claras que permitan a los aprendices para maestro de
matematicas construir una identidad profesional que contribuya a la construccion activa de la
competencia matematica de sus futuros alumnos, una vez accedan a la profesion. Esta es una
consideracion esencial, dado que empoderar la competencia matematica es una de las claves que, desde
la escuela, permite formar a ciudadanos con pensamiento matematico critico, es decir, capaces de
formular problemas y preguntas vitales con claridad y precision; evaluar informacién relevante y usar
ideas abstractas para interpretar esta informacion con eficacia; comunicarse adecuadamente para idear
soluciones; probarlas y evaluar las consecuencias; etc.

Diversos autores y organismos como Niss (2002), Gofi (2008), The National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM, 2003) o The Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD,
2004) entre otros, avisan que empoderar la competencia matematica de los alumnos no es una tarea
facil. Alsina (2019a) también asume esta visién y sefiala que una labor compleja requiere una actuacion
multifactorial. Desde este prisma, sugiere que para aprender a fomentar la competencia matematica es
necesario considerar, por lo menos, dos factores fundamentales: por un lado, los contextos y; por otro, la
planificacién y la gestion.

Muy sintéticamente, el primer factor hace referencia a que se deberian considerar diversos contextos de
aprendizaje que vayan desde lo concreto hasta lo abstracto, razén por la cual Alsina (2019a) plantea
itinerarios didacticos que se inician en las situaciones de la vida, los materiales manipulativos y los
juegos, siguen con los recursos literarios y tecnolégicos y concluyen con los recursos graficos. Se trata,
en definitiva, de entender que la comprensién profunda del conocimiento matemético precisa una
abstraccion progresiva que ayude a los alumnos a formalizar e institucionalizar progresivamente los
aprendizajes realizados.

El segundo aspecto plantea la necesidad de planificar y gestionar el aprendizaje de las matematicas a
través de los procesos matematicos de resolucion de problemas, razonamiento y prueba, comunicacién,
conexiones y representacion (Alsina, 2012; NCTM, 2003, 2014), dado que son habilidades fundamentales
para el desarrollo del pensamiento matematico critico. Desde este prisma, en la figura 1 se muestran los
elementos imprescindibles que se deberian considerar para poder empoderar la competencia matematica
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de los alumnos: en los anillos exteriores se exponen los procesos matematicos fundamentales para
planificar y gestionar el aprendizaje de las matemaéticas y en el centro de la figura se sitia un diagrama
piramidal con los posibles contextos para llevar a cabo dicho aprendizaje, al tratarse de un elemento
articulador para llevar a cabo practicas eficaces que logren, finalmente, el desarrollo de la competencia
matematica.

Resolucidn de problemas

Conexiones Razonamiento

¥ prueba

Materfales manipulativos

Vida cotidiana

- Comunicacidn
Representacion

Figura 1. Factores para el desarrollo de la competencia matematica

CONSIDERACION 2. ; QUE PROGRAMAS DE F,ORMACIC')N INICIAL DEBEN DISENARSE
PARA LOS FUTUROS MAESTROS DE MATEMATICAS: ASIGNATURAS CENTRADAS EN
LOS CONTENIDOS O ASIGNATURAS CENTRADAS EN LOS PROCESOS?

Esta es, probablemente, una pregunta nueva en el &mbito de la formacién inicial del profesorado de
matematicas que vamos a tratar de abordar y responder a partir de una argumentacion lo mas rigurosa
posible. Desde este prisma, asumimos también el punto de vista de Subirats (2019), cuando sefiala que
debatir sobre educacién y compromiso social desde la consideracion que estamos en un momento de
crisis es un planteamiento erroneo. Para este autor, un momento de crisis no implica cambiar las
preguntas sino moldear las respuestas. En cambio, cuando se piensa en un cambio de época, entonces
Si que es necesario replantearse las preguntas.

Por esta razon, el foco de esta segunda consideracion para empezar a repensar la formacion inicial de
maestros de matematicas con el objeto de que contribuya al progreso social, se sitlia precisamente en
una nueva pregunta cuya finalidad es reflexionar acerca del sentido de la formacion que reciben los
futuros maestros actualmente, y de lo que se deberia abordar de forma explicita durante la formacion
inicial si se asume que realmente estamos en un cambio de época.

Desde este prisma, situdndonos en la formacién universitaria que reciben los futuros maestros de
matematicas en Espafa, dentro de la gran variabilidad que presentan los programas, éstos siguen
centrandose mayoritariamente en los contenidos: Didactica de la Geometria, Didactica de la Aritmética,
Didactica de la Estadistica, etc. Sin embargo, son escasos o nulos los programas de formacion que se
centran en los procesos matematicos de resolucion de problemas, razonamiento y prueba, comunicacion,
conexiones y representacion, u otros procesos matematicos fundamentales como por ejemplo la
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modelizacién que, en su conjunto, contribuyen a formar a ciudadanos que comprendan mejor las
matematicas y que sean mas criticos y reflexivos, como ya se ha indicado. Estamos, en consecuencia,
ante una importante contradiccion: por un lado, en la teoria se esta empezando a asumir el planteamiento
competencial (thinking and doing, como se indica en la literatura anglosajona que enfatiza el aprendizaje
de las matematicas a través de los procesos), pero en la practica se sigue focalizando la formacion en los
contenidos matematicos (memorizacion de definiciones y procedimientos). Sin pretender generalizar,
pues, ;se estan formando suficientemente los futuros maestros de matematicas en las universidades
para poder empoderar la competencia matematica de los futuros alumnos?, es decir, para que éstos
aprendan a traducir un problema a una representacion matematica y emplear conceptos, herramientas y
estrategias matematicas para resolverlo; para dar y comprobar la solucidén de un problema de acuerdo
con las preguntas planteadas; hacer preguntas y generar problemas de naturaleza matematica; hacer
conjeturas matematicas adecuadas en situaciones cotidianas y comprobarlas; argumentar las
afirmaciones y los procesos matematicos realizados en contextos cercanos; establecer relaciones entre
diferentes conceptos, asi como entre los diversos significados de un mismo concepto; identificar las
matematicas implicadas en situaciones cotidianas y escolares y buscar situaciones que se puedan
relacionar con ideas matemaéticas concretas; expresar ideas y procesos matematicos de manera
comprensible empleando el lenguaje verbal (oral y escrito); usar las diversas representaciones de los
conceptos y relaciones para expresar matematicamente una situacién; o bien a usar las herramientas
tecnoldgicas con criterio, de forma ajustada a la situacién, e interpretar las representaciones matematicas
que ofrecen (Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, 2013).

Y para problematizar méas aun el tema, ¢ se recogen suficientemente estas grandes ideas en el curriculo
de matematicas vigente en Espafia? En un excelente informe sobre el curriculo de matematicas de
Educacion Primaria de la LOMCE realizado por la Federacién Espafiola de Sociedades de Profesores de
Matematicas (FESPM, 2014), por ejemplo, se realizan las siguientes observaciones:

A nuestro parecer, se trata mas de un programa que de un verdadero curriculo. [...]. Para que lo
presentado en la LOMCE mereciera el nombre de Curriculo, deberia incluir no sdlo lo que se ensefia, sino
también como se ensefia (p. 3)

Lo mas importante no son los contenidos conceptuales de un curriculo, sino el como esos contenidos
contribuyen a la educacién de los alumnos, ver qué capacidades se desarrollan con los contenidos,
capacidades como abstraer, particularizar y generalizar, modelizar, expresarse con precisidn, argumentar
y comunicar,... (p. 3)

En lineas generales, no vemos que el curriculo de la LOMCE exprese procesos de aprendizaje, se centra
particularmente en mostrar simplemente los contenidos [...]. Los procesos estan incompletos. Se incluye
prioritariamente la resolucién de problemas sin incluir los demas procesos que estan estrechamente
relacionados, pero que al mismo tiempo tienen sentido por si mismos como razonamiento y representacion
de los conceptos y relaciones matematicas. Es especialmente importante la ausencia de referencias a las
conexiones tanto intra - matematicas como extra- matematicas. Esto Ultimo da una idea de un curriculo
desconectado y segregado que esta en total contradiccion de las matematicas como un cuerpo de
conocimiento interconectado (p. 6).

Como se puede apreciar, desde las directrices curriculares oficiales tampoco se contribuye
suficientemente ni a planificar el aprendizaje de las matematicas desde los procesos ni a dar
herramientas suficientes a los maestros para que en la escuela se puedan formar a ciudadanos criticos y
reflexivos que contribuyan al progreso social por lo que, lamentablemente, corremos el peligro de que la
escuela deje de tener sentido en el contexto de un cambio de época, es decir, que siga siendo un espacio
de intermediacién tradicional en el sentido expuesto por Subirats en la introduccion de este monografico
(2019, p. 3): “las cosas que puedes hacer sin pasar por el intermediario tradicional, pues la haces, y el
intermediario tradicional pierde valor”.

Para cambiar el rumbo, pues, es necesario empezar a repensar la formacion inicial de maestros de
matematicas de manera que los programas de las asignaturas se centren en los procesos matematicos
de resolucion de problemas, razonamiento y prueba, comunicacion, conexiones y representacion, junto
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con otros procesos como la modelizacion; en este marco, logicamente, no hay que olvidar los contenidos
de numeracion y calculo, algebra, geometria, medida y estadistica y probabilidad, pero no deberian ser el
gje a través del cual se organiza la formacion. En un enfoque centrado en el aprendizaje de las
matematicas a través de los procesos, lo mas importante es poner de relieve las formas de adquisicion y
uso de estos contenidos.

CONSIDERACION 3: ;QUE EDADES SE DEBEN ABORDAR EN LA FORMACION INICIAL
DE MAESTROS DE MATEMATICAS: EL 0-3 SI O EL 0-3 NO?

Esta tercera consideracion alude explicitamente a la formacion de maestros de Educacién Infantil, aunque
por su relevancia tiene un efecto en todo el sistema educativo y, como no, en la sociedad. Para Subirats
(2019), el 0-3 es un factor predistributivo, es decir, un factor que permite que las personas dependan
menos del sistema compensatorio de politicas sociales. En otras palabras, para este autor, el acceso al 0-
3 es un factor determinante para el recorrido formativo de las personas que contribuye explicitamente
también a impulsar su autonomia personal y empoderamiento, es decir, su capacidad de agencia.

Desde el marco normativo referente a la formacion universitaria de los futuros maestros de Educacion
Infantil, cabe sefialar que en Espafia los estudios universitarios de formacion del profesorado que deben
atender a alumnos de 0 a 6 afios se organizaron desde el afio 1983, en el marco de la Ley de Reforma
Universitaria (LRU, 11/1983, de 25 de agosto) alrededor de la Diplomatura de Maestro de Educaciéon
Preescolar. En 1991 La Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1/1990, de 3 de octubre)
suprimi6 el término Educacién Preescolar argumentando que esta denominacién dejaba el ciclo 0-3 fuera
del sistema educativo. Se consideré un auténtico hito que la etapa 0-6 se interpretara como un todo y se
denominara Educacion Infantil (Alsina, 2013). En 2002 la Ley Orgénica de la Calidad de la Ensefianza
(LOCE, 10/2002, de 23 de diciembre) hizo resurgir de nuevo el término Educacion Preescolar, que se
distinguia de la Educacion Infantil segln si la formacion se orientaba a nifios menores de tres afios o
mayores. El cambio de terminologia (preescolar en sustitucién de infantil en el ciclo 0-3) supuso un
cambio sustancial puesto que la LOGSE se referia siempre a la Educacion Infantil y distinguia el primer
ciclo (0-3 aros) y el segundo ciclo (3-6 afos), recibiendo los dos ciclos un tratamiento prioritariamente
educativo. La definicién legal del término Educacion Preescolar tenia importantes consecuencias para el
futuro profesional del profesorado de infantil: el Articulo 10 del Capitulo Il de la LOCE sefialaba que la
Educacion Preescolar (0-3 afios) debia ser impartida por profesionales con una adecuada calificacion
para atender a los nifios de esta edad, pero no se referia a la figura del maestro. El Articulo 11 del
Capitulo Il de la LOCE decia, en cambio, que la Educacion Infantil (3-6 afios) debia ser impartida por
maestros con la especialidad correspondiente. Desde el punto de vista de la Educacién Infantil, la LOCE
fue, por lo tanto, una ley polémica, ya que ademas de la recuperacion del término Educacion Preescolar y
del énfasis en la funcién asistencial del ciclo 0-3, se eliminaban requisitos fundamentales que
contemplaba la anterior ley. Todo ello condicionaba, en dltima instancia, lo que se esperaba de los futuros
maestros en el ejercicio de su profesion y, por lo tanto, condicionaba también la actuacién docente y las
reflexiones necesarias en el aula universitaria. La LOCE no llegd a aplicarse, ya que en 2007 fue
derogada por la Ley Organica de Educacion (LOE, 2/2006, de 3 de mayo), y se recuperd de nuevo el
término Educacién Infantil para referirse a toda la etapa 0-6, ofreciendo de nuevo una visién educativa de
toda la etapa en su conjunto, sin perjuicio de otras funciones sociales. En la LOMCE (Ley Orgénica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa) no varian significativamente los
aspectos sustanciales de la LOE en relacion a la Educacion Infantil.

Todo este entramado de Leyes y sus respectivas Ordenes pone de manifiesto que no siempre ha habido
un acuerdo unanime sobre el ciclo 0-3, y que se ha producido un ir y venir en relacién a sus funciones, lo
cual se ha visto reflejado también en la formacion universitaria de los futuros maestros de Educacion
Infantil, de manera que actualmente todavia son muchos los programas que ofrecen una formacion en
Didactica de las Matematicas sesgada exclusivamente hacia el segundo ciclo (3-6 afios). Como indica
Alsina (2019b), en las Ultimas décadas se han publicado diversos estudios (Alsina, 2015; Alsina y
Berciano, 2018; Clements y Sarama, 2009; de Castro y Flecha, 2012; Edo, 2012; Geist, 2014; entre otros)
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que han aportado datos acerca de la construccion, el desarrollo y la organizaciéon del conocimiento
matematico en nifios menores de 3 afios, asumiendo que se trata de conocimientos intuitivos e informales
que se van adquiriendo en el marco de situaciones de exploracién del entorno, manipulacién de
materiales y juegos. En este sentido, la incorporacion sistematica de conocimientos referentes a la
construccion, el desarrollo y la organizacion de las matematicas intuitivas e informales en nifios menores
de 3 afios en los programas de Didactica de las Matematicas en Educacién Infantil es la que va a hacer
posible que los futuros maestros de esta etapa tengan una formacion paritaria que permita empoderar
fambién las habilidades matematicas de los nifios menores de 3 afios en el marco de su desarrollo
integral, junto con la autonomia e iniciativa personal, las habilidades motrices, las habilidades
comunicativas y lingiisticas, las habilidades artisticas, las habilidades sociales, las habilidades para
aprender a aprender (metacognitivas) o las habilidades simbdlicas (Alsina y Xarxa d’Escoles Bressol
Municipals de Girona, 2015).

CONSIDERAQI()N 4. ; DESDE QUE MODELO DE ESCUELA SE DEBERIA FUNDAMENTAR
LA FORMACION INICIAL DE MAESTROS DE MATEMATICAS: UNA ESCUELA INCLUSIVA O
UNA ESCUELA EXCLUYENTE?

Hasta hace relativamente poco tiempo las matematicas eran consideradas un filtro para distinguir a los
alumnos con una buena capacidad cognitiva de los que no y, en consecuencia, y sin animo de
generalizar, la formacién inicial de maestros de matematicas se pensaba principalmente para que los
alumnos considerados “dentro de la normalidad” pudieran acceder de forma exitosa a los conocimientos
matematicos, asociando el éxito a unos buenos resultados en el aprendizaje que se tradujeran, por
ejemplo, en la obtencién de unas notas sobresalientes, como ya se ha indicado en diversas ocasiones.
Pero, ¢ es posible que progrese la sociedad en su conjunto cuando se valoran y se incentivan sobre todo
los avances de los mas favorecidos?

Es evidente que no. Afortunadamente, desde hace ya varias décadas, en el ambito de la investigacién en
educacion matematica diversos autores han tenido muy presentes a otras tipologias de alumnos que no
estan dentro de la etiqueta “normalidad”’. A modo de ejemplo, Bruno y Noda (2012), de Guzman (2002),
Polo, Bruno, Gonzalez y Olivera (2018), Rosich (2013) o Rosich y Casajus Lacoste (2008), entre otros,
han tratado de ofrecer herramientas a los futuros maestros de matematicas para dar una respuesta eficaz
a alumnos con déficits cognitivos de distinta naturaleza, con trastornos sensoriales o con un talento
especial para las matematicas. Ademas, el boom de la inmigracion en Espafia desde finales del siglo XX,
que ha sido un fendmeno de gran importancia demografica, social y econémica, provocé la necesidad de
plantearse también otro tipo de diversidades en la formacién de maestros de matematicas, como la
diversidad cultural (Planas, Vilella, Gorgorié y Fontdevila, 1999). Desde este prisma, Subirats (2019)
acierta de lleno cuando afirma que hay que pensar en términos de autonomia, igualdad y diversidad, que
considera un triangulo de valores centrales. Asumiendo totalmente este punto de vista, la formacién inicial
de maestros de matematicas se deberia repensar también en términos de una educacion inclusiva que
considere por igual la autonomia, la igualdad y la diversidad.

Desde una perspectiva genérica, la UNESCO (2009, p. 9) define la educacién inclusiva en su documento
conceptual de esta forma:

La inclusion se ve como el proceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos
los estudiantes a través de la mayor participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y
reduciendo la exclusién en la educacion. Involucra cambios y modificaciones en contenidos,
aproximaciones, estructuras y estrategias, con una vision comun que incluye a todos los nifio/as del rango
de edad apropiado y la conviccion de que es la responsabilidad del sistema regular, educar a todos los
nifio/as.

Desde la perspectiva de la educacién matematica, el NCMT (2003) asume plenamente esta idea cuando,
en el marco de los Principios para las Mateméticas Escolares, considera el Principio de Igualdad. En el

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona [19



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

marco de este principio, sefiala que “la excelencia en la educacion matematica requiere igualdad: grandes
expectativas y solido apoyo para todos los estudiantes” (NCTM, 2003, p. 13) y lo precisa alin mas,
cuando se afirma que:

Todos los alumnos, independientemente de sus caracteristicas y circunstancias personales, deben tener
oportunidades para estudiar matematicas y apoyo para aprenderlas. La igualdad no significa que todos
deban recibir idéntica instruccion; por el contrario, exige que se hagan adaptaciones razonables y
apropiadas para proporcionar la posibilidad a todos los estudiantes de obtener logros.

Mas adelante, en su manual De los Principios a la accion. Para garantizar el éxito matematico de todos
(NCTM, 2014) desarrollan todavia mas este triangulo de valores al que hace alusién Subirats, y aportan
un conjunto de creencias concernientes con el acceso y la equidad en Matemaéticas para la sociedad
norteamericana, pero la mayoria de ellas totalmente extrapolables a otros contextos geograficos. Como
se puede apreciar en la tabla 1, distinguen las creencias improductivas, que consideran un obstaculo, de
las productivas, que son las que deberian impregnar la formacién inicial de maestros de matematicas.

Tabla 1

Creencias sobre acceso y equidad en Matematicas (NCTM, 2014, p. 63-64).

Creencias improductivas

Creencias productivas

Los estudiantes tienen niveles de capacidad diferentes
e innatos para las matematicas, los cuales no pueden
modificarse mediante la ensefianza. Determinados
grupos o individuos poseen esa capacidad, pero otros
no.

La capacidad matematica estd en funcién de la
oportunidad, la experiencia y el esfuerzo; no depende
de la inteligencia innata. La ensefianza y el aprendizaje
de las matematicas cultivan las habilidades en esa
materia. Todos los alumnos son capaces de participar
y tener éxito en las matematicas y cada uno merece
tener apoyo para lograr altos niveles.

La equidad es lo mismo que la igualdad. Todos los
estudiantes requieren tener las mismas oportunidades
de aprendizaje, de modo que puedan lograr los
mismos resultados académicos.

La equidad se logra cuando los estudiantes reciben los
apoyos diferenciados (a saber: tiempo, ensefianza,
materiales curriculares y programas) que se requieren
para garantizar que cada uno de ellos tenga éxito con
las matemaéticas.

La equidad es sdlo un tema que concierne a las
escuelas que tienen una diversidad étnica y racial o
una cantidad importante de estudiantes de bajos
ingresos.

La equidad se aplica en todos los escenarios,
asegurando que cada estudiante tenga acceso a un
curriculo, una ensefianza y apoyos de alta calidad,
necesarios para que tenga éxito.

Los alumnos que no tienen una fluidez en la lengua
inglesa, son menos capaces de aprender matematicas
y en consecuencia deben estar en un grupo separado
de estudiantes que estan aprendiendo el inglés (ELLs,
por sus siglas en inglés).

Cuando se emplean estrategias educativas
apropiadas, los estudiantes que no tienen fluidez con
la lengua inglesa pueden aprender el lenguaje de las
matematicas a un nivel igual o superior, al mismo
tiempo que aprenden inglés.

El aprendizaje matematico no depende de la cultura
del estudiante, de sus condiciones ni del lenguaje, asi
que para ser eficaces, los docentes no necesitan tomar
en cuenta ninguno de estos factores.

La ensefianza eficaz de las matematicas eleva la
cultura, las condiciones y el lenguaje de los
estudiantes para fortalecer y mejorar el aprendizaje
matemético.

Los estudiantes pobres no cuentan con las
caracteristicas ~ cognitivas, emocionales y de
comportamiento necesarias para participar y triunfar en
matematicas.

Las practicas eficaces de ensefianza (es decir, las que
comprometen a los estudiantes con las tareas
desafiantes, el discurso y la resolucién de problemas
abiertos) tienen el potencial de ofrecer mayores
oportunidades para tener un pensamiento de orden
superior y para elevar el desempefio matematico de
todos los alumnos, incluyendo a los pobres y a los de
bajos ingresos.

La practica de encasillar fomenta el desempefio de los
alumnos, pues permite que se les ubiquen en grupos y
clases “homogéneos’, en donde pueden lograr los

Debe eliminarse la practica de aislar a los estudiantes
de bajo desempefio, colocandolos en grupos de
matematicas de bajo nivel o de ritmo mas lento.
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mayores beneficios en su aprendizaje.

Sélo los estudiantes dotados o con alto desempefio  Todos los estudiantes son capaces de perseverar en la

pueden reflexionar sobre problemas matematicos resolucién y de dar sentido a problemas matematicos

desafiantes, darles sentido y perseverar en resolverlos.  desafiantes, lo cual deberia esperarse que hicieran. Se
necesita ofrecer apoyo, dar confianza y brindar
oportunidades para que una mayor cantidad de
educandos alcance niveles mucho mas altos de interés
en las matematicas y de éxito en la disciplina, sin
importar su género, etnia y estatus socioecondmico.

CONSIDERACION 5. ; COMO SE DEBERIA AFRONTAR LA FORMACION INICIAL DE
MAESTROS DE MATEMATICAS PARA PROMOVER EL COMPROMISO SOCIAL: LA
EDUCACION MATEMATICA O LA EDUCACION MATEMATICA EN CONEXION CON LA
EDUCACION PARA LA SOSTENIBILIDAD?

En Alsina y Calabuig (2019) se sefiala que el momento historico actual estd caracterizado por unas
circunstancias socioculturales que determinan la manera mas adecuada de encarar la educacion: la
globalizacion del mundo, las crisis ambiental y econémica y por lo tanto también social, han hecho que
grupos de trabajo de muchas universidades del mundo y la misma Organizacion de las Naciones Unidas,
a través de la UNESCO (2014, 2015), haya tomado la sostenibilidad como referente y guia para la
educacion del siglo XXI. Desde este prisma, tener presente criterios de sostenibilidad en el disefio de los
curriculos académicos de todos los campos del saber y de todos los niveles educativos, entre ellos la
formacion inicial de maestros de matematicas, se convierte en una necesidad de compromiso social que
contribuye a hacer crecer la sintonia entre qué y como se trabaja en los centros educativos y qué
demanda la sociedad. En este contexto, estos autores se plantean ;cémo puede contribuir la formacién
de maestros de matematicas a las exigencias sociales del S. XXI?, ;la educaciéon matemética puede, por
ella misma, dar una respuesta global a todas estas exigencias o, por el contrario, es necesario considerar
los avances de investigacion de otros campos de conocimiento? y, més en concreto, y en sintonia con los
planteamientos de la UNESCO, ;qué puede aportar la sostenibilidad a la educaciéon matematica para
poder planificar y gestionar una formacion inicial de maestros que contribuya a dar una respuesta eficaz a
los retos sociales contemporaneos?

Para intentar dar respuesta a estos interrogantes, hay que considerar en primer lugar que desde la ONU
se reconocen tres grandes dimensiones de accidn en este campo: economica, social y ambiental, a partir
de las cuales se sugieren los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2017) que cubren una
amplia variedad de teméticas (figura 2):

EDUCACION IGUALDAD AGUALIMPIA
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Figura 2. Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2017)
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Para alcanzar estos objetivos es necesaria una educacion holistica, integradora y transformadora que
considere: a) la integracién en los planes de estudio de temas de sostenibilidad; b) un aprendizaje
orientado a la accion, a partir de la interaccion y del aprendizaje exploratorio; c) el desarrollo de
competencias tales como pensamiento critico y sistémico, la adopcidn conjunta de decisiones, asumir
responsabilidad por las generaciones actuales y futuras); y d) habilitar a los alumnos de cualquier edad y
en cualquier entorno educativo, para transformarse a si mismos y a la sociedad en que viven (UNESCO,
2017).

Para ir avanzando en esta direccion, Alsina y Mula (2019) proponen un modelo transformador de la
competencia profesional de los futuros maestros de matematicas que contribuya a estas finalidades
(figura 3). Estos autores sefialan que tal como sucede en otros contextos profesionales de alta
complejidad, no se puede replantear la formacién de maestros s6lo basandose en la intuicion y la
experiencia, sind que sélo se producira un avance si en la practica docente del profesorado universitario
responsable de la formacién de maestros se incorporan de forma explicita los conocimientos que aportan
los resultados de las investigaciones de diversos campos de estudio vinculados con la formacién de
maestros. Desde este marco, el modelo transformador que se muestra en la figura 3 se focaliza en el
aprendizaje reflexivo e incorpora, ademas, elementos de la educacion para la sostenibilidad.
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contrastar con el ‘ideal’.
Para ello ayuda a
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Figura 3. Elementos para la transformacién de la competencia profesional en la formacion de docentes

En la figura 3 se pone de manifiesto que, desde la perspectiva de los futuros maestros de matematicas,
un modelo transformador deberia fomentar procesos de autorregulacién y confrontacién que posibiliten la
deconstruccion, co-construccion y reconstruccion de conocimiento implicito (conocimientos, experiencias
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y creencias previas) en conocimiento profesional. Y, por otro lado, la gestion del formador se deberia
fundamentar en la presentacién de la accién formativa a través del planteamiento de retos, la resolucion
de situaciones problematicas, etc. En este escenario formativo, el primer elemento consiste en “hacer
emerger las preconcepciones de los aprendices”, es decir, hacer salir a la superficie los conocimientos
implicitos y tenerlos muy en cuenta, puesto que algunos de ellos pueden ser un verdadero obstaculo para
la construccién del propio perfil profesional (Alsina, Batllori, Falgas, Gliell y Vidal, 2016).

Para que la gestion del formador sea eficaz, el elemento siguiente consiste en sistematizar estos
conocimientos implicitos y hacerlos contrastar con el propio ideal de los futuros maestros, lo que puede
provocar que surjan conflictos y contradicciones. Para gestionar “el eje emocional” es necesario realizar
un anclaje entre los conocimientos implicitos y el propio ideal, es decir, se trata de fijar el valor que estos
conocimientos tienen en la construccién del perfil docente propio. Como se ha indicado, a través de este
anclaje es como, progresivamente, el futuro maestro incorpora y comprende nuevos conceptos a través
del C-BI (Esteve, 2018; Gal'perin, 1989a, 1989b, 1992). En la ultima fase de la formacién, el formador
incorpora nuevos planes de accion, es decir, nuevos métodos de accidn que permitan la co-construccion
y la reconstruccion del conocimiento implicito en conocimiento profesional integrado por conocimientos
cientificos y de sostenibilidad que, desde el compromiso social, contribuyan al progreso social.

REFLEXIONES FINALES

En este articulo se han presentado cinco consideraciones para empezar a repensar la formacion inicial de
maestros de matematicas con el doble proposito de que, ademés de que garantizar que durante los
estudios universitarios los estudiantes para maestro adquieran un conocimiento profesional experto para
fomentar el desarrollo de la competencia matematica de los alumnos, pueda contribuir también a que,
desde el compromiso social, los futuros maestros adquieran las herramientas necesarias para promover
que sus futuros alumnos sean ciudadanos reflexivos y criticos que participen activamente en el progreso
social.

Las consideraciones expuestas giran alrededor de estos cinco ejes: repensar la formacion inicial de
maestros desde la educacion matematica; el disefio de programas de formacion centrados en los
procesos matematicos; la incorporacién explicita del 0-3; la educacién inclusiva; y, finalmente, la
educacion para la sostenibilidad. Somos conscientes que probablemente se omiten otras consideraciones
que también deberian ser tenidas en cuenta, por lo que en futuros estudios sera necesario seguir
indagando en esta linea.

Antes de finalizar este articulo queremos hacer alusion a una Ultima cuestién que es de gran
envergadura: para poder abordar estas consideraciones desde la formacién inicial de maestros de
matematicas se necesita tiempo, un tiempo que actualmente es muy escaso. En un estudio reciente, por
ejemplo, Alsina (2019c) ha analizado el nimero de créditos destinados a la formacién en Didactica de las
Matematicas (DM) y en Matematicas (M) que reciben los futuros maestros del Grado de Educacion Infantil
en Espafia, analizando los Planes de Estudio de 17 universidades espafiolas, una de cada Comunidad
Auténoma (no se han incluido las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla en el estudio, puesto que
dependen de una universidad que ya participa en el estudio). En la tabla 2 se presentan los datos
obtenidos:
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Tabla 2
Créditos de DM y M en el Grado de Maestro de Educacion Infantil en Espafia.
Créditos Créditos
CCAA Universidad asignaturas asignaturas
DM M
Oblig./opt. Oblig./opt.
Andalucia Universidad de Granada 6 6/-
Aragén Universidad de Zaragoza 6 -
Canarias Universidad de la Laguna 6 -
Cantabria Universidad de Cantabria 6 -6
Catalunya Universitat de Girona 83+15 -
Castilla-La Mancha Universidad de Albacete 14 -
Castilla y Leon Universidad de Valladolid 9 (+6) -
Comunidad de Madrid Universidad Auténoma de Madrid 6+9 -
Comunidad Valenciana Universitat de Valéncia 6 9/-
Euskadi Universidad del Pais Vasco/ 6+9 -
Euskal Herriko Unibertsitatea
Extremadura Universidad de Extremadura 6 -
Galicia Universidad de Santiago de Compostela 6 -
llles Balears Universitat de les llles Balears 6 -
La Rioja Universidad de la Rioja 9 -
Navarra Universidad Publica de Navarra 12
Principado de Asturias Universidad de Oviedo 6+6 -
Region de Murcia Universidad de Murcia 15 -

Un primer andlisis indica que los créditos dedicados a la Didactica de las Matematicas en el Grado de
Maestro de Educacién Infantil en Espafia varia entre 6 y 15, lo que representa un rango que oscila entre
el 2.5% y el 6.25% del total de créditos (240). Sin embargo, la mayoria de universidades espariolas
analizadas (11 de 17) dedica 6 créditos obligatorios del Plan de Estudios, por lo que la tendencia mas
generalizada es que el porcentaje de créditos obligatorios dedicados a la Didactica de las Matematicas en
el Grado de Maestro de Educacién Infantil en Espafia sea del 2.5%. En relacién a la formacién en
Matematicas, son muy pocas las universidades espafiolas que imparten asignaturas especificas en el
Grado de Maestro de Educacion Infantil (3 de 17). En las universidades que imparten dichas asignaturas,
el nimero de créditos tiende a variar entre 6 y 9, lo que representa un rango que oscila entre el 2.5% y el
3.75% del total de créditos. Si se asume que la universidad deberia ser un espacio de intermediacion que
siga teniendo sentido desde la perspectiva de la educacion matematica, entonces el tiempo dedicado
dentro de los Planes de Estudio tiene, necesariamente, que aumentar.

En futuros estudios sera necesario analizar en detalle los programas de estas asignaturas para indagar
acerca del grado en el que aplican las consideraciones desarrolladas en este articulo y, a la vez,
identificar otros elementos que desde la formacion inicial de maestros de matematicas contribuyen al
progreso social
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Nosotros argumentamos que la creatividad es a la educacion lo que la educacion es a la democracia:
fundamental y esencial, tanto que una no puede funcionar de verdad sin la ofra. (J. Adams y A. Owens,
2015: 17, T.A)

El Arte siempre esta presente cuando nuestra especie trata de encontrar una solucion global. Porque el
Arte es una parte del factor humano. Es el sentido integrador del ser humano con su medio. El Arte
construye, constantemente, la imagen de esta relacion, delata y alerta sobre cuanto no se entiende del
Problema y ayuda a comprender la esencia ética de cualquier solucion estética aplicable. (Fibla, J.M., en
M. Novo y R. Lara, 1997:281)

MOTIVACION: EL CONTEXTO DE LA EDUCACION CON EL ARTE Y LOS RETOS SOCIALES

La reflexion de Subirats (2019) en este mismo monogréfico enfoca el problema, o el desafio, de las
transformaciones socio-tecnolégicas y su impacto en la vida y en el mundo educativo, y lo hace desde
una posicién practica, activa, creible y accesible. Estas transformaciones inevitables que ya se han
producido en nuestras sociedades abren unos grandes interrogantes sobre qué y cémo hay que ensefar
a la poblacién, o mejor expresado, qué y como, y cuando, tiene que aprender la gente para que integre, 0
adquiera, o desarrolle los valores, actitudes, capacidades, competencias, necesarios para vivir aqui, de
ahora en adelante, en estas condiciones tecno-sociales.

Casi por sorpresa (al menos para mi, y agradable), resulta que Subirats no solamente propone, sino que
explica como esta apoyando, desde su cargo politico, que las artes se situen en el corazén de la
educacion (la educacion obligatoria y la no obligatoria, y la no formal, la profesional, la educacién para
nifios pequefos y para personas jubiladas, etc.) y que sean accesibles de verdad a todo el mundo (en la
diversidad del mundo). Con el objetivo declarado de responder con justicia, democraticamente, y
eficazmente, a esos retos que precisamente sefiala: los impactos de los cambios sociales y culturales
(enorme diversidad cultural y social) y del desarrollo tecnologico (maneras de aprender, de comunicarse,
de vivir y, sobre todo, de “tener o no tener” algun tipo de trabajo con el que vivir, que significa vivir con
dignidad).

Permitidme que contextualice algunas ideas e interrogantes al entorno de esta agradable sorpresa.
Inevitablemente, es decir, como todo el mundo, interpreto y reconstruyo las cosas desde un punto de
vista personal, que basicamente identifico con el de la artista (ahora en pausa), profesora universitaria e
investigadora en artes y estéticas ecoldgicas, didactica del arte y lo que denominé “arte-comunicacién™
en formacién de maestras. Pertenezco al grupo de investigacion en educacion, patrimonio y artes
intermedia? y al doctorado “Artes y educacion™, cuyos componentes se dedican a la formacién de
maestras/os en didacticas artisticas (para resumir). Mi perspectiva concreta, aunque sé que compartida,
es ecologista, e incluye, como consecuencia, las perspectivas feminista, multicultural, y en resumen, ética
y critica®.

Simplificando, trabajamos e investigamos en modo ecologista en la formacién de maestras de infantil y
primaria® con las artes. En otro orden: trabajamos e investigamos con las artes en la formacién de
maestras de infantil y primaria en modo ecologista. Este contexto conecta con la “respuesta” de Subirats

1 Similar al concepto “Art Thinking” de Maria Acaso y Clara Megias (2017); en sintesis, las artes como medios didacticos y
metodologias /estrategias para ensefiar y aprender “de verdad”.

2 GREPAI: https://www.udg.edu/ca/grupsrecerca/ GREPAI

3 Programa de doctorado: https://www.udg.edu/ca/estudia/oferta-formativa/programes-de-
doctorat/detall?IDE=893&ID=350131214 http://doctorados.ugr.es/arteducacion/

4 Desde un punto de vista ecologista profundo, la perspectiva educativa ecologista es la Unica que en estos momentos merece el
nombre de educativa, puesto que se enfoca a la transformacion de los valores y actitudes con los que nos relacionamos con el
mundo, el planeta y todos sus habitantes vivos y no vivos. Por esta razon, incluye la transformacion de valores y actitudes con
respecto de la diversidad de las personas, culturas y especialmente desafia las jerarquias de valor entre dicotomias modernas (y
las propias dicotomias), por ejemplo masculino/femenino, arte/ciencia, cultura/naturaleza, cuerpo/mente, razén/emocion.

5 Departamento de Didacticas Especificas, Universitat de Girona. Nuestra area es la educacion artistica, en concreto la didactica
de la expresion plastica.
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(las artes en la educacion, para todo@s y para todo), ya que, por una parte, tiene unas implicaciones
practicas indiscutibles (dar clases a futuras maestras es algo realmente practico, “real”, comprometido e
influyente, alin sin exagerar nuestra posible buena o mala influencia; lo que queremos decir es que esas
jévenes acabaran siendo la base del sistema educativo del pais). Ademas, porque las y los de este
mundo de la educacién artistica, como dice mi colega y mentora Roser Juanola®, tenemos una especie de
mision o, por o menos, la vivimos como tal: luchadoras por las causas perdidas, pensamos que con las
artes se puede abordar casi todo, incluidos los desafios educativos.

EDUCACION COMPROMETIDA: LAS ARTES Y LAS TRANSFORMACIONES
SUBSTANTIVAS E INSTRUMENTALES.

En este epigrafe voy a seguir el texto de Subirats y a detenerme en aquello que nos permita explorar
como, por qué, y cuando, las artes tienen que ver con el desarrollo de la respuesta a las condiciones que
apunta Subirats (diversidad, desigualdad, tecnologia, falta de trabajo, etc.). Queremos ayudar, profundizar
y abrir el debate al entorno de las artes desvelando por qué éstas son unos contenidos, unas
herramientas, y unos métodos que sirven para enfocar de forma socialmente comprometida los cambios
en los componentes substantivos e instrumentales de la educacion.

También queremos vincular esos componentes que el propio Subirats tiene tiempo de sefialar con otras
dimensiones que consideramos tanto o mas imprescindibles, como la crisis ecolégica (que, desde para
nosotras, esta conectada, e incluye, todas las crisis sefialadas por él). La crisis ecoldgica, mas alla del
cambio climatico y la destruccion de los ecosistemas, y con ellos, la nuestra, es una crisis esencialmente
moral, de actitudes y valores con respecto al mundo y sus seres, que se manifiesta en los “valores”
substantivos de nuestras democracias neoliberales, muy perniciosos para mantener una vida digna en la
Tierra: competitividad, beneficio a corto plazo, dominacién y control de la naturaleza, estilo de vida urbano
versus estilo de vida rural y otros binarismos y jerarquias de valor (hombre/naturaleza, cultura/naturaleza,
hombre/mujer, joven/anciano, ciencia/arte, razén/emocion, moderno/antiguo). Es imperativo promover el
cambio de valores: hay que pasar de una visidén basada en la separacion, la autonomia y el control con
respecto de la naturaleza y sus seres vivos y no vivos, humanos y no humanos, a una vision de
interdependencia, colaboracién, empatia, cuidado y respeto. La educacion tiene mucho que transformar,
y tenemos motivos, como Subirats, para apoyarnos en la educacién artistica — y, sobre todo, CON las
artes.

La ensenanza de las artes como factor predistributivo para la igualdad

La primera vez que las artes y su ensefianza aparecen explicitamente en el texto como una “solucién” a
los inquietantes datos sociologicos que manifiestan el impacto de las realidades familiares y econémicas
de los nifios y jovenes en los por lo menos aparentes objetivos educativos del nuestro sistema, lo hacen
como uno de los que propone como “factores predistributivos™. Para él, éstos son acciones necesarias
para favorecer esos objetivos ideoldgicos, principalmente la igualdad, que en resumen es uno de los
valores principales en lo substantivo de la educacién, hasta ahora.

La igualdad tiene varias facetas que hay que reconstruir: por una parte, dice, hay que parar de confundir
igualdad con homogeneidad; la realidad social es diversa y heterogénea, y uno de los aspectos de “vivir’
(como tan bien sintetiza Morin en su “Ensefiar a vivir'8) consiste en ser reconocido y en reconocer a lo
otro, identificarse en la diversidad. Por otra parte, no podemos creer en la igualdad de oportunidades
solamente a través de la educacién obligatoria, publica y gratuita porque se ha demostrado que las
desigualdades en las condiciones de partida de los nifios y nifias (entornos familiares, culturales,

6 Catedratica de Didactica del arte, UdG. IP del GREPAI y coordinadora del doctorado en la UdG.

" Nuestra sociedad, dice, pretende la redistribucién (también como valor substantivo). Pero no es posible una igualdad deseable
si las condiciones de partida son demasiado desiguales.

8 Edgar Morin, 2017.
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geograficos, econdmicos y sociales) marcan los limites de sus futuros. En este punto es dénde aparecen
los factores econdmicos de correccion de las desigualdades de partida (“predistributivos”): un salario
minimo o algun tipo de renta basica, y una vivienda para todo el mundo. Juntamente con dos factores
educativos: que todo el mundo tenga acceso a la educacién infantil, sobre todo al ciclo 0-3 y, como el
mismo sugiere de forma atrevida la incorporacion de las ensefianzas artisticas desde el afio 1 (Subirats,
2019). Gracias, Dr. Subirats.

El autor ya sefiala que esta cuestion tiene que ver con la educacién postobligatoria, con la no formal y la
extraescolar, con los equipamientos culturales y los centros de ocio y cultura infantil y juvenil (y para la
segunda y tercera edad también). Con respecto de la educacion obligatoria, lo hace con algunos ejemplos
(los paises nérdicos y su apuesta por las artes, residencias de artistas en escuelas e institutos, conexion
con el entorno cultural) y lo sugiere en otros momentos de su reflexion, a los que ya llegaremos. En los
aspectos instrumentales, dice que la educacién para vivir y trabajar tiene que ser ahora para la
creatividad y la conexidn con el entorno cultural, y en los metodoldgicos, presta atencién al espacio y la
arquitectura, por ejemplo.

Siguiendo con sus propuestas de respuesta, hay que sefialar que si se apuesta por la educacion en el 0-
3, significa que se apuesta por la educacion con las artes y sus métodos de conocer, comunicar y hacer.
Solamente un apunte para recordar lo que todas las pedagogas saben, que la idea de Malaguzzi®,
desarrollada y demostrada en Reggio Emilia desde hace muchos afios, es proporcionar a los nifios y
nifias, desde el afio cero, una experiencia rica y significativa a través de las artes en conexién con el
entorno. Malaguzzi se centra en la necesidad de ampliar y mantener, como minimo, los cien lenguajes de
los nifios, en lugar de irlos restringiendo a medida que crecen, hasta que basicamente les queda sélo
uno. Volveremos sobre este tema del lenguaje como potenciador de percepciones, cogniciones y
comunicaciones, y apuntamos también que en estas pedagogias 0-3 y 3-6, serd oportuno plantearnos
seriamente qué formacion artistica necesitan sus maestras.

Aunque para mi no son necesarios mas argumentos, por lo menos desde mi doctorado me planteo
algunos interrogantes (aunque tal vez sea deformacion profesional de sesgo tedrico, ideoldgico y
filosofico, tipicamente universitario y desconectado) al respecto: ;De verdad cualquier ensefianza
artistica va a conllevar todos los beneficios sociales que se supone? ;Qué tipo de artes, de formas de
arte, de métodos artisticos, de didacticas artisticas, de modelos y estilos y movimientos y objetivos,
funciones e intenciones artisticas van a ayudarnos a transformar nuestros valores para mejorar el
mundo? ;De qué maneras, con qué objetivos y referentes, con qué preguntas y teorias de fondo,
contribuiran realmente las artes a corregir las desigualdades, a combatir la homogeneizacion y el
sinsentido, y a generar una nueva ética terricola’ (= ecolégica)?

Educacion con las artes en lo substantivo: diversidad, identidad, autonomia y libertad.

Si vamos un poco atras en la conferencia, observamos que Subirats describe en primer lugar como ha
cambiado lo substantivo en educacion: resumiendo mucho, los valores eran libertad e igualdad, y a partir
de ahora, o incluso de hace tiempo, deberian transformarse en autonomia y diversidad. También habla de
salud, que interpreto bajo este epigrafe como metafora de algo substantivo y fundamental: la salud
mental, espiritual y moral, es decir, la educacidn deberia de contribuir al sentido, la educacion es, o esta,
para construir un sentido de la vida comun, compartido, social, pero también individual y de especie".

En cuanto a la diversidad, que define como la realidad social de este siglo y que afecta a todo tipo de
identidades, capacidades y culturas, podria asociarse a la heterogeneidad para diferenciarla de la
esencialista e imposible “igualdad” entendida como homogeneidad. El problema de la diversidad es que,
en el marco democratico actual, constituye un pilar para la desigualdad. Sin entretenerme en abundar en

9 Hoyuelos, 2004. Malaguzzi: https://www.grao.com/es/producto/los-100-lenguajes-de-los-ninos-y-las-ninas

10 Edgar Morin (1999): Los 7 saberes necesarios para la educacion del futuro. Pagina 58: Capitulo VII. La ética del género
humano.

" Ibidem
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su argumento, deseo destacar el papel de la educacién con las artes en este aspecto, por si se nos
hubiera pasado por alto. Existen multitud de pruebas y estudios que muestran como las artes son un
vinculo para la diversidad cultural'? (que incluye, des de nuestro punto de vista, todas las diversidades).
Existen también, por supuesto, estudios y artistas que exploran en profundidad la construccion y
deconstruccion de las identidades y las diferencias.

Se trata de empezar a responder aquella pregunta que me hacia mas arriba, jcon qué artes y con qué
clase de referentes, teorias y didacticas desarrollaremos esta nueva ética de la diversidad? Pues con una
version incluyente de las artes, evitando las jerarquias y dicotomias (arte mayor/artes menores,
artes/artesanias,  formalismo/funcionalismo,  estética/ética,  estudio/taller,  belleza/significado,
antiguo/moderno, vanguardia/tradicién, occidental/primitivo), especialmente evitando el etnocentrismo, el
androcentrismo y el elitismo. Con una version significativa y transformadora: las artes sirven para hacer,
decir, conocer y pensar cosas; no son solamente entretenidas y decorativas, aunque eso es también
importante. Con una versién ecoldgica de las artes: responsable, contextualizada, con y para el sentido
de lugar (la tradicion y el patrimonio colectivo, los recursos naturales y humanos, el clima y la geografia),
conectada con el entorno y la Tierra en general.

Re-uniendo este valor con la libertad, que se esta confundiendo con “neoliberalismo”, y que desde una
perspectiva ecologica es un valor sospechoso (porque es jerarquico, se trata de la libertad humana, y
porque puede no tener en cuenta ni las consecuencias de los actos ni, simplemente, los demas seres y
mundos, mucho menos los considerados inferiores y subalternos, o futuros, o pasados) Subirats propone
cambiarlo por autonomia (capacidad de tomar decisiones y tener opiniones, de elegir, de ser
autosuficiente) y nosotras lo asociaremos también a dos aspectos: la liberacién y la alfabetizacion, para
recordar, necesariamente, a Freire'. Y por supuesto, la democracia. En todo caso, aunque resulta muy
facil, intuitivo, relacionar las artes con la libertad de expresién y de accién, aunque resulta casi un
estereotipo, (aunque... jtodas las formas de ensefiar arte, al menos, serian igualmente libres? Pues no,
casi solamente el expresionismo y solamente en occidente y después de la Il Guerra Mundial), no se
agota aqui la capacidad de la educacién con las artes en este sentido liberador/alfabetizador. Porque en
resumen, las artes se dirigen a la persona como creadora y como receptora (jsiempre?). Las artes
potencian (por lo menos lo permiten) (;siempre?) el sentido critico, que seria la sintesis de la
liberacion/alfabetizacion, y es la base de la “autonomia”. También en este sentido, es imprescindible que
todos los pequefios de 0 a 6 afios participen de la educacién con las artes, como deciamos antes. Asi, lo
que introducimos aqui son dos argumentos concatenados:

- Las artes son lenguajes de conocimiento/comunicacion del mundo. Para ser “alfabetizado” hay
que hablarlos, leerlos, comprenderlos, interpretarlos y criticarlos (metalenguaje). Asi,
hablariamos de que las artes son un componente esencial en una educacioén para la autonomia
y la liberacién, porque promueven las soluciones y los procesos de relacion y comunicacion
originales, y divergentes, a la vez que son experimentadas, vividas y practicadas. Lo principal es
que las artes (¢ cuales?) sumergen a cada uno o a cada equipo de “artesanos” en una accion
productiva real de transformacién del mundo, bajo su responsabilidad, y a la vez, comunicativa,
relacional, interdependiente.

- En una perspectiva ecologica, es necesario potenciar, como contenido y como lenguaje, las
formas alternativas de conocer y comunicar el mundo. Se entiende, alternativas a las palabras y
a los nimeros (o0, por lo menos, hay que desafiar los limites de los lenguajes privilegiados de la
ciencia y la cultura occidentales, haciendo arte con ellos). Este es uno de los cuatro ejes de una
educacion ecolégica®, que por cierto, segin algunos radicales, es la Unica que merece ser
llamada educacion™. Las artes son lenguajes y técnicas que conectan el cuerpo, la mente y el

12 Joan Vallés, 2005.

13 Nucli Paulo Freire, UdG. 2019.
14 Calbd (2003).

50rr (1992), Prakash (1995).
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espiritu, que integran el sentimiento y la percepcion interior con los demaés, a través de la
transformaciéon de la materia del mundo (sonidos, colores, formas, movimientos, objetos,
espacios, etc.). Las artes se generan en los sentidos entre el yo y el mundo, y muy importante,
nos abren nuevas perspectivas y nos muestran otros aspectos del mundo, mas alla de las
limitaciones clasificatorias de las palabras y de las cuantificaciones y abstracciones matematicas.

En resumen, el sentido critico aparece cuando nos damos cuenta de que las representaciones del mundo
son €so, representaciones (sean en palabras, nimeros o colores), y que por tanto son construcciones,
luego conllevan o median un discurso sobre como es el mundo. Ese discurso es el que hay que
desenmascarar, y para hacerlo, necesitamos ser literatos (alfabetizados) y en estado de liberacion.

En este punto abriré un paréntesis. s Por qué no estaba la “fraternidad” en esos valores substantivos (y lo
pregunto porque creo que es un valor ecoldgico fundamental, especialmente si la fraternidad incluye la
sororidad y, sobre todo, la empatia, la interdependencia y mutua responsabilidad para con el planeta y
todos sus habitantes vivos y no vivos)? ;Tal vez estaba? Y ;por qué no aparece tampoco en los
“nuevos™?

En definitiva, afiadiria a estos valores fundamentales la ecologia, y la democracia basada en una ética
consistente: la ecologia. Es una repeticion retérica. Lo incisivo es que con las artes podemos abordar
todos estos valores, de manera ingenua e intuitiva, pero sobre todo, de manera consciente, critica,
responsable.

El enfoque artistico en la dimension instrumental: las artes para el trabajo y la vida

Un poco mas adelante, Subirats aborda la faceta instrumental de la educacién, muy afectada, en este
caso, por el desarrollo y el mercado tecnolégicos y lo que llamamos, mas bien como metafora,
Inteligencia Artificial. La cuestion es que pasan dos cosas: que la gente tiene menos trabajo, asi que tiene
que cambiar a lo largo de la vida de trabajo; y que la gente no esta preparada para este nuevo tipo de
trabajo. Aunque no sea el momento, habria que discutir qué tipos de trabajo y de mercados de trabajo,
ademas, son pertinentes y éticos.

Para responder a estas nuevas situaciones, es obvio que tendremos que ensefar otro tipo de cosas.
También las tendremos que aprender de otra manera: en otros espacios, a lo largo de la vida... Para ser
muy breve, el sociélogo apunta ademas que, mas que ensefiar profesiones o montones de datos, hay que
ensefiar adaptabilidad, creatividad y flexibilidad, y hay que olvidarse de los saberes demasiado definidos
y especializados.

Quiero apuntar muy rapidamente el papel de las artes en esta perspectiva de la educacion para trabajar
(=vivir dignamente) en el siglo XXI, puesto que es una cuestion que he reflexionado en varias
ocasiones’®.

Por una parte, hay que tener en cuenta que la invasion tecnoldgica precisa enormemente una serie de
capacidades que tienen que ver con la forma, la estética, el disefio, el lenguaje y la comunicacién visual
(y musical). Lo repito por enésima vez, el profesor Jason Ohler (2003) lo defini6 fantasticamente en “Arte:
la cuarta competencia basica en la era digital””. Para una iniciada en las artes, esta lectura es reveladora
de la evidencia, aunque para los no tan iniciados, seguramente es un poco dificil, ya que falta, como
deciamos, alfabetizacion y consciencia critica de que el lenguaje de la tecnologia es basicamente visual
(v artistico/estético en general), y habra que saber utilizarlo, leerlo, y criticarlo. Empieza asi:

Tuve hace afios una de estas revelaciones que me ayudo a comprender uno de los cambios
fundamentales subyacente en la revolucidn educativa que ha generado Internet. No me refiero a la

16 M. Calbé Angrill, 2007.
17Jason Ohler, 2004: http://eduteka.icesi.edu.co/articulos/Profesor16 consultado por ultima vez el 12 de octubre de 2019.
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creacion de comunidades de aprendizaje a distancia; ni al uso de hipermedia para aprender de manera
asociativa en lugar de lineal; ni a la creacion del acceso al conocimiento en cualquier momento, desde
cualquier lugar; ni al ingreso por demanda para satisfacer las exigencias permanentes de aprendizaje de
una fuerza laboral movil; ni a otros cambios en el modo de aprender y trabajar. Aunque éstos son cambios
importantes que tienen poco mas de una década, solamente son sintomas de un cambio mayor tan
penetrante y que ha perneado tanto nuestra experiencia, que no nos percatamos de su existencia.

Me refiero al hecho de que el ambiente multimedia de la red, asi como mucho de lo que experimentamos a
fravés de nuestros computadores, hace necesario que los alumnos piensen y se comuniquen como
disefiadores y como artistas. Llego la era del arte, se esta quedando atras el mundo centrado en textos
que nos ha orientado durante tanto tiempo. El idioma del arte se ha convertido en el siguiente alfabetismo,
en el cuarto pilar béasico del curriculo. Ya no necesitamos detenernos en la discusion de si el arte debe
ocupar un lugar central y permanente en el programa escolar; debe hacerlo.

Por otra parte, yo misma escribi una aportacion en el marco de lo que en Catalunya se denominé “Debate
Curricular”, que titulé precisamente “Aprendre amb l'art per a viure, per a treballar, per a ser feligos”
(Muntsa Calbd, 2007)"® y en el que, ademas de algunas de las cosas que he apuntado en este texto y de
citar a Ohler'?, me dediqué a llamar la atencion sobre el hecho (para mi, es un hecho) de que el arte es
una competencia basica para generar, crear, emprender y realizar muchos tipos de “trabajo” , y no
solamente en la era digital, 0 no solamente por causa de la tecnologia. Prefiero traducir al castellano esta
larga auto-cita:

Esto nos llevaria rapidamente a considerar (...) la idea de que la competencia en arte es importante para
vivir en esta sociedad, para poder trabajar y por tanto ser mas libres. (...) nos interesa mucho, mas alla de
lo que a menudo hemos resaltado (expresion, creatividad, sensibilidad, emocion, valores, critica),
evidenciar que el area es util e imprescindible, para las futuras vidas y por tanto profesiones y trabajos de
estos nifios y jovenes.

Como usuarios-receptores, y como  fabricadores/creadores/disefiadores, (...) la abundancia de
profesiones actuales que estan vinculadas a una buena formacion en las artes visuales/plasticas como:
disefio (gréfico, interiores, moda, industrial, etc.), arquitectura (urbanismo, jardineria, paisajismo,
ingenieria, infraestructuras), artes tradicionales (pintura, escultura, dibujo, grabado), i derivaciones
(ilustracién infantil, cientifica, informativa; escenografia, decoracion, joyeria, vestuario, zapateria,
maquillaje), oficios artisticos (artesanias diversas, costura y bordado, ceramica, carpinteria, forja, tapiceria,
etc.), imagen y audiovisuales (cine, video, animacion, publicidad, espectaculos diversos, documentales,
reportajes, television, edicion de musica, espectaculos multimedia, juegos de videoconsolas y de
ordenador, disefio de webs, etc.) es obvia. Por lo tanto, la propia supervivencia profesional, el encontrar
frabajo, también depende de una buena preparacion en estos campos, no es solamente una cuestion de
vivir mas armoénicamente, no es Unicamente cuestion de entrar en flujo, no es solamente cuestion de
gestionar las emociones y los sentimientos de una manera sabia i creativa, es también cuestion de
integracion social, de tener trabajo, de sobrevivir en esta sociedad.?

Me doy cuenta de que me dejé muchas cosas, el texto tenia que ser corto, pero creo que la idea se
entiende. La peluqueria, aunque tal vez la pueden practicar los robots, es una especie de trabajo
escultérico y de disefio, sin ningln género de duda. La fotografia se usa en todo momento y para todo.
No comenté las profesiones relacionadas mas directamente con la musica, por ejemplo, porque el texto
era sobre mi especialidad. jQué mas decir de la gastronomia, de la cocinal Como homenaje a la hija de
Subirats, hacer un buen portfolio tendra algo que ver con una buena formacion artistica. Y, por cierto, ser
maestra o educador, también.

Por ultimo, un apunte sobre el aspecto de la creatividad y la flexibilidad, tan necesarias para adaptarse y
vivir dignamente en este tercer milenio. También es casi un estereotipo considerar que las artes son
estrategias y procesos creativos y por ello mis estudiantes tienen claro que la clase de arte es donde se
tiene que abordar y potenciar la creatividad. Pues bien, no es solamente en esa clase, pero desde luego,
es un territorio fértil para esa actitud. Lo que quiero resaltar es que la creatividad, como dicen mis colegas

18 Muntsa Calbo, 2007.
19 Publicacion de este documento en EDUTEKA: Febrero 06 de 2003. Pagina 1
2 Muntsa Calbo, 2007: 140-141.
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Owen y Martinez?!, consiste, en primer lugar, en “ver diferente”. Si vemos diferente, haremos diferente.
También Berger? escribié que todo buen creador es, en primer lugar, un gran receptor. Percibir diferente
Si que es un buen objetivo para la educacion artistica contemporanea: percibir entre todos o solos,
aprender de las percepciones de los otros, percibir otras diferencias y otras analogias, percibir otras
relaciones, otros rasgos, otras dimensiones del mundo. Y un aviso a mis estudiantes-de-maestra: hay que
explorar la creatividad, hay que desconstruirla, para reconvertirla en creatividad critica (Adams & Owens,
2016) y eco-ética.

En definitiva, lo que se deduce importante para sintetizar la aportacion de las artes en lo instrumental, es
que la educacion artistica, ademas de ser accesible a todas las personas, ademas de ser fundamental en
los primeros y en los terceros afios, ademas de ser multicultural, ecologista y liberadora, tiene que ser de
calidad; tiene que servir para percibir, interpretar y valorar (desde la sensibilidad y la estética hasta el
sentido critico) y tiene que instruir en técnicas y lenguaje de manera auténtica. Dicho de otra manera,
tiene que ser educacion, pero también tiene que ser artistica.

Educacion con las artes y dimension didactica: el espacio como metafora

Subirats sugiere como un elemento susceptible de transformacién urgente (fisica y conceptualmente) el
espacio de aprendizaje. Lo relaciona con el factor de la igualdad de oportunidades y de condiciones de
partida y lo ejemplifica precisamente en el ciclo 0-3, ya que son las escuelas infantiles las que mejor lo
han comprendido y lo han encarnado. Luego vuelve a surgir la cuestion del espacio, que ya no puede ser
como en el siglo XIX, y que tiene que abrirse al contexto. Se trata de la amplificacién del espacio
educativo: ahora tiene que ser también la calle, el parque o el huerto, el mercado, la biblioteca, el museo
y el auditorio, las empresas y el ayuntamiento, el teatro y el cine. Los equipamientos culturales y de ocio y
las propias ciudades tienen que conectarse con las escuelas, los institutos, las universidades y los
centros de formacién de todo tipo.

Consideramos que esta cuestion tiene mucho que ver con la formacién artistica de maestros y maestras,
educadores y cargos del departamento de educacion, familias y alcaldes. Tiene que ver con, ofra vez, la
presencia de la percepcion estética y del lenguaje del arte, de la arquitectura, la sensibilidad y la empatia
EN la educacién. La realidad es que tenemos muiltiples ejemplos de profesorado de nuestro campo que
investigan y practican esta conexién, y en nuestro caso, ofrecemos a nuestras estudiantes de infantil
una asignatura optativa dentro de una mencién con el nombre de: Creacion de espacios y entornos
estéticos, y como otras universidades, tenemos algin profesor que es arquitecto/a en nuestra area de
Girona.

Pero, para nosotras, esta cuestion es solamente una parte, una dimension, de lo que nos gusta llamar
educacion CON las artes, y arte-comunicacion educativa. Es decir, enfocarnos también a utilizar
conscientemente (y sabiamente, a poder ser) las artes como métodos y recursos didacticos, para ensefiar
a aprender lo que sea.

Educacién CON las artes incluye la ensefianza artistica, la educacién estética y critica, la educacién
creativa, pero también resalta, sobre todo, las artes en el contexto educativo en general. Maria Acaso,
otra profesora experta de nuestro campo, nos ofrece generosamente un término y un libro para explorar
esto, Art-Thinking?. En nuestro grupo, intentamos desarrollar un proyecto que titulé “arte-comunicacion” y
que se referia esencialmente a lo mismo, a cémo los docentes utilizamos las artes, a menudo
inconscientemente, para aprender cosas, las que sean. Tenemos en Girona trabajos finales de grado
elaborados en contextos escolares reales, experimentados por estudiantes en practicas, en que las artes
son importantes en un proyecto de ciencias, otros en que se ensefian matematicas con las artes, otros en

21 Adams, J. and Owens, A. (2015): Creativity and Democracy in Education: practices and politics of learning through the arts.
London: Routledge.

22 John Berger, 2004.

23 |sabel Cabanellas y Clara Eslava, 2005. Rosario Gutiérrez Pérez, 1998.

2 Maria Acaso y Clara Megias, 2017.
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los que se aprenden valores, ecologia, emociones o lectura con las artes visuales, el teatro y la musica.
Otros TFG estudian y aplican cambios en los espacios escolares en los que hacen las practicas: rincones
de emociones, el patio, la biblioteca. Escribimos sobre el “dibujo didactico” en el congreso de didacticas
especificas de 2010 y vi como mis hijos aprendieron inglés porque cantan en inglés, en clase y fuera.

En sintesis, las artes constituyen un medio didactico excelente, en el aspecto espacio-temporal y en el
aspecto estratégico, tactico y comunicativo. Como también, y desde una perspectiva muy diferente a la de
Subirats, se encarga de promocionar el economista y profesor de Columbia Xavier Sala i Martin, por
ejemplo en su programa de TV3 “Economia en colors"%,

CONCLUSIONES O INTERROGANTES. LAS ARTES EN LA EDUCACION COMPROMETIDA
CON LA SOCIEDAD.

Para concluir, mas que repetir sucintamente las pequefias inmersiones en los aspectos que me sugiri6 la
lectura de la leccion de Subirats (2019), quisiera recoger alguno de los interrogantes que se han abierto,
especialmente los que sirvan al objetivo de seguir investigando y mejorando en mi campo, la didactica de
las artes, para maestros/as de infantil y primaria, con perspectiva ética y ecoldgica.

Mis “pequefias inmersiones” se han enfocado a profundizar, apoyar, y sobre todo, ampliar su propuesta
educativa democratica y social para poder vivir a partir de ahora en este contexto de crisis ecoldgica,
neoliberalismo, desigualdad, diversidad social y tecnologia. He intentado incidir en las dimensiones
substantivas, instrumentales y didacticas de la educacion, a partir de su seleccion, y sobre todo, a partir
de su “atrevida” propuesta de solucion de alguno de estos desafios, que no es otra que “incorporar las
ensefianzas artisticas a la educacién desde el afio uno”.

Lo que hemos estado haciendo es intentar evidenciar que la educacion con las artes no solamente facilita
0 potencia , como él decia, la igualdad de condiciones de partida y por tanto de oportunidades, sino que,
ademas y sobretodo, poner las artes en el corazén de la educacion, pero también en el contexto
didactico, en la formaciéon del profesorado, en el contenido substantivo ético-critico, y en el eje
instrumental (con las artes se consigue trabajo), tanto en educacion obligatoria como en todas las demas,
es un claro indicio de compromiso social. Que, como deciamos con el titulo, una educacién comprometida
eco-socialmente tendra las artes en su nucleo, en su método, en sus espacios y en sus maestras. Que,
por ultimo, no hay mayor compromiso social educativo que desear y practicar una educacion de calidad
para todas las personas. Y que la educacién de calidad, esta estudiado?, tiene que ver con la calidad de
la educacién artistica (en términos oficiales, aunque es mas descriptivo “educacion con las artes”).

Nos hemos preguntado varias veces si esto ocurre sean cuéles sean los métodos y los referentes
artisticos que se ensefian y aprenden. Si cualquier creencia (teoria) del valor y del significado del arte
acompafia una vision “diferente”, creativa, moral y social a la vez. Aunque dediqué mi tesis a esta
cuestion?, entrando en la aproximacion y la defensa de una teoria verde para el arte en educacion, la
conclusion es que lo importante es la sospecha, la deconstruccion de los significados que median las
obras, a través de las funciones, los temas, las autorias, los procesos, los materiales y las formas
empleados. Es decir: hay que seguir investigando, no con la intencién de crear un canon (jotro!) o una
lista negra, sino con la intencién de hacernos las preguntas pertinentes y revelar/adoptar los valores y las
metaforas con sentido eco-social. Hay que desvelar (criticar) las jerarquias androcéntricas, etnocéntricas
y en favor de un estilo de vida urbano, y consumista, en favor de la libertad con respecto de la
responsabilidad y la empatia. No hay que avalar las visiones desconectadas de la gente y de la Tierra, la
separacion del arte y la vida, el desprestigio del cuerpo, el menosprecio de las artesanias y de los oficios
“femeninos”, y de las creaciones colectivas. Hay que apoyarse en el arte que se entiende, que es Util, que

25 Muntsa Calbd, 2010.

% https://www.ccma.cat/tv3/economia-en-colors/ También en libro: X. Sala i Martin (2015): Economia en colors.- Rosa dels Vents.
27 Anne Bamford, 2009.

28 Muntsa Calbo: Green Aesthetics and Education through art (2004, comunicacion); Respuestas de la educacion artistica a la
crisis ambiental: ejes y practicas (2003); Educacién artistica ecoldgica: ;se acabo la historia? (2003, comunicacion).
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transforma nuestras mentes, que nos permite reconocernos y comprendernos, reivindicar y celebrar, y
que incluso, nos abriga (o nos refresca) y nos alimenta. En definitiva, potenciar una visién y una teoria de
base ecoldgica, contextualizada, interdependiente, e inclusiva, de las artes.

Otro interrogante que no hemos podido tratar circula en torno de la preparacion necesaria para futuras y
futuros artistas (sobre todo, en el ambito de la musica), mas alla de la educacién obligatoria para la vida,
de la educacion no formal y en el tiempo libre, de la educacion para vivir con sentido. Esto nos lleva a
plantear el quizas mas importante asunto que todavia no hemos tocado directamente: ;Qué tipo de
maestros, maestras, educadoras y mediadores (por seguir con Subirats), en el caso de que
definitivamente estemos convencidas de este cambio eco-socio-artistico, necesitamos? ;Coémo se
tendrian que formar? ;Cual es el papel de los colaboradores del entorno artistico: artistas, comisarios,
actrices, directoras de cine? ;jHay que preparar especialistas en las artes, en todas, en algunas, en
cuales? ;O es mejor que todas y todos tengan una formacién consistente y auténtica, tanto en las artes
€omo en sus intersticios, y que se apoyen en agentes externos, para lo cual también habra que formarse?
i Es posible? ;Con qué métodos les formaremos: art-thinking, aprendizaje servicio, aprendizaje
colaborativo, proyectos y problemas, practicas en museos y centros culturales, investigacion en la
accion? ;Qué tenemos que cambiar en la universidad? ;Qué deberia tener en cuenta el sistema
educativo, al contratar un docente, ademas de sus titulos?

Hubiera querido dedicar mas tiempo a esta cuestidn, aunque algunas de las respuestas se encontrarian
en los autores que he mencionado, y también desgranando los significados y las apuestas de mi texto.
Sin embargo, es una linea abierta a la investigacion en el asunto de formar docentes CON las artes, a lo
que nos dedicamos. Asi pues, continuara.
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Resumen: Este articulo plantea distintas reflexiones en torno a algunos de los retos que debemos afrontar
con el fin de potenciar la inclusion social y la participacién ciudadana de las personas con discapacidad (y
concretamente con discapacidad intelectual) en el marco de la Convencién de los Derechos de las
Personas con Discapacidad (ONU, 2006). De acuerdo con la idea que la educacién ofrece una via para la
construccion de la identidad ciudadana y sus valores, proponemos tres desafios relacionados con distintos
articulos de la CDPD y que todavia constituyen un reto para nuestra sociedad: 1) el derecho a una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad, 2) los apoyos a los jovenes con discapacidad en su proceso
de transicién a la vida adulta, y 3) el derecho de las personas con discapacidad a participar en la
construccion de conocimiento.

Palabras clave: Inclusion social; ciudadania; discapacidad intellectual; Convencién de los Derechos de las
Personas con Discapacidad.

Abstract: The purpose of this paper is to dicuss some critical issues to advance in social inclusion and
citizen participation of people with disabilities (in particular, intelectual disabilities) within the framework of
the Convention on the Rights of Persons with Disabilities (UN, 2006). Following the idea that education
offers a way for the construction of citizen identity and its values, it is proposed and discussed here three
challenges related to different articles of the CRPD, namely: 1) the right to a inclusive, equitable and quality
education, 2) support for young people with disabilities in their process of transition to adult life, and 3) the
right of persons with disabilities to participate in the construction of knowledge.
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INTRODUCCION

En 2015 la Organizacién de la Naciones Unidas (ONU) aprobé la Agenda 2030 sobre el Desarrollo
Sostenible, una oportunidad para mejorar la vida de todas las personas. La Agenda 2030 cuenta con 17
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), y el cuarto (ODS4) se define como Educacién de Calidad y se
propone “garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (ONU, 2015, p. 19). Esta Agenda 2030 parte del principio del
derecho a la educaciéon de todas las personas y confia en el potencial de la educacién inclusiva y
equitativa como instrumento para mejorar la calidad de vida de las personas. A aquellos a los que nos
interesa y preocupa la educacion nos inquieta que todavia sea necesario convertir en un reto
internacional prioritario el derecho a la educacion y el derecho a la educacién inclusiva y equitativa.

En muchos paises se atiende a los nifios con discapacidad en el sistema de educacién general, mientras
que en ofros se mantiene la separacion y los nifios con discapacidad se escolarizan en escuelas
especiales. De este modo, la calidad y la forma de escolarizacién que reciben los nifios y nifias con
discapacidad —a menudo en escuelas segregadas— puede agravar su exclusion social y la visién
discriminadora y estigmatizante de la sociedad acerca de la discapacidad (Campafia Mundial para la
Educacion (CEM), 2014). Asi pues, en cuanto al acceso a la educacion y a la educacion inclusiva y de
calidad de los nifios y jovenes con discapacidad, sigue existiendo una situacién de grave discriminacion
que debe resolverse. En el Estado espafiol y Catalunya son claramente visibles algunas barreras y
obstaculos a la educacion inclusiva relacionados tanto con la presencia del alumnado con discapacidad,
como con su participacién y aprendizaje. Y mas especificamente, con la permanencia y la progresion
entre las distintas modalidades y etapas educativas, con la informacién y formacién de los distintos
agentes educativos, con la insuficiencia de recursos profesionales y materiales para la inclusion, con los
modelos tradicionales de educacion, con los valores y las ideologias discriminatorias, etc. (Toboso et al.,
2012; Nufiez, 2019).

Asimismo, una vez superada la etapa de escolarizacion obligatoria —con éxito o sin él-, los jovenes con
discapacidad (y concretamente con discapacidad intelectual) se enfrentan a nuevos obstaculos y
barreras. Hay muy pocos jovenes con discapacidad con estudios profesionales de grado superior o
estudios universitarios, con las repercusiones que esto conlleva en sus oportunidades de inclusion
laboral. Una vez finalizados los estudios obligatorios, estos jovenes disponen de pocas opciones
formativas reales, asi como de pocos o nulos apoyos para decidir qué itinerario —formativo y/o laboral-
desean seguir y como quieren llevarlo a cabo.

Ademas, y de forma general, un elemento clave que caracteriza el recorrido vital de las personas con
discapacidad es la poca atencion y consideracién que reciben sus opiniones y puntos de vista sobre
cudles son, segun ellos mismos, sus necesidades e intereses. En otras palabras, la voz de las personas
con discapacidad ha sido ignorada durante décadas. Aunque en los ultimos afios se empieza a reconocer
su valor, los precedentes indican que la opinién y criterio de las personas con discapacidad han sido
escasamente valorados por parte de los agentes sociales y politicos a la hora de analizar y plantear
transformaciones tanto de servicios como de politicas y practicas sociales y educativas.

Considerando las dimensiones sustantiva e instrumental de la educacion, este articulo pretende formular
distintas reflexiones en torno a desafios que debemos afrontar con el fin de potenciar la inclusién social y
la participacion ciudadana de las personas con discapacidad (y concretamente con discapacidad
intelectual) en el marco de la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD)
(ONU, 2006). Basandonos en la idea de que la educacién ofrece una via para la construccion de la
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identidad ciudadana y sus valores, a través de este articulo planteamos tres desafios relacionados con
distintos articulos de la CDPD y que todavia constituyen un reto para nuestra sociedad. Estos desafios
son 1) el derecho a una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, 2) los apoyos a los jévenes con
discapacidad en su proceso de transicién a la vida adulta, y 3) el derecho de las personas con
discapacidad a participar en la construccién de conocimiento.

DESAFIO 1. EL DERECHO A UNA EDUCACION INCLUSIVA, EQUITATIVA Y DE CALIDAD

El primer desafio que planteamos hace referencia a la educaciéon que reciben los nifios y nifias con
discapacidad. A nivel mundial, se estima que 93 millones de nifios viven con una discapacidad moderada
o severa (CEM, 2014). En la mayoria de paises con ingresos bajos y medios, los nifios con discapacidad
tienen mas probabilidades de no escolarizarse o de experimentar barreras para alcanzar una educacion
de calidad que cualquier otro grupo de nifios. Para explicar las razones que impiden o dificultan el acceso
de los nifios con discapacidad a la ensefianza debemos referirnos a distintas situaciones: el poco
conocimiento de las diferentes formas de discapacidad y de las necesidades de los nifios, la falta de
formacién de los docentes y de instalaciones fisicas adecuadas, y sobre todo las actitudes
discriminatorias hacia la discapacidad y la diferencia.

Asi pues, es evidente la necesidad de plantearse el derecho a la educacién y el derecho a la educacién
inclusiva y equitativa como un objetivo prioritario a nivel internacional. Un punto de inflexion importante en
este sentido es la CDPD de la ONU en 2006.

En el articulo 24 de la CDPD (ONU, 2006) se expone que el derecho a la educacion de las personas con
discapacidad exige que éste se haga efectivo sobre la base de la igualdad de oportunidades y sin
discriminacion, estableciendo “un sistema de educacién inclusivo a todos los niveles”, y favoreciendo asi
el desarrollo maximo del potencial humano, la personalidad, los talentos y la creatividad sin exclusiones
por motivo de discapacidad. Se define también el acceso a una educacién primaria y secundaria
inclusivas, de calidad, gratuitas, en igualdad de condiciones y en la comunidad donde cada uno vive. Para
todo ello se deben imponer necesariamente los ajustes que hagan falta en funcion de las necesidades
individuales y la provisién, en contextos de plena inclusién, de medidas de apoyo personalizadas y
efectivas que favorezcan el maximo el desarrollo académico y social de las personas con discapacidad.

Asi, si ponemos la mirada en el periodo posterior a 2006, probablemente no sea erréneo afirmar que, en
general, se esta poniendo un poco mas de atencion a la exclusién en educacion por motivos de
discapacidad, y que el apoyo politico a la educacién inclusiva va tomando forma de leyes, programas,
orientaciones, etc. Sin embargo, en un amplio nimero de paises existe claramente una brecha entre el
discurso teorico y sus compromisos en forma de politicas y acciones. En el Estado espafiol y Catalunya
también. Asi, después de mas de 20 afios de la Declaracion de Salamanca (1994), con una Convencion
firmada vy ratificada en el afio 2008, y con un Real Decreto 1/2013 por el que se aprueba el Texto
Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y su inclusién social,
pareceria que en el Estado espafiol y Catalunya la educacion inclusiva deberia haber llegado a un estado
avanzado y de cierta madurez. No obstante, algunas voces (Carbonell, 2014; Echeita, 2009) apuntan que
no solo puede decirse que a los planteamientos inclusivos en educacion les queda mucho camino por
recorrer, sino que lo que se produce en algunos contextos es una regresion o un inmovilismo en los
modelos y las practicas mas inclusivas. En este sentido, Slee (2012) considera que lo que se esta
produciendo es una “acomodacion razonable” del lenguaje que hace que se denominen como inclusivas,
realidades y practicas que son opuestas o por lo menos estan aun lejos de merecer ese calificativo.

Vamos a presentar mas detalladamente esta situacion en el contexto europeo, asi como en el mas
préximo, ilustrandola con distintas aportaciones tedricas, algunos datos cuantitativos y algunos resultados
de trabajos y estudios.

Para empezar, es imprescindible situar el foco en la presencia o no presencia del alumnado con
discapacidad en la escuela ordinaria. De modo general, son muchos los nifios con discapacidad que
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estan escolarizados en entornos segregados, ya sea en escuelas de educacion especial o en programas
especiales dentro de escuelas ordinarias. De acuerdo con los datos aportados por el Informe Mundial
sobre la Discapacidad de 2011 (Organizacion Mundial de la Salud (OMS), 2011), en Alemania, Bélgica,
Dinamarca, Grecia, Letonia, Suecia y Suiza todos o casi todos los nifios con discapacidad asisten a la
escuela en contextos segregados; en cambio, en el otro extremo del espectro encontramos a Chipre,
Espafia, Escocia, Irlanda, Islandia, Lituania, Malta, Noruega y Portugal, paises en los que son pocos los
nifios con discapacidad que no asistan a escuelas ordinarias.

Esta informacién confirma que en estados firmantes y que han ratificado la CDPD (los de la Unién
Europea y otros de la region de Europa) muchos de los nifios y jévenes con discapacidad asisten a la
escuela o aula especial; sera que no hay forma de reducir la distancia entre el discurso tedrico y la
realidad y que la inclusién se conceptualiza de forma distinta segln el modelo ideolégico y politico de los
estados o incluso segin su compromiso econdémico con la educacién. En el Estado espafiol y Catalunya,
aunque las cifras son aparentemente tranquilizadoras, debemos ocuparnos del estancamiento y de una
cierta regresion en lo que concierne a la escolarizacion en entornos ordinarios de los nifios y jévenes con
discapacidad (Vila, 2019).

De todos modos, de acuerdo con el concepto de inclusion tal como lo entendemos, asegurar la presencia
de los nifios y jévenes con discapacidad en las escuelas ordinarias no es ni mucho menos suficiente; ya
que no hay inclusién sin participacion y aprendizaje (Ainscow y Miles, 2009).

Cuando hablamos de participacion nos referimos a asegurar en todo el alumnado el bienestar personal y
emocional, la escucha de sus voces, la interaccidn con los iguales y las relaciones sociales con los
compafieros y el profesorado, la participacion activa en las tareas académicas y de juego, el aprendizaje
acorde a las necesidades particulares, y los apoyos y las adaptaciones del contexto escolar al alumnado
en caso que estos sean necesarios. Entre los estudios que ilustran la falta de participacion real del
alumnado con discapacidad destaca el que coordiné Pijl (2007) con distintos equipos de investigacion de
Noruega, Holanda y Alemania. Sus resultados confirmaron que la simple presencia no conduce a mas
contactos sociales y amistades entre alumnos con y sin discapacidad (Pijl, 2007).

En cuanto al aprendizaje, son distintos los estudios internacionales que avalan que, si bien la presencia
de alumnado con discapacidad no correlaciona positivamente con el rendimiento del alumnado en
general, la influencia no es en ningln caso negativa en términos de rendimiento del alumnado sin
discapacidad (Cole, Waldron y Majd, 2004; Farrel, Dyson, Polat, Hutcheson y Gallannauger, 2007; OMS,
2011). Desde esta realidad, estamos de acuerdo con Cole et al. (2004) cuando afirman que, si no se
pueden constatar diferencias significativas en el rendimiento académico ni tampoco en desarrollo, esta
claro que educar un alumno con discapacidad en los contextos menos restrictivos no es solo una opcion
razonable, sino que deberia ser prioritaria.

En este sentido, aunque es cierto que los gobiernos deben asegurarse que tanto la legislacién como las
politicas sobre educacion garanticen la eliminacién tanto de las discriminaciones como de las barreras
que obstruyen la inclusion de los nifios y nifias con discapacidad, no basta con formular leyes o decretos
ni con emitir informes de ambito internacional, sino que debe existir compromiso y accion real a tres
niveles: politico, de la comunidad educativa en su conjunto, y del planteamiento educativo de los centros
y el profesorado.

En primer lugar, planteamos que las politicas deben ser claras y comprometidas con la educacion
inclusiva, deben ser sistémicas y siempre enfocadas desde la perspectiva de los derechos de las
personas, y que atiendan a todos los componentes del sistema educativo que necesitan mejorar: la
formacion de los profesionales de la educacion, las dinamicas de programacién educativa y el disefio
curricular, los contextos en los que participan y aprenden los alumnos, la evaluacion y financiacién del
sistema, asi como las actitudes y la lucha contra los estereotipos.
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En segundo lugar, debemos reconocer que los conceptos erréneos que rodean a la educacion inclusiva
contintian frustrando los intentos a la hora de incorporarla y ponerla en practica. La educacion inclusiva se
considera demasiado costosa, una opcion no viable y que exige demasiados cambios de los
responsables politicos, pero también en las familias y en las actitudes de las comunidades (CEM, 2014).
Por ello, se requiere de un compromiso continuo de la comunidad educativa con la inclusion, basado en el
desarrollo de iniciativas innovadoras, liderazgo desde la administracion y los centros escolares, y anélisis
critico de los problemas (Verdugo, 2011).

Por ultimo, no debemos olvidar que también se debe pensar en la inclusion educativa de manera local y
situada, prestando atencion a lo que ocurre en las aulas y centros educativos concretos, tratando de
mejorar este contexto cercano como estrategia para avanzar hacia cambios mas globales y sistémicos
(Echeita, 2011). Existen multiples experiencias exitosas de inclusion de alumnos con necesidades
especiales que no han llegado a generalizarse 0 a establecerse como pautas globales de actuacién
(ASPASIM, 2014; Macarulla y Saiz, 2009; Breto y Pujolas, 2010).

Y nos gustaria terminar la reflexion sobre el desafio del derecho a una educacion inclusiva, equitativa y
de calidad con un apunte sobre Catalunya. En octubre de 2007 se publicd, después de tres afios de un
proceso de dialogo intenso entre profesionales y expertos, asi como entidades, asociaciones y familias, el
Decret de I'atencio educativa a I'alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu®. El texto de este
Decret, que sustituye el de 1997, pretende sentar las bases para que todos los nifios con discapacidad
tengan garantizado el derecho, si sus familias lo quieren, a una escuela ordinaria, tal como recoge la
CDPD. Sin embargo, a pesar de que esta publicacién representa a nivel de discurso tedrico un paso
adelante en la voluntad de avanzar hacia el hito de la educacién inclusiva, en verano de 2019 la
capacidad sociopolitica y econémica para hacerla realidad es una incognita, o mejor incluso, un reto
importante y una oportunidad para toda la comunidad. No olvidemos que en las aulas catalanas hay,
segln datos del curso 2017-2018%, 24.014 alumnos con necesidades educativas especiales (un nimero
elevado de ellos fruto de una discapacidad intelectual o de un trastorno del espectro autista, pero también
con discapacidad sensorial, neuromotora, etc.), de los cuales un 28,5% (es decir 6.839 alumnos) estan en
centros de educacién especial y que esto mueve actualmente mucho profesorado, profesionales
especialistas, recursos materiales, y creencias, modelos y actitudes.

DESAFIO 2: LOS APOYOS A LOS JOVENES CON DISCAPACIDAD EN SU PROCESO DE
TRANSICION A LA VIDA ADULTA

Las transiciones en general constituyen momentos del ciclo vital especialmente complejos.
Concretamente, en el proceso de transicién a la edad adulta y vida activa confluyen los cambios
psicobiolégicos propios de la adolescencia con el final de la etapa de educacién obligatoria, y con ello la
toma de decisiones vinculada a la inclusion sociolaboral. En esta seccidén abordamos dos cuestiones a las
que se ha hecho referencia en la seccion anterior (Desafio 1), y que configuran el segundo de los retos a
abordar en este articulo: el reto de ofrecer a los jovenes con discapacidad los apoyos necesarios y
adecuados para favorecer su transito a la vida adulta. La primera cuestiéon que aqui se plantea consiste
en asegurar la continuidad de los apoyos que permita a cada joven trazar un recorrido acorde con sus
necesidades e intereses, con la mirada puesta en el horizonte de la inclusién sociolaboral; mientras que la
segunda cuestién se vincula con la construccion de las relaciones sociales que, ademas de facilitar la
participacion social, constituyen potenciales apoyos informales que pueden facilitar el proceso de
inclusioén.

La continuidad de los apoyos a lo largo del recorrido formativo

Para las personas con discapacidad (y especialmente con discapacidad intelectual) completar la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) supone en muchas ocasiones un punto final en su proceso
educativo formal. A pesar de los avances esperados, transcurridos mas de 10 afios desde la

2 Decreto de la atencién educativa al alumnado en el marco de un sistema educativo inclusivo.
% Datos procedentes del Servei d’Estadistiques del Departament d’Educacié (Generalitat de Catalunya).
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promulgacién de la CDPD (ONU, 2006), y de su ratificacion por el Estado espafiol, las estadisticas
muestran que las personas con discapacidad continlan experimentando numerosas situaciones de
discriminacion en el ambito de educacién y formacion, entre otros (Comité Espafiol de Representantes de
Personas con Discapacidad (CERMI), 2016). Existe una brecha en el nivel educativo entre jovenes con
discapacidad y la poblacién sin discapacidad de la misma edad: el porcentaje de jdvenes con
discapacidad con estudios profesionales de grado superior y universitario es minimo (Huete, Quezada y
Caballero, 2016). Con ello, sus posibilidades de inclusion laboral se ven reducidas de forma considerable,
y condicionadas al desarrollo de tareas laborales de escasa o nula cualificacién profesional.

Tal como se ha desarrollado en el apartado anterior, el sistema educativo no resulta lo suficientemente
flexible como para ofrecer las suficientes oportunidades a todo el alumnado para progresar y para poder
realizar, una vez finalizada la ESO, un itinerario de continuidad formativo que responda tanto a sus
intereses como a las necesidades de inclusion social y laboral (Clarke et al., 2011; Pallisera, Vila, Fullana,
Martin y Puyalto, 2014). Los dispositivos a los cuales suelen acceder los jévenes con discapacidad una
vez finalizada su estancia en el centro de secundaria, dispongan o no de la acreditacién de la ESO, son
servicios especificos dirigidos exclusivamente a personas con discapacidad. Estos servicios se centran,
por lo general, y en el mejor de los casos, en la busqueda y apoyo al empleo. Ahora bien, apenas se
potencia la continuidad en el sistema educativo, sea desde la vertiente profesional (mediante la
distribucion de apoyos que les permita acceder y cursar un ciclo de formacién profesional) o la
académico-cultural (bachillerato y formacién universitaria). Esta situacién muestra una clara desigualdad
de oportunidades en el acceso a la educacién postobligatoria y, en consecuencia, mayores dificultades
para obtener una cualificacion profesional y un empleo suficientemente remunerado que permita avanzar
en los objetivos de vida independiente y participacion comunitaria. La fragmentacion de servicios, la poca
tradicion en procesos de colaboracion profesional pero también la competencia entre centros que trabajan
en un mismo territorio constituyen algunos de los principales problemas que dificultan la coordinacién
entre profesionales y servicios, variable que constituye un elemento clave para favorecer los procesos de
transicion (Barron y Hassiotis, 2008; Beyer y Kaehne, 2008; Kaehne y Beyer, 2009; Kochhar-Bryant y
Greene, 2009).

Una situacién que incide directamente en las dificultades de colaboracion entre servicios y profesionales
es la inexistencia, a nivel de las politicas sociales y educativas, de directrices orientadoras sobre el
proceso de transito: orientaciones que indiquen acciones a emprender y los momentos en que seria
apropiado temporalizarlas, y que distribuyan y asignen responsabilidades entre los posibles agentes
implicados. En investigaciones realizadas en distintos paises que abordan esta problemaética, los
profesionales consideran que el liderazgo del proceso de transito deberia recaer en el centro de
secundaria (Rusch, Hugues, Agran, Martin y Johnson, 2009; Pallisera, Fullana, Martin y Vila, 2013;
Pallisera et al., 2014).

El papel del sistema educativo en la construccion de las redes de apoyo informales

Tal como se comentaba en el apartado anterior, dedicado al derecho a una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad, no hay inclusién sin participacion, y para ello es necesaria la interaccion entre
iguales, y establecer relaciones sociales suficientes y significativas con compafieros y profesorado. En
este sentido, disponer de una red integrada por otros jévenes de edades parecidas constituye una forma
de apoyo informal significativo en el proceso de transicién (Small, Raghavan y Pawson, 2013). Ahora
bien, los adolescentes y jovenes con discapacidad intelectual muestran mayores dificultades que sus
pares sin discapacidad para construir y mantener una red de apoyo en su recorrido educativo (Shelden y
Storey, 2014; Small et al., 2013; Verdonschot, de Witte, Reichrath, Buntinx y Curfs, 2009). Los jovenes
pasan muchas horas en el centro educativo, un espacio donde hay muchas oportunidades de
socializacion con otros pares, y muchos jovenes con discapacidad intelectual enfatizan la importancia de
tener relaciones con sus compafieros de clase como uno de los elementos principales para sentirse
incluidos en el contexto escolar (Ciénaga, Patifio y Alcantara, 2014; Vlachou y Papananou, 2015). Sin
embargo, la investigacion demuestra que éstos suelen perder amistades a lo largo de su recorrido
educativo, pérdida que parece estar relacionada con la progresiva disminucién de la presencia y
participacion en las aulas ordinarias que experimentan muchos jévenes con discapacidad intelectual a lo
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largo de su trayectoria educativa (Cooney, Jahoda, Gumley y Knott, 2006; Webster y Blatchford, 2013;
Wendelborg y Tassebro, 2010).

En nuestro contexto, investigaciones desarrolladas por nuestro grupo de investigacion han constatado la
preocupacion de los jovenes con discapacidad y sus familias por la dificultad de construir relaciones
personales y de amistad con sus pares en el periodo de transicion, concretamente en los institutos de
educacion secundaria (Pallisera, Fullana, Puyalto y Vila, 2016). También se ha obtenido el consenso de
profesionales, familias y las propias personas con discapacidad intelectual en la necesidad de promover
una red social desde edades tempranas y con la participacién activa del centro educativo como elemento
clave para proporcionar a los jovenes con discapacidad mas recursos para enfrentarse a los retos de la
transicion (Pallisera, Fullana, Puyalto, Vila y Diaz, 2017).

Con ello, el contexto educativo, espacio donde la mayoria de los jovenes establecen las bases de sus
redes sociales significativas es, paradéjicamente, un entorno en el que los jovenes con discapacidad
intelectual encuentran numerosas barreras para establecer relaciones. Asi, tanto sus oportunidades de
inclusién social como su propio bienestar personal se ven enormemente restringidos. Debe explorarse en
qué condiciones tanto alumnado como profesorado pueden actuar para favorecer procesos de inclusion
reales en los que el alumnado con discapacidad tenga oportunidades para establecer y gestionar
relaciones interpersonales de amistad. Bunch y Valeo (2004) muestran que para que estos sistemas de
relaciones entre iguales funcionen, los adultos deben permitir que los jévenes interactlien y se relacionen
espontaneamente. Algunas investigaciones se centran en los recreos como espacios de ocio e
interaccion para potenciar las habilidades sociales y la participacion de los jovenes con discapacidad.
Entienden que los espacios y tiempos de descanso deben constituir escenarios donde trabajar la
formacién de valores inclusivos de manera natural y significativa, con el componente emocional que
motiva al grupo de iguales en sus relaciones (Artiles, Marchena y Santana, 2016; Heyne, Wilkins y
Anderson, 2012). El sistema educativo y sus profesionales deben asumir la responsabilidad de potenciar
el desarrollo de las competencias sociales y relacionales, y con ello facilitar la construccion de redes
personales con iguales —tanto en los espacios de descanso como en los lectivos-, asi como las
oportunidades de interaccion y trabajo conjunto entre todo el alumnado.

En sintesis, de las dos cuestiones exploradas en esta seccidn se deriva la necesidad de que el proceso
de transicion sea valorado, en el ambito educativo y desde una amplia perspectiva, como un periodo con
entidad propia en el que se deben emprender las medidas necesarias para el desarrollo de un modelo de
transicion sostenible, de caracter personalizado e inclusivo. En este periodo deben articularse acciones
especificas de coordinacion entre centros educativos y dispositivos postescolares y comunitarios que
permitan planificar con suficiente tiempo las trayectorias individuales. También deberian potenciarse los
apoyos que permitan una continuidad de los recorridos formativos con el objeto de potenciar el desarrollo
de la dimensién cultural, ademéas de la sociolaboral. Entendemos que en este proceso, los equipos
multiprofesionales desempefian una labor fundamental en la articulacién de redes de trabajo
interprofesional, por su conocimiento del territorio y por la perspectiva global de que disponen acerca de
los servicios educativos, sociales y comunitarios del territorio. Es necesario articular acciones a nivel local
implicando los servicios educativos, laborales, culturales y los agentes sociales y politicos de un mismo
ambito territorial. También es imprescindible plantear la necesidad de promover al maximo espacios y
oportunidades de interaccidn y trabajo conjunto entre jovenes con y sin discapacidad priorizando los
escenarios de la comunidad, y ofrecer los apoyos necesarios para que todo el alumnado aprenda las
competencias sociopersonales que les permitan gestionar con éxito sus relaciones interpersonales.

La perspectiva de los jévenes con discapacidad no puede dejarse al margen en la construccién de sus
propios proyectos de vida. En este sentido, sugerimos como linea de trabajo la formacion de los
profesionales para apoyar efectivamente a los jovenes con discapacidad en la toma de decisiones acerca
de sus proyectos de vida y para ayudarles a establecer los procesos que les permitan conseguirlos.
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DESAFIO 3. EL DERECHO DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD A PARTICIPAR EN LA
CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

La diversidad, como elemento sustantivo de la educacidn, es un valor reconocido en el contexto europeo,
y la inclusién de todas las diversidades en la sociedad un objetivo deseable. Sin embargo, existen al
mismo tiempo fuerzas ideoldgicas y practicas sociales que ejercen una influencia homogeneizadora, y
tienden a fomentar la discriminacion y la exclusion. De ahi la importancia de que las politicas e
instituciones publicas relacionadas con la educacion, la salud y el bienestar social se comprometan con el
desarrollo del valor de la diversidad y la inclusion de todas y cada una de las personas que forman parte
de la sociedad.

Las personas con discapacidad han sido y siguen siendo uno de los grupos socialmente méas vulnerables
en cuanto a su inclusion y participacion social. Dicha participacion va mucho mas allé de poder acudir a
eventos culturales y sociales; implica participar en la vida politica y social pudiendo expresar sus
opiniones e incidiendo en la toma de decisiones, especialmente sobre aquellos asuntos que les afectan.
Durante décadas, las personas con discapacidad (y especialmente con discapacidad intelectual) no han
podido participar ni involucrarse de forma activa en el analisis sobre temas que les afectan, por lo que la
voz de estas personas ha sido escasamente expresada y frecuentemente ignorada por los agentes
sociales como voz relevante para analizar y transformar los servicios, las politicas y las practicas sociales
en torno a la discapacidad intelectual. Los avances en el reconocimiento de las personas con
discapacidad como agentes clave para identificar las barreras que impiden su participacion social, asi
como el reconocimiento de sus derechos, ha ido transformando esta perspectiva. La CDPD (ONU, 2006)
reconoce “el valor de las contribuciones que pueden realizar las personas con discapacidad al bienestar
general y a la diversidad” (Preambulo, punto m), y la necesidad de que estas personas tengan “la
oportunidad de participar activamente en los procesos de adopcién de decisiones sobre politicas y
programas, incluidos los que les afectan directamente” (Preambulo, punto o). Por otra parte, se alienta a
“la toma de conciencia respecto de las capacidades y aportaciones de las personas con discapacidad”
(Art. 8) y se establece su derecho a la participacion en la vida politica y publica a través de
organizaciones y asociaciones no gubernamentales y la constitucion de organizaciones propias (Art. 29).
Se establece también el deber de los Estados de adoptar medidas para que las personas con
discapacidad puedan desarrollar y utilizar su potencial creativo, artistico e intelectual en su beneficio y
también para enriquecer la sociedad (Art. 30). Por Ultimo, en el articulo 33 se plantea que las personas
con discapacidad y las organizaciones que las representan deben poder participar en el seguimiento del
desarrollo de la Convencién.

El reconocimiento, pues, de los puntos de vista de las personas con discapacidad intelectual es
fundamental para conocer como desean que se desarrollen sus vidas, como valoran los servicios que se
les ofrecen, y para poder planificar y desarrollar los apoyos necesarios que garanticen su plena
participacién en todos los ambitos de la comunidad. Ya a finales de los afios 90 habian surgido algunas
voces en este sentido por parte de algunos investigadores sociales, con y sin discapacidad, reclamando
que las personas con discapacidad pudieran expresarse con voz propia, para lo cual la investigacién
educativa y social podia constituir un instrumento Util, entendiéndola como actividad comprometida
socialmente al servicio de las personas y de la sociedad. Sin embargo, durante mucho tiempo, la mayor
parte de la investigacion social se habia realizado “sobre” las personas con discapacidad en lugar de
“con” las personas con discapacidad, y el modelo denominado “investigacién inclusiva” (Walmsley y
Johnson, 2003), que se desarrollé a principios de la década del 2000 en el contexto anglosajon, ha
intentado ser, desde entonces, un enfoque dirigido a revertir esta situacion. Este modelo de investigacion
sostiene que las personas con discapacidad, que tienen experiencias personales relevantes relacionadas
con el tema investigado, deben ser incluidas en el estudio, no Unicamente como informantes, sino
participando de forma activa en las distintas fases del proceso de investigacion, desde la formulacién de
las preguntas de investigacion, hasta la construccion de conocimiento, pasando por la seleccion de los
métodos, la recogida de informacion y su andlisis. Los investigadores sin discapacidad ejercen un papel
de acompafiamiento y apoyo a estos procesos, bien sea a través de la elaboraciéon de materiales en
formato accesible, de facilitar la comprension de los procesos, sugerir ideas y organizar la informacién.
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Este tipo de investigacion no esta exenta de retos, entre ellos, la busqueda de estrategias adecuadas
para facilitar que las personas con discapacidad puedan participar de forma efectiva y estén
representadas en las distintas fases del proceso (Fullana, Pallisera, Vila y Puyalto, 2016). La
investigacién se enriquece gracias a la aportacion de las experiencias y los puntos de vista de los
participantes, aumentando, de este modo, las posibilidades de incidir en el cambio politico y social a
través de la defensa de sus derechos. La investigacién inclusiva es, por tanto, una investigacion
comprometida con la defensa de los derechos de las personas con discapacidad. Con este modelo de
investigacidn, las personas con discapacidad han ejercido distintos roles como asesoras, colaboradoras o
lideres de los procesos de investigacion (Bigby, Frawley y Ramcharan, 2014).

Entendiendo que una de las misiones de la universidad es la investigacién, y que fomentar la
participacion de las personas con discapacidad en la investigacion constituye, ademas, una
responsabilidad ética de los investigadores comprometidos con la mejora de la inclusién de estas
personas en la sociedad, el Grupo de Investigacion en Diversidad de la Universitat de Girona cred en el
afio 2012 un Comité Asesor formado por personas con discapacidad intelectual que desde entonces ha
colaborado y participado en distintas investigaciones relacionadas con la inclusion social de estas
personas (Pallisera et al., 2017; Puyalto, Pallisera, Fullana y Vila, 2016). Desde su constitucion, el Comité
Asesor ha asesorado investigaciones sobre la transicion a la vida adulta y sobre los procesos hacia la
vida independiente. También se han llevado a cabo procesos de investigacion propuestos y desarrollados
por el propio Comité, como una investigacién sobre las barreras y apoyos para vivir en pareja y otra sobre
los procesos de tutela. Se ha realizado difusién de sus trabajos a través de la participacion en jornadas y
seminarios dirigidos a profesionales del ambito socioeducativo, familias y al publico en general.

La investigacion inclusiva sitla a la persona con discapacidad en el centro del proceso de investigacion.
La inclusion, la autonomia, la independencia y la adquisicion de los derechos sociales y civiles son la
prioridad de este tipo de investigacion. Se reconoce la capacidad de las personas con discapacidad para
contribuir a la construccién de conocimiento, y con su accién participativa tienen la oportunidad de
promover cambios en las politicas y los servicios para mejorar de forma efectiva sus vidas. Los procesos
de este tipo implican una investigacion activamente iniciada, controlada, dirigida y gestionada por
personas que pueden ser usuarias de organizaciones Yy servicios, explorando temas y cuestiones que les
preocupan. Estos procesos tienen el potencial de estimular la reflexién sobre de qué modo los diferentes
agentes sociales (organizaciones, instituciones, familias, agentes politicos, profesionales) estan
contribuyendo a la educacién inclusiva, la inclusién social y a hacer efectivos los derechos de las
personas con discapacidad. La universidad, que tiene entre sus misiones la investigacion y la
construccion de conocimiento, debe plantearse también de qué modo puede llegar a ser un agente de
cambio, en este caso, para mejorar las condiciones de vida de las personas con discapacidad.

REFLEXIONES FINALES

En este articulo se han desarrollado tres cuestiones vinculadas a la CDPD: el derecho a una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad, los apoyos a los jovenes con discapacidad en su proceso de transicién a
la vida adulta, y el derecho de las personas con discapacidad a participar en la construccion de
conocimiento. Se ha evidenciado que, aunque la CDPD supone un impulso importante al reconocimiento
de los derechos de las personas con discapacidad, las politicas sociales y educativas no avanzan al
mismo ritmo ni proporcionan respuestas coherentes y adecuadas con estos planteamientos. Es necesario
un verdadero compromiso de los agentes politicos, sociales y econémicos hacia una inclusién real, para
poder avanzar de forma efectiva en el cumplimiento de los derechos de las personas con discapacidad El
ejercicio del derecho a la educacion, a la inclusion social y a la participacion ciudadana requiere la
promocidén de cambios sustantivos en las politicas sociales y educativas que orienten y permitan la
transformacion necesaria de las practicas educativas y sociales vinculadas a la distribuciéon de apoyos a
las personas con discapacidad.
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Resumen: Uno de los objetivos del sistema educativo espafiol es reducir el abandono escolar, por lo que
la Universidad Auténoma de Barcelona cre¢ el Campus itaca. Al respecto, se analiza uno de los debates
de dicho Campus dirigido a reflexionar sobre la convivencia con personas de diferentes origenes. Este
articulo examina las imagenes que los jévenes tienen sobre la inmigracién y profundiza sobre la existencia
de cambios (o no) en dichas imagenes en tres cohortes. Se utiliza un enfoque cualitativo basado en el
analisis de tareas con 1,127 estudiantes de 29 centros de secundaria catalanes. La cohorte de 2010
parece tener mas problemas para falsear los estereotipos asociados al ‘sistema sanitario’ y al ‘sistema
linglistico’; la de 2014 tiene un mayor porcentaje de aciertos en ‘sistema sanitario’, ‘comercio’ y
‘convivencia y civismo’; aunque falla estrepitosamente al falsear la imagen asociada a ‘religion’; y la de
2012 parece adoptar un punto intermedio en su capacidad para falsear las imagenes presentadas, en
comparacion con las otras dos cohortes. Se discute la repercusién de dichos resultados y se apunta la
necesidad de continuar con el trabajo realizado en el Campus ltaca explorando més a fondo sus

repercusiones individuales y sociales.

Palabras clave: inmigracion; estereotipos; prejuicios; estudiantes de educacion secundaria; educacion

superior.

Abstract: One of the pursuits of Spanish educational system is to remove barriers for dropouts. The main
focus of Campus itaca, carried out by the Autonomous University of Barcelona, is on this framework. In this
regard, we analyse one of the debates focused on people from different ethnic origins living together in
Spain. The twofold objective of this paper is to examine young’s people images of immigration, and to
analyse the existence (or not) of changes in those images in three cohorts. We used a qualitative
approach based on task analysis, getting an independent sample of 1,127 students from 29 Catalan
secondary schools. The 2010 cohort seems to have more problems to reject stereotypes of ‘health system’
and ‘language system’; 2014 cohort give more correct answers regarding ‘health system’, ‘commercial
sector’, and ‘coexistence and civility'. Nevertheless, 2014 cohort fails rejecting ‘religion’. With regard to
2012 cohort, it seems to adopt a half-way point in order to reject the images shown in comparison with
2010 and 2014 cohorts. We discuss the impact of results obtained, whereas highlight the need to promote
experiences such as Campus ltaca by deepen the repercussion of these experiences on society and

persons.
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A MODO DE COMENTARIO INICIAL

El presente texto se fundamenta y relaciona con algunos de los principios sociopoliticos y educativos
expuestos por Subirats (2019), en el marco de las Il Jornadas del Institut de Recerca Educativa de la
Universitat de Girona, celebradas el 12 de abril del afio 2019. A modo de comentario inicial presentamos
y agrupamos tres consideraciones que guardan relacion directa con los fundamentos teédricos y practicos
de la investigacion educativa que inspira el conjunto de este texto. Lo hacemos desde la conviccion que
las instituciones educativas formales, en especial la universidad, en coherencia con el contexto
sociopolitico actual, deben reconstruirse como agente decisivo hacia la construccién y reconocimiento de
la ciudadania intercultural, de la convivencia y de la justicia social.

En primer lugar y desde la perspectiva de contexto, tal y como se apunta, vivimos en un cambio de época
en el que la educacion y el compromiso social necesariamente van de la mano. La diversidad se
encuentra en la raiz de la sociedad y términos como diversidad radical describen contextos
socioeducativos en los que las distintas categorias que la construyen y resignifican cobran presencia
permanente. En otras palabras, guste o no guste, la diversidad existe, emerge y se actualiza
permanentemente. Por ello y siguiendo a Subirats (2019) conviene hacerse las preguntas adecuadas:
$.qué hace la Universidad en este sentido? ;Prepara a su alumnado suficientemente para la convivencia
intercultural? ;Se encuentran sus docentes suficientemente formados en clave intercultural? ;Qué
competencias interculturales tienen? Al respecto, Subirats agrupa distintas cuestiones aplicadas en
distintos ambitos especificos, pero lo hace desde un interrogante principal: “;Sigue teniendo sentido la
universidad?”

Retomando el ambito especifico a partir del que fundamentamos estas consideraciones, si nos fiamos en
los contenidos y @mbitos curriculares en los que la dimensidn intercultural es abordada en coherencia a
los postulados interculturales, dificilmente realizaremos un diagnéstico muy esperanzador.
Frecuentemente los planteamientos curriculares son residuales. Ademas, la universidad como institucion
formadora de nuevos docentes que se incorporan al sistema educativo, no ha logrado aun la suficiente
calidad formativa segun los parametros interculturales y de la inclusién educativa.

Estas cuestiones son del todo relevantes si analizamos determinadas dinamicas socioeducativas desde
una cierta complejidad: si bien, formar parte de la diversidad sociocultural no deberia suponer hoy ni para
nadie, algo especial, cuando la misma diversidad es atravesada por el eje desigualdad y la
discriminacion, necesariamente nos situamos frente una cuestion relevante y de interés publico. Conviene
también plantearse que entonces, el reconocimiento implica reivindicar no ser tratado en todas las
ocasiones de un modo igual que al resto, ni de un modo distinto al resto. Al respecto, la universidad como
institucién tradicional se encuentra en tension, ya que se siente desprovista de actuaciones transversales
y permanentes, tanto desde el ambito de los contenidos como desde de la preparacion y formacion inicial.

En segundo lugar, desde la perspectiva de las necesidades basicas de las personas, en las que Subirats
cita el trabajo de Len Doyal y lan Gough, resulta de interés preguntarnos acerca de su relaciéon con
experiencias interculturales o de discriminacion.

Es decir, relacionemos brevemente como los ambitos de necesidad identificados: salud, autonomia y
autonomia critica, interaccionan con la construccion de una sociedad intercultural y quedan expuestos a
la existencia o inexistencia, de procesos de reconocimiento en el alumnado.

Concretamente, sabemos que la salud es la base central para cualquier persona, independientemente de
su origen cultural o condicion social. Sentirse reconocido es un factor de salud en si mismo vy, por tanto,
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sentirse o percibirse como discriminado se convierte en un factor no generador de salud emocional.
Asimismo, la autonomia, comprendida como la capacidad de construir el &mbito interactivo con la
sociedad, queda condicionada a si la persona percibe o no que sus interacciones se desarrollan en
términos positivos y de reconocimiento. Finalmente, la autonomia critica, comprendida como la capacidad
de cuestionar la propia realidad, es sin duda causa y consecuencia de la practica y discurso intercultural,
en tanto que las desigualdades estructurales deben ser abordadas desde la reflexion, critica y
convencimiento colectivo para su superacion.

Ademas, y desde una perspectiva de la educacion moral, el conjunto de este cuerpo axiolégico se
construye transversalmente a lo largo y ancho de la vida: es decir, desde instituciones educativas
formales, no formales y desde espacios informales. De este modo, y frente a los dos tipos de autonomia
comentados, tomamos en consideracion el papel de relevancia que deben jugar las universidades, para la
construccion de la cohesion social y convivencia. Es decir, la universidad debe generar permanentemente
y desde distintas actuaciones factores favorables hacia la salud individual y colectiva.

Finalmente y, en tercer lugar, desde la dimensi6n politica de la educacion, conviene subrayar que politizar
la educacion en la actualidad supone politizar asuntos publicos como la igualdad, la diversidad o las
autonomias anteriormente comentadas. Es decir, defendemos que desarrollar la politica desde la
educacion y la educacion desde la politica, refuerza la construccion de una conciencia social que no
arremete contra el individuo como responsable de su propia desigualdad, puesto que se considera que tal
desigualdad se origina en un ambito colectivo y social. Ademas, esta consideracion se relaciona con la
equidad, puesto que las actuaciones educativas que a lo largo de este texto analizamos, se orientan a
generar espacios de reflexion y discusion, con el cometido de conectarse a necesidades educativas y
personales del alumnado a lo largo de su proceso educativo. Es decir, la igualdad de oportunidades, en el
mismo sentido al expuesto por Subirats, se construye no Unicamente desde el acceso a los recursos
educativos sino también desde un acompafiamiento conectado al background de cada uno de los jévenes
aprendices.

INTRODUCCION

Las Conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para la cooperacion
europea en educacién y formacion («ET 2020») instaban a la Comisién a colaborar con los Estados
miembros para evitar abandonos escolares y formativos prematuros; esto es, jovenes de 18 a 24 afios
que no contintan su formacién y que no se titulan en la segunda etapa de la Educaciéon Secundaria
(postobligatoria) (MECD, 2013). Al respecto, se apuntaban dos medidas necesarias: el establecimiento de
vinculos mas estrechos entre los sectores escolares y formativos profesionales, y la eliminacion de
obstaculos a los que se enfrentan los que abandonan prematuramente para su re-acceso (Comision
Europea, 2009).

Ante este contexto de evitar que los jovenes abandonen sus estudios tras la etapa obligatoria y accedan a
estudios superiores, ciclos formativos de grado superior o universidad, la Universidad Auténoma de
Barcelona (UAB) inicia en 2004 el Campus Itaca. Focalizado mayoritariamente en estudiantes de tercero
de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) con un buen proceso académico y con dificultades
socioeconémicas, el Campus itaca relaciona a los jévenes con el mbito universitario durante mas de una
semana a través de actividades como el debate ‘Convivir con personas de diferentes origenes’. En él, los
jbvenes exploran imagenes negativas —estereotipos, prejuicios y rumores no reconocedores de la
diversidad cultural desde la perspectiva de las actitudes negativas hacia los distintos tipos de diversidad
sociocultural (Nicasio-Garcia, 2004)- sobre la inmigracién que estan presentes en diferentes ambitos
sociales de nuestro pais.
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Estereotipos, prejuicios y etnocentrismo como base para la proyeccion de imagenes negativas

Las imagenes negativas hacia la inmigracion y la diversidad sociocultural, en general, se fundamentan en
una percepcién de la alteridad basada en su vision desfavorable y desde la construccion de unas
categorias excluyentes que se alejan del fomento de las relaciones interculturales.

En este sentido, y desde la década de los noventa, diferentes organismos nacionales e internacionales
(p.e. Centro de Investigaciones Sociologicas; Centro de Estudios sobre la Realidad Social y Anélisis
Sociologicos, Econdmicos y Politicos; Centro de Investigacion y Documentacién Educativa; Consorcio
Europeo de Instituciones de Investigacién y Desarrollo en Educcion; e Instituto Holandés para el
Desarrollo Curricular) han identificado la presencia de visiones negativas hacia las personas de origen
inmigrante por parte del conjunto de la sociedad.

Cabrera y otros (2007), Calvo (2008), Palou (2010) y Palou, Rodriguez y Vila (2013) han constatado que
los jovenes, desde su interrelacion y pertenencia a distintos contextos socioeducativos, son portadores de
visiones negativas hacia la diversidad cultural. En comun, se observa coémo la combinacion de prejuicios,
estereotipos y etnocentrismo asienta las bases para la construccidon de unas imagenes no reconocedoras
de la diversidad y discriminadoras de la misma; es decir, negativas. Su caracterizacién y efectos son
(Casas, 2003; Del Olmo, 2005; Giménez y Malgesini, 2000; Myers, 1995; Nicasio-Garcia, 2004):

o Los estereotipos, como imagenes basadas en exageraciones y generalizaciones de la realidad,
se configuran desde imagenes estaticas basadas en una doble formulacion: de lo individual a lo
colectivo, generalizando caracteristicas de miembros de un grupo al conjunto del mismo, y de lo
colectivo a lo individual, juzgando a la persona como miembro del grupo y sin considerar sus
acciones individuales. No parten de una base racional, fruto de la experiencia, sino de una base
afectiva que evidencia contenidos valorativos desde el ambito actitudinal.

e Los prejuicios, en un contexto de diversidad sociocultural, suelen basarse en un sentimiento
desfavorable por presuponer ciertas calidades negativas, teniendo mas peso tal sentimiento que
aquellos hechos que puedan refutarlo. Dada su complejidad, suelen sostenerse desde una triple
dimension: la cognitiva, desde una imagen estereotipada; la afectiva, desde una actitud
desfavorable; y la conductual, desde comportamientos discriminatorios.

o El etnocentrismo, como posicién de juzgar otros grupos socioculturales Unicamente desde los
parametros propios. Jerarquiza las practicas culturales propias como correctas y valora las otras
como inapropiadas.

Visto lo anterior, la combinaciéon de prejuicios, estereotipos y etnocentrismo conlleva desigualdades
socioecondmicas y educativas, y proyecta expectativas hacia la alteridad en base a unos intereses
especificos. Ademas, y desde una perspectiva de complejidad, conviene considerar su retroalimentacion
puesto que frecuentemente los prejuicios se construyen posteriormente al estereotipo, relacionandose
imagenes amplias y estaticas con categorias construidas que asi lo justifiquen. Consecuentemente, no
s6lo cabe atender a la configuracion creciente de nuevos contextos multiculturales que hoy en dia
describen los ambientes socioeducativos, sino también a la rapida y eficaz socializacién de imagenes
negativas de la diversidad. En este sentido, Rosnow y Foster (2005) y Sunstein (2010) sefialan la
capacidad de los rumores para ser creibles desde el ambito cotidiano y social, ya que cuando se participa
de ellos, en este caso los jovenes, lo hacen desde una cierta exencion de responsabilidad al no ser los
creadores de los mismos.

Coexistencia de imagenes negativas en jovenes y planteamientos educativos

Desde un ambito nacional, se vincula jovenes, contextos educativos y convivencia con imagenes y
actitudes negativas hacia miembros de otros grupos socioculturales. Por ejemplo, Palou, Rodriguez y Vila
(2013) desarrollaron un estudio con jovenes para conocer el grado de convivencia intercultural;
concluyendo que la mayoria definia convivencia en términos de coexistencia; que el 11% manifestaba un
sentimiento desfavorable hacia la alteridad cultural; y que Unicamente el 7% valoraba como
enriquecedora la convivencia en contextos de diversidad.
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Calvo (2008) constaté el crecimiento de la xenofobia y de las imagenes negativas hacia la inmigracién
entre 1986 y 2008, apuntando que al 23% de los jovenes le molestaba los compafieros de clase de origen
marroqui; que el 33% tenia sentimientos desfavorables hacia ellos; que cerca del 30% no les permitiria
trabajar en Espafia; y que cerca del 50% no permitiria el uso del velo. En esta misma direccion, Aparicio y
Portes (2014) estudiaron la integracion de los hijos de familia de origen inmigrante en Espaiia, sefialando
la coexistencia de situaciones de integracion y convivencia con otras de discriminacion: casi el 30% de las
familias encuestadas manifestaba haberse sentido discriminadas (en el caso de las familias de origen
chino este porcentaje subia hasta el 75%). Iglesias (2014a) y Palou, Rodriguez y Vila (2013) apuntan la
habitualidad de que los jovenes tengan visiones favorables y desfavorables sobre la diversidad
sociocultural. Estas visiones guardan relacién con lo apuntado por Giménez y otros (2015) sobre la
convivencia en Espafia. Sus 12,000 entrevistas, en 31 territorios de alta diversidad, constataron que: el
60-70% evidenciaba actitudes de inclusién hacia la diversidad e inmigracion; el 10-20% de exclusion; y
entre el 20-30% de ambigliedad.

Sobre los planteamientos educativos que persiguen superar las imagenes negativas hacia la diversidad
sociocultural, se considera que al ser aprendidos y dinamicos pueden modificarse y desaprenderse.
Desde la perspectiva de la pedagogia critica, De los Rios, Lopez y Morrell (2015), Epstein y Gist (2015), y
Marin (2013) coinciden en la importancia de trabajar la conciencia critica e intercultural de los jévenes
como factor de inclusion y base para su superacion.

Desde la dimension formativa, conviene promover procesos formativos que generen conocimiento,
criterios y habilidades para ser puestos en practica por los mismos jovenes. Gay (2010) e Iglesias (2014b)
sefialan que una practica formativa y educativa exitosa en este ambito se orienta a promover el
aprendizaje de la competencia intercultural de los jovenes; identificando los obstaculos de las minorias
culturales para su plena inclusion. Asi también lo sefialan, desde la relevancia de las competencias
interculturales, Haneda y Alexander (2015). Al respecto, y desde un ambito pedagégico, Aguado, Gil y
Mata (2008), Autor (2014b) y Sales (2012) coinciden en que cabe: (i) combinar elementos cognitivos,
afectivos y transformativos en los procesos formativos interculturales; (i) relacionar y adecuar el contexto
educativo y contenido formativo al contexto social, puesto que desde este Ultimo se originan y se
contextualizan las iméagenes desfavorables hacia la diversidad; y (iii) asentar las bases y adquirir
elementos practicos para la superacion de imagenes estaticas, estereotipos, prejuicios y etnocentrismo.

¢Qué es el Campus itaca?

El Campus itaca se basa en una experiencia escocesa de la University of Stratchclyde; esta patrocinado
por el Banco Santander; contribuye a paliar el grado de abandono de los estudios en la etapa de
educacion postobligatoria, incentivando la continuacién de la formacién académica una vez finalizada la
etapa obligatoria; y es un espacio de convivencia entre alumnado de diferentes entornos sociales
(Martinez, Garcia y Martin, 2012).

De caracter gratuito y con una duracién de nueve dias durante junio y/o julio, el nicleo del Campus itaca
lo constituyen los debates, talleres, proyectos, actividades fisico-deportivas, espacios ludicos y juegos
socializadores. En todas estas actividades, los jovenes actuan en campos diferentes (p.e. inmigracion,
medios de comunicacion o lenguaje publicitario), opinan y razonan sobre diferentes tematicas, resuelven
problemas complejos y generan una cultura de trabajo colaborativo (Santmarti, 2008).

Cada curso académico, la UAB otorga, entre los centros educativos participantes en el Campus itaca, 20
becas-salario para que sus estudiantes puedan matricularse en cualquiera de los mas de 80 grados que
ofrece. La selecciéon de dichos estudiantes se basa en el buen rendimiento académico y en el
cumplimento de los requisitos de renta familiar establecidos. Asi, “el programa supone una gran ayuda
para el alumnado de los Centros ltaca que, por motivos puramente econémicos, no se puedan plantear la
opcion de seguir sus estudios universitarios aun teniendo un alto potencial intelectual” (UAB, 2014, p. 2).
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METODOLOGIA

El objetivo de este articulo se orienta, desde una perspectiva exploratoria, a examinar las imagenes que
los jovenes tienen sobre la inmigracién y a profundizar sobre la existencia de cambios (0 no) en dichas
imagenes a lo largo de 2010, 2012 y 2014.

Se sigui6 un enfoque cualitativo basado en el andlisis de tareas, consistente en “observar y/o interrogar a
una persona mientras realiza una tarea intencionalmente propuesta por el investigador por su relevancia
para el problema de investigacion” (Ledn y Montero, 2003, p. 171). En este caso, la tarea planteada a los
participantes fue decidir —primero en subgrupos y después colectivamente- si las imagenes presentadas
eran ciertas o no a través del debate ‘Convivir con personas de diferentes origenes’.

Poblacién y muestra

El Campus taca se dirige a estudiantes, de tercero de la ESO, seleccionados por los centros educativos
en los que estan matriculados en base a su proceso académico y a su imposibilidad para continuar con
su formacion una vez superada la etapa obligatoria (Martinez, Garcia y Martin, 2012). Debido a la
diferencia de poblaciones a las que atienden cada uno de los centros, las muestras no son homogéneas.
Sin embargo, se dan algunos indicadores comunes como la procedencia de diferentes paises (p.e.
Espafia, Rusia, Rumania, China o Argentina) y las caracteristicas familiares (més de un tercio tiene
estudios inferiores a los secundarios) (ibid).

En concreto, y centrandonos en 2010, 2012 y 2014, tomados como parte de este estudio, la poblacién de
jovenes participantes en el Campus itaca es de 1,127 (379 en 2010; 413 en 2012; y 335 en 2014) con
una participacion por sexo bastante equilibrada (50.4% muijeres). El 90% de los participantes es de origen
espafiol. El resto pertenecen a paises de Africa (0.7%), América Latina (3.9%), Asia (3%) y Europa (1%).
Proceden de 29 centros publicos de ensefianza secundaria, distribuidos por las comarcas del Vallés
Occidental y Oriental, Bajo Llobregat, Bages, Alto Penedés y Bergueda. La inclusion de jovenes de
comarcas relativamente alejadas de la UAB se realizd para incrementar la diversidad sociolingliistica de
los participantes y acercar la universidad a aquellos que por distancias geograficas y por su nivel
sociocultural (medio-bajo) no la tienen a su alcance. Concretamente, Sabadell, como parte de la comarca
del Vallés Occidental, es la poblacién que mas estudiantes aporta al Campus itaca (14.9%).

Instrumentos para la recogida de datos y analisis de los mismos

Como se ha mencionado anteriormente, la tarea planteada a los participantes del debate ‘Convivir con
personas de diferentes origenes’ fue llegar a un consenso —verdadero o falso— sobre 12 imagenes
negativas, compuestas de prejuicios y estereotipos (ver Tabla 1), relativas a la inmigracién y que circulan
en la sociedad a través de rumores.

Tabla 1

Imégenes negativas trabajadas en el debate

N° Dimension Imagen Negativa

1 Legislacion Un ciudadano inmigrante sin papeles es un delincuente

2 Inmigracién y emigracion  Se esta produciendo una invasién de personas extranjeras en Espafia

3 Nacionalidad Un ciudadano extranjero que acaba de llegar se puede considerar
automaticamente como espariol

4 Integracion Un ciudadano chino se integra mas facilmente que un marroqui

5  Sistema educativo Los alumnos de familia inmigrada bajan el rendimiento escolar en las
escuelas

6  Sistema sanitario En un contexto de crisis econdmica como el actual es l6gico que
recorten algunos derechos sociales de las personas extranjeras

7  Sistema de bienestar Los ciudadanos inmigrantes se llevan todas las ayudas sociales de los

ayuntamientos por delante de los nacidos en el pais
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8  Religion Un musulman tiene los mismos derechos de libertad religiosa que un
catélico

9  Sistema lingiistico Los extranjeros que llegan a Catalufia deberian aprender catalan y
castellano a la vez

10  Comercio Los pequefios comercios regentados por ciudadanos extranjeros no
pagan impuestos municipales

11 Convivencia y civismo Sélo hay convivencia si los ciudadanos extranjeros practican todas las
costumbres del pais de acogida

12  Politica Catalufia es un pais racista

Con una duracién de una hora, el debate se distribuye en seis fases: (1) la sensibilizacion y la
justificacion; (2) la division por subgrupos; (3) el consenso de las respuestas; (4) la ejecucién y el
desarrollo; (5) la difusién de las respuestas; y (6) el debate grupal.

Mas concretamente, en la primera, el dinamizador motiva a los jovenes a que participen activamente, que
vean su utilidad, y que quede contextualizada. Se les hace conscientes de que son fundamentales en el
proceso pues el éxito del debate depende de sus opiniones. En la segunda y en la tercera, se divide al
conjunto de jovenes en pequefios grupos y se les hace conocedores de una norma basica: llegar a un
consenso —verdadero o falso— en sus respuestas. La cuarta, con una duracién de media hora, se
caracteriza por el debate y la reflexién colectiva. En ella, los jovenes expresan sus conocimientos,
experiencias u opiniones sobre las distintas dimensiones que conforman cada una de las imagenes. En la
quinta, los subgrupos trasladan sus respuestas al dinamizador, quien las anota en la pizarra y a la vista
del grupo. Al difundirse colectivamente las opiniones, los jévenes comienzan a verificar en cuales hay (o
no) consenso grupal. Durante la media hora restante, tiene lugar el debate grupal. En este momento, la
divisién por subgrupos da paso a la opinién colectiva y a la comparticion de visiones desde el dialogo y el
enriquecimiento.

El dinamizador organiza y estructura el debate. Su papel es pasivo durante la primera media hora y activo
en la segunda media hora. Mientras al inicio se centra en escuchar a los subgrupos y conocer sus
opiniones; en la segunda parte acttia como guia y facilitador, buscando formas de avanzar en la reflexion
para el reconocimiento de la diversidad y la superacion de visiones negativas sobre la misma.

El método de analisis de tareas incluyé un instrumento de recogida de datos en formato hojas de registro,
en el que se recogian dos tipos de datos: cuantitativos (relativos a los resultados de los debates) y
cualitativos (relativos a los comentarios espontaneos de los jovenes a medida que la actividad
transcurria). Los datos fueron vaciados a una hoja de registro informatizada y analizados mediante
analisis descriptivos e inferenciales con el programa estadistico SPSS v21. Sin embargo, en este articulo
solo se muestran los resultados descriptivos dado que los inferenciales no fueron significativos.
Asimismo, los datos cualitativos fueron vaciados en una matriz Excel y analizados segun su contenido.

RESULTADOS

Un primer andlisis general de los datos recogidos (ver Figura 1) mediante hojas de registro indica que
gran parte de los jovenes se posiciona en verdadero o falso al presentarse las imagenes. Asimismo,
destaca que la imagen asociada a ‘politica’ muestra un 15.9% de indecision. Atendiendo al resto, se
aprecia que las imagenes sobre ‘religion’ y ‘legislaciéon’ son valoradas como verdadero (72% y 71.5%
respectivamente); mientras que la imagen referente a ‘nacionalidad’ es claramente valorada como falsa
(98%).
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Figura 1. Respuestas dadas por los participantes a las imagenes negativas

Ahora bien, la Figura 2 profundiza en las respuestas de los jovenes evaluando la proporcion de aciertos al
falsear las imagenes presentadas. Resulta interesante observar que no se detecta un patron claro en
identificar qué cohorte tiene mayores aciertos; sin embargo, la cohorte de 2010 parece tener mas
problemas para falsear las imagenes sobre todo en cuanto al ‘sistema sanitario’ (2.7% de aciertos) y en el
‘sistema lingtistico’ (18.9%). Por otro lado, la cohorte de 2014 generalmente tiene un mayor porcentaje
de aciertos, destacando las imagenes asociadas al ‘sistema sanitario’ (76.9%), ‘comercio’ (86.2%) y
‘convivencia y civismo’ (96.9%); aunque falla estrepitosamente al falsear la imagen asociada a ‘religion’
(7.7%). Por Ultimo, la cohorte de 2012 parece adoptar un punto intermedio en su capacidad para falsear

las imagenes presentadas, en comparacion con las otras dos cohortes.

100 100.0
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Figura 2. Aciertos de las cohortes de participantes del Campus ltaca en cuanto a la exposicién a imagenes

negativas
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“Un ciudadano inmigrante sin papeles es un delincuente”

Los estereotipos que se proyectan en esta imagen son que la mayoria de las personas de origen
inmigrante no cuentan con una situacién administrativa resuelta y que, por ello, se ven obligados a
delinquir. Sobre la misma, el 71.5% de los jovenes se muestra firme en la idea de que los ciudadanos
inmigrantes sin papeles son delincuentes porque “la ley esta para cumplirla” y “los que no la cumplen, son
delincuentes”. Sin embargo, para delimitar si tener 0 no papeles constituye un delito se debe consultar la
Ley Organica 4/2000, de 11 de enero, sobre derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su
integracion social y el Real Decreto 557/2011, de 20 de abril, por el que se aprueba el Reglamento de la
Ley Organica 4/2000, sobre derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracion social,
tras su reforma por Ley Organica 2/2009. En las mismas se especifica que aquellos que se encuentran
irregularmente en Espafia son autores o participes de una infraccion grave (articulo 53), pero que no
estan cometiendo un delito.

“Se esta produciendo una invasion de personas extranjeras en Espafa”

Esta imagen asocia invasion a personas extranjeras que se organizan para entrar por la fuerza a Espaiia,
ocupandola anormal o irregularmente. Al respecto, la imagen que los jovenes tienen estd bastante
dividida. Unicamente el 54.1% se muestra favorable a dicha afirmacion. A pesar de que algunos sienten
que “estan invadiendo Espafia porque saltan la valla” (en alusion a cruzar la frontera de Ceuta o Melilla),
“nos estan echando a los de aqui” o “en mi barrio cada dia hay mas inmigrantes”, los datos estadisticos
sefialan un cambio de tendencia en los flujos migratorios desde la crisis econémica: por el retorno de las
personas extranjeras a sus paises de origen (via programas como el ‘retorno voluntario de atencién
social’ del Ministerio de Empleo y Seguridad Social) y por el aumento, cada vez mayor, de la poblacién
espafiola en el extranjero.

“Un ciudadano extranjero que acaba de llegar se puede considerar automaticamente como
espariol”

Esta imagen promueve una simplificacion del procedimiento juridico para la obtencion de la nacionalidad
espafiola por parte de la ciudadania de origen inmigrante; y permite profundizar sobre la consideracion de
las personas de origen inmigrante como permanentemente inmigrantes y con un estatus social inferior a
las autdctonas. Al respecto, el 98% de los jovenes tiene claro que “hay que seguir unos tramites para ser
espafiol’, en consonancia a la Ley Orgénica 4/2000, de 11 de enero: “todas aquellas personas que
carecen de la nacionalidad espafiola son extranjeras”. Para adquirirla, el Ministerio de Justicia (s.f.)
establece seis modos: residencia; carta de naturaleza; sefardies; espafoles de origen; posesion de
estado; y opcion.

“Un ciudadano chino se integra mas facilmente que un marroqui”

Esta imagen evidencia los prejuicios y estereotipos que categorizan a grupos socioculturales, a partir de
distintas expectativas en funcién del eje de integracion. Mientras el 57.8% de los jovenes no considera
que un ciudadano chino se integre mas facilmente que un marroqui, un 36.5% cree que si. En estos
porcentajes coexisten posiciones que consideran que determinados grupos socioculturales tienen, de
inicio, mas dificultades de integracion que otros grupos. Al respecto, resulta interesante reproducir
algunas afirmaciones de los jovenes en relacion a los ciudadanos de origen chino: “Son mas
trabajadores. i No ves que siempre estan sus tiendas abiertas?” o0 “Toda la ropa es ‘Made in China’ y eso
s porque trabajan mas”.

“Los alumnos de familia inmigrada bajan el rendimiento escolar en las escuelas”

Esta imagen muestra una vision estereotipada de los alumnos de origen inmigrante, al asociarlos con
bajo rendimiento académico y como un grupo o categoria homogénea exenta de diversidad. Son minimas
las expresiones que sugieren que “los inmigrantes bajan el rendimiento porque no saben catalan [lengua
vehicular] y eso les dificulta seguir la clase”, porque la mayoria de jévenes (62.7%) cree que “mi nivel y
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mis notas no quedan afectadas por mis compafieros. Depende de mi”. Dicha afirmacién muestra que en
el rendimiento académico pueden influir variables como la motivacion, entorno familiar o apoyo, y no
Unicamente la presencia de estudiantes de origen inmigrante.

“En un contexto de crisis econémica como el actual es l6gico que recorten algunos derechos
sociales de las personas extranjeras”

Esta imagen refleja el prejuicio de que en tiempos de crisis econdmica no hay recursos para todos y, por
tanto, deben suprimirse los de aquellas personas que no cuentan con una plena ciudadania. En este
sentido, la opinion de los jovenes esta dividida. Mientras el 52.6% cree que “primero deberiamos atender
a los de aqui” porque “estamos en crisis y si hay recortes a quien se tiene que recortar es a ellos que no
cotizan”, el 42.7% muestra reticencias a dividir la poblacién en dos ciudadanias: la de primer nivel
(“nosotros”, los autéctonos) y la de segundo nivel (“ellos”, los inmigrantes).

A nivel internacional (p.e. la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948) y nacional (p.e. la
Ley Organica 4/2000, de 11 de enero), el ordenamiento juridico defiende el pleno derecho e integridad de
las personas, con independencia de su raza, color, religién o idioma, a que se les asista sanitariamente,
esto es, tienen derecho a los servicios y prestaciones sociales basicas (articulos 12 y 14 de la Ley
Organica 4/2000, de 11 de enero).

“Los ciudadanos inmigrantes se llevan todas las ayudas sociales de los ayuntamientos por
delante de los nacidos en el pais”

No destaca por ser una amplia mayoria, pero el 50.9% de los jévenes cree que los ciudadanos
inmigrantes 0 son demandantes sistematicos de ayudas sociales o0 son personas poco activas y
auténomas. Al respecto, se refleja el prejuicio de que las ayudas sociales son utilizadas en mayor medida
por la poblacién de origen inmigrante y, por ello, su uso dificulta la sostenibilidad del sistema de
proteccion social. Sin embargo, conviene destacar la contribucion de los ciudadanos inmigrantes a la
sociedad espafiola mediante “el erario publico a través de sus impuestos y su cotizacion a la seguridad
social” (Moreno y Bruquetas, 2011). Segun estos mismos autores, la escasa dotacion presupuestaria para
politicas sociales incrementa estos discursos estereotipados, a pesar de que las ayudas sociales se
destinan y otorgan por igual a autdctonos e inmigrantes en funcion de su situacion desfavorecida.

“Un musulman tiene los mismos derechos de libertad religiosa que un catédlico”

Esta imagen trabaja el estereotipo manifestado por algunos jévenes como que “yo cuando voy a sus
paises me tengo que poner el velo y aqui no se lo quitan”. Sin embargo, la gran mayoria (72%) considera
que un musulman y un catélico pueden practicar del mismo modo su religion en Espafia. Asimismo, los
jévenes mostraban confusion entre estado laico y aconfesional [‘la religién cristiana es la religién que
reconoce la Constitucidén”] aunque, en Espafia, la Constituciéon de 1978 garantice la libertad ideoldgica,
religiosa y de culto, o la libertad para no declarar sobre ideologia, religién o creencias. No obstante, y a lo
largo de los debates, el 28% de los jovenes expresaba ideas estereotipadas sobre el conjunto de
practicantes de la religion islamica, “ya que el islam impone unas ideas y practicas que el cristianismo no”.

“Los extranjeros que llegan a Catalufia deberian aprender catalan y castellano a la vez”

Esta imagen permite trabajar dos prejuicios: ambas lenguas son mas 0 menos importantes en funcién de
las creencias de quien los emite; y los extranjeros, para integrarse, presentan las mismas necesidades
linguisticas, independientemente de su lengua materna, de su edad o de su proyecto de vida o laboral. Al
respecto, el 59.4% de los jovenes cree que las personas de origen inmigrante deberian aprender
simultaneamente el catalan y el castellano, a pesar de que los Ultimos datos recogidos en Catalufia
(IDESCAT, 2015) muestran que los jévenes nacidos en el extranjero tienen el castellano como lengua
habitual (62.1%). Probablemente, su gran interés por aprender o0 mejorar sus competencias en catalan
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(65.7%) se deba a cuestiones como la lengua predominante de uso social, la lengua vehicular en la
escuela o el tiempo de estancia en el pais de acogida.

“Los pequerios comercios regentados por ciudadanos extranjeros no pagan impuestos
municipales”

Esta imagen aborda el estereotipo de que los comercios regentados por extranjeros no pagan impuestos.
Unicamente el 27.7% de los jovenes considera esta practica ilegal bajo “abren cada dia de la semana y
se pasan los papeles unos a otros” y “esto implica que finalmente se cierran comercios autoctonos’.
Ademés, esta imagen se proyecta desde el ambito de la cotidianeidad y es compatible participar de ella
contribuyendo a su socializacion, con el hecho de ser cliente de este tipo de comercios. Mientras tanto, el
67.2% considera que “siempre hay gente que hace trampas, indistintamente de su origen”.

“Solo hay convivencia si los ciudadanos extranjeros practican todas las costumbres del pais de
acogida”

El 69.8% de los jovenes no considera que el bagaje cultural de los ciudadanos extranjeros sea
incompatible con el de la sociedad de acogida y, por tanto, no asume el prejuicio de que la Unica via para
la convivencia es su plena asimilacién cultural [‘La convivencia es algo de todos; de los que estamos y de
los que llegan”]. Unicamente el 27.7% defiende que la convivencia depende Unicamente de las personas
de origen inmigrante bajo afirmaciones como “son ellos los que deben adaptarse” o “nuestras costumbres
son muy distintas”. Al respecto, Jackson (2014) o Palou, Rodriguez y Vila (2013) defienden la
compatibilidad cultural y el establecimiento de relaciones interculturales en un marco de convivencia.

“Catalufa es un pais racista”

Esta imagen aborda el estereotipo que considera que el conjunto de personas de un mismo contexto
actua y piensa del mismo modo; y los conceptos de pais, estado, nacién y comunidad auténoma.
Especificamente, el 72.8% de los jévenes se posiciona claramente en la determinacion de que Espafia es
una nacién; dejando de lado sentimientos de identificaciéon con el nacionalismo catalan. Por tanto, esta
imagen descarta todo debate politico e historiografico sobre Espaiia, a pesar de que el 11.3% muestra la
postura contraria. Asimismo, es posible detectar cdmo los jévenes dan una lectura negativa a tratar de
manera general la cuestion del racismo, desmontando la idea de que los catalanes discriminan a las
personas por su origen inmigrante.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este articulo examina las imagenes que los jévenes tienen sobre la inmigracion y profundiza sobre la
existencia de cambios (0 no) en dichas imagenes a lo largo de 2010, 2012 y 2014. En consonancia con
las Conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009 («ET 2020»), ahonda en la experiencia del Campus
itaca, gracias al cual los j6venes muestran un mayor interés —durante y después de su participacion— por
su proceso educativo y académico (Garcia y Junca, 2008).

Focalizando la atencién en los resultados obtenidos en el debate ‘Convivir con personas de diferentes
origenes’, cabe sefialar que los jovenes, por lo general, no muestran una vision estereotipada sobre la
inmigracién, salvo en afirmaciones como ‘los ciudadanos inmigrantes sin papeles son delincuentes’
(dimension legislacion) y ‘los musulmanes tienen los mismos derechos de libertad religiosa que los
catélicos’ (dimensién religion). En la dimension legislacion, aparece el binomio inmigracion-delincuencia
(Aierbe, 2002) donde los jévenes pueden creer que estar en situacion irregular en Espafa incrementa la
inseguridad ciudadana (Pereda, Actis y de Prada, 2008) via la violencia, la delincuencia, las drogas o el
terrorismo (Zapata-Barrero y Van Dijk, 2007). Dicha creencia puede tener sus origenes en los discursos
sociales y periodisticos donde, como apuntan Aramburu (2002) y Wood y King (2001), los inmigrantes a
menudo son denominados “los otros”, “los delincuentes” o “los indeseables”. En la dimension religion, la
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mayoria de los jévenes cree que la inmigracion ha potenciado el pluralismo de confesiones y que el
poseer la misma libertad religiosa es el camino para construir una cultura comun basada en la riqueza y
no en la discriminacién (Pereda, Actis y de Prada, 2008). Asi, y segun Dietz (2003), la religion, junto con
la lengua y las fiestas populares, es un marcador étnico.

Sobre la existencia de cambios (0 no) en las imagenes que los jévenes tienen sobre la inmigracion a lo
largo de 2010, 2012 y 2014, no se detecta un patron claro de aciertos entre cohortes. Esto puede ser
debido a una limitacion de la propia metodologia de investigacion por lo que la necesidad de datos
contextuales que justifiquen o, al menos, exploren diferencias entre cohortes, ofrece un punto de partida
para realizar trabajos mas cualitativos de profundidad para la cohorte 2016, incorporando en dicho
analisis los cambios sociales, politicos, econémicos y educativos transcurridos a lo largo de estos afios.
Asimismo, se identifica una evolucién positiva en los falseos de las imagenes presentadas. La misma
puede deberse a que la convivencia en contextos de diversidad requiere de un aprendizaje a lo largo de
los afios y de unas condiciones favorables para su reconocimiento (Marin, 2013; Torremocha, 2009).

En consecuencia a lo anterior, el debate ‘Convivir con personas de diferentes origenes’ puede: (a) apoyar
la tarea docente; (b) orientar actividades que fomenten la inclusién e interculturalidad desde espacios de
tutoria; (c) incluirse en los proyectos de convivencia del centro escolar; e (d) impulsar medidas
organizativas en instituciones de educacion superior. Sin embargo, resultaria interesante evaluar el
impacto del Campus itaca para intercambiar buenas practicas entre los sectores escolares y formativos
profesionales; y seguir destinando recursos humanos, econémicos y espaciales a este tipo de
experiencias para atender a toda la poblacién joven; independientemente de su rendimiento académico y
de la renta familiar.
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Resumen: La sociedad ha ido experimentando una serie de cambios durante las Ultimas décadas que la
han hecho més heterogénea, tecnoldgica y digitaimente mas dependiente, mas inestable laboralmente y
mas desigual. Hay algunos autores que hablan incluso de un “cambio de época” (Subirats, 2019). La
presion politica y social de este fendmeno, esta llegando también a la escuela. La escuela, como espacio
de intermediacion (Moll, 2014; Vila & Esteban-Guitart, 2017; Subirats, 2019), es necesario que se actualice
y regenere si no quiere quedarse desfasada. Sin embargo, esta actualizacion tiene que ir acompafiada de
soluciones tales como reconocer las identidades de los aprendices en contextos de heterogeneidad o bien
apostar por practicas educativas que ayuden a construir la agencia y la visién critica de los estudiantes.
Para ello, abrir la escuela hacia el territorio apostando por la interrelacion entre componentes educativos,
sociales y culturales puede ayudar a que ésta responda nuevamente a las demandas que la sociedad le
pide. A continuacion, presentamos tres propuestas que van en la direccidn de avanzar hacia experiencias
educativas en donde la escuela, y diferentes agentes de su entorno, participan conjuntamente en la
solucién y mejora de los procesos de aprendizaje de los aprendices.

Palabras clave: identidad; educacion; aprendizaje; relaciones familia-escuela-comunidad.

Abstract: The society has been experiencing a series of changes during the last decades that have made
it more heterogeneous, technologically and digitally more dependent, more unstable at work and more
unequal. There are some authors who even speak of a “change of era” (Subirats, 2019). The political and
social pressure of this phenomenon is also coming to school. The school, as an intermediation space (Moll,
2014; Vila & Esteban-Guitart, 2017; Subirats, 2019), needs to be updated and regenerated if it does not
want to be outdated. However, this update has to be accompanied by solutions such as recognizing the
identities of the learners in contexts of heterogeneity or betting on educational practices that help build the
agency and the critical vision of the students. To do this, opening the school to the territory by betting on
the interrelation between educational, social and cultural components can help it respond again to the
demands that society asks for. Next, we present three proposals that go in the direction of moving towards
educational experiences where the school, and different agents of its surroundings, participate jointly in the
solution and improvement of the learning processes of the apprentices.
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INTRODUCCION

La globalizacion ha modificado nuestros comportamientos en dmbitos tan diferentes como el trabajo, la
economia, el entretenimiento o la ensefianza. Por una parte, ha facilitado la integracién global progresiva
de los mercados y las empresas, asi como la posibilidad de hacer gestiones y transacciones en cualquier
parte del mundo y en cualquier momento con un dispositivo mévil al alcance de nuestra mano. Sin
embargo, en una sociedad global, la generacion, procesamiento y transmision de la informacién se ha
convertido en el eje central de la productividad, el poder y la organizacién cultural, social y politica
(Esteban-Guitart, Serra i Vila, 2017). La movilidad de grandes flujos de personas hacia estos centros de
poder y la aparicion de una amplia gama de identidades (debido a su origen étnico, religion, idioma,
cultura, etc.) ha sido un fendmeno colateral de los procesos globalizadores que a su vez acentuan
espacios de "heterogeneidad cultural". Asi, las sociedades contemporaneas son ahora mas diversas, mas
dependientes tecnolégicamente, mas inestables laboralmente y mas desiguales teniendo un fuerte
impacto en los procesos sociales y culturales de las personas.

La escuela no es inmune a estos procesos. Es decir, las funciones tradicionales asignadas al sistema
educativo son ahora cuestionadas por las transformaciones econdmicas, sociales y culturales de las
sociedades postindustriales y se reclama mas y mayor respeto por las diferencias culturales, idiomaticas,
religiosas y sexuales (Subirats, 2003; 2019). La presencia de estas diferencias en las escuelas requiere
de un pensamiento radical sobre como abordar con éxito esta heterogeneidad social y cultural para
mantener y garantizar la igualdad, la justicia y la cohesion social (Vila & Casares, 2009). Algunos autores
han definido las practicas educativas que se basan en la justicia social como aquellas en que los agentes
educativos hacen explicita la diversidad y la equidad dentro de dichos procesos luchando contra las
desigualdades, las injusticias sociales y la opresién en el territorio 0 comunidad en que uno vive (Subero
et al, 2015; Erchick & Tyson, 2013). Dichas practicas tienen como objetivo avanzar hacia la igualdad de
oportunidades en alumnos que comprenden caracteristicas tales como bajos ingresos, grupo étnico
minoritario, origen extranjero (inmigrantes, indocumentados o inmigrantes de segunda generacion) o
acento extranjero. Es decir, los llamados alumnos infrarepresentados (Rios-Aguilar et al., 2011).

Una forma de avanzar hacia la cohesion social y garantizar la igualdad en las escuelas es la apertura de
éstas hacia el territorio (Subirats, 2019; 1999). El territorio no es entendido, aqui, como un espacio
apersonal en donde acontecen situaciones y conductas ajenas a los individuos. Al contrario, en el
momento que incorporamos el territorio en el mapa geografico de la accién educativa entendemos la
necesidad de desarrollar acciones para fortalecer la relacion afectiva y emocional con los entornos. Es
decir, el entorno se convierte en un contexto de aprendizaje de valores civicos, un marco identitario, un
referente compartido (Vila & Esteban-Guitart, 2017). Avanzar hacia experiencias educativas que
comprendan los contextos y territorios en donde el aprendiz aprende significa avanzar hacia puentes
entre la escuela y los otros contextos de aprendizaje (Vila & Esteban-Guitart, 2017). Sin embargo, a dia
de hoy existen ciertos alumnos que parten con mayores y mejores continuidades educativas en el
contexto escolar ya que comparten marcos de referencia comunes (cédigos, practicas y experiencias)
con la institucién. Ello conlleva mayores expectativas de exito escolar al ver reconocidas sus identidades
y practicas culturales a diferencia de aquellos alumnos infrarepresentados (Rios-Aguilar et al., 2011). Un
ejemplo de ello es la homogenizacién y uniformidad cultural que se hace evidente a traves de las
dinamicas de la institucion educativa en las practicas, el curriculum y la pedagogia escolar. Incluso, los
propios docentes y el conjunto de la comunidad educativa participan de forma explicita o implicita en la
misma cultura dominante y en su reproduccion (Zipin, 2013). De este modo, es necesario avanzar hacia
la modificacion de la organizacién de la actividad escolar para acercarla a la experiencia cultural del
alumno, familia y comunidad, asi como un despliegue mayor en la competencia conceptual y un mejor
transito hacia los contextos de aprendizaje del alumno y el marco escolar; especialmente en aquellos mas
vulnerables.

Ademas, la apariciéon de la sociedad de la informacién (Castells, 1996) y el uso extendido de los
dispositivos moviles y las nuevas tecnologias para interconectar personas y contextos culturales
presentan escenarios emergentes que algunos autores han llamado “nueva ecologia del aprendizaje”
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(Barron, 2004, Coll, 2013). De este modo, el aprendizaje es entendido como un proceso que no se
desarrolla de forma exclusiva en las instituciones formales tales como la escuela, sino que la persona
incorpora a través de sus experiencias de vida, como resultado de la participacion y transito en diferentes
escenarios, contenidos que reformulan las formas tradicionales de entender lo que se aprende y el cémo
se aprende (Esteban-Guitart, 2016). Asi, en un contexto de nueva ecologia del aprendizaje (Coll, 2013),
se pretende superar la dualidad entre aprendizaje formal e informal, y la categorizacion del aprendizaje
relevante como aquél que es intencional, sistematico, formal, universal y planeado. Dicha concepcion
parte de una vision tradicional cognitiva referente al concepto de aprender en dénde los aprendices se
entienden como individuos cognitivos que asocian sus aprendizajes previos con los aprendizajes a
aprender en la institucion escolar. Estos aprendizajes ofrecidos por la escuela son ldgicos, bien
estructurados psicologicamente, deliberados y empaquetados en unidades especificas para su
asimilacion (Ausubel, 1963). Sin embargo, hoy en dia es necesario reformular el valor de los contenidos
tales como “saberes estables”, e incluir en la variable tantos otros conocimientos que se adquieren mas
alla del espacio escolar. Es decir, tanto 0 mas importante que los contenidos son las competencias y las
habilidades asociadas a su utilizacién, y éstas se aprenden en diferentes escenarios y mediante
diferentes agentes educativos en donde la accién educativa seria una accion “distribuida” (Coll, 2013). Lo
relevante del planteamiento de la nueva ecologia del aprendizaje, es que nos hace reflexionar sobre las
implicaciones tradicionales y las funciones reales de la escuela. Es decir, en una sociedad en que el
monopolio del aprendizaje ya no es exclusivo de la escuela y en donde mas del 80% del aprendizaje que
el alumno adquiere lo hace fuera de dicho contexto (Banks, 2007) es necesario asumir en profundidad los
parametros de la educacion formal (donde, cuando, con quién, de quién, cémo, qué y el para qué se
aprende) asi como revisar el curriculum y las practicas educativas actuales para modificar de forma
sustancial la ecologia del aprendizaje que actualmente sustenta los sistemas educativos en nuestras
escuelas, basados en la escolarizacién tradicional (Vila & Esteban-Guitart, 2017; Coll, 2013). Para ello, es
necesario que el sistema escolar sea modificado para responder a las necesidades de todos sus
alumnos, independientemente de sus caracteristicas psicolégicas, fisicas, sociales y la diferencia cultural
(Vila & Esteban-Guitart, 2017). En otras palabras, no son los escolares quienes deben integrarse y
adaptarse al sistema; por el contrario, es el sistema el que debe reconocer, abrazar y adaptar su propia
poblacién escolar, de acuerdo con la diversidad existente entre sus estudiantes (Besalu & Vila, 2009).

Por lo anterior, s necesario reconfigurar los procesos de ensefianza y aprendizaje para que, por una
parte, generen sentido y significado en el alumno reconociendo aquellos aprendizajes que el alumno
desarrolla en diferentes planos y dimensiones mas alla de la escuela, de forma que sean culturalmente
congruentes con sus verdaderos intereses. Por otra, es necesario que estos programas sean lo
suficientemente motivadores y socialmente justos como para poder llegar a aquellos alumnos que tienen
mayores dificultades para engancharse a itinerarios de aprendizaje formalizados de forma exitosa. Por lo
anterior, presentar el marco de los fondos de conocimiento e identidad (Esteban-Guitart, 2016) como
planteamiento tedrico-metodoldgico, sensible en el disefio de entornos de aprendizaje inclusivos, se
sugiere una forma coherente para abordar estos desafios. Lo que nos proponemos hacer aqui es
describir brevemente el origen y el contexto del programa y luego ilustrar algunas de las aplicaciones del
enfoque en Catalufia (Espafia).

El termino Fondos de Conocimiento parte de la antropologia, especificamente de los estudios sobre las
redes de intercambio economicas de los inmigrantes mexicanos en USA. Una de las novedades que
presenta el programa es la nocion que tienen sobre el concepto de cultura. Su perspectiva huye de
entender la cultura como una suerte de compartimentos estancos y estables a lo largo del tiempo en que
los estereotipos referidos al folklore son los dominantes para definir la comunidad humana de referencia.
En su lugar, se entiende la cultura no como una nocion normativa estatica, sino como un concepto
dinamico que se experimenta en el quehacer cotidiano a partir de una serie de dispositivos que nos
ayudan a percibir el mundo, entenderlo y evaluarlo (Moll & Gonzalez, 2004). De este modo, nos interesa
identificar la cultura particular de las familias huyendo de generalizaciones para indagar asi en sus
practicas cotidianas, sus historias de vida y en el establecimiento de relaciones que mantienen con la
comunidad de referencia. Estas redes sociales son cuerpos de conocimiento de importancia estrategica
para los hogares y para el bienestar familiar (Moll, 2014). Los programas basados en fondos de
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conocimiento reconocen las diferentes modalidades de aprendizaje existentes dentro de las vidas de los
alumnos asi como la riqueza de cuerpos de conocimientos acumulados, las habilidades y estrategias que
emergen de los hogares y las familias, mas alla de su condicion lingiistica, social y cultural (Gonzalez,
Moll & Amanti, 2005). Estos cuerpos de conocimientos son susceptibles de ser reconocidos y validados
por la institucion escolar como contextos de desarrollo en donde el aprendiz participa y adquiere
aprendizajes. Se parte de la premisa de que las familias cuentan con redes sociales y de intercambio en
su vida cotidiana que resultan esenciales para el bienestar del nucleo familiar (Moll, 2014). Lo que se
pretende desde este enfoque es hacer emerger dichos recursos y actividades inherentes en las practicas
familiares en las aulas con el objetivo de aproximar la cultura familiar y comunitaria a la cultura escolar.
De este modo, incorporando las practicas culturales que se hallan en las familias de los alumnos se
pretende modificar las practicas y programas educativos con el objetivo de mejorar la ensenanza escolar
de todos los alumnos, en especial de los mas vulnerables. Los profesores de este modo son los que
acuden a los hogares y establecen unas interacciones diferentes a las normativizadas por la institucion
escolar y a las establecidas de manera protocolaria como funciones del profesorado. Un ejemplo
ilustrativo de dicha practica podria ser el llevado a cabo por Sandoval-Taylor (2005) en que la maestra
descubrio que un nucleo tematico comun a muchos de sus alumnos, fruto de su labor de recogida de
fondos de conocimiento en los hogares, era la construccion. Se llevaron a cabo entrevistas en
profundidad para detectar dichos fondos. A partir de ello la autora elaboro una serie de programas
tematicos en que, partiendo de la construccion, pudo trabajar diferentes materias de una forma
transversal.

Los Fondos de Identidad surgen como respuesta al foco de analisis casi exclusivo a las practicas
familiares. Si bien el contexto familiar y sus practicas culturales tienen gran importancia en los primeros
anos de la infancia, a medida que el nino va participando en mas contextos de desarrollo, éstos van
creando sus propios mundos sociales a partir de fondos de conocimiento basados en sus propios
intereses y experiencias tales como los grupos de amigos o internet (Esteban-Guitart & Moll, 2014a). La
hipotesis desde los fondos de identidad es que el aprendizaje ocurre cuando la instruccion afirma y
reconoce las identidades de los estudiantes y les permite incorporar dichas identidades en las actividades
de aprendizaje que viajan entre escenarios diferentes como: comunidad-escuela; familia-escuela; amigos-
escuela; internet-escuela; Smartphones-escuela (Cummins & Early, 2011; Esteban-Guitart, 2016). Es
decir, el aprendizaje consiste en expandir y amplificar las identidades de los estudiantes. De este modo,
los fondos de identidad pretenden ir mas alla poniendo el foco en el rol fundamental de la identidad de los
estudiantes en todo acto educativo. De este modo, la instruccion escolar, si quiere ser coherente con el
desarrollo de una pedagogia efectiva en educacion formal tiene que facilitar la conexion de las
experiencias de conocimiento y aprendizaje de los alumnos con el nuevo conocimiento academico y las
experiencias de aprendizaje formal escolar (Esteban-Guitart, 2016; Esteban-Guitart & Moll, 2014). De
alguna manera, lo que los fondos de identidad posibilitan es la auto-definicion y auto-conformacion de los
alumnos a partir de sus propios mundos sociales, trayectorias y experiencias. Por ello, la identidad no
solamente existe en la mente de los individuos, sino que esta distribuida a traves de las personas (otros
significantes), artefactos, actividades y escenarios (Esteban-Guitart & Moll, 2014). Bajo esta perspectiva,
los fondos de identidad incluyen objetos, actividades, o personas que forman parte de nuestra experiencia
significativa. De este modo, los fondos de identidad se constituyen como caja de herramientas que puede
ser usada por los aprendices para autodefinirse, asi como recurso movil con propositos pedagogicos que
facilita vinculos entre los contextos de aprendizaje y las experiencias individuales. El aprendizaje, de este
modo, no solamente es un proceso mediado de creacion de conocimiento (Moll, 2014), sino que tambien
es un proceso de creacion de identidades (Esteban-Guitart, 2016).

Hoy en dia, los aprendices dan sentido a sus aprendizajes a través de sus experiencias vitales,
incluyendo las interacciones sociales, la participacion en diferentes contextos de actividad y la mediacion
cultural. Cuando el alumno aprende significativamente, lo hace a través de la incorporacion de dichos
objetos, actividades, personas, instituciones o sitios que se inscriben en su propia identidad. Es decir, los
aprendices se sumergen en experiencias en las que utilizan un conjunto de elementos que para ellos son
familiares, significativos y los definen (Esteban-Guitart, 2016; Esteban-Guitart & Llopart, 2019).El reto
para los profesionales de la educacion consiste, entonces, en buscar la equidad y el buen desarrollo de
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los aprendizajes a partir de la consideracion como recursos para la educacion la construccion de los
conocimientos y experiencias de los estudiantes y sus familias, logrando asi conectar el curriculo
educativo con la vida de los aprendices (Esteban-Guitart & Moll, 2014). Es por eso, y retomando lo
expuesto anteriormente, que en la actualidad, frente a un abanico tan amplio de diversidades en el aula,
es importante tomar en consideracion y utilizar los recursos de los para poder salvar las discrepancias
existentes en la interaccion entre los diferentes contextos de desarrollo, en especial en aquellos alumnos
que presentan mayores dificultades en generar sentido a lo que aprenden. En base a lo anteriormente
expuesto, a continuacion se presentan tres intervenciones basadas en programas culturalmente
congruentes que propician mejoras en la interaccion y en la influencia educativa del alumnado.

Proyecto Camins

El proyecto “Camins” (Llopart et al., 2018) usa las experiencias significativas de las familias y los
estudiantes fuera de la escuela para implementarlas en el proyecto que se desarrolla desde el afio 2015
en una escuela de educacion infantil y primaria de la ciudad de Banyoles (Girona). El centro educativo
cuenta con un 40% de poblacion de origen inmigrante, especialmente destacan Gambia y Marruecos
como los paises con mayor flujo de poblacién. La escuela “Camins”, nace en febrero del afio 2012 con
una propuesta pedagogica centrada en los ambientes de aprendizaje contextualizados al territorio, que se
va refinando al incorporar los fondos de conocimiento de los alumnos de forma progresiva. Para ello la
experiencia educativa se organiza en 4 fases:

La primera de ellas, la formativa, pretende presentar al claustro de la escuela y a los profesores la
aproximacion de los fondos de conocimiento y la creacién de grupos de estudio (grupos de docentes y
profesores investigadores) con el objetivo de poder recoger los fondos de conocimiento de los alumnos y
vehicularlos hacia actividades didacticas en la escuela dentro de las unidades formativas. De este modo,
en un primer momento se hace una aproximacién del enfoque a partir del marco teérico y experiencias
educativas previas para después ir avanzando hacia la formacién de técnicas etnograficas que seran
utilizadas por parte de los docentes para la recogida de los susceptibles fondos de conocimiento. Usamos
ademas, técnicas e instrumentos adicionales de base cualitativa que combina técnicas verbales y
visuales con el objetivo de ofrecer distintas vias de expresion a los participantes (Esteban-Guitart, 2012),
asi como técnicas de entrevista, aplicindose de forma especifica en el nicleo familiar. Finalmente, se
realizan las visitas a los hogares de las familias.

Tabla 1
Sesiones formativas
Sesion 1 Sesion informativa a todo el claustro de la escuela. El objetivo es explicar y discutir la aproximacion

de los fondos de conocimiento (objetivos. concepto, antecedentes, aplicaciones). Formacién del
grupo de estudio (docentes y profesores investigadores)

Sesion 2 Sesion formadora en las diferentes técnicas etnogréficas que se utilizan en el marco de los fondos
de conocimiento: entrevista breve CEMELA, dibujo identitario, entrevista original del programa
fondos de conocimiento, circulo significativo y el genograma.

Sesién 3 Sesién organizadora de las visitas a las familias con el objetivo de potenciar la percepcion e
interiorizacién de las posibilidades que ofrecen las familias con el establecimiento de nuevas
relaciones sociales entre la escuela y la familia. También, se adapté la entrevista original del
programa fondos de conocimiento, atendiendo a las caracteristicas de las familias seleccionadas

Nota: elaboracion propia

Seguidamente se desarrolla la fase de trabajo de campo. La intencién es documentar los fondos de
conocimiento (saberes, practicas y habilidades de las familias) detectados en las visitas a los hogares
familiares. Las familias son escogidas por las maestras y maestros de la escuela. Los criterios de
seleccion son: familias de alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje y seguimiento académico
o familias que no mantengan una relacién/contacto con el centro educativo. Normalmente se forman
equipos de dos maestras que visitan a las diferentes familias (siempre hay el/la tutor/a del alumno/a). En
tercer lugar se disefian las practicas educativas culturalmente inclusivas. La finalidad de esta fase es
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establecer e ilustrar las propuestas didacticas contextualizadas a la vida de las familias entrevistadas y, a
la vez, al proyecto de la escuela. Primero, dentro de la dinamica del grupo de estudio, se desarrolla una
sesion colectiva para discutir los diferentes fondos de conocimiento detectados. Después, los docentes
disefian las propuestas didacticas que seran desarrolladas en las aulas. Se realizan algunas sesiones de
seguimiento durante la implementacion de las actividades curriculares para poder compartir: los puntos
fuertes y débiles de cada una de las actividades, los objetivos pedagdgicos alcanzados y las propuestas
de mejora. Finalmente, se evalla el desarrollo del programa. El propésito es conocer las opiniones y
percepciones que tienen los docentes antes, durante y después de la aplicacion del programa. Para
poder realizar esta evaluacion se pueden utilizar diferentes técnicas de registro cualitativas: cuestionarios
de actitudes, expectativas y creencias y diarios reflexivos. También, se realiza una sesion de cierre con el
grupo de estudio con el objetivo de conocer los elementos positivos, negativos o de mejora.

Las actividades que se realizaron a partir de los fondos de conocimiento detectados fueron “jugamos a
cartas”, “la mochila futbolistica” y “los cacahuetes”. La propuesta de la primera actividad surgio6 a partir de
las visitas familiares realizadas a los cursos de P3 y P4, al ser reconocido el uso de juegos como las
cartas en el hogar de forma sistematica y en un contexto de significacion para alguno de los alumnos. A
partir de ahi, se facilitd, en el espacio de recreo el desarrollo de una actividad de cartas en las que se
movilizan competencias tales como entender las normas, saber esperar el turno, mantener la percepcion
visual y saber buscar similitudes y diferencias. La propuesta de la segunda actividad surgi6 a partir del
deporte, y en especial el futbol, siendo uno de los fondos detectados en dos de las visitas familiares con
nifios de P3 y P4. La actividad consisti6 en llevar una mochila llena de objetos referentes al futbol. De
este modo, se intentaba que en un espacio grupal y de participacidén conjunta, se pudiera provocar una
conversacion entro todos los alumnos, asi como la explicitacion de sus conocimientos previos y vivencias
personales. Finalmente, en la tercera actividad surgié a partir de las visitas familiares realizadas en nifios
de P5y 12 de Primaria y al respecto de la invitacién de las madres para comer arroz con cacahuetes. El
hecho de mezclar arroz con cacahuetes, tipico para culturas norte-africanas, sorprendié a las maestras
que pensaron recoger este alimento para plantear algunas actividades. De una forma cientifica, se
observo el proceso de crecimiento de la planta del cacahuete, se utilizaron diferentes lenguas
significativas (las maternas y la de la escuela; catalan y castellano) con el objetivo de crear un vocabulario
sobre algunas palabras, sus traducciones y comentarios. También se realizaron platos tipicos usando
como ingredientes los cacahuetes.

Proyecto EUCAB

El proyecto EUCAB -Expectativas Universitarias en un Centro Abierto de Barcelona- (Subero & Esteban-
Guitart, 2017), llevado a cabo a finales del 2015 en el barrio de Ciudad Meridiana de Barcelona, partié de
una experiencia educativa previa (Esteban-Guitart, Subero & Brito, 2015) que tuvo como objetivo
favorecer un discurso positivo alrededor del sentido de la educacidn escolar por parte de distintos jovenes
en una aula abierta de Barcelona utilizando la metodologia de los fondos de identidad y con un fuerte
caracter de justicia social educativa. En EUCAB, se buscaba poder orientar educativamente a jovenes
teniendo en cuenta la dimensidén de “estudios superiores y universitarios” buscando aumentar, asi, las
expectativas presentes y futuras de los jovenes en relacion a la educacion superior.

Participaron en el estudio un total de 7 jovenes pertenecientes al barrio de Ciudad Meridiana (Barcelona)
entre 16 afios y 22 afios. El desarrollo del programa consistio en 5 sesiones vespertinas repartidas a lo
largo de un mes: 1) Cuestionario sobre expectativas escolares y universitarias 2) Visita al campus
universitario 3) Clase conjunta con alumnos universitarios en la Universidad 4) Elaboracion de una carta
de motivacién y simulacro de entrevista 5) Testimonios. A lo largo de las diferentes sesiones, se pretendia
modificar las expectativas de los jovenes en relacion a la universidad y estudios superiores a partir de
vehicular sus experiencias de aprendizaje significativo e identidades fuera de la educacién formal hacia
las instituciones formalizadas. De este modo, y mediante el programa de los fondos de identidad, se
planteo facilitar el transito entre unos espacios hacia otros de tal forma que pudieran auto-expresarse,
autodefinirse y desarrollarse reconsiderando su sentido y significado en relacion a los procesos de
aprendizaje en educacion superior y universitaria.
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Alo largo de las actividades del proyecto, desde la elaboracion de las entrevistas, técnicas e instrumentos
basados en fondos de identidad, hasta la visita y participacién en actividades universitarias, pasando por
la carta de motivacion, la mesa redonda con los testimonios y la consecuente evaluacion sobre la
relevancia del proyecto, hubieron evidencias de mayores cotas de participacion y apropiacién de las
practicas llevadas a cabo en las sesiones del proyecto que modificaba, en gran medida, la postura inicial
de los jovenes.

En los resultados obtenidos a partir de cuestionarios pre-post test y un analisis de contenido, se
destacaron dos fenémenos. El primero de ellos fue la modificacion de las expectativas que tienen los
jbvenes una vez participado en el programa. Las expectativas a la hora de continuar estudios superiores
fueron consistentes a través de la valoracion que hicieron los participantes de su participacion en el
programa y en relacion a la categoria “modificacién de expectativas” en que los jovenes modificaron, en
mayor medida, sus expectativas en relacidn a los estudios superiores o universitarios. En segundo lugar,
hubo una mayor elaboracion y reflexion de las respuestas después del programa cosa que mas alla del
cambio de expectativas, sugiere que el paso por el programa generd un mayor asentamiento de los
itinerarios educativos de los participantes afianzando sus conocimientos sobre la cuestion.

Proyecto “;Quién soy yo?”

“;Quién soy yo?” (Zhang-Yu, Garcia-Diaz, Camps-Orfila, Garcia-Romero & Lalueza, 2019), es un
programa educativo iniciado a finales de 2018 que consta de siete sesiones de actividades para explorar
los fondos de identidad de las aprendices de secundaria en un Instituto Escuela situado en el barrio de
Bon Pastor en Barcelona. Se trata de un grupo internivel de 25 aprendices de 1° a 3° de la ESO
(Educacién Secundaria Obligatoria) en edades comprendidas entre los 12 y los 15 afios. De esta manera,
trabajando mediante el lenguaje plastico, literario y teatral en grupos pequefios durante las diferentes
sesiones vimos que lo novedoso fue, precisamente, el hecho de otorgar un espacio para compartir,
reflexionar y expresarse artisticamente sobre y en torno a los fondos de identidad. A diferencia de la
actividades autobiogréficas y visuales tales como el circulo significativo, que tenia la finalidad de explorar
e identificar los fondos de identidad de cada alumno, el disefio de las sesiones siguientes permitio que la
practica educativa se dirigiera hacia sus experiencias y vivencias personales, asi como a sus intereses y
saberes de forma que pudieran encontrar formas para narrarse y entenderse.

Partiendo de actividades enfocadas hacia la participacién activa de las aprendices, éstas nos llevaron a
hablar sobre sentidos y significados de sus barrios, ciudades y paises de origen o aquellos destinos
donde quisieran ir (espacios geograficos); sobre sus amistades, sus familiares, profesores y educadores
como personas importantes en sus vidas (fondos sociales); sobre el propio sentido del instituto y aquello
que les gusta o no de dicho espacio argumentando el por qué (fondos institucionales); y, finalmente,
sobre como se autodefinen, como se construyen, qué actividades, practicas y religiones forman parte de
ellos mismos y del sentido que les dan a dichos fondos culturales y practicas identitarias. Asi mismo,
explorar estas dimensiones categoriales de los fondos de identidad, nos permitié agruparlas de manera
que pudimos comprender las experiencias significativas de aprendizaje y el sentido que tenian para ellos
en forma de identidad de una forma holistica y multiple, estableciendo relaciones entre las diferentes
dimensiones de forma individual, pero a la vez coral en forma de dialogo colectivo.

Actualmente, se esta desarrollando un segundo ciclo de intervencion llamado proyecto “Identit.art”. Este
proyecto se desarrolla como una asignatura optativa anual. En este espacio educativo, se acompaiia a
los jévenes en la auto-indagacidn y construccién de la identidad mediante la expresidn artistica plastica,
literaria y teatral. Para el disefio de las actividades se parte del marco tedrico-practico de los fondos de
identidad con una perspectiva de justicia social educativa.

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona |70



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

CONCLUSIONES

La educacion es siempre un proceso cultural. Cuando el alumno aprende, lo hace a partir de procesos
significativos a partir de practicas, experiencias emocionales, discursos, artefactos, pensamientos y otro
tipo de procedimientos que pasan a formar parte de los conocimientos y competencias del propio alumno.
La diversidad cultural que existen en nuestra sociedades avanzadas y la diversificacién de las formas y
los modos de aprender, hacen que la escuela haya de reconsiderar sus practicas educativas actuales y
ser sensibles no solamente a esta heterogeneidad cultural, sino también a los aprendizajes que provienen
de diferentes contextos y ecologias mas alla del espacio institucional. Las tres experiencias educativas
presentadas, basadas en el marco de los fondos de conocimiento e identidad, han tenido como objetivo
ofrecer cierta coherencia de sentido y significado a las constelaciones de aprendizajes, muchas veces
desconocidas entre si, que desarrolla el aprendiz a lo largo de sus experiencias personales de
aprendizaje. A través de conocimientos significativos ubicados en contextos tales como la familia y el
territorio, por una parte, y mediante la emergencia de procesos de autodefinicion y autoexpresion por
parte del propio aprendiz a través del establecimiento de identidades como aprendices, por otra, se ha
pretendido insinuar algunos bosquejos hacia dénde creemos que han de dirigirse las practicas educativas
en el siglo XXI.
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Resumen: En este articulo se describen algunas estrategias educativas actuales encaminadas a
fortalecer el vinculo de la educacién con la sociedad y a promover la implicacion de los ciudadanos en la
mejora de ésta. Desarrollamos nuestra propuesta teniendo en cuenta los objetivos del desarrollo
sostenible y la competencia global, desglosada en cuatro dimensiones: La capacidad de examinar
cuestiones y situaciones de relevancia local, global y cultural; la capacidad de entender y apreciar
diferentes perspectivas y visiones del mundo; la capacidad de establecer interacciones positivas con
personas diferentes; y la capacidad y disposicién para adoptar medidas constructivas dirigidas al
desarrollo sostenible y al bienestar colectivo (OECD, 2018). Por ultimo, se enfatiza en la “education plus” y
el aprendizaje servicio como estrategias educativas idéneas para promover la implicacion de los
estudiantes en la mejora de su entorno, asi como también se reflexiona alrededor de las herramientas
tecnoldgicas de comunicacion como instrumentos Utiles para avanzar hacia la competencia global.

Palabras clave: Objetivos del desarrollo sostenible (ODS); competencia global; “education plus”;
aprendizaje servicio (ApS).

Abstract: The purpose of this paper is to describe some educational strategies aimed at strengthening the
link between education and society by promoting citizen involvement in its improvement. We develop our
proposal taking into account the objectives of sustainable development and global competence,
characterized by four dimensions: The ability to critical analyze issues and situations of local, global and
cultural relevance; the ability to understand and appreciate different perspectives and views of the world;
the ability to establish positive interactions with different people; and the ability and willingness to adopt
constructive measures aimed at sustainable development and collective well-being (OECD, 2018). Finally,
emphasis is placed on “education plus” and service learning as suitable educational strategies to promote
the involvement of students in the improvement of their environment, as well as reflection on technological
communication tools as useful tools to advance towards global competence.
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INTRODUCCION

Son numerosas las voces que, desde distintos d&mbitos de la sociedad, reclaman cambios profundos en
nuestros estilos de vida y en la forma como nos relacionamos con nuestro entorno.

Vivimos en una época de cambios rapidos y constantes, tiempos liquidos e inciertos (Bauman, 2007) en
los que la palabra “estabilidad” parece formar parte de un vocabulario caduco, de otra época, o que
practicamente solo se utiliza a nivel personal, para lograr una estabilidad emocional o econémica. Estos
cambios en la sociedad implican, inevitablemente, cambios en los paradigmas de la educacién, ya
anunciados por Robinson (2010), entre otros autores.

Suele afirmarse que los estudiantes se estan formando para profesiones que aln no existen o que éstos
deben adquirir competencias para vivir en un mundo futuro bastante distinto al que conocemos
actualmente. Por ejemplo, el informe realizado por Bakhshi, Downing, Osborne, y Schneider (2017) en un
contexto anglosajon, perfila qué habilidades idéneas deberan tener las personas trabajadoras en el afio
2030. Resumidamente, éstas se basan en: ser personas criticas en la toma de decisiones y en la
resolucién de problemas; ser originales, capaces de presentar ideas innovadoras y desarrollar formas
creativas para encontrar soluciones; y, por Ultimo, tener el interés de aprender activamente y
permanentemente, sabiendo elegir los métodos y procedimientos adecuados segln la situacion de
aprendizaje.

Llevados por la corriente del cambio constante, los profesionales de la educacién también nos
enfrentamos a esta incertidumbre, no acabamos de saber si los cambios que promovemos en nuestras
aulas van en la direccién adecuada o producen los resultados previstos y deseados. Es en este marco,
que buscamos orientaciones y pautas donde apoyarnos, que nos confirmen que nuestras practicas y los
resultados previsibles, van en la direccidn pretendida.

Segun el documento IBE-UNESCO (Marope, Griffin y Gallagher, 2017), los docentes a nivel internacional
estan sufriendo un proceso de ajuste en respuesta a los desafios econdmicos, sociales, culturales y
politicos mundiales actuales. Del mismo modo, estos desafios de la educacion en un mundo diverso,
interconectado y cada vez mas complejo, exigen una transformacion del escenario educativo (UNESCO,
2015).

Asi pues, presentamos este articulo tedrico con la finalidad de dar una vision de algunas de las
tendencias actuales en educacion y las posibles iniciativas existentes para dar respuesta a los retos que
plantea el mundo actual. Estas estrategias educativas, pretenden fomentar el empoderamiento de los
estudiantes, la resiliencia y el compromiso, para promover el cambio hacia el bienestar colectivo.

¢En qué mundo vivimos?

No son pocos los retos globales a los que nos enfrentamos como sociedad. Por ejemplo, la pobreza; los
flujos migratorios masivos de refugiados de paises pobres o en guerra que provocan muertes y
naufragios de migrantes en el Mediterraneo Central; los refugiados climaticos a nivel global; la explotacion
infantil o sobreexplotacién laboral en la industria textil y tecnoldgica de paises asiaticos; la pérdida de
habitats que repercute en la extincion de especies y en la pérdida de la biodiversidad; la contaminacién
del aire y del agua potable que repercuten en nuestra salud; y el exceso de residuos que contaminan los
mares y los océanos, entre otros.

El informe sobre los efectos del calentamiento global (Intergovernmental Panel on Climate Change, 2018)
ya alerta del efecto que estan teniendo las emisiones de origen antropogénico y los riesgos relacionados
con el clima para los sistemas naturales y humanos. Estos riesgos dependen de la magnitud y la
velocidad del calentamiento, la ubicacién geografica, los niveles de desarrollo y vulnerabilidad, y de las
elecciones e implementacion de las opciones de adaptacion y mitigacion. Aunque la adaptacién y la
mitigacion ya estan ocurriendo en muchos paises, también es verdad que se observan los impactos en
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los sistemas naturales y humanos del calentamiento global. Muchos ecosistemas terrestres y oceanicos
ya han cambiado debido a este calentamiento.

Se habla de crisis climatica, en el contexto del fortalecimiento de la respuesta global a la amenaza del
cambio climatico, el desarrollo sostenible y los esfuerzos para erradicar la pobreza. Estamos ante una
emergencia planetaria que, debido a que las cumbres sobre las acciones climaticas convocadas por las
Naciones Unidas no son lo suficientemente efectivas, aparecen movimientos sociales como “Fridays for
Future” (https://www.fridaysforfuture.org/), encabezado por la joven activista sueca Greta Thunberg o
“Extinction Rebellion” (https://rebellion.earth/) liderado por el britanico Roger Hallam (The Guardian,
2018). Este autor, defiende la unién de los movimientos ambientalistas en todo el mundo para usar la
rebelion civil no violenta con el objetivo de lograr un cambio real que evite el desequilibrio climético y, con
él, el colapso social.

LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE (ODS): NECESIDAD DE LA MIRADA
SOCIAL DE LA EDUCACION PARA ORIENTAR ALGUNOS DE ELLOS

Desde el informe Brunthland (WCED, 1987), en el que aparece por primera vez la definicion de desarrollo
sostenible como la capacidad de satisfacer las necesidades de la generacién presente sin comprometer
la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus propias necesidades, este concepto ha sido
ampliamente aceptado por los paises miembros de la OCDE y en la actualidad, son relevantes las
iniciativas que se estan llevando a cabo en las instituciones educativas para promover la educacion para
la sostenibilidad.

Aunque “desarrollo sostenible” no tiene una definicion clara y puede ser interpretado de distintas maneras
(la critica mas frecuente es que resulta un oximoron, ya que desarrollo puede ser sindnimo de crecimiento
econdmico ilimitado, lo que no es sostenible), suele estar compuesto por tres o cuatro dimensiones
interrelacionadas (Figura 1), segun el autor que se cite: la econdmica, la ecolégica, la social y la cultural.
Por lo que respecta a la dimensién economica, por ejemplo, el futuro pasa por crecer econdmicamente a
partir de la desmaterializacion. La idea es aumentar el crecimiento econdmico y el bienestar social a la
vez que se reduce el consumo de recursos y la contaminacion.

Economia: local,
circular, contribuye al
conocimiento global, a
lainnovaciényal
bienestar colectivo.

Cultura: promuevela
cultura popularyel
conocimiento de otras

Ambiente: saludable,
protecciony
recuperacion de habitats

y especies, fomentodel
contactoy el goce con la
naturaleza.

Sociedad: equitativa,
respondeallas
necesidades sociales,

culturas, paramejorar
la calidad devidade las -~
personasy del lugar. ensu beneficio.

planificandoy actuando

Figura 1. Las cuatro dimensiones de la sostenibilidad (fuente: propia)

A lo largo de los afios, la Organizacién de las Naciones Unidas ha ido coordinando distintas cumbres y
conferencias mundiales sobre desarrollo sostenible (por ejemplo: Rio 1992, Rio+10, Rio+20) de las que
se han publicado varios informes y declaraciones. En septiembre de 2015, en la Cumbre del Desarrollo
Sostenible, se aprobo la Agenda 2030 (United Nations, 2015). Esta Agenda contiene 17 objetivos de
aplicacion universal que, desde el 1 de enero de 2016, rigen los esfuerzos de los paises para lograr un
mundo sostenible en el afio 2030. La implementacién de estos objetivos y el éxito para alcanzarlos,
depende de cada pais y gobierno, de sus politicas, planes y programas de desarrollo sostenible. Poner fin
a la pobreza, reducir las desigualdades y combatir el cambio climatico son requisitos indispensables de la
agenda.

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona |75



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

A continuacién, se describen los 17 objetivos y se comentan brevemente el estado actual de algunos de
ellos segun el Ultimo informe valorativo de las Naciones Unidas (United Nations, 2019). Los ODS
comentados son los que se pueden relacionar mas estrechamente con proyectos y programas educativos
de indole social:

~

10.
1.

12.

13.

Poner fin a la pobreza en todas sus formas en todo el mundo. EI mundo no estd en camino de
alcanzar este objetivo para 2030. La pobreza extrema se concentra y afecta a las poblaciones
rurales, que se refuerza por los conflictos violentos y el cambio climatico. Solamente los planes y
politicas eficaces de proteccion social, junto con el gasto gubernamental en servicios clave, pueden
ayudar a encontrar una salida a la pobreza.

Poner fin al hambre, lograr la sequridad alimentaria y la mejora de la nutricion y promover la
agricultura sostenible. EI numero de personas que padecen hambre ha aumentado desde 2014. La
otra cara de la desnutricion, que es la prevalencia del sobrepeso, estd aumentando en todos los
grupos de edad.

Garantizar una vida sana y promover el bienestar para todos en todas las edades. Aunque se han
realizado importantes avances en la mejora de la salud de millones de personas, al menos la mitad
de la poblacién mundial aun no tienen acceso a servicios de salud esenciales.

Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida para todos. La educacién permite la movilidad socioecondémica ascendente y es
clave para escapar de la pobreza. Sin embargo, millones de nifios todavia no estan escolarizados y
mas de la mitad de todos los nifios y adolescentes en el mundo, no cumplen con los estandares
minimos de competencia en lectura y matematicas.

Lograr la igualdad entre los géneros y el empoderamiento de todas las mujeres y nifias. Aunque el
mundo es un lugar mejor para las mujeres hoy en dia que en el pasado (segun en qué paises, se
estan reformando leyes para promover la igualdad de género, por ejemplo), la discriminacion sigue
siendo generalizada, junto con préacticas nocivas y otras formas de violencia contra las mujeres y las
nifias.

Garantizar la disponibilidad de agua y su ordenacién sostenible y el saneamiento para todos.
Garantizar el acceso a una energia asequible, segura, sostenible y moderna para todos.

Promover el crecimiento econdmico sostenido, inclusivo y sostenible, el empleo pleno y productivo y
el trabajo decente para todos.

Construir infraestructura resiliente, promover la industrializacién inclusiva y sostenible y fomentar la
innovacion.

Reducir la desigualdad en y entre los paises.

Lograr que las ciudades y los asentamientos humanos sean inclusivos, seguros, resilientes y
sostenibles. Méas de la mitad de la poblacion mundial vive en ciudades y se prevé un aumento del
60% para el afio 2030. Las ciudades representan alrededor del 70% de las emisiones globales de
carbono y mas del 60% del uso de recursos. La rapida urbanizacion resulta en un nimero creciente
de barrios marginales, con infraestructura y servicios inadecuados.

Garantizar modalidades de consumo y produccién sostenibles. El progreso econdmico y social
durante el siglo pasado ha estado acompafiado por la degradacion ambiental que esta poniendo en
peligro los mismos sistemas de los que depende nuestra supervivencia. A nivel mundial, continuamos
utilizando cantidades cada vez mayores de recursos naturales y generando gran cantidad de
residuos para apoyar nuestra actividad econémica de forma poco eficiente. Alrededor de un tercio de
los alimentos producidos para el consumo humano, cada afio se pierden o desperdician, la mayoria
en paises desarrollados.

Adoptar medidas urgentes para combatir el cambio climético y sus efectos (tomando nota de los
acuerdos celebrados en el foro de la Convencién Marco de las Naciones Unidas sobre el Cambio
Climéatico). A medida que los niveles de gases de efecto invernadero contintan subiendo, el cambio
climatico ocurre mucho mas rapido de lo previsto y sus efectos son evidentes en todo el mundo. La
temperatura media global para 2018 fue aproximadamente de 1°C por encima de la linea de base
preindustrial, y los ultimos cuatro afios han sido los mas célidos registrados. Los niveles del mar
contindian subiendo a un ritmo acelerado. El cambio climatico es el tema definitorio de nuestro tiempo
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y el mayor desafio para el desarrollo sostenible. Limitar el calentamiento global a 1,5 °C es necesario
para evitar consecuencias catastroficas y cambios irreversibles.

14. Conservar y utilizar en forma sostenible los océanos, los mares y los recursos marinos para el
desarrollo sostenible. Los océanos forman el ecosistema mas grande del planeta —cubriendo mas de
dos tercios de la superficie de la Tierra— y proporcionan a miles de millones de personas alimentos y
medios de subsistencia. Producen parte del oxigeno que respiramos y actiian como un regulador del
clima. Los efectos adversos como consecuencia del aumento de CO, atmosférico, son la
acidificacion de los océanos, el aumento del nivel del mar, los fendomenos meteorolégicos extremos y
la erosidn costera. La sobrexplotacion y la contaminacidn no ayudan a su proteccion.

15. Proteger, restablecer y promover el uso sostenible de los ecosistemas terrestres, efectuar una
ordenacion sostenible de los bosques, luchar contra la desertificacion, detener y revertir la
degradacion de las tierras y poner freno a la pérdida de la diversidad bioldgica. La actividad humana
continua erosionando los ecosistemas de los que dependen todas las especies. La pérdida de
bosques se estd desacelerando, pero continia a un ritmo alarmante. Un millén de especies de
plantas y animales estan en riesgo de extincién. Muchos paises estan tomando medidas para
conservar, restaurar y hacer un uso sostenible de estos ecosistemas, pero estos esfuerzos no son
suficientes.

16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para el desarrollo sostenible, facilitar el acceso a la
justicia para todos y crear instituciones eficaces, responsables e inclusivas a todos los niveles.
Alcanzar el objetivo de sociedades pacificas, justas e inclusivas todavia estd muy lejos. En los
Ultimos afos, no se han realizado avances sustanciales para poner fin a la violencia, promover el
estado de derecho, fortalecer las instituciones a todos los niveles o aumentar el acceso a la justicia.
En 2018, el nimero de personas que huyeron de la guerra, la persecucion y el conflicto superé los 70
millones, el nivel mas alto en casi 70 afios.

17. Fortalecer los medios de ejecucion y revitalizar la alianza mundial para el desarrollo sostenible. El
apoyo a la implementacion de los ODS esta ganando impulso, pero persisten los principales
desafios. Se necesita una cooperacion internacional méas fuerte que nunca para garantizar que los
paises tengan los medios para alcanzar los ODS.

LA COMPETENCIA GLOBAL: JUNTOS SUMAMOS Y AVANZAMOS

Este mundo actual complejo, descrito en los apartados anteriores, presenta oportunidades y desafios en
la ensefianza. Es necesario que los docentes, las familias, las universidades, los formadores de docentes
y los responsables politicos, den nuevas respuestas en el campo educativo. Se hace fundamental que los
alumnos puedan interpretar el mundo a través de lo que aprenden en los centros escolares en
colaboracién con los distintos agentes de su entorno. Es imprescindible proporcionar contextos de
aprendizaje donde las habilidades, los conocimientos, las actitudes y los valores capaciten a los alumnos
para que puedan enfrentarse a los retos del presente y también para que puedan identificar y aprovechar
las oportunidades que nuestra sociedad nos presenta, actuando siempre de forma respetuosa y
responsable con todos los elementos del entorno.

Los centros escolares pueden y deben proporcionar oportunidades a los alumnos para que puedan
examinar criticamente los problemas, analizar la informacién digital, asi como utilizar las plataformas de
medios sociales de forma eficaz y responsable. También es preciso fomentar la sensibilidad intercultural y
el respeto permitiendo que los alumnos participen de experiencias que les ayuden a fomentar el valor de
la diversidad de las lenguas y las culturas.

Tal y como se cita en el documento marco de competencia global (Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte, 2018): “Desarrollar una perspectiva global e intercultural es un proceso —un proceso
permanente— al que la educacién puede dar forma” (p. 5).

Asi, pues, la competencia global es una capacidad de aprendizaje multidimensional y permanente que
pone de manifiesto la disposicién que tienen las personas para comprender y actuar respecto a temas de
importancia local, regional y global.
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La definicion de competencia global dada por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OECD, 2018) pone especial énfasis en las actitudes y valores. Asi, “Competencia global es
la capacidad de analizar asuntos locales, globales e interculturales, de comprender y valorar las distintas
perspectivas de otras personas des del respeto por los derechos humanos, para interrelacionarse con
personas de diferentes culturas y emprender acciones por el bien comun y el desarrollo sostenible” (p.7).
La educacién para la competencia global se basa en las ideas de los distintos modelos de educacion
global, como la educacién intercultural, la educacién para la ciudadania global y la educacion para la
ciudadania democratica.

Estos modelos comparten un objetivo comun: Fomentar la comprension del mundo por parte de los
alumnos y capacitarlos para expresar sus puntos de vista y participar en la sociedad.

Desde la practica educativa y el mundo académico se han establecido cuatro dimensiones fundamentales
de la competencia global (OECD, 2018, pp.7-8):

Examinar cuestiones de importancia local, global y cultural.

Comprender y apreciar las perspectivas y visiones del mundo de otras personas.
Participar en interacciones abiertas adecuadas y efectivas entre culturas.

Actuar a favor del bienestar colectivo y el desarrollo sostenible.

i

Las cuatro dimensiones de la competencia global son respaldadas por cuatro factores inseparables:
conocimientos, habilidades, actitudes y valores. A continuacién, se amplia cada factor tal y como se
entiende bajo el paraguas de la competencia global:

1 El conocimiento del mundo y otras culturas. La competencia global estd basada en el
conocimiento de cuestiones globales que afectan a la vida de manera local y global, asi
como en el conocimiento intercultural. Los problemas globales afectan a todas las personas
independientemente de su nacionalidad o grupo social. Las cuestiones interculturales surgen
de la interaccion de personas con contextos culturales diferentes.

2 Habilidades para comprender el mundo y actuar. La competencia global se basa también en
habilidades especificas cognitivas, comunicativas y socio-emocionales. También requiere de
muchas destrezas incluyendo el analisis de la informacién, la habilidad comunicativa en
contextos interculturales, la toma de perspectiva, la capacidad de resolver conflictos y la
capacidad de adaptacion.

3 Actitudes de apertura, respeto por los individuos de diferentes contextos culturales y
conciencia global. EI comportamiento competente a nivel mundial requiere una actitud de
apertura hacia personas de otros contextos culturales, una actitud de respeto por las
diferencias culturales y una actitud de mentalidad global. Dicho respeto consiste en la
consideracion y aprecio positivos por alguien o algo, teniendo en cuenta que tienen un valor
intrinseco.

4 Valoracion de la diversidad y la dignidad humana. Los valores sirven como normas y
criterios que las personas usan tanto conscientemente como inconscientemente en sus
juicios y motivan ciertos comportamientos y actitudes.

Por consiguiente, la competencia global debe contribuir al cambio educativo. Sin embargo, las dificultades
existentes en la mayoria de los paises para superar la estructura curricular establecida aconsejan que no
se deben afiadir nuevos contenidos, sino que la competencia global debe cambiar la metodologia y el
enfoque en todas las materias y demas competencias. El sistema educativo actual no se actualiza al ritmo
necesario y no responde a la demanda de un mundo cada vez mas globalizado y cambiante, en el que la
tecnologia y la automatizacién presiden la mayoria de nuestras actividades.
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“EDUCATION PLUS”: ORIENTAR LA EDUCACION HACIA EL EMPRENDIMIENTO ETICO Y
SOCIAL

Fullan y Scott (2014) presentan un marco para la educacién del siglo XXI, un valor afiadido a la educacién
llamado “Education Plus”. Sus propuestas se basan en aprendizajes activos, orientados al
emprendimiento ético y social y a la resolucidn de problemas reales, tanto a nivel local como global. La
accion es la pieza fundamental del aprendizaje: “aprender a hacer y hacer para aprender” (p. 4). Para
ello, son necesarias las complicidades y los partenariados con distintos agentes de la sociedad:
educadores, estudiantes, familias, empresas y distintos grupos de la comunidad.

Las metodologias utilizadas se basan en el aprendizaje basado en problemas y en menos cantidad de
evaluaciones, pero éstas de mas calidad. El docente se convierte en un “socio de aprendizaje proactivo”,
deja de ser la figura de “sabio” o de “guia al lado del alumno”. De este modo, se convierte en un
intermediario entre los estudiantes y otros maestros y los recursos de aprendizaje de alta calidad que
existen en todo el mundo. Estos recursos, ademas, son faciimente accesibles gracias a los nuevos
desarrollos digitales, para que el aprendizaje se convierta en aprendizaje para cualquier persona, en
cualquier momento y en cualquier lugar. En este mundo, se encuentran multiples "activadores de
asociaciones de aprendizaje" y se involucran entre si.

“Eduaction Plus” se define en seis palabras que empiezan por la letra C (en inglés). Estas son
(Fullan y Scott, 2014, pp. 6-7):

Character. Caracter se refiere a las cualidades del individuo, esenciales para ser efectivo en un mundo
complejo. Estas incluyen: determinacion, tenacidad, perseverancia, resiliencia, franqueza y honestidad.
Citizenship. Ciudadania hace referencia a pensar como ciudadanos globales, considerando problemas
globales. Es necesaria una comprension profunda de diversos valores con interés genuino en
comprometerse con ofras personas para resolver problemas complejos que repercuten en la
sostenibilidad humana y ambiental.

Collaboration. Colaboracién significa la capacidad de trabajar en equipo, de manera interdependiente y
sinérgica. Tener habilidades interpersonales y de trabajo en equipo, incluyendo una gestion efectiva de
las dinamicas de grupo, la capacidad de tomar decisiones conjuntamente y aprender y contribuir al
aprendizaje de los demas.

Communication. La comunicacién implica el dominio v la fluidez en la comunicacion digital, escrita y en la
expresion oral, adaptandolas a distintos tipos de audiencias.

Creativity. Por creatividad se entiende tener un "ojo emprendedor” para las oportunidades econdémicas y
sociales, haciendo las preguntas oportunas para generar nuevas ideas y demostrar liderazgo para
llevarlas a la practica.

Critical Thinking. Pensamiento critico se refiere a evaluar criticamente la informacion y los argumentos,
ver patrones y conexiones, construir conocimiento significativo y aplicarlo en el mundo real.

EL APRENDIZAJE SERVICIO (APS): MAS ALLA DE UNA METODOLOGIA EDUCATIVA
Segun el informe de la OECD (2018):

Existen distintas estrategias metodologicas para promover la competencia global. Todas ellas estan
centradas en el estudiante y fomentan el desarrollo del pensamiento critico, la comunicacidn respetuosa,
la capacidad para gestionar los conflictos, la toma de perspectiva y la adaptabilidad. Dichas estrategias
son: el trabajo en grupos cooperativos; debates organizados en clase; y el aprendizaje servicio (ApS). (p.
16)

A continuacién, profundizamos en el ApS por su accion social implicita. EI Centro Promotor de
Aprendizaje Servicio (https://aprenentatgeservei.cat/) lo define como “una propuesta educative que
combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado en el
que los participantes se forman trabajando sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de
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mejorarlo.” Asi, el ApS es un enfoque pedagdgico con utilidad social, que vehicula los procesos de
aprendizaje mediante un servicio a la comunidad en un Proyecto articulado en el que los participantes
parten de necesidades reales del entorno con la finalidad de incidir en él y transformarlo. Es también, una
propuesta innovadora en la que se funden la intencionalidad pedagdgica con la intencionalidad solidaria.

A continuacion, se describe brevemente que se entiende por cada una de ellas:

En la finalidad pedagogica, a partir de un trabajo real, sobre el terreno, se pretenden poner en juego
diferentes competencias y se logran unos aprendizajes que, de otro modo, no se lograrian con la misma
intensidad. La finalidad solidaria, por el otro lado, consiste en hacer que este trabajo sobre el terreno sea
Util para unas personas, un entorno, una entidad o una comunidad desfavorecida y se dé respuesta a una
necesidad real. El equilibrio de estas dos finalidades, es el valor mas preciado del ApS. Asi, tan
importante es el proyecto educativo y el trabajo de aprendizaje que se hace, como la propuesta de
servicio que se planifica y los resultados que se obtienen (Albertin et al., 2017).

De este modo, el ApS, se presenta como una opcidon metodoldgica extraordinaria para responder a los
retos actuales, ya que ofrece una forma distintiva de aprendizaje experiencial que involucra a los
estudiantes y los pone en el centro de un aprendizaje activo, relevante y colaborativo. Se enfoca por igual
tanto en el servicio que se brinda como en el aprendizaje (Barth, AdomRent, Fischer, Richter y
Rieckmann, 2014; Bringle y Hatcher, 2000), permite la reflexion y el cambio en contextos reales
(Aramburuzabala, Cerrillo y Tello, 2015) e incide en la construccion de la identidad de los estudiantes
(Marco-Macarro, Martinez-Lozano y Macias-Gémez-Estern, 2016).

La definicion del ApS es suficientemente abierta para incluir proyectos muy diversos y distintas
metodologias (trabajo por proyectos, cooperativo, aprendizaje basado en problemas, etc.) y pueden ser
impulsados tanto por el profesorado como por los/las estudiantes, pero permite también distinguir las
practicas de ApS de otro tipo de iniciativas con un componente social 0 pedagogico pero que no integran
de modo equilibrado ambos elementos (Albertin et al., 2017).

Asi pues, el ApS es una oportunidad para adquirir estos aprendizajes desde una perspectiva critica y
poliédrica, puesto que se preocupa por darles utilidad social y al mismo tiempo confrontar la teoria y
préctica y obliga al estudiante a posicionarse, a tener un papel clave en los procesos de desarrollo
humano, desplegando nuevas estrategias para construir una sociedad mas justa y mas participativa
(Aramburuzabala y Opazo, 2015).

LA TECNOLOG!A COMO MEDIADORA DE EXPERIENCIAS ESCOLARES DE DISTINTOS
PAISES: DE LA MIRADA LOCAL AL CONOCIMIENTO GLOBAL

En el momento actual, en que los escolares son nativos digitales, no se puede desaprovechar el marco
digital para aprender a través de la reflexion y de la practica. Se puede y se tienen que trabajar con las
redes sociales para aprender de y con los otros, con las adecuadas estrategias cooperativas (Arroyo y
Jubany, 2018). De esta forma, se desarrollan las inteligencias multiples y la educacién emocional.

Las tecnologias actuales nos permiten acceder a la informacion en todo momento y desde cualquier
lugar. Es basico desarrollar una actitud critica para ser ciudadanos participativos auténomos vy
responsables y no ser victimas de la manipulacion consumista.

El uso responsable de los medios digitales de comunicaciéon permite que alumnos sean capaces de
comunicarse efectiva y respetuosamente con personas que tienen contextos culturales diferentes. Esta
comunicacion usando la tecnologia como medio de trabajo entre escolares de diferentes paises tiene que
ser necesariamente efectiva. Esto significa que los alumnos se expresen de forma clara, con confianza
incluso cuando se expresa un desacuerdo fundamental. Esta comunicacién requiere comprender las
expectativas y perspectivas de destinatarios diversos. La toma de perspectiva es la capacidad de
identificar y asumir puntos de vista a menudo conflictivos, ponerse en el lugar de otra persona. No solo

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona | 80



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

supone imaginar el punto de vista de otra persona, sino que también implica comprender cémo diferentes
perspectivas se relacionan entre ellas.

En la conversacién dialégica digital en tiempo real, las preguntas son fundamentales para que el dialogo
ofrezca oportunidades de interaccion dinamica y enriquecedora. Esta interaccidon que se genera en
momentos concretos de forma deslocalizada, entre iguales, es la base sobre la que podemos compartir
experiencias y aprendizajes, construir comunidad e identificarnos con la sociedad global.

El objetivo principal en el marco de la competencia global es conectar a alumnos de todo el mundo para
que tengan interacciones relevantes. En este intercambio se descubren puntos en comun y problemas
similares. La idea es que los estudiantes vayan mas despacio para observar el mundo con mas atencion,
plantearse nuevas preguntas, reflexionar sobre como sus vidas se conectan con las de otras personas en
otras culturas.

Lo relevante es la mezcla de dos universos que pueden parecer totalmente opuestos incluso excluyentes.
De un lado la tecnologia que avanza vertiginosamente y por otro lado la idea de que los participantes
vayan mas despacio para observar de manera mas eficaz y que fomente una reflexion profunda.

La tecnologia permite que los alumnos tengan interacciones relevantes con personas que quizas no
conoceria de otra forma. Asi mismo, este tipo de proyectos acercan a los alumnos a discusiones y
problemaéticas a las que, tal vez, no estarian expuestos.

CONCLUSION

Mas de medio millén de jovenes de 15 afios y procedentes de 80 paises, han realizado las pruebas PISA
en 2018 (www.oecd.org/pisa/). Se han evaluado competencias relacionadas con la lectura, las
matematicas y las ciencias. En algunos paises, ademas, es la primera vez que se ha evaluado la
competencia global. Aunque los resultados se publicaran en diciembre de 2019, los propios autores
reconocen la complejidad que supone evaluar la competencia global. Evaluar valores, por ejemplo, queda
descartado de entrada, ya que esta mas alla del abasto de la evaluacién PISA (Generalitat de Catalunya,
2018). Las pruebas estandarizadas, asi, reconocen no poder recoger la totalidad de cualidades o
habilidades necesarias para afrontar los retos del mundo en que vivimos.

Para lograr una sociedad méas cohesionada y comprometida, es necesario un cambio de actitud y
mentalidad que se puede cultivar des de la escuela. Se deben abandonar las relaciones competitivas y
establecer una red de relaciones “win-win” (vencedor-vencedor), en las que todos y todas salimos
ganando y en la que las relaciones interpersonales y grupales revierten en la sociedad y en el mundo
(Fullan y Scott, 2014).

A parte de las estrategias mencionadas en este articulo, frente a futuros inciertos, emergen otras
iniciativas educativas relacionadas con la educacion para la resiliencia (0 la capacidad de tener que
afrontar con éxito unas condiciones de vida adversas deviniendo mejor persona). Ya existen experiencias
en centros escolares que tienen como prioridad educativa favorecer las relaciones sociales de los
alumnos y contribuir a la mejora de la resiliencia en los centros. Por ello, una area de investigacion en
rapida expansion internacional, es la resiliencia socioecologica (Krasny, Lundholm y Plummer, 2010), que
busca comprender como la sociedad y los ecosistemas median, se adaptan y aprenden del cambio, y que
también estudia formas participativas de gobernanza.

Para finalizar, en este escrito, se han agrupado distintas iniciativas actuales provenientes de documentos
oficiales y articulos cientificos, que permiten reflexionar, a los profesionales de la educacién, sobre el
rumbo que deben tomar las practicas actuales si verdaderamente se quiere provocar una transformacién.
No es una empresa facil y es necesario el apoyo y reconocimiento institucional y gubernamental, pero sus
resultados se prevén indispensables para alcanzar una sociedad mas justa, cohesionada y empoderada.
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Resumen: La ciudadania del siglo XXI requiere una transformaciéon que nos permita adaptarnos a las
necesidades de una sociedad en constante cambio. Con el auge de las tecnologias digitales, el futuro de
la educacion ha de conseguir implicar a los jévenes en los municipios y darles voz para hacerles participes
en el mundo que les rodea. En este articulo, presentamos xploRAcity, una propuesta didactica
experimentada en un instituto de la provincia de Girona sobre el uso de la realidad aumentada
geolocalizada para la participacion de los jovenes en el desarrollo sostenible de su entorno local. Desde un
enfoque cualitativo, la investigacion se plantea analizar como contribuir a que los jovenes participen en el
desarrollo sostenible local. El andlisis de los resultados obtenidos a partir de la experimentacién de la
propuesta didactica nos muestra el potencial de la realidad aumentada geolocalizada para implicar a los
jévenes en la sociedad.

Palabras clave: ciudadania; jovenes; entorno local; participacion; realidad aumentada geolocalizada.

Abstract: The citizenship of the 21st century requires a transformation that allows us to adapt to the needs
of a society in constant change. With the rise of new digital technologies, the future of education must
involve young people in the municipalities and give them a voice to make them participants in the world that
surrounds them. In this article we present xploRAcity, a didactic proposal experienced in a Secondary
School of Girona on the use of geolocated augmented reality for the participation of young people in the
sustainable development of their local environment. From a qualitative approach, this research aims to
analyze how to contribute to the participation of young people in sustainable development. The analysis of
the results obtained from the experimentation of the didactic proposal show us the potential of geolocated
augmented reality to involve young people in society.
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INTRODUCCION

Vivimos en una época conocida como la era del desarrollo sostenible (Sachs, 2015). A nivel internacional
muchas iniciativas reconocen la necesidad de avanzar hacia un futuro sostenible. La globalizacion en los
ambitos econdmico, social, y politico plantean nuevos desafios que es necesario abordar para afrontar
estas cuestiones globales desde la solidaridad, el respeto del medio ambiente y la justicia. En este
contexto, la educacion debe encontrar nuevas formas de responder a los retos de la actualidad para
construir un futuro mas sostenible. Durante el Decenio de las Naciones Unidas de la Educacién para el
Desarrollo Sostenible 2005-2014 se destacé la importancia de encontrar soluciones a los problemas del
mundo y plantear nuevos retos desde el ambito educativo. La educacion para el desarrollo sostenible (en
adelante, EDS) surge para afrontar las complejas realidades de la actualidad a partir de una vision
integrada que afronte las multiples dimensiones del desarrollo: sociales, econémicas y ambientales
(Tilbury, 2011). La EDS va tomando su espacio en la investigacion educativa y diferentes autores
reclaman desarrollar modelos metodoldgicos de ensefianza y aprendizaje de la EDS en contextos
educativos y reconocerlos como actividades didacticas especificas (Sterling, 2001; Tilbury y Ross, 2006).

Segln la UNESCO (2005) la EDS requiere ciertos cambios en la educacion actual y se destaca la
necesidad de implantar programas que sean localmente relevantes. Es por ello que la EDS tendra una
forma concreta en cada lugar y, por tanto, se recomienda realizar propuestas didacticas adaptadas y
contextualizadas a las diferentes realidades teniendo en cuenta las circunstancias ambientales, sociales y
econdmicas de la localidad (Granados 2010; UNESCO 2005). Para alcanzar el desarrollo sostenible es
necesaria la formacion de una ciudadania critica y activa capaz de implicarse responsablemente en la
sociedad que viven (Sachs, 2015). En este contexto se hace necesario encontrar nuevos caminos desde
el ambito educativo que permitan avanzar hacia un futuro més sostenible (Tilbury, 2011). De ahi, la
necesidad de adaptar los sistemas y las practicas educativas al desarrollo sostenible.

La realidad actual de la educacién, a menudo, nos lleva a preguntarnos si estamos educando de forma
integral a los jovenes. Recientemente, con la difusion de las tecnologias digitales han surgido nuevas
formas de interacciéon social que facilitan el aprendizaje y ademas, eliminan las barreras entre la
educacion formal y la no formal. La difusién de las nuevas tecnologias digitales hace necesaria la
reflexién sobre las posibilidades de cdmo integrar estos medios en el ambito educativo. La educacion no
formal esta mas abierta a los cambios de la sociedad, se adapta a todas las edades y es mas flexible y
adaptable que la educacion formal (Romi y Schmida, 2009). Es por ello, que en el &mbito de la EDS se
hace necesario establecer nexos de union entre la educacion formal y la educacién no formal en una
sociedad caracterizada por los cambios tecnoldgicos, comunicativos y sociales.

En el ambito educativo de las ciencias sociales, la geografia es una de las disciplinas que mas ha
cambiado debido a la disponibilidad de datos, mapas y fotografias en internet y a la amplia difusién de las
tecnologias de la informacién geografica (Capel, 2009; De Miguel, 2012; Feulner y Kremer, 2014). Estas
herramientas, junto con la existencia de nuevos sistemas de comunicacidn global como son los geomedia
(mapas digitales, sistemas de informacion geografica, realidad aumentada y globos digitales) estan
transformando las relaciones entre espacios fisicos y circunstancias sociales. Estas nuevas formas de
organizarse y participar en los asuntos globales a partir de los geomedia posibilitan una EDS capaz de
superar las fronteras, y permiten compartir las representaciones espaciales, crear lineas de opinion a
escala internacional y comunicarse instantdneamente entre amplias zonas del mundo (Groessler,
Kanwischer y Niehaus, 2013). Con el auge de los geomedia surge el concepto de educacion para la
ciudadania espacial, formulado por la Asociacion Europea de Gedgrafos - EUROGEQ (Gryl y Jekel,
2012). La ciudadania espacial, aflade un componente espacial a la educacién ciudadana, abandona la
idea de pertenencia a un lugar especifico y se adhiere a la nociéon de pertenencia a mdultiples
comunidades. Los jovenes deben estar capacitados para aprovechar el potencial de las nuevas
herramientas de comunicacién global (mapas digitales, sistemas de informacion geografica, realidad
aumentada, etc.) y participar en el desarrollo sostenible a nivel local y global (Schulze, Gryl y Kanwischer,
2014; Gryl y Jekel, 2012).

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona | 85



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

El trabajo que presentamos pretende contribuir a la EDS en una sociedad caracterizada por el auge de
las tecnologias digitales y consiste en el disefio y experimentacion de xploRAcity, una propuesta didactica
basada en la realidad aumentada geolocalizada para la participacion de los jévenes en el desarrollo
sostenible y fomentar la ciudadania espacial. Partimos de la pregunta: ;una tecnologia como la realidad
aumentada sirve para promover la participacion de los jévenes en la sociedad?, ;favorece la ciudadania
espacial? Los objetivos perseguidos, por tanto, son los que se detallan:

e Conseguir la participacion de los jovenes en el tratamiento de temas-problema locales,
buscando el camino del desarrollo sostenible

o Constatar las posibilidades educativas de la realidad aumentada para desarrollar la
ciudadania espacial en los jovenes.

MARCO TEORICO

La EDS en plena era digital

El surgimiento de las tecnologias moviles ha supuesto un avance para avanzar hacia el desarrollo
sostenible en diferentes zonas del mundo, especialmente en las desfavorecidas. Segun algunos autores,
esto se ha producido a causa de los dispositivos méviles de bajo coste, que llegan a amplias capas de la
sociedad (Gronlund y Islam, 2010; Mehta y Kalra, 2006; Seegolam, Sukhoo y Bhoyroo, 2015; Tedre,
Chachage y Faida, 2009; Kadir et al., 2014).

Diversas investigaciones resaltan el vinculo entre las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién
(TIC) y la EDS (Makrakis, 2008, 2011; Paas, 2008; Tella y Adu, 2009). Algunos estudios confirman que
las TIC ofrecen nuevas oportunidades para promover cambios congruentes con la EDS (Tella y Adu,
2009; UNESCO, 2003). Sin embargo, la simple aplicacion de las TIC en las practicas tradicionales del
sistema educativo no asegura conseguir un proceso de educacion para la sostenibilidad (Tilbury, 2011).
El uso de las TIC en el ambito educativo formal normalmente esta asociado a actividades que no integran
el aprendizaje profundo y reflexivo necesario que requiere la EDS. A pesar los avances tecnolégicos y la
incorporacion de las TIC en los centros educativos, el uso que hacen los docentes es de usuarios
ocasionales. Las TIC se usan para actividades con un bajo nivel cognitivo como la busqueda de
informacién o la preparacién de pruebas y actividades tedricas (Paas, 2008). En cambio, las nuevas
tecnologias digitales pueden tener un papel importante en el avance de la EDS. Por una parte, facilitan el
acceso a una amplia diversidad de materiales educativos sobre la sostenibilidad (a través de la
ensefianza a distancia, las redes educativas y bases de datos); y por otra, ayudan a fomentar nuevas
formas de aprendizaje interactivo que abordan temas de desarrollo sostenible y permiten la transmision e
intercambio de conocimiento utilizando multiples medios de comunicacién (Blewitt 2006; Makrakis, 2008,
2011; Tella y Adu, 2009).

Las competencias en TIC requieren repensar nuevas estrategias educativas para encaminarnos al
desarrollo sostenible. Por ejemplo, el aprendizaje formal en el aula se puede conectar con el aprendizaje
informal en el &mbito local, con los comparieros-grupos y los medios de comunicacion. Las TIC pueden
proporcionar oportunidades para que los alumnos construyan entornos de aprendizaje significativo donde
desarrollar EDS como: explorar conceptos, adquirir un aprendizaje basado en la resolucion de problemas
y compartir la informacién utilizando multiples medios de comunicacién (Makrakis, 2011). De esta manera,
el uso de las TIC ofrece nuevas posibilidades para promover los cambios para el desarrollo de las
habilidades necesarias para un futuro sostenible.

Los geomedia y la ciudadania espacial
Las sociedades actuales globalizadas requieren de nuevos espacios de actuacion que superen los

ambitos socioeducativos tradicionales. En el ambito educativo de las ciencias sociales la ensefianza y
aprendizaje de la geografia se ve influenciada por la emergencia de las nuevas tecnologias digitales
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(Feulner y Kremer, 2014). En los Ultimos afios han surgido nuevos sistemas de comunicacién global
conocidos como los geomedia (mapas digitales, sistemas de informacién geografica, realidad aumentada
y globos digitales) que estan transformando las relaciones entre los espacios fisicos y las circunstancias
sociales. Los geomedia facilitan que los jovenes participen en los asuntos globales superando las
fronteras; esto ha sido posible gracias a la revolucién de las nuevas tecnologias, que permiten compartir
las representaciones espaciales, crear lineas de opinién a escala internacional y hacer posible la
comunicacion entre amplias zonas del mundo (Groessler, Kanwischer y Niehaus, 2013).

Los geomedia permiten abrazar distintas escalas espaciales desde lo local a lo global, y facilitan la
adquisicion de una competencia digital que abarca mdltiples niveles geogréaficos. De esta manera, los
geomedia se convierten en una herramienta democratica que afiade visualizacion a los acontecimientos,
permite compartir informacion, discutirla y hacer nuevas propuestas para mejorar el mundo. El desarrollo
de estas habilidades facilita la formacién de una ciudadania activa con la capacidad de reflexionar sobre
aspectos que le rodean (Groessler, Kanwischer y Niehaus, 2013). Partiendo de este contexto, y para dar
respuesta a las sociedades cada vez mas globalizadas, la Asociacién Europea de Geografos
(EUROGEDO) ha desarrollado la Educacion para la Ciudadania Espacial, con la inclusién de los geomedia
en la ensefianza secundaria en el marco del Comenius Europeo Spatial Cititzenship SPACIT (Gryl, y
Jekel, 2012).

La ciudadania espacial afiade un plus a la educacion para la ciudadania, justamente ese componente
espacial. En este caso, se desvincula de la ciudadania tradicional porque acepta multiples escalas y
espacios ideados por la superposicién de la accién social y se opone a la visidén de la nacién o estado
local como entidades espaciales predefinidas. Se refiere a un concepto abierto y flexible de las
instituciones sociales, y deja la idea de pertenencia a un lugar especifico y se adhiere a la nocion de
pertinencia a multiples comunidades. Uno de los aspectos esenciales para ensefar a los jovenes a ser
“ciudadanos espaciales” es concienciar de las relaciones sociales que se dan en la sociedad, y favorecer
algunas habilidades como la reflexion y comunicacion social. De acuerdo con el modelo original, un
ciudadano espacial ha de ser capaz de participar en la sociedad, de interpretar y reflexionar criticamente
sobre la informacion espacial, comunicarse con la ayuda de mapas y otras representaciones espaciales, y
expresar sus propuestas criticas utilizando los geomedia o sea los mapas digitales, sistemas de
informacién geogréfica y realidad aumentada geolocalizada (Schulze, Gryl y Kanwischer, 2014; Gryl, y
Jekel, 2012)

Estas habilidades son necesarias para que los jovenes participen con éxito en la sociedad como
ciudadanos globales y puedan contribuir activamente en la transformacion del mundo. De esta manera,
las competencias espaciales contribuyen a la EDS, facilitando la participacion e interaccion en las
decisiones espaciales de la sociedad a partir el uso de los geomedia y la formacién de un ciudadano
capaz de hacer uso de los recursos en linea para comparar informaciones diversas, y comunicar las
propias ideas a través de distintas herramientas cooperativas en la red.

La ciudadania espacial requiere desarrollar tres niveles de competencias: en un primer nivel, es necesaria
una competencia y metodoldgica para saber manejar los geomedia; en un segundo nivel, hay que ser
competente en valorar y evaluar las realidades y los significados sociales; en un tercer nivel, se busca ser
competente en expresar, criticar, participar activamente en la sociedad, a partir de las dimensiones
espaciales.

Realidad aumentada geolocalizada y participacion ciudadana en el desarrollo sostenible

La realidad aumentada (RA) es uno de los geomedia emergentes en la sociedad, y en el ambito educativo
cada vez tiene un papel mas relevante. Algunos investigadores inciden en la necesidad de generar una
investigacion educativa en torno a la realidad aumentada en diferentes contextos educativos y valorar los
efectos positivos que produce (Garcia y otros, 2010).
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La realidad aumentada es una tecnologia interactiva que combina en tiempo real informacién digital e
informacién fisica a través de las tecnologias méviles como las tabletas o los teléfonos méviles, creando
de esta forma una nueva realidad enriquecida. Esta tecnologia, por lo tanto, altera la informacién sobre la
realidad afiadiéndole informacién adicional a través de las tecnologias moviles, y mas alla de ser irreal o
inexistente, es una realidad afadida (Cabero y Barroso, 2016; Cabero y Garcia, 2016).

Si bien existen diferentes tipos de realidad aumentada, la realidad aumentada geolocalizada es una de
las mas usadas en el &mbito educativo de las ciencias sociales. La realidad aumentada geolocalizada es
una herramienta interactiva que funciona con el uso del GPS y permite obtener datos que facilitan la
comprension de los comportamientos espaciales de las personas y expresar las experiencias individuales
0 colectivas y las percepciones del espacio. Este tipo de aplicaciones normalmente se usan para realizar
rutas por la ciudad o excursiones a lugares de interés con el objetivo de conectar e interactuar con
informacion diversa sobre los distintos espacios (puntos de interés relacionados con los monumentos, la
historia, el patrimonio cultural, etc.).

La realidad aumentada ofrece la posibilidad de integrar en tiempo real diferentes capas de informacion en
diferentes formatos (textos, URL, videos). En la realidad aumentada el usuario interacttia con el objeto y
se producen diferentes tareas: la captura del escenario, la identificacion, el aumento de la informacion
proveniente de la mezcla de las realidades y la visualizacién de la escena aumentada (Moralejo, Sanz,
Pesado y Baldassarri, 2014).

El presente trabajo plantea el uso de la realidad aumentada geoposicionada como una herramienta para
implicar a los jévenes en la participacion en el desarrollo sostenible. La realidad aumentada facilita el
intercambio de experiencias entre los jovenes y el resto de ciudadanos. En este contexto, se plantea el
uso de la realidad aumentada geolocalizada para que los jovenes sean capaces de transmitir sus
propuestas de mejora del entorno donde viven al resto de la ciudadania.

Ademas, la realidad aumentada permite conectar los aprendizajes que se adquieren en el centro
educativo con aquellos que se adquieren a través de la educacion informal. Asi, conseguiremos fomentar
una ciudadania espacial capaz de analizar el entorno que le rodea, valorar y reflexionar sobre las
representaciones espaciales, y hacer propuestas de mejora para compartirlas a través de los medios
digitales.

METODOLOGIA Y CREACION DE XPLORACITY
Contexto y disefio de xploRAcity

En nuestra intencién de aplicar la realidad aumentada geoposicionada con un grupo de jovenes y asi
contribuir a la EDS y a la educacion para la ciudadania espacial, nos hemos dirigido a un instituto de
ensefianza secundaria de una poblacion de la provincia de Girona, cercana a la capital: Bescané. Se trata
de un centro de un tamafo reducido, dos lineas de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), con
estudiantes residentes, todos ellos, en el mismo municipio.

El proyecto xploRAcity es una propuesta didactica sobre el uso de las tecnologias mdviles para la
participacion de los jovenes en el desarrollo sostenible de su entorno, al mismo tiempo que fomentamos
la ciudadania espacial. El nombre es una simplificacién de “exploramos nuestras ciudades’, y las dos
letras en mayUscula (RA) designan la abreviacion de realidad aumentada. Se refiere, por tanto, a la
exploracién de las ciudades por parte de los jovenes a partir de la realidad aumentada geolocalizada.
Esta experiencia posibilitara que los jovenes piensen en el territorio que les rodea y analicen los aspectos
que afectan la calidad de vida de la ciudadania, formulen nuevas propuestas de mejora, y las compartan
con el resto de ciudadanos.

La propuesta didactica disefiada persigue: sensibilizar y fomentar la participacién de los jévenes en el
desarrollo sostenible local; favorecer la ciudadania espacial; usar la realidad aumentada geolocalizada
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con fines pedagdgicos; trabajar en un entorno colaborativo en el grupo clase; compartir los aprendizajes
adquiridos y las propuestas sobre entorno local desarrolladas por los estudiantes con el resto de la
poblacion.

La propuesta didactica xploRAcity se ha llevado a cabo con dos grupos de estudiantes de segundo curso
de la ESO, todos ellos acostumbrados a trabajar de forma cooperativa. La metodologia de aplicacion y
seguimiento de la propuesta ha sido de corte cualitativo. Se han usado basicamente tres técnicas
metodoldgicas: elaboracién de un diario de campo con todo tipo de anotaciones — observaciones de la
persona que ha entrado en el aula con el alumnado; reuniones tipo focus group para recoger la opinién de
los estudiantes acerca de la puesta en practica de xploRAcity; revision de los trabajos elaborados por el
alumnado.

La secuenciacion de la propuesta didactica xploRAcity

Nuestra propuesta didactica se llevé a la practica a través de siete sesiones de intervencion en el aula y
en el entorno, que describimos a continuacién.

Primera sesion: las noticias de nuestro pueblo

La primera sesion de la propuesta didactica consistio en explicar nuestro proyecto a los estudiantes de
segundo curso de la ESO. Durante la sesion se explicaron detalladamente las distintas actividades que se
desarrollarian, el material didactico y las fases del proyecto de investigacion xploRAcity. La mayor parte
de las actividades del proyecto se desarrollaban cooperativamente. En total se formaron diez grupos de
cuatro/cinco estudiantes cada uno. La primera actividad “las noticias de nuestro pueblo” consistia en la
lectura y analisis de noticias relacionadas con el municipio. Cada grupo tenia una noticia relacionada con
un tema de desarrollo sostenible social 0 ambiental del municipio que debia analizarse criticamente. Para
facilitar el analisis, cada noticia iba acompafiada de una serie de actividades de reflexiéon que ayudaban a
los estudiantes a identificar el tema o temas de desarrollo sostenible al que hacia referencia la noticia.

La primera parte de la propuesta didactica “las noticias de nuestro pueblo” consistia en la lectura
individual y la puesta en comun con el resto de comparieros de las principales ideas tratadas en la noticia.
A continuacién, los alumnos pasan a realizar las actividades grupales de andlisis y reflexion. Para las
actividades grupales cada alumno disponia de una ficha de trabajo leida en grupo. La primera parte de la
actividad es comun a todas las noticias y consiste en un analisis critico. De esta manera, todos los grupos
tenian que seguir unas mismas pautas facilitadas en la ficha:

¢ Cual es el tema fundamental que trata la noticia?
; Quiénes son los protagonistas?

;Cuando ha sucedido?

¢ Donde ha sucedido?

¢ Por qué ha sucedido?

i Cuales son las principales ideas representadas?

oW =

En la segunda actividad los estudiantes debian relacionar aquello tratado con un tema de sostenibilidad.
En esta actividad se adaptaron las pautas para cada noticia. Las noticias escogidas planteaban siempre
“temas-problema” en relacién a su medio local. A partir de sus conocimientos iniciales, el alumnado ha
reflexionado acerca del tema de la noticia y la idea de sostenibilidad. Buscaron las implicaciones a nivel
local y global del tema tratado. También cada grupo de trabajo tenia que crear una propuesta de mejora
sobre el tema tratado, que pudiera ser factible en el municipio. Para llevar a cabo este analisis reflexivo,
se siguieron las siguientes pautas:

1. Conocimientos previos de la noticia
2. Relacién con el concepto de sostenibilidad
3. Analizar de qué manera afecta a nivel local y global
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4. Reconocimiento de otros espacios del municipio que puedan implicarse con el tema -
problema tratado

Segunda sesion: mejorando nuestro pueblo

Esta sesion consistié en formular una propuesta de mejora del tema tratado en la noticia. Para ello
tuvieron que escoger una zona o un punto del pueblo que consideraran que no se encontraba en
condiciones sostenibles y que ponia en peligro el medio ambiente o afectaba las condiciones de vida del
pueblo, y relacionarlo con el tema o los temas tratados en la noticia.

Una vez escogido el punto o la zona, cada grupo tenia que escribir un guion para crear un audiovisual. La
finalidad del audiovisual consistia en compartir con el resto de compaiieros y ciudadanos las propuestas
de los jovenes para implicarles y dar a conocer la importancia de proteger el medio que nos rodea y
mejorar las condiciones de vida. El guion podia ser en forma de presentacién, como dialogo entre dos
personas, como periodistas, como una dramatizacién etc. Para la redaccion del guion se facilitaron las
siguientes pautas:

Presentacion del grupo

Ubicacién y nombre del lugar

Descripcion del lugar y efectos posibles en relacién a la calidad de vida de las personas
Formulacién de una propuesta de mejora

el

Después de redactar el guion del audiovisual, se tradujo a tres idiomas: catalan, castellano e inglés, con
una duracion maxima de 2 minutos por idioma. De esta manera los audiovisuales podrian ser
compartidos con el resto de ciudadanos. Tras la redaccién del guion, los miembros del grupo se
repartieron los papeles para ensayarlos.

Tercera sesion: exposiciones orales del trabajo hasta el momento

Durante esta sesidn cada grupo debia exponer a sus compafieros las distintas actividades realizadas
hasta el momento. Para ello, se llevaron a cabo exposiciones orales de la noticia, de la propuesta de
mejora y del guion del audiovisual que iba a grabarse préximamente.

Cuarta sesion: grabacion del audiovisual “nuestro pueblo en progreso”

Sesion fuera del aula. Al llegar a los diferentes puntos de interés, los grupos empezaban la grabacion del
audiovisual en tres idiomas (catalan, espafiol e inglés). Los miembros de los grupos se organizaban y
cada uno tomaba un rol diferente. El audiovisual se grab6 en tres idiomas, con la intencién de darlo a
conocer a cualquier ciudadano (y visitantes) del municipio. Algunos estudiantes participaban en la
grabacion del audiovisual en espafiol, otros en catalan y otros en inglés. El audiovisual fue grabado por
los propios alumnos con el programa iMovie del iPad. Tras las grabaciones, los grupos regresaron al
instituto y se les dio tiempo en el aula para que pudieran editar los videos.

Quinta sesion: la aplicacion de la realidad aumentada geolocalizada

En esta sesion se explicd a los estudiantes en qué consiste la realidad aumentada geoposicionada con
Geo Aumentaty y cdmo se puede usar para compartir informacién. Después se cre6 la capa de realidad
aumentada xploRAcity; en este caso una capa de realidad aumentada es el mapa donde estan situados
los puntos de interés. A cada punto de interés se le asigna informacién, con textos, imagenes, videos o
enlaces a sitios web. Para visualizar los puntos de interés con la camara del mévil se ha de estar cerca de
las coordenadas geograficas de cada punto de interés.
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En la capa xploRAcity se personalizdé con el nombre del municipio. Es por ello, que se ha designado
xploRAbescand, de manera que cada uno de los grupos de trabajo pudiera compartir sus propuestas de
mejora a través de los audiovisuales con el resto de comparfieros y con los ciudadanos del municipio.
Cada grupo debia situar en el gestor de contenidos Geo Aumentaty el punto/zona que proponia para
mejorar, junto con una fotografia para identificar la zona y una breve informacién del punto, en catalan,
espafiol e inglés.

Uno de los principales objetivos de xploRAcity es implicar a los jévenes en la participacién en sus
comunidades como ciudadanos criticos y activos. Las propuestas de mejora creadas por los estudiantes
tenian como principal finalidad ser compartidas en el entorno local para que el resto de los ciudadanos las
pudieran ver. Esto se consiguio a través de las capas de realidad aumentada.

Sexta sesion: ruta xploRAcity por el municipio

Esta sesion consistia en realizar la ruta por el entorno y visualizar las diferentes zonas que habian sido
objeto de propuestas de mejora por el resto de compafieros. Para la salida, cada grupo disponia de
teléfonos méviles con conexién a Internet y la aplicacion Geoaumentaty descargada. Con la aplicacion
Geoaumentaty podian acceder a la capa de realidad aumentada “exploramos nuestro municipio” y podian
observar las distintas propuestas trabajadas en el aula (Ver figura 1).

7

.-/ Ao 4

=

Pilastra

Figura 1. Captura de la Capa de realidad aumentada xploRAcity

En la salida, cada grupo tenia que partir desde su punto de interés y seguir un recorrido marcado,
pasando por todos los lugares que habian trabajado con el conjunto de alumnos de la clase. En cada
lugar de parada se visualizaban los videos de los compafieros. Las zonas recorridas fueron espacios
emblematicos del municipio de Bescano: la zona de huerta, el rio, la via verde, la carretera principal, la
fabrica, etc.

Séptima sesion: conclusiones de la propuesta didactica xploRAcity

La dltima sesion se ha dedicé a las conclusiones finales de la actividad. En ella, los estudiantes
comentaron sus propuestas de mejora en el municipio y comentaron criticamente las propuestas de sus
compafieros. Finalmente, cada estudiante valoré determinados aspectos de la actividad xploRAcity
(desarrollo de la actividad, trabajo en grupo etc.).
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RESULTADOS

Los resultados en referencia a los objetivos marcados y explicitados anteriormente fueron extraidos a
través de extensas anotaciones de campo de la persona que llevo a término xploRAcity con el alumnado
y especialmente de las transcripciones de las conversaciones de los focus group. Fragmentos de estas
conversaciones son las que nos sirven para mostrar aqui los resultados mas significativos, coherentes
con nuestros objetivos.

El primer nivel de la ciudadania espacial, deciamos mas arriba, consiste en desarrollar la competencia
tecnoldgica y metodoldgica, saber utilizar los geomedia y valorar su uso en diferentes contextos. Los
participantes valoraron la aplicaciéon de realidad aumentada utilizada como Uutil para participar en su
entorno. Los dispositivos moviles, de por si, ya lo facilitan, pero con la aplicacion geomedia, las
posibilidades son mayores. Nos dicen:

R4: Si, yo creo que si, porque ahora la nueva ¢cémo se llama? Todos van con moviles, pero si tienes
esta aplicacion, pues todos pueden ver lo que he dicho (GF7)
R4: A mi, me gustaria que esta aplicacién se pueda utilizar en todo el mundo. Que td piensas: me voy de
viaje a Londres o me voy de viaje a ver las cosas mas importantes de alli, a Londres, a Nueva York. Y
puedes visitar los puntos mas importantes de la ciudad (GF7)

R3:Y sila conoces (la RA), puedes encontrar pueblos pequefios como Bescano , que hemos hecho una
cosa que a lo mejor la gente no vendria a visitar, y con esto saben que se puede visitar (GF4)

Una vez, superada la primera etapa de asumir la realidad aumentada como una herramienta interesante,
se desarrollan el resto de competencias de la ciudadania espacial: valorar y evaluar realidades sociales y
territoriales; desarrollar un pensamiento critico y saber expresarlo, o sea, participar. Todos los ejemplos
que describimos a continuacién, responden ya a esas dos competencias de la ciudadania espacial.

Llevando a la practica xploRAcity, creemos que hemos conseguido aumentar la conciencia de los jovenes
para vivir de manera sostenible. El trabajo a partir de noticias, por ejemplo, les ha ayudado a conectar con
diferentes tematicas del municipio e identificar soluciones para mejorar determinadas zonas con la
finalidad de construir una sociedad mas equitativa y sostenible. Las principales propuestas de mejora han
surgido a partir la reflexion que se ha hecho sobre las diferentes noticias. Sus reflexiones van esta
direccion:

RA4: El pueblo tiene muchas cosas bien. Tiene hogar de ancianos, y tiene un local para hacer cenas...
R4: Yo afiadiria mas tiendas, eso si. (...) R5: Y ademas tenemos el “carrilet’, que puedes ir a todas
partes. R1: Hay parques grandes como el parque de las Naciones, que esta muy bien de verdad. R3:
Esté detras del pabellén y no se ve mucho. Si quieres, o sea, ya me lo conozco, pero hay mucha gente
que no lo conoce, vale, pues se podria cambiar y hacerlo en medio, al lado del Hogar de Ancianos o asi.
(GF.4)

Ré6: Les explicamos que con el puente cuando llueve mucho o hay tormenta muy fuerte se lo lleva y cada
vez lo tienen que construir, y la gente empieza a estar cansada de todo el rato ir construyendo el mismo
puente. R6: Muchos euros se han gastado construyendo cinco veces o tres el puente, podrian haber
construido un puente definitivo y no hubiera pasado tanta cosa. E: Pero ahora no lo tenian planteado...
un plano para construir un puente... R6: Si, pero... R2: Si, si. (GF 2)

Los estudiantes participantes mostraron interés en distintos temas de su entorno local y expresan querer
cambiar la realidad que les rodea. Algunos se autodenominan ser el “futuro del mundo”:

E: ¢ Y cdmo pensais que se puede hacer todo esto? ; Pensais en alguna propuesta?
R1: Puesto que nosotros somos el futuro del mundo, pues cambiarlo. Es que la verdad..
E: Si, cambiarlo

R2: Porqué el futuro seré distinto (GF2)
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Sin duda, la actividad mas motivadora para el alumnado fue la de formulacién de propuestas de mejora
para el municipio y su difusién a través la realidad aumentada geolocalizada. Los participantes se
mostraron interesados en transmitir al resto de la sociedad sus ideas para mejorar determinados espacios
del municipio a través la realidad aumentada geolocalizada. También expresaron que es necesario dar a
conocer su municipio para que otras personas puedan visitarlo. Asimismo, consideraron que las
instituciones publicas deberian tener en cuenta sus opiniones y puntos de vista. Fragmentos como los
que siguen, extraidos de las transcripciones de los focus group, asi nos lo demuestran:

R2: Hombre, evidentemente es una cosa que esta bien, pero si antes querias dar tu opinion solamente
te oian los cuatro gatos que habia en el pueblo o la gente de casa. Pero ahora, si quieres dar tu opinion
lo compartes en cualquier red social y todos te escuchan. (GF3)

R4: Si, porque pensais que estaria bien para mejorar de caras a un futuro ¢no...? A lo mejor porque a
nosotros nos gusta mucho este pueblo y podemos decir que es perfecto, pero a lo mejor unos que lo
vengan a visitar podrian decir: “Mira, me gustaria que aqui hubiera”, no sé, “una zona verde o un parque
infantil”. A través de xploRAcity pueden compartir sus propuestas. Y quieras o no, también, no solamente
son propuestas del pueblo ¢ sabes?, sino que también son de los turistas. (GF.7)

La ruta xploRAcity ha comportado interpelar al propio Ayuntamiento, y acercar la institucion a los jovenes.
Creemos que ha resultado muy Util para participar en la sociedad contribuyendo al desarrollo sostenible
de su entorno. La propuesta didactica ha permitido a los estudiantes reflexionar sobre distintos aspectos
que les gustaria mejorar tanto a nivel local como a nivel global. Vemos que los jovenes son capaces de
concretar mas sus propuestas de mejora relacionadas con aspectos que les afectan directamente en su
vida diaria, sobretodo aspectos que hacen referencia al municipio.

R1: Si. R2: Nosotros lo intentamos y llamamos al Ayuntamiento. E: ;Si? R6: Si, cuando lo tuvimos que
hacer llamamos al Ayuntamiento para ver si habia algin huerto parecido a los de Can Puig, pero nos
dijeron que no, que no lo podian hacer. R2: Si, tuvimos que llamar. E: ...Para preguntar si se podia hacer
alguna cosa. R2: Si, un huerto. E: Un huerto y... (GF2)

E: También (rie). ;Os habéis encontrado que alguna vez hayais querido cambiar algin aspecto de
vuestro pueblo o vuestra ciudad o...? R4: Bueno hay cosas que por ejemplo dices mira esto me gustaria
que sean de esta manera, pero también cuesta mas. En cambio, con esta aplicacion también podrian
ver, es decir, las personas mas importantes, lo que también no solo lo que dicen los del Ayuntamiento,
sino la ciudadania. (GF7)

Hemos detectado, también, que los jévenes han sabido salir de la escala local y han aparecido en sus
conversaciones la preocupacion por los problemas del mundo en una escala global. Aparecio la pobreza,
la contaminacién, la guerra, la escasez de alimentos para algunos.

E: Si tuviéramos que pensar a nivel més global, a nivel mundial, ;hay algun aspecto que os gustaria
cambiar?

R3: Por supuesto, todos los temas un poco asi, contaminacion.

R1: Las fabricas

R5: Los politicos (GF3)

E: ¢Y a nivel mas global?

R2: Que no haya tanta guerra

R1: Que no contaminen tanto las fabricas

R3: Que nos ayudemos los unos a los otros (GF6)

R3: Si, que tienen efectos
R5: Que cogemos més enfermedades facilmente
R4: El calentamiento global (GF8)

E: ¢Y cdmo pensais vosotros que se podria solucionar esto?
R5: Pues facilitando més comida o alimentos
R2: O también juguetes (GF1)
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R4: Si, pero creo que se trata mas de problemas ambientales, porque casi todos los pueblos los tienen
R6: En China hay mucha contaminacion. En Barcelona, cuando miro las noticias, también

Hemos constatado, por tanto, que los jévenes quieren participar en los temas candentes de la localidad y
que los relacionan con la globalidad. Con la realidad aumentada hemos conseguido incentivar su interés.

CONCLUSIONES

En los ultimos afios, uno de los geomedia que ha tenido repercusion en el ambito educativo de las
ciencias sociales es la realidad aumentada geolocalizada. Nuestra propuesta didactica se ha unido, por
tanto, a esta linea de trabajo.

Se han constatado nuestros objetivos de partida; los jévenes se han entusiasmado en los temas-locales,
han participado, han buscado soluciones a temas-problema acordes con el desarrollo sostenible (o al
menos asi lo creyeron) y lo han hecho como ciudadanos espaciales, esto es reconociendo las diversas
capas de informacién que nos ofrece la realidad aumentada y sabiendo proyectar el tema problema en las
escalas local y global. Creemos que con xploRAcity hemos conseguido que el alumnado la interaccién en
diferentes contextos educativos: el ambito estrictamente escolar, a partir de actividades que se llevan a
cabo en el aula; el &mbito virtual, donde se desarrollan las interacciones de los jovenes; y el ambito
social, a partir de la salida y la grabacion de los audiovisuales en diferentes zonas del medio local.

Hemos experimentado la realidad aumentada geolocalizada como herramienta para la participacion de
los jovenes en la sociedad y hemos visto como facilita el desarrollo de competencias técnicas y
metodoldgicas. Han aprendido a usar la realidad aumentada geolocalizada y esto les ha permitido
compartir las representaciones espaciales de su entorno con el resto de ciudadanos. La competencia para
participar y comunicar es uno de los componentes mas importantes en educacién para la ciudadania
espacial. Los jovenes alcanzan a considerar la participacidn ciudadana como “un derecho” que requiere la
actuacion colectiva de los ciudadanos para que puedan realizar acciones con el propdsito de solucionar los
problemas sociales y ambientales. A los jovenes les gustaria participar en la sociedad y ser escuchados como
ciudadanos con pleno derecho (Pokraka, 2016). Asimismo, quieren dar a conocer sus propuestas de mejora a
las principales instituciones publicas de su municipio para que tengan en cuenta sus visiones y sus puntos de
vista. Ademas, esta tecnologia facilita una mayor interactividad y colaboracién entre los estudiantes,
fomentando el trabajo cooperativo, como rasgo esencial de la ciudadania espacial (Goodchild, 2009).

Se ha apreciado, aunque no profundizado, como la realidad aumentada establece un claro nexo de unién
entre los conocimientos que se aprenden en el sistema educativo formal y aquellos que provienen de la
educacion no formal y la informal. Futuras investigaciones podrian dirigirse a las diferentes contribuciones
de los tres tipos de educacion (formal, no formal e informal) a la formacion de la ciudadania espacial,
siguiendo los pasos de las aportaciones de autores ya citados como S. Romi y M. Schmida (2009).

Siguiendo la linea expresada en los documentos de UNESCO (2014 y 2015) hemos comprobado como
los geomedia resultan muy Utiles para apoyar la ensefianza y el aprendizaje para la educacién para el
desarrollo sostenible favoreciendo la formacién de una ciudadania capaz de analizar criticamente los
aspectos de la vida, identificar las posibles soluciones de manera creativa e innovadora y adherirse a
acciones individuales y colectivas para hacer cambios e implicar a la comunidad y la sociedad en general.
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Resumen: Este articulo muestra el interés y las expectativas que las personas jovenes
manifiestan al elegir el curso de monitor de ocio y tiempo libre como una formacién capacitadora
de competencias. Se toman como referencia las respuestas dadas por las personas jovenes en
los cuestionarios de preinscripcién al curso de monitor de ocio y tiempo libre, y los contenidos de
dicho curso en una escuela de animacion publica de la comunidad de Madrid desde el afio 2010
hasta el 2017. A través de una metodologia de caracter exploratorio e interpretativo se utiliza la
técnica de analisis de contenido para realizar categorizaciones que nos orienten hacia el interés
prioritario de esta formacion para la adquisicion de competencias profesionales, académicas, y/o
sociales. Las principales conclusiones orientan a conectar esta formacién con la adquisicion de la
competencia social, y plantea una reflexion sobre la oportunidad de fortalecer a las escuelas de
animaciéon como compensadoras de las limitaciones que existen en la educacion escolar para la
adquisicion de esta competencia.

Palabras clave: Escuelas de animacion; ocio y tiempo libre; competencia social; jovenes.

Abstract: This article reveals the interest and expectations expressed by young people when choosing a
training course for youth recreational activity monitors to improve their skills. The responses given by young
people on the pre-registration questionnaires for said course and the contents of a course held at a public
youth recreational activity school in the autonomous region of Madrid from 2010 to 2017 are taken as a
reference for this purpose. Employing an exploratory and interpretive methodology, the content analysis
technique has been used to make categorizations that guide us towards the priority interest young people
award to such training in the acquisition of professional, academic, and/or social skills. The main
conclusions connect this training with the acquisition of social competence, and provide a reflection on the
opportunity to foster the work of youth recreational activity schools in order to compensate for existing
limitations in the acquisition of this competence in regular school education.

Keywords: youth recreational activity schools; leisure and free time; social competence, young people.
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INTRODUCCION

Trayectoria y situacion actual de la formacion de monitor y monitora de ocio y tiempo
libre en Espaiia

El capital social o la capacidad de situar el hecho econémico dentro de lo social es entendido como un
aspecto que repercute en los comportamientos individuales y se despliega en sus redes de influencia
(Bourdieu, 2001; Coleman, 1998; Pena-Lopez y Sanchez-Santos, 2018); pero también hace referencia al
cumulo de comportamientos prosociales que favorecen la identidad comunitaria (Bowles y Gintis, 2002;
Pena-Lopez y Sanchez-Santos, 2018). Sobre este pilar se fundamenta la trayectoria histérica de la
Animacion Sociocultural (ASC) que en Espafia tiene como antecesoras a la educacién popular y las
Misiones Pedagbgicas de principios del siglo XX.

La ASC nace con un caracter urbano y un matiz socioeducativo que promueve la reconstruccion
comunitaria durante los afios sesenta y setenta y motiva un discurso vocacional, que favorece la aparicion
de agentes sin formacion técnica, pero con sensibilidad a lo que sucede en otros paises. Aparece un ocio
para todas las clases sociales, y la ASC se identifica con el ocio y tiempo libre (OyTL). En la década de
los ochenta se consolida como una metodologia de intervencién socioeducativa: se forma a personal
cualificado, se regulan las escuelas, se homologan las titulaciones y actividades, y se clarifican los
perfiles profesionales entre los que se encuentra el monitor de OyTL. En los noventa hay un
asentamiento: se reconoce la ASC como una nueva profesién a través de su incorporacion al ciclo
formativo y se extiende a la formacion universitaria (Técnico en Animacién Sociocultural vy
Diplomatura/Grado en Educacién Social), ademas se crea el primer Colegio Profesional de Educadoras y
Educadores Sociales de todo el Estado espafiol (Carnero, 2006; Herrera, 2006; Rodrigo-Moriche, 2015;
Soler-Mas¢, 2005; Ucar, 2002; Ventosa, 1993).

A las puertas del nuevo siglo se produce un estancamiento en su desarrollo a nivel practico, pero también
se cultiva desde entonces hasta nuestros dias un planteamiento supranacional sobre la importancia del
papel de los sistemas educativos y de formacion en la estrategia social y econémica de la Union Europea
(Consejo de Lisboa, 2000) donde se otorga importancia al aprendizaje a lo largo y ancho de la vida
(Almeida, Jeronimo, Arceo y Morcillo, 2017; Torres, 2013), lo que supone equiparar el aprendizaje del
ambito escolar y social para el logro de una educacion de calidad como se sefiala en los objetivos de
desarrollo sostenibles (ONU, 2015, 2017); se definen las compentencias clave (Consejo Europeo de
Barcelona, 2002; DeSeCo, 2002; Recomendaciones sobre las competencias, 2006/962/CE y COM
(2018) 24 final); y se crean los programas basados en competencias (Marco Europeo de las
Cualificaciones, Parlamento Europeo y Consejo de la Unién Europea, 2008). Se considera con todo ello,
que el aprendizaje por competencias comporta un valor afiadido al mercado laboral, en lo relativo a la
cohesion social y la ciudadania activa.

Con la perspectiva europea de las cualificaciones profesionales se establece la correspondencia a nivel
nacional (Ley Organica 5/2002; MECU), se constituye en Espafia el | Convenio colectivo marco estatal de
ocio educativo y animacion sociocultural (Ministerio de Trabajo e Inmigracién, 2011), y en el afio 2011 se
publica en el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales de la familia de Servicios
Socioculturales y a la Comunidad la cualificacion profesional de Dinamizacion de actividades de tiempo
libre educativo infantil y juvenil, que se corresponde con el titulo de monitor de OyTL. La llegada de las
cualificaciones profesionales permite que algunas escuelas equiparen los titulos y diplomas de tiempo
libre con los actuales certificados de profesionalidad.

En la actualidad se ha traspasado el umbral formativo y laboral: existen mas de 450 escuelas de
animacion de titularidad publica y privada en todo el territorio del estado espariol, con presencia en todas
las comunidades auténomas. Y en el ambito laboral, el informe de Prospeccion y deteccion de
necesidades formativas 2018 (SEPE, 2018), indica que durante el 2017 una de las ocupaciones mas
contratadas y con variacidn interanual positiva es la de monitor de actividades recreativas y de
entretenimiento con 407.076 contratos, situandose entre una de las ocupaciones con mejores
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perspectivas en la actividad educativa (CNAE: 85), y en las actividades deportivas, recreativas y de
entretenimiento (CNAE: 90-91-92-93).

Por todo lo anterior se puede afirmar que la formacién de monitor de OyTL se ve fortalecida no solamente
por los sélidos pilares que la sustentan, sino también por la repercusion social y econémica que tiene en
Espafia.

En relacion a la estructura normativa de las escuelas de animacién, y debido principalmente al traspaso
de competencias a las comunidades auténomas, cada comunidad se rige por su propia normativa. En el
caso concreto de la comunidad auténoma de Madrid persiste una de las normativas mas antiguas, data
del afio 1998 (Orden 2245/1998, de 24 de septiembre). Los contenidos que prescriben a las escuelas de
animacion son en un 80% obligatorios; de este porcentaje un 40% se recomienda que pertenezca al area
educativa, un 20% al area sociocultural, y un 40% al area de técnicas de animacién infantil y juvenil en el
tiempo libre. EI 20% restante se establece como un contenido de ensefianzas propias a libre disposicion
de cada escuela. El niamero de horas establecido para esta formacién es de un minimo de 150 h tedrico
practicas y 120 h practicas; los profesionales que imparten los contenidos tienen experiencia y
capacitacion en ASC y/o titulacion universitaria, y los requisitos minimos del alumnado es tener entre 16 y
18 afios, la titulacién en ESO y una experiencia minima en el ambito de OyTL mediante el voluntariado
ylo el asociacionismo.

A continuacidén se muestra el analisis realizado para determinar el interés principal que suscita en las
personas jovenes la incorporacion a estos cursos.

Objetivos y preguntas de investigacion

La finalidad que persigue esta investigacion es fundamentar la formacion de OyTL en las escuelas de
animacién como una formacion capacitadora y facilitadora para la adquisicion de la competencia social, y
como compensadora de las limitaciones de aprendizaje del ambito escolar.

Para ello nos planteamos las siguientes preguntas:

- ;Qué intereses y expectativas muestran las personas jovenes para elegir la formacion de monitor de
OyTL?

- ¢ Prevalece la adquisicidn de alguna competencia sobre otras?

- ¢Las escuelas de animacion presentan contenidos ajustados y suficientes para cubrir las expectativas
de los jévenes?

- ¢Se podria fortalecer la labor de las escuelas de animacion como principales transmisoras vy
generadoras de competencias sociales?

METODOLOGIA

La investigacion que se presenta tiene un caracter exploratorio e interpretativo, y utiliza de manera
complementaria metodologia de caracter cuantitativo y cualitativo con la pretension de buscar la
relacion entre la formacion de monitor de OyTL y la adquisicion de competencias en las personas
jévenes.

Objetivos
Los objetivos que se pretenden alcanzar son:

- lIdentificar los intereses y las expectativas que las personas jévenes tienen antes de comenzar el
curso de monitor de OyTL.

- Contrastar estas expectativas con los contenidos que se ofrecen en los cursos de monitor de
OyTL.
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Universo y corpus

El universo de nuestra investigacion son los programas de OyTL, y los intereses y expectativas previas
del alumnado perteneciente a estos cursos. De manera mas concreta, el corpus se centra en los
contenidos del curso de monitor de OyTL de una escuela de animacion publica de la zona norte de la
comunidad autbnoma de Madrid, y en los cuestionarios de preinscripcion que dicha escuela recoge de
cada uno de sus alumnos y alumnas previo al inicio del curso desde el afio 2010 hasta el afio 2017.

Técnicas y procedimientos

Utilizamos la técnica de analisis de contenido por considerarla capaz de realizar inferencias reproducibles
y validas para un contexto, a la vez que permite conectar con la realidad de manera mas natural
(Krippendorff, 1990). Es objetiva y sistematica y favorece el andlisis de los datos con caracter
representativo, exhaustivo y con la intencionalidad de generalizar las hipétesis (Porta y Silva, 2003), o de
responder a las preguntas de investigacion.

Para la consecucion del primer objetivo se han utilizado los cuestionarios de preinscripcion que la
escuela de animacion entrega al inicio del curso a cada joven desde el afio 2010 hasta el 2017. Recoge
datos descriptivos como la edad, el género, el perfil formativo, la situacion laboral, y la pertenencia a
alguna asociacion; y también refleja las apreciaciones y preferencias de estas personas jovenes con
el fin de descubrir los criterios que rigen sus intereses competenciales en su proceso de eleccion del
curso de monitor de OyTL. Las preguntas abiertas de corte cualitativo se centraban en las
expectativas de aprendizaje (“Espero aprender en este curso...”); la motivacion de eleccion (“Hago
este curso porque...); y la funcionalidad del mismo (“Me puede servir para”).

Para asegurar el correcto tratamiento de los datos, se decidid conjuntamente con el centro,
anonimizar los datos tanto de la escuela como de los participantes para evitar su identificacién. De
esta forma se protegia la informacion sensible tratada y se deba respuesta al interés de la misma
escuela por la propia investigacion, y por la aportacion y mejora que puede aportar a la misma
institucion. La seleccion de los cuestionarios se delimita a los afios 2010 y 2017 por mantener
durante estos afios la misma estructura de preguntas. Los datos de estos cuestionarios pertenecen a
150 personas joévenes que han cursado la formacién de monitor de OyTL durante esos afios. Sus
caracteristicas principales se muestran en la tabla 1.

Tabla 1

Caracteristicas de las personas jovenes
N°alumnos/fas  Chicas Chicos Edades
totales 17 18-20 21-25 <26
150 100 50 27 53 56 14

Una primera lectura superficial de las respuestas de los cuestionarios nos permitio realizar una
aproximacion a los indicadores preliminares en los que se iba a apoyar el analisis del contenido. En este
proceso de categorizacion se clasificaron los elementos en competencia profesional, académica y social
como acuerdo intersubjetivo, y se establecieron las unidades de registro (tabla 2). Esta categorizacion y
codificacion del contenido favorecid la objetividad del proceso. A partir de esta estructura se
sucedieron los procesos deductivos e inductivos para el analisis.
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Tabla 2
Proceso de categorizacion tematica y frecuencias de los cuestionarios de preinscripcion
Categorias y unidades de registro Frecuencia en %
documentos Equivalente

Competencia profesional
- Trabajar como monitor
- Adquirir experiencia laboral para 77 51%
otros trabajos/ voluntariado
- Métodos, técnicas y estrategias
Competencia académica
- Ampliar conocimientos
- Complemento formacion 126 84%
- Ampliar CV
- Punto oposicion
- Saber educar
Competencia social
- Ampliar relaciones sociales
- Mejorar la sociedad 142 95%
- Tener contacto con la infancia
- Habilidades sociales

El cuerpo de unidades de contenido seleccionado para el anélisis de contenido en relacidn al segundo
objetivo se realiza a partir de dos documentos: la Orden 2245/1998, de 24 de septiembre de la consejeria
de educacion y cultura, sobre programas para la formacion de escuelas de animacién infantil y juvenil en
el tiempo libre; y la guia didactica del curso de monitores de la escuela objeto de anélisis.

La Orden distribuye los contenidos en tres &reas: educativa, sociocultural y técnicas de animacion infantil
y juvenil en el tiempo libre. Se le atribuye un porcentaje del 80% a los contenidos fijados segun normativa,
y un 20% a las ensefianzas propias de cada escuela. Se recomienda que de estos contenidos fijos, un
40% se corresponda al area educativa (educar en el TL, agentes, destinatarios y planificacién de la
intervencién educativa); un 20% al area sociocultural (cultura y tiempo libre y -sociologia de la infancia y
de la juventud); y un 40% al area de técnicas (creatividad en la animacion, técnicas de expresion y
comunicacion y metodologias, técnicas de animacion fisico-recreativas y naturaleza).

El segundo documento, la guia docente de la escuela de animacion, estructura los contenidos segun las
areas de la Orden 2245/1998. A partir de estos documentos se muestran las areas como unidades de
registro y la frecuencia de aparicion en la guia docente del curso (tabla 3).

L?;?clizs)es de registro y frecuencias en la guia docente del curso de monitor de OyTL
Unidades de analisis Frecuencia % Equivalente
de sesiones
Area educativa 17 47%
Area sociocultural 6,5 18%
Area de técnicas de animacion 12,5 35%

infantil/juvenil Tiempo libre
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RESULTADOS

Analisis de los datos descriptivos

El 35% de las personas jovenes esta cursando o ha finalizado la ensefianza secundaria obligatoria
o0 bahillerato; un 19% cursa o ha finalizado un ciclo formativo, y un 46% cursa o ha finalizado
estudios universitarios. La relacién de estos estudios con la ASC se presenta en un 55% en la
formacion de los ciclos formativos y se vincula directamente mediante los estudios de TASOC,
TAFAD o Técnico de Educacién Infantil. En relacion a las titulaciones universitarias relacionadas
con este ambito nos encontramos con un 57%, principalmente Magisterio, Educacién Social,
Pedagogia y Psicologia.

En su mayoria no trabajan (66%), y del 44% que trabaja, un 10% se relaciona directamente con la
ASC trabajando de monitores o animadores, y con una relacién indirecta en un 12% a través de
ocupaciones vinculadas al cuidado de nifios, en un 4% ocupaciones conectadas con el ambito
deportivo, y en un 18% con clases particulares u ocupaciones vinculadas al ambito escolar (figura

1),

150 monitores

ESO-Bachillerato Ciclos formativos Estudios Universitarios
35% 19% 46 %
Vinculados | NO vinculados Vinculados | NO vinculados
ASC ASC ASC ASC
55 % 45% 57% 43%

Figura 1.Nivel de estudios y vinculacién con la ASC

Un 18% de las personas jovenes tienen una formacién previa en animacion, y principalmente a
partir de los cursos de premonitores. El 58% no estan asociados, y aquellos que lo estan
pertenecen mayoritariamente a alguna asociacién del municipio.

Un 45% se ha enterado de este tipo de formacién por sus amigos, y el resto a través de la
asociacion a la que pertenecen (17%) o por los medios de difusién municipales como la revista
semanal municipal, la pagina web, o la casa de la juventud (38%).

Los resultados en relacion a los contenidos del curso de monitor de OyTL apuntan a una priorizacién del
area educativa (47%) sobre la sociocultural (18%), lo que refuerza no solo la educacién en el tiempo libre
sino la construccién del perfil de los monitores, y el conocimiento de la infancia y la juventud como
destinatarios. En segundo lugar el aprendizaje de técnicas propias de la animacion (35%) hace exponer
mediante este tipo de formacién las fortalezas de la metodologia de la ASC y del &mbito no formal.

En cuanto a los resultados del cuestionario de preinscripcion en relacién a las frecuencias nos evidencian
el interés de las personas jovenes en un 95% por la adquisicion de esta formacion como facilitadora de
competencias sociales, seguido del interés en la adquisicion de competencias académicas. La mitad de
las personas jovenes se interesan por la conexidn laboral, pero no es la prioridad para su eleccién.
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De manera mas concreta, la competencia profesional es demandada en relacion al perfil del monitor, la
posibilidad de tener un trabajo, o adquirir una primera experiencia laboral para otros trabajos en el futuro.

(M7) Es una alternativa de trabajo a la que me encantaria dedicarme y la encuentro muuuuy gratificante
(que no trabajas para hacer solo dinero sino algo mas).

(M52) Facilitarme las entradas al mercado laboral en un campo que resulta de mi interés como es la
animacion y el tiempo libre.

Los jovenes analizados esperan aprender conocimientos y destrezas especificos para ejercer sus
funciones como monitores: métodos, técnicas, estrategias, juegos, etc., y también conocimientos
relacionados con la planificacion: organizacién de grupos, actividades, etc.

(M102) A poder organizar juegos y ser capaz de ser una buena monitora, capacitada, organizada y
responsable.

(M57) Me gustaria aprender a organizar dinamicas con jévenes, acampadas y actividades
extraescolares. También todo tipo de canciones y juegos para practicar con nifios y sobre todo conocer
actividades distintas para poder ofrecer un ocio alternativo a los jovenes.

Algunos vienen del mundo asociativo como monitores voluntarios, o del curso de premonitores, y quieren
oficializar su experiencia.

(M43) Me interesaria tener los conocimientos necesarios para ser una buena monitora y poder aplicarlos
en la asociacion a la que pertenezco y aumentar mis expectativas como monitora de tiempo libre en un
futuro préximo. Siempre lo he querido hacer.

(M139) Hice el de premonitores y la experiencia fue buenisima, creci como persona, aprendi muchas
cosas y conoci a muchisima gente que merece la pena.

En algunos casos aparece una dimension solidaria donde de manera generosa, altruista y desinteresada
se favorece el encuentro, se comparte el tiempo (Carballo, Varela y Najera, 2017), se mejora la sociedad,
0 se transmiten valores, e incluso se compensa la educacion escolar.

(M15) Estoy interesada en la infancia y considero que este curso favorece el desarrollo de las
capacidades necesarias para cubrir, como educacién no formal, las carencias de la educacion formal, a
saber: actividades motivacionales, de relacién social...

(M71) Deseo recibir los conocimientos necesarios para poder desempefiar una funcién social tan
importante como es animar a la gente (en todo su significado)

Muchos de ellos esperan ampliar sus conocimientos sobre la naturaleza, el ocio o el deporte para
completar sus aficiones.

(M21) Me interesa todo lo relacionado con la naturaleza, deporte y actividades relacionadas con el medio
ambiente y el aprovechamiento de los recursos que nos brindan en el empleo del tiempo libre.

(M30) Me gusta la naturaleza y las actividades al aire libre, asi como el trato con nifios.

Destacan la diversion, el pasarlo bien, tener nuevas experiencias, hacer lo que les gusta, muestran
mucho interés, en ocasiones les mueve una gran atraccién hasta esta formacién.

(M112) La principal razén es porque siempre me ha gustado salir de excursion con mis amigos/as, y es
mas, lo considero un curso muy atractivo y divertido, por ejemplo la convivencia en campamentos y
nunca he ido a uno.
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(M26) Creo que es una oportunidad muy importante para aprender de una manera divertida muchos
conocimientos sobre los demas.

Pero también lo académico cuenta, por un lado es una manera de ampliar conocimientos en general, ser
un complemento a su carrera (Educacion Infatil, TAFAD, Psicologia, etc.), obtener una titulacion, ampliar
el CV, o en algun caso obtener puntuacion para oposiciones.

(M113) Pienso que puede aportar mucho a mi formacién académica y humana, sin olvidar que necesito
el titulo para desarrollar algunos trabajos para los cuales el titulo de TASOC no tiene competencias.

(M30) Es una titulacion complementaria y muy relacionada con mi carrera (educacion infantil).

Otros de los aspectos que destaca de esta formacion es el contacto con la infancia, trabajar con nifios y
nifias reporta una gran satisfaccion a los jovenes que eligen esta formacion.

(M34) Ocupar mi tiempo en algo que me encanta que es estar con nifios.

(M61) Porque me gustan los nifios y me gustaria pasar tiempo con ellos y con mas peresonas, tener
nuevas experiencias y porque m eveo en un momento en el que me apetece apuntarme a algo asi.

Pero hay algo mas, los aspectos sociales, y es que esta formacion se considera facilitadora para
establecer nuevas relaciones, enriquecerse con los otros.

(M58) Me atraen las actividades en las que me relaciono con todo tipo de gente y que me permite
desarrollar mas mi imaginacion. Me gustan mucho los nifios y pienso que tanto ellos como yo podriamos
pasarlo muy bien.

(M107) Quiero convivir con la gente, el trato con estas y sentirme bien conmigo misma.

Y también la perspectiva individual donde se considera que hay un beneficio para el propio joven, le
permite desinhibirse, desarrollar sus habilidades sociales, madurar y crecer como personal y, en
definitiva, contribuir a su desarrollo personal.

(M2) Conocer como se actua positivamente ante un grupo de personas. Conocerme mas a mi misma y
crear Amistad con personas del mundo de la animacién. Ser mas tolerante. Aumentar mi repertorio de
actividades de animacion.

(M95) Desarrollar mi capacidad de organizacién, tramitar tareas, gestionar tareas, conocer lugares,
aprender a entender y entretener a los demas...y cosas que todavia no sé.

CONCLUSION Y DISCUSION

Una de las primeras conclusiones que se destaca en este estudio son los intereses y expectativas que
muestran las personas jovenes sobre la compentencia social en este tipo de formacién, y la prevalencia
de esta sobre la competencia académica y la profesional en la obtencién de la titulacién de monitor de
OyTL. Los contenidos que se presentan desde la escuela de animacién a pesar de no estar actualizados
desde hace mas de dos décadas, se presentan como ajustados y suficientes para cubrir las expectativas
de las personas jovenes y evidenciar el potencial de este tipo de formacién, cuya fortaleza reside en la
metodologia activa y participativa, ademas de la fuerza que ejerce el tejido social carateristico a la hora
de establecer la conectividad formativa entre persona joven y curso.

La formacién impartida permite reforzar la proximidad de las personas, la conexién con las necesidades
concretas del territorio, la voluntariedad, la motivacién para ser parte o formar parte de algo, la flexibilidad
de las actividades (Morata y Garreta, 2012; Morata, 2009; Morata y Alonso, 2019). La metodologia
aplicada parte de pedagogias del proyecto y activas que favorecen la vida comunitaria (Trilla, 1999).
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La actitud y el compromiso hacia la actividad, y la mirada tanto desde el plano individual como social que
presenta el futuro monitor (Rodrigo-Moriche, Vallejo, 2018) construye una profesién con caracter
comunitario y orientada al bien comun (Zamagni, 2012).

Nos encontramos con un proceso formativo que genera diversion, disfrute, motivacion y desarrollo
personal; interés comunitario, aprendizaje y construcion social y, en esencia, destaca por la importancia
de las personas, su bienestar y su felicidad; porque hay un interés en (re) humanizar la sociedad, con las
personas, con los otros (Carrica-Ochoa y Garro-Gil, 2018).

Conecta también con lo esencial y con el valor del ocio desde una perspectiva humanista y valiosa
(Cuenca, 2014) donde se presenta como un escenario de crecimiento personal pero también para
desarrollar la sociabilidad de las personas (Lopez y Morata, 2015). Nos encontramos con una formacion
para la construccién de un ocio valioso que implica identificacion y un ocio creativo automotivado y
consciente (Cuenca, 2014; Rodrigo-Moriche y Vallejo, 2018). Nos referimos a una formacion que va mas
alla de lo académico, y un trabajo que va mas alla de lo profesional.

En la estructura normativa, si atendemos a la Recomendacioén supranacional sobre las competencias
clave para la educacién permanente (Recomendacion COM (2018) 24 final ) esta formacién capacita y
facilita a las personas jovenes la adquisicién de la competencia personal, social y de aprender a
aprender por el propio potencial que exhibe para reflexionar sobre uno mismo, gestionar el tiempo
(libre), colaborar en equipo de forma constructiva, ayudar a gestionar el aprendizaje propio en cuanto
que se decide de manera libre e interrelacionada con otras formaciones. Es facilitadora del bienestar
fisico y emocional, y estimula una vida saludable, a la vez que expresa empatia y es capaz de
ayudar a gestionar los conflictos en un contexto integrador y de apoyo. Nos referimos a una
competencia que se vislumbra como un punto de encuentro entre la educacion escolar y la
educacion social, a las que ahora tan solo les quedaria potenciar un trabajo coordinado entre los
profesionales de ambos ambitos educativos (Serrate, 2018) es pos de una ecologia del aprendizaje que
integre el entorno inmediato de las personas jovenes (Coll, 2014; Sangra y Guitert, 2016).

Hasta ahora prioritariamente las investigaciones se han centrado en los destinatarios de la intervencion
de este tipo de accion sociocultural (Balibrea, Santos y Lerma, 2002; Novella et al. 2014; Tra Bach,
Huberman y Sulser, 1995), pero poco hay investigado sobre lo que aporta esta formacion al joven en
formacion, al su entorno comunitario, y en definitiva al bien comun y a la ciudadania activa (Zamagni,
2012; XXX).Es por ello que se hace necesario seguir indagando en las potencialidades de los cursos de
monitor de OyTL, en aras de fortalecer la labor de las escuelas de animaciéon como uno de los
principales agentes transmisores y generadores de competencias personales y sociales en las
personas jovenes. Para ello se proponen como lineas de investigacion futuras seguir realizando
investigaciones que muestren la coherencia educativa de estas acciones a nivel nacional para
conocer en profundidad los elementos que refuerzan esta formacién y destacar el potencial de la
educacion social a través no solo de una soélida trayectoria histérica y con fuertes anclajes sociales
como la que promueven los cursos de monitor de OyTL, sino a través de una formacién que propicia
el empoderamiento juvenil y el compromiso social de estas personas jovenes.
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Resumen: El presente articulo sintetiza las principales caracteristicas que promocionan el trabajo
educativo en sistema de justicia juvenil catalan para el logro de la rehabilitacion y reinsercion social de la
juventud. A su vez, analiza la legislacién que dirige dicho sistema seleccionando vy sintetizando las ideas
que orientan los principios y valores que mas tienen que ver con educacion. Para tener una visién
internacional del tema tratado, hemos recorrido a leyes y recomendaciones de referencia tanto a nivel
mundial como europeo, espafiol y catalén. Los resultados demuestran que la normativa actual permite
concebir la intervencion socioeducativa como una accién y un proceso que puede considerar y favorecer el
empoderamiento juvenil.

Palabras clave: justicia juvenile; empoderamiento juvenile; legislacion; jovenes.

Abstract: This article summarizes the main characteristics promoted by educational work in the Catalan
youth justice system for young people to achieve rehabilitation and social reintegration. It also analyses the
legislation governing said system by selecting and summarizing the ideas expressed in it that guide
principles and values most related to education. In order to provide an international overview of the subject,
we have analysed reference laws and recommendations at the worldwide, European, Spanish and Catalan
levels. Our results show that current regulations allow socio-educational intervention to be conceived as an
action and process that both take youth empowerment into account and favour it.
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INTRODUCCION

Los sistemas de justicia juvenil apuestan por un tratamiento orientado a la rehabilitacion y reinsercidn de
las personas jovenes que atienden. Para ello es oportuno un analisis de la intervencion socioeducativa
que se lleva a cabo. Partimos de las variables que, segun el Proyecto HEBE?®!, dan valor y fundamentan
el empoderamiento juvenil: autoestima, responsabilidad, eficacia, capacidad critica, autonomia, trabajo en
equipo, identidad comunitaria, metaaprendizajes y participacion. Optamos, en este sentido, por una
concepcion de la intervencion socioeducativa como un proceso de empoderamiento, de fortalecimiento de
aquellas capacidades que pueden ayudar al sujeto a desarrollarse, expresarse y proyectarse segun sus
intereses personales y las posibilidades socialmente establecidas (normas, pautas de comportamiento,
etc.). Esto insta trabajar en la direccidén del poder con, por y desde la persona joven a través de la
reflexién, la consciencia y la sensibilizacion para poder incidir en sus capacidades y habilidades presentes
y futuras. Como bien decia Freire (2005), en el silencio no se hacen las personas sino en las palabras, en
la accién, en el trabajo y en la reflexion.

La concepcion de empoderamiento que justifica esta aportacién queda sintetizada en la siguiente
definicion:

Proceso que incrementa las posibilidades de que una persona pueda decidir y actuar de forma
consecuente sobre todo aquello que afecta a su propia vida, participar en la toma de decisiones e
intervenir de forma compartida y responsable en lo que afecta a la colectividad de la que forma parte. Esto
requiere dos condiciones: que la persona vaya adquiriendo y desarrollando una serie de capacidades
personales (conocimientos, actitudes, aptitudes, destrezas...) y que el medio le facilite ejercer
efectivamente tales capacidades (Soler, Trilla, Jiménez-Morales, y Ucar, 2017, p. 22).

OBJETIVO

En el ambito de la justicia juvenil no son frecuentes leyes, pautas u orientaciones de tratamiento que
expliciten la voluntad de incidir en el empoderamiento de las personas jovenes infractoras. Tal vez porqué
empoderar lleva explicito el concepto de poder, sindnimo de capacidad, habilidad, talento e, incluso, de
potencia o dominio y, en este sentido, la medida de pena o el mismo proceso de rehabilitacion ha
supuesto que lo propio en las medidas de justicia era privar de “poder”. Por todo ello, nos proponemos:

- Explorar y analizar el marco normativo y legislativo sobre justicia juvenil en clave de educacion y
empoderamiento a partir de las dimensiones que pueden explicar y definir estos conceptos.

METODOLOGIA

Esta aportacion parte de una revisiéon del marco normativo y legislativo propio del &mbito de la justicia
juvenil catalan32. La finalidad es hacer una lectura desde una perspectiva empoderadora. Tal y como
muestra la Tabla 1, hemos analizado las principales leyes o recomendaciones de referencia: 4 desde el
contexto mundial, 4 a nivel del contexto europeo, 2 de &mbito espariol y 4 con relacion al catalén.

3 Proyecto HEBE. EI empoderamiento de los jbvenes: analisis de los momentos, espacios y procesos que
contribuyen al empoderamiento juvenil. Proyecto financiado por el MINECO — Programa Estatal de [+D+| Retos de la
Sociedad 2013. Ref.: EDU2013-42979-R.

Proyecto Hebe. Identificacion de factores potenciadores y limitadores del empoderamiento juvenil: Andlisis de
discursos y practicas de educadores. Proyecto financiado por el MINECO - Programa Estatal de 1+D+| Retos de la
Sociedad 2017. Ref.: EDU2017-83249-R.

Pagina web: http://www.projectehebe.com/

32 E| trabajo realizado dispone de una ayuda de la Secretaria de Universidades e Investigacion del Departamento de
Empresa y Conocimiento de la Generalitat de Catalunya (Ref.: 2018 Fi_B 00316).
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Tabla 1

Leyes y recomendaciones de justicia juvenil de referencia

Contexto Leyes o recomendaciones de referencia
Mundial | 1. 40/33 United Nations Standard Minimum Rules for the Administration of Juvenile Justice ("The
Beijing Rules")(United Nations, 1985).
1.1. 45/110 United Nations Standard Minimum Rules for Non-custodial Measures (The Tokyo
Rules) (United Nations, 1990a).
1.2. 45/113 United Nations Rules for the Protection of Juveniles Deprived of their Liberty
(United Nations, 1990c).
2. 45112 United Nations Guidelines for the Prevention of Juvenile Delinquency (The Riyadh
Guidelines) (United Nations, 1990b).
Europeo | 3. Recommendation No. R (87) 20 of the Committee of Ministers to Member States on social
reactions to juvenile delinquency (Council of Europe, 1987).
4. Dictamen del Comité Economico y Social Europeo sobre «La prevencion de la delincuencia
juvenil, los modos de tratamiento de la delincuencia juvenil y el papel de la justicia del menor
en la Unién Europea» (2006).
5.  Recommendation CM/Rec(2008)11 of the Committee of Ministers to Member States on the
European Rules for juvenile offenders subject to sanctions or measures (Council of Europe,
2008).
6. Recommendation CM/Rec(2018)8 of the Committee of Ministers to member States concerning
restorative justice in criminal matters (Council of Europe, 2018).
Espafiol | 7. Ley Orgénica 4/1992, de 5 de junio, sobre reforma de la Ley Reguladora de la Competencia y
el Procedimiento de los Juzgados de Menores (1992).
8. Ley Organica 5/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad penal de los menores
(2000).
Catalan | 9. Llei 27/2001, de 31 de desembre, de justicia juvenil (2002).
10. Pla Director de Justicia Juvenil: Linies estratégiques, objectius i actuacions 2004-2007
(Departament de Justicia, 2004).
11. Llei 14/2010, del 27 de maig, dels drets i les oportunitats en la infancia i I'adolescéncia (2010).
12. Decret 278/2016, de 2 d'agost, de reestructuracié del Departament de Justicia (2016).

Nota: Tabla que muestra las leyes y recomendaciones de referencia del &mbito de la justicia juvenil a nivel mundial,
europeo, espafiol y catalan.

Se ha optado por el analisis categorial-tematico y se han identificado diferentes conceptos y aportaciones
que reflejan e ilustran el desarrollo de alguna de las dimensiones de empoderamiento juvenil propuestas

por el Proyecto HEBE (Planas, Trilla, Garriga, Alonso, y Monseny, 2016).

Existen directrices y recomendaciones internacionales que, a lo largo del tiempo, han instado a Europa y
a sus estados miembros a desplegar leyes concretas para materializar los principios y voluntades del
sistema de justicia juvenil general. Tras la lectura y andlisis de todas ellas, hemos podido constatar que
existen 7 caracteristicas comunes y presentes en todos los niveles (mundial, europeo, espafiol y catalan)
para promover el trabajo educativo. De alguna manera, se trata del fundamento basico sobre el cual se
construyen las propuestas de rehabilitacion, restauracion y educacion que subyacen en la base de las

RESULTADOS

normas y leyes de justicia juvenil:

1.

Intervencidn y tratamiento diferenciado.

2. Prevalencia del interés superior del menor.

3.

Intervencién individualizada, con enfoque multidisciplinar y de multiagencia (familiar, personal,

educativo y comunitario).
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4. Promocion de acciones socioeducativas que favorezcan la integracién y reinsercion de las

personas jovenes penadas, asi como la reduccion del riesgo de reincidencia.
5. Internamiento como Ultimo recurso.
6. Creacion, estructuracion, evaluacion e innovacion de acciones y procesos especificos de justicia

juvenil.

7. Justicia restaurativa como modelo emergente.

Recogiendo estas caracteristicas, y tras el anélisis legislativo realizado, la Tabla 2 sintetiza las ideas que
orientan los principios y valores educativos detectados en las diferentes normativas y legislaciones y los
vincula con las dimensiones de empoderamiento juvenil del Proyecto HEBE. En la columna “Normativas
vinculadas” se especifican las principales legislaciones estudiadas y que han evidenciado cada una de las
dimensiones de empoderamiento a través de los principios y valores descritos. En la columna “Total
normativas” se contabilizan las normativas vinculadas, pudiendo asi reflejar el total de leyes y
recomendaciones que despliegan cada una de las dimensiones de empoderamiento presentadas.

Tabla 2

Principios y valores educativos que fundamentan las dimensiones de empoderamiento y que estan presentes de las
leyes y recomendaciones de justicia juvenil

Dimension de Principios y valores Normativas Total
empoderamiento vinculadas | normativas
Autoestima Ofrecer una intervencion individualizada, respetuosa y ajustada a | 1,1.2,2, 3, 9
las necesidades, intereses e identidad de la persona joven para | 5,8,9, 11,
poder proporcionar seguridad, reconocimiento y proteccion. 12
Responsabilidad Promover la responsabilidad de la persona joven entorno el delitoa | 1.1,1.2,4, 7
través de la asuncién de compromisos, tareas y funciones durante | 5, 8,9, 12
su proceso judicial.
Eficacia Estructurar una intervenciéon basada en el trabajo metddico y 4,7,12 3
constante de las habilidades, los comportamientos y las conductas
de la persona joven para poder satisfacer sus objetivos personales.
Capacidad critica | Fomentar la reflexién, consciencia y sensibilizacién de la persona | 1.1,4,9, 12 4
joven entorno su situacion o problematica para poder comprender
los efectos que esta tiene sobre si misma y sobre los demas.
Autonomia Promover el papel activo de la persona joven entorno su propio 2,6,9 3
proceso de cambio, mejora y transformacion.
Trabajo en equipo | Proporcionar herramientas y estrategias necesarias para que la | 2,6,8,12 4
persona joven pueda comunicarse, implicarse, negociar y
consensuar con las diferentes partes implicadas o coordinadas en
la gestion y tratamiento del delito (familia, amistades, equipo
profesional...).
Identidad Estimular el conocimiento, la implicacion activa y el establecimiento | 1.1,4, 8,9, 6
comunitaria de vinculos y relaciones interpersonales de la persona joven con la 10, 12
comunidad, los agentes y las organizaciones (familia, escuela,
trabajo, ocio...), asi como reconocer la multiculturalidad para forjar
su sentimiento de pertinencia.
Metaaprendizajes | Proporcionar un tratamiento educativo que permita adquirir o | 1,1.2,4,5, 5
mejorar los conocimientos y capacidades, aprender de los errores y 8
actuar con consecuencia.
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Participacion Trabajar la implicacion de la persona joven en todas las acciones o | 6,8, 9, 11, 5
proyectos que asuma y desarrolle, convirtiéndolo en parte de su 12
propio proceso de intervencion.

Las normativas actuales de los sistemas de justicia juvenil, por tanto, prevén y contemplan pautas
concretas que encajan y justifican una intervencion socioeducativa acorde a un concepto de
empoderamiento, tal como se plantea. La autoestima, la responsabilidad y la identidad comunitaria serian
las dimensiones que mas comunmente vienen avaladas o se pueden justificar en los textos legislativos
estudiados. En contraposicion, la autonomia y la eficacia serian las variables que menos presencia o
fundamentacion tienen entre la documentacion analizada.

Veamos, ahora, en qué contextos legislativos se desarrollan cada una de las dimensiones de
empoderamiento, y con qué frecuencia se mencionan dichas dimensiones. La Tabla 3 muestra estos
resultados:

Tabla 3
Frecuencia resultante tras el analisis categorial-tematico de las legislaciones de referencia de justicia juvenil
Dimension de Contexto | Contexto | Contexto | Contexto Total
empoderamiento mundial europeo espanol catalan
Autoestima 4 2 5 3 14
Responsabilidad 2 3 2 4 11
Eficacia 0 1 1 1 3
Capacidad critica 1 1 1 4 7
Autonomia 1 1 0 1 3
Trabajo en equipo 1 3 1 3 8
Identidad comunitaria 3 2 3 6 14
Metaaprendizajes 2 2 3 0 7
Participacion 0 4 1 3 8
Total 14 19 17 25 75

Esta tabla nos muestra que, a partir de la documentacién legislativa analizada, con relacion al contexto
mundial y espafiol destacan, principalmente, por tratar aquellos principios y valores que pueden orientar
la accidn socioeducativa en la autoestima, en cambio, en el europeo predominan los principios y valores
que fundamenta la participacion. Si nos fijamos en el contexto catalan es la identidad comunitaria la
dimension mas reforzada a través de los principios y valores que se ponen de relieve. En este sentido,
puede plantearse la hipotesis que esta dimension justifica el abordaje del conflicto penal desde la
aproximacion e implicacion de la persona joven con en el territorio para establecer y mantener vinculos y
relaciones que faciliten su integracién y reinsercion en la comunidad.

En la misma tabla 3, los resultados obtenidos en la columna total, nuevamente constatan que predominan
las leyes y recomendaciones orientadas al trabajo de la autoestima, la identidad comunitaria y la
responsabilidad de las personas jovenes. Estas tres dimensiones resultan prioritarias, también en el
nimero de ocasiones que se identifican en el conjunto de textos analizados. Por lo contrario, vuelven a
tener una presencia mucho menor las referencias a la promocion de la eficacia y la autonomia. Habra que
ver si esta menor presencia de principios y valores en la promocién de la eficacia y la autonomia a través
de la legislacion, se refleja y tiene incidencia en el desarrollo de directrices y protocolos en la préctica de
los equipos educativos en este ambito.

CONCLUSIONES

El marco normativo y legislativo de los sistemas de justicia juvenil permite plantear una intervencion
empoderadora, trabajando de manera integral la autoestima, la responsabilidad, la capacidad critica, la
autonomia, el trabajo en equipo, la identidad comunitaria, los metaaprendizajes y la participacion de las
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personas jovenes. Vemos, por tanto, que es posible tener como objetivo el empoderamiento de las
personas jovenes que estan en conflicto con la ley penal.

¢ Por qué resulta necesario el empoderamiento juvenil en el ambito de la justicia? La juventud es una
etapa de aprendizaje, de construccion y afirmacion. Las personas experimentan roles e identidades para
convertirse en sujetos de pleno derecho (Agudo y Alborna, 2011; Henze, 2015). Este aprendizaje y dicha
construccion se complica y entra en conflicto cuando se combina con situaciones o practicas penadas por
la ley. En estos casos, puede ser necesaria la atencion, el reconocimiento, el soporte o la orientaciéon con
el fin de contribuir a regular en estos jovenes sus emociones, sus impulsos o la toma de conciencia y
sensibilizacion frente a los riesgos o dafios causados. La crisis economica iniciada en el 2008 ha
intensificado estas dificultades, pues ha incidido en las motivaciones y aspiraciones de las personas
j6venes y en sus habilidades para proyectar sus perspectivas de futuro, convirtiendo a la juventud en un
colectivo en desventaja social. La responsabilidad de dicha situacion no solo debe recaer sobre las
mismas personas jovenes o sus familias sino que también debe vincularse a las condiciones
socioecondmicas y estructurales del sistema politico y el marco legal (Goodwin, 2018; Otto, Egdell,
Bonvin, y Atzmiiller, 2017). Como bien defiende Williamson (2018) el progreso y compromiso social solo
es posible si la educacién se vincula con la politica y la practica.
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Abstract: This paper discusses the question of whether foreign language teaching and teacher training
makes sense today. Pre-service teacher views are collected and analysed. Their views concerning the
reasons for introducing a foreign language in the early years show strong bias towards instrumental
conceptions which do not correspond to the ages and needs of the students in question. A training activity
is described which prompts students (future teachers) to recall childhood experiences as foreign language
learners, while illustrating scaffolding techniques to promote communication with students of different
levels/abilities. Pictorial narrative evidence is analysed, with findings offering insight into aspects that
generate negative and positive experiences for young learners. Reflections on these findings discuss the
need to balance both instrumental and substantive conceptions of foreign language education; rethinking
the former in an age-appropriate manner, and highlighting the latter as the key to making language
education meaningful.

Keywords: Foreign language teacher training; foreign language education; substantive; instrumental;
pictorial narrative analysis.

Resumen: Este articulo aborda la cuestion de si la ensefianza de lengua extranjera y la formacion del
respectivo profesorado siguen teniendo sentido hoy en dia. Para ello, se recogen y analicen las visiones
de maestros/as en formacion. Sus visiones sobre los motivos para introducir una lengua extranjera en los
primeros afios revelan un fuerte sesgo hacia concepciones instrumentales que no se corresponden con las
edades y las necesidades de los alumnos en cuestion. Se describe una actividad de formacién que incita
al alumnado (maestros/as en formacién) a recordar sus experiencias como aprendices de lenguas
extranjeras durante la infancia, a la vez que también ilustra técnicas de andamiaje para fomentar la
comunicacién con el alumnado de niveles y habilidades diferentes. Se analizan evidencias narrativas
pictoricas. Los hallazgos ofrecen una perspectiva sobre aspectos que generan experiencias negativas y
positivas para aprendices de edades tempranas. Las reflexiones sobre estos hallazgos abordan la
necesidad de equilibrar las concepciones tanto instrumentales como sustantivas de la ensefianza de la
lengua extranjera, replanteando la primera de manera mas apropiada segun la edad y destacando la
segunda como clave para que la ensefianza de la lengua tenga sentido.

Palabras clave: Formacion del profesorado de lengua extranjera; didactica de lengua extranjera;
sustantiva; instrumental; anlisis narrativo pictérico.
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INTRODUCTION

In a time of significant change, we need to ask ourselves some uncomfortable questions. Joan Subirats
begins his paper by asking whether going to university actually makes sense anymore. The debate that
this question opens positions the university as an intermediary between the individual (student) and
education, with the traditional assumption being that university serves an essential role as intermediary
agent between the two. But what happens when this assumption breaks down? What happens when the
intermediary role is no longer seen as necessary because individuals are able to access the knowledge
and skills they require in different ways? The key, as Subirats indicates, lies in the appreciation of value; in
other words, in our perception of whether the intermediary agent offers added value or not. These
questions are highly pertinent to foreign language teaching throughout the different stages of compulsory
education, and to the training of future foreign language teachers, as I will suggest in this paper.

The reflections in this paper emerge from my experience teaching students on the Early Childhood
Education and Primary School Education degrees. As part of their training, all students take a compulsory
module providing a basic introduction to current approaches to teaching a foreign language. The foreign
language focused on is English, and classes are conducted in this language. This proves to be a
challenge in view of the considerably diverse levels of linguistic competence within the groups. Without
fail, day one of class leads to discussions about this diversity. Year after year a significant number of
students (sometimes the majority within a group of 30 to 40) complain that although they did English at
school from an early age (6 to 8 years-old is reported as the usual starting point), they do not have a
sufficient level of the language to be able to communicate in everyday situations. Not surprisingly, this
leads to discussions about the very purpose and sense of teaching a foreign language at school, which
resonate strongly with the questions posited by Subirats about university and its role in today’s society.
Students often report that they have learned more from watching TV series and films; playing online
games which involve communicating with players in different countries; listening to music; and so on, than
they did at school. In other words, they have found self-teaching strategies that call into question the
traditional role of the intermediary agent (school/foreign language teacher) and the value of formal foreign
language classes.

Aims of foreign language education: instrumental to substantive

The questions that emerge from these initial reflections help focus our attention on what these students
(future teachers) consider to be the main aims of foreign language education in the early ages, and the
approaches that can be used to achieve such aims. Regarding the first question about the aims of foreign
language education, Subirats’ suggestion that education has a substantive and instrumental component is
highly relevant. According to the students’ experiences and current perspectives, we find a strong bias
towards instrumental conceptions. On such accounts, it seems that learning a foreign language is simply a
means to an end; whether this is accessing higher education, getting a good job, or having better
opportunities. This focus on instrumentality is even found in Early Childhood Education students. When
asked to consider the aims of introducing a foreign language in preschool education (with 3 to 5 year-
olds), the conversation tends to be dominated by a focus on the future (job) prospects of these small
children. While efforts to improve the future opportunities of all individuals are the cornerstone of inclusive
education, this bias towards instrumental thinking is harmful insofar as it fails to address the question in an
age-appropriate way and appeals to future needs (which may not even be relevant in the future) instead of
establishing clear aims in the present. Why then, should young children start to learn foreign languages?
What are the main aims in line with their respective cognitive, emotional and physical stages of
development? Should we expect a five-year-old (or 12-year-old) to want to learn English to improve their
future job prospects? To make any attempt to address these questions, we need to turn our attention
away from the instrumental and focus, instead, on the role of the substantive component of education.
Subirats asserts that this component is related to the construction of the person. Thus, on this account,
developing the substantive component contributes to the development of the person. At the same time,
basing educational practice on the substantive endows such practice with meaning by anchoring it to the
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interests, concerns, and previous experiences of each individual, regardless of their age or educational
level.

To demonstrate this point, | will describe an activity carried out with students enrolled on the third year of
the Primary School Education degree programme at the University of Girona. The activity takes place on
the first day of a compulsory module providing them with a basic introduction to current approaches to
teaching a foreign language (English in this case). The aim is twofold: 1) to recall their individual past
experiences, sharing them to create a collective resource on which to base reflections, discussions,
proposals, etc.; 2) to illustrate scaffolding techniques to promote foreign language communication with
students of different levels/abilities. Step-by-step instructions are given in which students are asked to
think about their experiences and express their memories and feelings in different formats; pictorial, single
words, sentence completion and, finally, a free-form text. A full description of the activity is provided in
Figure 1.

Activity: Recalling experiences of learning English at school

Objectives

*Recall individual experiences

*Share experiences to create a collective resource on which to base
reflections, discussions, and proposals throughout the module

* lllustrate scaffolding strategies for the foreign language classroom

Preparation

Ask students to take two pieces of paper. Tear one piece into 2 and number each slip
with the numbers 1 & 5. Tear the second piece into three and number them 2, 3, and 4.
Give students step-by-step instructions for each stage.

Collect the respective slips of paper as they complete each stage. Organise the slips
into piles according to number.

Instructions for each stage (numbers correspond to numbered slips of paper)

1)  Think back to when you learned English at primary school. How does this
make you feel? Draw a picture to illustrate.

2)  Write down three adjectives to describe what you illustrated in the picture.

3) Thinking about your English classes, complete the sentence on the board.
[When | was at primary school, | particularly liked...]

4) Thinking about your English classes, complete the sentence on the board.
[When | was at primary school, | did not like...]

5) Write a brief summary of your experience of learning English at primary
school.

Follow-up

Assign students a number from 1 to 5.

Ask them to form groups according to the numbers assigned.

Give each group the corresponding slips of paper (e.g. give group 1 the pictures from
stage 1).

Ask them to analyse the information collected, categorising the different experiences
and highlighting key findings.

Ask them to prepare a brief summary of the findings.

Sharing group findings

A spokesperson from each group (usually delegated by the others due to their language
competence) presents their findings to the whole class. Each presentation is followed by
an open debate where students are encouraged to expand on the findings or to
contribute relevant reflections.

Reflect on scaffolding activity
Ask students to reflect on the formats used during the different stages of the activity.
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Ask them how they felt during these different stages.

Round-up
Ask students to think about the following questions for the next class, keeping in mind
the reflections and discussions from today:

e What are the main aims of foreign language education in the early ages?
e  What kind of approaches can be used to achieve such aims?

Figure 1. Activity to reflect on students’ experiences of learning English at school

The activity described above emphasises the role of the substantive component of education, linking
educational practice with the personal, and making it meaningful by introducing theory on the basis of
students’ previous experiences and individual concerns. Within the context of foreign language teaching,
the activity is designed in a way which provides sufficient scaffolding to ensure that all students can
participate and express their views in accordance with their varied levels of linguistic competence. The
findings extracted from the activity over several years provide further insight which can help us rethink the
role of foreign language teaching. The pictures drawn by students are particularly revealing, showing
experiences ranging from 1) negative (or very negative); 2) contrasting both positive and negative
memories; to 3) conveying positive memories. Looking at the negative experiences first, we find examples
such as the one in Figure 2, in which we clearly see the impact on the child (and on the adult who is now
recalling this) of being in a situation in which she neither understands what is being said or what is
expected of her.
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Figure 2. Negative memories (category 1)

The marked contrast between the dominant position of the teacher and the helpless child crying at her
desk is evident and supports recent calls for more attention to be paid to protecting students’ self-esteem
and emerging self-concepts (Csizér & Magid 2014; Rubio 2014; Miyahara 2015; Waddington 2019). This
example also points to an aspect which is focused on in several drawings: the distribution of space in the
classroom and the importance of seating arrangements. A drawing from category 2 - contrasting both
positive and negative aspects — can help illustrate this further; namely Figure 3, which shows a classroom
distribution with students sitting in lines, facing teacher and repeating what teacher says. This drawing
highlights the depersonalised character of this scenario by representing each student in exactly the same
anonymous way, showing a group of identical heads enclosed within their desks, facing an equally
anonymous teacher.
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Figure 3. Contrasting positive and negative memories (category 2)

When sharing their findings and discussing the issues raised, students highlighted the importance of
seating and classroom distribution, arguing that they would organise classroom space differently to enable
students to work together in groups, in line with recommendations in research on applied linguistics in
early childhood education (Field 1980) and primary school education (Wright 2005) dating back to at least
the 1980s. As for the role of the teacher, they felt that it was important to take the lead when giving
instructions or explaining, but that in general the teacher should act as facilitator, supporting and guiding
students and working closely with them. In relation to this point, they criticised the overuse of drilling
techniques such as the one illustrated in Figure 3, where we see the teacher asking students to “repeat”.
By contrast, they argued that activities which immerse children in the world of songs, games and activities
related to topics of relevance and interest to them (such as Christmas or Halloween as we see on the left-
hand side of Figure 3) help develop language skills in a way which resembles the conditions in which they
acquire their first language. For some authors, recreating these (home) conditions within the context of
formal education is the key to successful language education (Siqués & Vila 2014). This idea is reinforced
further by many student representations, such as the one in Figure 4, where we see an explicit criticism of
the overuse of workbooks and grammar-based approaches.

Figure 4. Contrasting positive and negative memories (category 2)
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Using the present class activity (recalling their own experiences) as an example, some students
highlighted the way in which grammar can be worked on implicitly, without the monotonous and
decontextualized activities that are often found in workbooks. Stage 2 of the experience recall activity
specifically asks them to select appropriate “adjectives” (to describe what they illustrated in the picture),
while stages 3 and 4 ask them to carry out an activity (sentence completion) that can be used to introduce
and practice grammatical structures, such as the conjugation of the verb ‘to like’ in the past tense in
affirmative and negative modes. This insight helped clarify the usefulness of the training activity for some
students, who admitted to being surprised when their university teacher had asked them to draw a picture
instead of explaining theory to them, as they had expected. To end this brief analysis on a positive note,
Figure 5 presents us with a simple, yet powerful image that captures the essence of successful foreign
language teaching insofar as it shows both teacher and student engaged in a positive communicative
process.

Figure 5. Positive memories (category 3)

Substantive and instrumental

Returning to the question posited above regarding the aims of foreign language education in the early
years, the memory evoked in Figure 5 can help address this question in a substantive way, and in a way
which is consistent not only with current curricular guidelines, but also with wider theoretical advances in
this field. In the context of preschool education, curricular guidelines make it clear that the main aim is to
provide children with an opportunity to start ‘living the language’, using it to discover, socialise,
experiment, express feelings and experiences, while gradually becoming aware that the (foreign)
language is not just a ‘subject’ we do at school, but a means of communicating just like the language(s)
we use at home (Departament d’Educacié 2009; Waddington 2019). In the context of primary education,
the recently updated competency-based curriculum also emphasises the communicative aspect, adding
that learning different languages helps develop children’s plurilingual and intercultural competence,
understood as the capacity to use languages for communicative purposes and to take part in intercultural
interactions (Departament d’Ensenyament 2015, p.7). Within a wider context, Council of Europe guidelines
also emphasise that the aim of language education today is to facilitate communication and interaction of
Europeans of different mother tongues (Council of Europe 2001, p.2). We could argue that this is yet
another manifestation of instrumental thinking, with language again being conceived as a means to an
end. However, the instrumental approach presented here differs significantly from the versions referred to
earlier, which centred on improving individual opportunities. In the first place, the underlying purpose
referred to has a collective rather than individual character, and specifically aims to promote ‘mutual
understanding and cooperation, and overcome prejudice and discrimination’ (2001, p. 2). Secondly,
although the instrumental component is clear, the importance of foregrounding the substantive component
of education is also highlighted strongly in the guidelines provided. Thus, in the section providing teachers
with recommendations to help them apply the principles of constructive language learning in their
classrooms, the first measure refers explicitly to ‘basing language teaching and learning on the needs,
motivations, characteristics and resources of learners’ (2001, p. 3). What emerges is the need to take into

http://psicologia.udg.edu/PTCEDH/Presentacion.asp
Departament de Psicologia, Universitat de Girona | 120



ptcedh 15 (3) - VV.AA. Nimero monogréfico “Educacién y compromiso social”
© Copyright 2019 de los autores

account both the substantive and instrumental components of education; taking care to ensure that the
latter is understood in an age-appropriate and realistic way. This means focusing on the role of language
as a vital component of education which contributes to the construction of the self (at all ages) and the
emergence of positive relationships between self and others, based on respect, cooperation and
understanding.

Added value = linking educational practice with individual experience

With regards to the substantive component of foreign language teaching and learning, | would like to
conclude this paper by arguing that it is precisely this component that can help address the question of
whether foreign language classes and foreign language teacher training still have a place in today’s
society. In other words, as an intermediary agent, does the school or university provide any added value
that cannot already be obtained in other spaces and from other resources? In my view, basing education
on the person and linking educational practice with the heterogeneous experiences and interests of our
students is, in itself, the added value which endows our practice with sense. If they wanted to, the students
who participated in the training experience described in this paper could develop their own language skills
and acquire knowledge about the latest theoretical developments in foreign language teaching without the
assistance of an intermediary agent (university teacher). However, outside the intermediary space
(university), what they could not do so easily is participate in carefully designed collective and constructive
learning activities based on their own individual experiences, which prompt them to link these experiences
with current theories and think how they will make their own practice meaningful and valuable for their
future students.
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