EDUCACION

TRANSFORMADORA S

Y PATRIMONIO

MIGUEL CUEVAS ALONSO
ANA ACUNA TRABAZO K
SARA DOMINGUEZ-LLORIA @

(COORDS.) .

AN



Este volumen convoca una lectura plural y critica en un arco que va de la escuela infantil a la
Universidad, del espacio urbano a la sala de conciertos, del archivo bibliogréfico a la pdgina digital.
No propone un catélogo, sino una gramdtica de intervencién: cémo ensefiar a mirar y a nombrar
mejor. La pedagogia que aquf se postula no sacraliza el objeto: lo conversa. Y cuando corresponde, lo
discute, lo contextualiza o lo transforma con herramientas que van desde la historia del arte a la cultura
visual, desde el feminismo a la memoria democrética, desde el aprendizaje-servicio al adutainment.

Quien lea estas pdginas encontrard una invitacion exigente: pasar de "hablar del patrimonio” !
"trabajar con el patrimonio”. Leer monumentos como discursos, musicas como redes, manuales camo
mapas; ensefiar a dudar con conocimiento de causa; asumir que conservar es, a veces, resigniicar.
que educar es, siempre, una forma de edicién: cuidar de las palabras que nos dicen para ¢ = pu/dan
seguir diciéndonos.
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PROLOGO

“Patrimonio” y “educacién” comparten mds que une fc.i2 ve ;indad
temdtica: son, ante todo, practicas de lectura. Leemos lug. res, imagenes,
musicas y objetos; leemos, también, instituciones y me; 10r.as. Lste volumen
convoca a esa lectura plural y critica, y la despliega® n''n a‘co que va de la
escuela infantil a la universidad, del espacio trbeno @ la sala de conciertos,
del archivo bibliogréfico a la pdgina digital. N¢ nropone un catdlogo, sino
una gramdtica de intervencién: cémo mir<r, ccmo nombrar, cémo ensefiar
a mirar y a nombrar mejor.

No hay monumento inocente n’. men aria inmévil: entre As Das Ma-
rias y la retirada de la estatua de Antori'2 6pez y Lépez se dibuja un mapa
de disputas donde el tiempo »Clusribe significados, y donde la escuela y la
universidad pueden —y deb' n— ' ctuar como mediadoras criticas.

El libro recoge esa rnsién'y la convierte en método: estudiar 7 situ,
comparar relatos, ensaya. resignificaciones, abrir el aula al vecindario y a los
cuerpos que lo habi‘an. 1 » pedagogia que aqui se postula no sacraliza el objeto;
lo conversa, Y . 1ar 1o corresponde, lo discute, lo contextualiza o lo trans-
forma con heiam.zrtas que van de la historia del arte a la cultura visual, del
feminism& a la mimoria democrdtica, del aprendizaje-servicio al edutainment.

La_miasica comparece como patrimonio sonoro y como laboratorio
did?:tico. Frente a una tradicién conservatorial que a veces confunde vir-
s=asiome’con silencio creativo, se proponen practicas instrumentales que
devt :lven centralidad a la escucha, la improvisacién y la comunidad. La
“_rseenibilidad” deja de ser una palabra de moda para hacerse experiencia:
ana comunidad imaginada de fiddlers que cuida repertorios, territorios y
vinculos, y que reinterpreta lo recibido sin clausurar su porvenir. El aula,
en este enfoque, no preserva de lejos: re-hace con criterio, documenta,
comparte y evalda.

Hay, ademds, un patrimonio de papel que late como archivo de méto-
dos, lenguas y politicas: los manuales histéricos de lenguas extranjeras. Su

— 13 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

doble naturaleza —material e inmaterial— los convierte en objeto privile-
giado para articular investigacién, conservacién y docencia. Integrarlos en
el curriculo no solo rescata rarezas bibliograficas; ensena a leer la educacién
desde sus artefactos: a reconocer metodologias, ideologias, contactos inter-
culturales y cambios morfosintdcticos que hoy informan nuestras pricticas
de aula. De nuevo, el gesto filolégico se vuelve pedagégico: describir con
precisién para intervenir con responsabilidad.

El libro no pierde de vista que el patrimonio vive en ecosistemas soc: les
concretos. Por eso dialoga con capitulos que interrogan igualdad .emy ieab:
lidad y bienestar; que miran la cultura digital y sus dispositivos (dei me e
la inteligencia artificial) como nuevas retéricas de la memoria:que piinsan
el clima institucional como condicién de posibilidad de cua’quicr p oyecto
formativo. La leccién es clara: sin instituciones que cuiden, 'a transmisién
se vuelve rito vacio; sin rigor metodolégico, la memori~ se Convierte en
consigna; sin comunidad, el patrimonio se reseca e: v rin-.

Quien lea estas pdginas encontrard unasinwiracidn exigente: pasar de
“hablar del patrimonio” a “trabajar con el patrinonic’. Leer monumentos
como discursos, musicas como redes, m:nuiles somo mapas; ensefar a
dudar con conocimiento de causa; asumir «1e conservar es, a veces, resigni-
ficar; y que educar es, siempre, una forma de cdicién: cuidar de las palabras
que nos dicen para que puedan segut: dic’¢ndonos. Si la filologfa es el arte
paciente de comprender los tev+as en su contexto, este libro ofrece herra-
mientas para ejercerla en plu -al: ¢ n personas, barrios, aulas y archivos. Y
recuerda algo esencial: trai.2f6imainos de veras cuando afinamos la lectura
comin de lo que consi' erani»s valioso —para que dure, si, pero también
para que siga siend<"Guto las y de todos.

Los COORDINADORES
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¢{QUE HACEMOS CON LAS ESTATUAS?
DEBATES EN LA ESFERA PUBLICA
Y POTENCIALIDADES EDUCATIVAS'

PaurLa GonzALEZ CASTK>
MiGueL Anxo ReoR. 2UEZ

INTRODUCCION

Diversos acontecimientos, como las« 10vii zaciones vinculadas al mo-
vimiento Black Lives Matter, estin poiiends el foco en las relaciones de
las comunidades con el arte pablicy. A | =sar de que estas obras de arte
habitualmente se perciben como estai=is, incluso como “invisibles”, lo
cierto es que tienen un potesicia activador que se acaba revelando en el
espacio social. Debemos rec yrdar que, ademds de la funcién estética de
embellecimiento o enrijjuecimicnto del paisaje urbano, este tipo de arte
apela a sentimientos..a 1. mernoria o a la identidad, y la forma en que lo
hace puede dar lufar a =acciones de lo mds diverso. En ocasiones se pro-
ducen atagues. ue leritan en iconoclastia, pero también se puede dar el
caso contraric: quz'a ciudadania reaccione positivamente ante las obras,
interviniciiao e ellas y convirtiéndolas en simbolos de su identidad o de
sus luchas: Poc cmos hablar de arte publico, entonces, como dispositivo de
actir’acios social siempre sujeto a escrutinio.

11 erce texto queremos detenernos en cdmo algunas obras alcanzan una
proy ccién social no prevista de antemano. Esta capacidad activadora del arte
Lecce ser estudiada, porque nos transmite mucha informacién sobre la socie-
daq, mostrando c6mo se relaciona con el patrimonio y con la historia. Defende-
mos que el arte pablico da lugar a debates, y estos a reacciones e intervenciones
que se manifiestan en el espacio puablico. Pueden surgir controversias de distinto

! Este texto fue realizado con ayuda del proyecto de investigacién “Performatividad del monu-
mento. Percepcidn social e intervenciones sobre el arte pablico en Espana y Portugal desde 1950” (Ref.
PID2023-149178NB-100), financiado por MCIU/ AEI / 10.13039/501100011033 / FEDER, UE.
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tipo —estéticas, identitarias, poh'ticas—, y entendemos que estas situaciones
deben ser estudiadas porque conectan el arte con la sociedad, revelando as-
pectos que muchas veces pasan desapercibidos. Estos remiten tanto al dmbito
de las artes y humanidades como al de las ciencias sociales. Proponemos una
reflexién sobre las modalidades de respuesta publica ante las obras a partir de
dos ejemplos concretos.

El primero es As Diias Marias, una escultura que se concibié como us
pequefio homenaje a dos figuras muy queridas de la historia reciente de > n-
tiago de Compostela, y que acabé convirtiéndose en un simbolo d¢ las | icha.
memorialistas y del feminismo. El segundo, el Monumento a Anton.» L%
y Ldpez, epicentro de debates sociales en torno al colonialism¢ y 2! .vasado
esclavista de la ciudad de Barcelona, y que fue retirado en 201 8. Los lebates
sociales que dieron lugar a la “aparicién” de As Diias Mariasy 2 la “desapari-
cién” de la escultura de Antonio Lépez y Lopez se desarrlloor en los mismos
afos, y muestran dos versiones muy diferentes de la -el.2i4.1 de la sociedad
con el arte publico.

La relacién entre arte publico y sociedad s cambiante y compleja:
por un lado, los distintos grupos se relacinan de manera diferente con el
arte —en funcién de intereses o ident:daa s— pero, ademds, el paso del
tiempo introduce nuevas visiones y 1 turas 2obre lo existente. Los elementos
patrimoniales pueden convertirse, por w0, en herramientas educativas de
primer orden, porque nos sit’zan nte debates estéticos, sociales y politicos
que cuestionan las explicacic res b sadas en un supuesto “consenso social”
sobre nuestra historia. Aun.'mos en este texto la importancia educativa de
los elementos patrimani.les existentes y el valor de visitarlos y analizarlos
in situ.

A partir d¢ =stcndes casos sefalados, queremos indagar en estrategias
posibles a la' s iora 4 orientar las actividades formativas. ;De qué modo
abordar y'n patriznonio que —defendemos— no es estdtico y que tiene la
capacidaa de a tivar relaciones que superan las expectativas y los propésitos
inic/ales? ".os materiales y enfoques desarrollados en el 4mbito educativo

“cher‘andiacer al alumnado consciente del cardcter complejo y abierto que
siemsre afecta a nuestro patrimonio monumental.

Vamos a recurrir a andlisis centrados en las dos obras escogidas para ilus-
crar estos procesos. Para el caso de la estatua de As Marias, destacan especial-
mente los trabajos de Aurea Sinchez (2017) sobre la historia de las hermanas
Fandifio en su contexto compostelano, y el texto de Rafael Sdnchez-Mateos
(2020) sobre las proyecciones memorialisticas del monumento en la comuni-
dad. Para el caso de la retirada del monumento a Antonio Lépez y Lépez, los
trabajos de Camila Opazo (2025), las noticias de hemeroteca, documentos
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del colectivo Tanquem els CIE, y textos como el debate entre Jorge Ribalta y
Rogelio Lépez Cuenca (2021) en torno a las posibilidades de resignificacién
de los monumentos incémodos.

Nuestro enfoque aprovechard aportaciones de autores de campos como
la historia, la historia del arte, los estudios patrimoniales y la cultura visual,
que inciden en la relevancia social del arte piblico y en la inestabilidad de
su recepcion, siempre abierta a la controversia. Como ha explicado recien
temente Ignacio Gonzadlez Varas (2023, 14), hemos pasado de una mer- ria
monumental y heroica a otra antimemorial; de la gloria de lo¢ héiyes a
reconocimiento de las victimas. En el trasfondo hay una incémoda :zlacii
entre monumentos y violencia, que ya fue sefialada a finales de’ sigla pasado
por W. J. T. Mitchell (1990): los monumentos celebran vic.orias, e.npera-
dores y generales, pero también son, en muchas ocasienes, wna forma de
imposicién sobre el espacio publico.

Frente a la retdrica gastada y sospechosa de estas « brea“e glorificacion”,
el fenémeno de los contramonumentos dara respes a a los damnificados
de la historia, y serd analizado —entre otres— nor Nuria Ricart y Jordi
Guixé (2020) desde la reflexién tedrica, ' .ndc'ugar a propuestas desde la
practica creativa.

Desde aproximaciones en el dmtito ec :cativo, Ménica Oliveira (2021)
propone un enfoque hacia el arte pablic=Como contenido pedagdgico en si
mismo, que no solo apunte a'v c.#tico, sino que despierte en el alumnado
nuevos escenarios culturales, boliti os y sociales. De forma similar, Magda-
lena Banaszkiewicz y Z'ignlew demik (2019) introducen la metodologia
del edutainment, que con. bina educacion y entretenimiento, en el contexto
de los patrimonio inco. 10dos.

DESARROLLO

Los 1. onumentos y el arte publico son un terreno de juego privilegiado
wwm camprender las relaciones de las comunidades con los valores estéticos y
fos s nbolos de su tiempo. Lo que se elige para “presidir” el espacio pablico
s uapre serd objeto de escrutinio, provocando a veces polémicas y reacciones
de 1o més diverso. Los debates politicos y sociales que agitan a las sociedades
muchas veces tienen una plasmacién factual que se hace visible en el arte
publico, no solo en el arte nuevo, sino también en el patrimonio ya existente.
Nos interesa aqui destacar que la dimensién temporal es importante a la hora
de evaluar estas reacciones publicas, pues los temas y las inquietudes que agitan
la vida publica no son estdticos. Siguiendo el discurso de Gonzélez Varas sobre
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los “regimenes de memoria” y su repercusién social (2023), proponemos aqui
tres tipos de reacciones ante el patrimonio®.

Por motivos estéticos o poh'ticos, encontramos en ocasiones reacciones
positivas, que derivan en la apropiacién de monumentos y arte piblico.
En el caso de As Marias, vemos que la imagen es reproducida en objetos de
todo tipo, desde articulos turisticos hasta carteleria vinculada al activismo
y a movimientos sociales. La identificacién de las comunidades con “su”
arte publico serfa una versién deseable de esta vida de las imdgenes. +na
derivacién de esta modalidad es la reapropiacion o resignificacién: ¢ andc
estatuas y monumentos antes muy distantes comienzan a ser valoradoosz.a.
convierten en nuevos simbolos de la comunidad.

La indiferencia y el abandono serian otra de las moda':daues, ' jue re-
mite a la falta de conexién entre las obras y la ciudadania. “sta puede de-
berse a motivos muy variados: falta de comprension ©» d- ideutificacién a
nivel estético, falta de informacién o desconocimie:tc ob:¢ el contenido,
a quién se homenajea, qué hechos, o qué signifi=adc se quiere transmitir.
Este problema fue importante en las décadas centraics del siglo XX, cuan-
do se comienzan a incorporar las tenden‘iasima> modernas, del arte de
vanguardia, al espacio publico. Autoras ccmo Suzanne Lacy o Mary Jane
Jacob propusieron en los afios noventa uia reformulacién en profundidad
que evitara precisamente esta distanc.2 s« cial, sentando las bases tedricas
del concepto de “arte publico #a.nuevo género”.

Finalmente, las reacvion s crit cas estdn muy presentes y por lo general
conectan con las politicas a2 la*d<atidad. Muchas controversias pueden vi-
sibilizarse a partir de sit. bolos:lo que traslada el debate a un espacio “real”,
fisico. Los monum<nws yiel patrimonio, protegidos durante tantos anos
por un aura d¢ vesp »tabi! dad vinculada a la memoria, son vistos desde otras
perspectivas: co10 ocurre con el lenguaje, percibimos que no son inocen-
tes y que ~wzdn “desde siempre” asentando valores y estructuras mentales
hegemér icas. ".a destruccién o iconoclasia es una de las derivaciones de
estag'Cuiittendisias; la retirada “negociada”, como en el caso de la estatua de
Antcnio Lipez y Lopez, es otra. Otra versién de este rechazo a las estatuas
es ¢ llainado vandalismo, que en muchos casos no puede verse solamente
om , resultado de falta de civismo .

En las tltimas décadas, los debates sociales y la investigacion histérica
estdn trasladando una reflexién profunda sobre los “protagonistas de la

> Gonzdlez-Varas habla de tres regimenes de la memoria, que promovieron actitudes ante el
pasado que oscilaron “entre tres polos divergentes” (2023, 223-224): reconocimiento y exaltacién
del pasado, olvido ¢ indiferencia, y destruccién y abolicién del pasado. Este autor defiende que,
en la recepcidn de los monumentos los valores formales quedan supeditados a las lecturas que la
sociedad hace de los contenidos, los mensajes.
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historia”. Esta reflexién ha provocado una reorientacién hacia las clases y
grupos tradicionalmente marginados o subalternos: mujeres, colectivo LGT-
BI, indigenas, personas racializadas, obreros y clases populares en general.
El arte pablico ha recogido esta reorientacién y, de hecho, se ha convertido
en un campo de luchas.

Muchos ataques a monumentos vinculados al racismo o a la explotacién
colonial se enmarcan en este contexto. Las iniciativas de ereccién de nuevo
monumentos, vinculados a las victimas de las guerras y la represién d« 'as
dictaduras, serfan otra version de esta revision critica del patrimbnic Estc
tiene mucho que ver con el descrédito de los grandes relatos y las recicmacic-
nes de respeto por la identidad de los grupos minoritarios, com/, has=fiado
Gonzélez Varas (2023). La categoria de “contramonuments entra.e lleno
en esta corriente de revisién critica del patrimonio y de.retcrmulacién de
las politicas de la memoria.

Las Marias de Santiago

La estatua de las hermanas Fandifie 'Rica:t, Maruxa (1898-1980) y
Coralia (1914-1983), conocidas com¢:“A.:Dtias Marias” o “As Duas en
Punto”, se alza en uno de los prime:os tr. mos de la Alameda de Santiago
de Compostela, en el centro de la ciud»4. Hace referencia a dos mujeres
que crecieron en una familia “c ('ase obrera y que tuvieron hermanos vin-
culados a la CNT, y que por' ste n otivo sufrieron represién tras la Guerra
Civil. Los registros dom/(ilic+ios, los paseos y las continuas persecuciones a
sus hermanos hasta sus ¢.~tenciones a finales de la década de 1940 (Otero,
2007, 50) formarin un ‘rauma del que Maruxa y Coralia no lograrian salir.

Los calific rvoude/locas, extravagantes y solteronas” (Snchez, 2017,
11) definfan i pcisopcién que se tuvo de las dos hermanas a lo largo de
sus vidas’ £l estizma social al que fueron sometidas no fue impedimento
para ane las he manas continuaran con su paseo diario, pero sobre estas dos
muj :res 1) se tenfa mucho conocimiento hasta después de sus fallecimien-
son. roarel Sdnchez explica que ellas mismas contribuyeron al misterio y la
cont 1sidn, debido a lo que escondian y a lo que no se contaba (2017, 60).
L oropia denominacién como “As Dias Marias” o “As Dias en Punto”, de
caracter peyorativo, contribuyé a la mitificacién y a la pérdida del control
sobre el relato de sus vidas, privdndolas incluso de la capacidad de autode-
nominarse (Sdnchez, 2012, 1038). Los multiples tipos de violencia sufridos
por Maruxa y Coralia en vida —directa, fisica, sexual, social, econémica,
politica, estructural y simbélica (Sdnchez, 2013, 74-78)— contintian pro-
duciéndose, aunque ahora sobre la obra de César Lombera (1953-2025).
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La importancia que tuvieron para la sociedad compostelana es evidente,
como se puede apreciar revisando la hemeroteca tras el fallecimiento de
Maruxa. En 1980, se da testimonio de una pérdida fundamental para la
ciudad, en el Programa de las Fiestas del Apédstol, declarando que, “desapa-
receu o paseo de «As ddas en punto»; o paseo das nosas Marias, que eran
todo un simbolo de ilusién, de vitalismo, de ledicia, de dignidade vestida
de mil cores” (Vizquez, 1980). La propia sociedad compostelana, represor
durante gran parte de la vida de Maruxa y Coralia, adoptarfa paulatinam« e
estas figuras como propias, singulares e identitarias, como elemelitos »atri-
moniales y conformadores de una serie de valores asociados con lastecrss
de género, el feminismo y la memoria social y democratica.

La escultura en bronce y de tamano natural fue celocada «a julio
de 1994, en una de las entradas principales de la Alamada, “a ras, 4 nosa
altura, 4 medida dos que temos a honra de ser del 7 0r.07” como expre-
saba Dionisio Pereira (2007, 64). Un homenaje ¢ dcwiujeres represa-
liadas y victimas de su tiempo, un monumentcnace activa un proceso
de concienciacién alrededor de los suceses hisidricos que las rodearon.
Se reconvierten progresivamente, de ser; a buila de la ciudad y los estu-
diantes, objetualizadas por el patriarca'o camo “pobres locas solteronas,
putas mamarrachas o brujas” (Sdrishez- fateos, 2020, 238), a ser uno
de los simbolos de identificacién soc.il'y comunitaria de la ciudad de
Santiago, referentes para las 'aci.ss feministas y la fuerza de la resistencia
a la opresién ejercida per rioimenes totalitarios, hasta el punto de ser
lugar de encuentro e in/cio ' manifestaciones que giran en torno a estos
movimientos.

El propio luga  de ci locacién de la obra no resulta anecdético si se tiene
en cuenta qle, < eserismo lugar, en la Alameda de Santiago, las hermanas
terminaban st nascs"diario, de vuelta al hogar. Se podria establecer en esta
ubicacié;. el sontienzo mismo del simbolismo de la obra, de sus figuras
y lo gue repre.entan, la adaptacién y adquisicién de nuevos significados
alre( edor de sus figuras.

.Ants nio Lopez y Lopez en Barcelona

Con el Monumento a Antonio Lipez y Lopez (1884), tenemos que ha-
blar del proceso contrario: la obra derivé en disputas sociales y politicas y
generé movimientos contrapuestos y rodeados de polémica. La presencia
de la escultura presidiendo y dando nombre a la plaza se convirtié en la
segunda década del siglo XXI en un problema. La escultura, de Venancio
Vallmitjana, se erigié en 1884 como homenaje a Antonio Lépez, Mar-

— 20 —



1. ¢QUE HACEMOS CON LAS ESTATUAS? DEBATES EN LA ESFERA PUBLICA...

qués de Comillas, empresario que llegé a ser conocido como filintropo y
mecenas de artistas como el poeta Jacint Verdaguer y el arquitecto Antoni
Gaudi. Simbolo de las élites burguesas, la estatua fue colocada en una
plaza que conecta la Via Laietana con el viejo puerto de Barcelona, en un
enclave muy significativo del poder de la vieja burguesia catalana. Derri-
bada durante la Guerra Civil por las fuerzas republicanas, que vefan esta
figura como representante de las élites de la ciudad, posteriormente, e
1944, el consistorio franquista de Barcelona encargé al escultor Fred ic
Mares una réplica.

FIGURA 1. Monumento a Antonio Lopez en 1890y 201§

Mata. A la izc sierda: Fotografia del Monumento a Antonio Lépez, 1890 (autoria desconocida).
Fuer. 2 heops://barcelofilia.blogspot.com/2018/03/monument-antonio-lopez-marques-de.html.
A | derecha: Pedestal tras la retirada en 2018 del monumento a Antonio Lépez y Lopez.
Plaga de Idrissa Diallo, Barcelona. Fotografia: Miguel Anxo Rodriguez.

Pero el pasado colonial del marqués dard lugar a controversias. Se
nace publico que en las décadas de 1840 y 1850 hizo fortuna en Cuba
gestionando ingenios azucareros y cafetales con trabajadores esclavizados
y dedicdndose él mismo al comercio de esclavos. La emergencia del pen-
samiento decolonial y el activismo vinculado a la defensa de la diversidad
racial y de los inmigrantes se hace patente a principios del siglo XXI en
todo el mundo. Diversos colectivos llevaron a cabo una campafa contra
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el monumento y la demanda de cambio de denominacién de la plaza
coincidié con la emergencia del movimiento Black Lives Matter.

Tras la muerte en 2012 de Idrissa Diallo, un joven de Guinea Conakry
detenido en el Centro de Internamiento de Extranjeros (CIE) de la Zona
Franca, se desarrollé una campafa para resignificar la plaza y dignificar la
figura del inmigrante fallecido, logrando reunir 17.840 firmas, que serian
entregadas al ayuntamiento (La Vanguardia, 04/03/2018). Colearivo
de personas migrantes y antirracistas, liderados por Tanquem els £ °F,
se implicaron en un movimiento a favor del reconocimiento {abl -o d¢
la figura de Idrissa Diallo y el cierre de los centros de internamicntorde
inmigrantes, que culminaria con la retirada de la estatua ¢n 22185y el
cambio de denominacién de la plaza, en 2022.

El resultado fue una modalidad “blanda” o negocia<a o' la iconoclas-
tia, llevada a cabo mediante debate publico y negoci: ci“n;con el ayunta-
miento ejecutando finalmente la decisién populai A.=s'1as acusaciones
de que la retirada de la estatua fue un acto noilsich, desde el colectivo
Tanquem els CIE responden que también 1= fucsu restitucién en los anos
de la posguerra. En cualquier caso, el procesc.—y su finalizacién— no
estuvieron exentos de desencuentros, ccnec’almente entre los colectivos y
el ayuntamiento de Barcelona.

1

La esfera publica y los mon| imer :os: los debates

En la revisién critica'de 1s aiscursos de la historia y de la historia del arte
estin teniendo una imoctancia fundamental los movimientos sociales. La
reformulacién del ¢ bncey to de monumento derivé, como ya sefialamos, en la
aparicién dela - regosiaide “contramonumento”, que pone el foco en las per-
sonas silenciac s 0 surginadas en las narrativas oficiales. Esto remite a la obra
de César omher.; que conecta con esta nueva categoria, definida por Andrew
Causerr Fste coasidera que, “los contramonumentos hablan de la ausencia, de
la d(sapai <ién y de la traza, ya que la historia que deben contar no es obvia,
ZndshletlL.], el contramonumento se sittia en dos campos especificos: el
de la intervencién a nivel territorial y el del debate publico, potenciando la
pe ucipacién y la interaccién con la ciudadania” (cit. en Ricart, 2022, 48).

£sta cuestion puede aplicarse perfectamente al monumento de las Ma-
rias, convertidas en una suerte de heroinas a partir del estigma social, los

3Creado en 2013 en los Estados Unidos, el hashtag #BlackLivesMatter irrumpié en las redes
tras el asesinato del adolescente afroamericano Trayvon Martin. Tras la muerte en 2020 del ciuda-
dano afroamericano George Floyd a manos de la policia, el movimiento consiguié una repercusién
internacional formidable.
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abusos y la represion a las que fueron sometidas, pasando de calificativos
negativos a la estima y recuerdo de la sociedad que las marginé. El con-
tramonumento potencia los debates alrededor de los discursos asociados a
estas figuras, la represién politica debido a las relaciones familiares con el
sindicalismo anarquista y los movimientos obreros, y cuestiones de género
que repercuten tanto en los abusos sufridos por las protagonistas como en
la percepcién difundida, de su imagen y los conocimientos sobre ellas qu
perduran en la historia popular.

La funcién conmemorativa de estas dos figuras hace reflexionar sobr.
las capacidades de algunas obras para alcanzar una proyeccién y s.ynifen
cién social que inicialmente no estaba prevista, partiendo de l="discriivina-
cién —social, de género o incluso politica y econémica— La proy eccién
de la obra evidencia que las luchas sociales y las movilizac. »nes necesitan
simbolos con los que aglutinar a las colectividades; "as r.uevas narrativas
también necesitan imdgenes.

Esta conmemoracién de las victimas surg> de'as I :chas por los derechos
humanos y la dignidad de los perseguidos y rep esaltados. Son nuevos mo-
numentos que pretenden dejar el “ejercicic’'de ‘2 nimoria en los espectado-
res, donde sus recuerdos, propios y transm. idos, sean los que predominan”
(Martinez, 2013, 92). El Monumerto au: Diias Marias destacard por sus
caracteristicas, tanto formales como s.mb)licas e identitarias, en la reivin-
dicacién de las victimas en los meacesos de la memoria democrdtica e histé-
rica, comenzando la legi®ima i6n ¢ = esta memoria democrdtica mds de una
década antes de la aprobac.dn 'ala Ley 52/2007 de Memoria Histérica®.

Hay que sefalar qu, hasia principios del siglo XXI no se habian rea-
lizado en Espafia nruciins conmemoraciones a las victimas, y el dmbito del
arte publico vioomiis ats Jues a monumentos franquistas que la aparicién
de homenajes a x5 victimas. José Alvarez Junco indica que este aspecto,
el de la rereraciin aesde lo simbdélico, fue una carencia en la relacién que
estableci' rati 1hs poderes con las victimas y familiares durante las prime-
ras dCtat'ase?C la democracia: “al revés de lo ocurrido en el terreno de las
repa -acio .es materiales (...), en el simbdlico las medidas tomadas han
siduiescdsas, por goteo y sin alharacas” (Alvarez Junco, 2022, 204). Con
:sto. e refiere a que se articularon pronto medidas legales para garantizar
pe.siones a las victimas y familiares, por ejemplo, pero no se erigieron
memoriales ni se hicieron apenas actos publicos.

* Esta ley, que buscaba el reconocimiento de las victimas, “la reconciliacién y la concorcia”,
fomentd la retirada de simbolos franquistas “sélo cuando fueran exaltadores de la sublevacién mili-
tar, de la guerra civil o de la represién” (Alvarez Junco, 2022, 203). Ha sido muy contestada desde
la derecha espanola y no se ha visto acompanada de un presupuesto adecuado ni de medidas que
la hicieran efectiva.
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La retirada del monumento a Antonio Lépez y el cambio de denomi-
nacién de la plaza evidenciaron el éxito de la campafia, pero no estuvieron
exentos de polémica. Desde la Academia de Bellas Artes de Sant Jordi
se critico el proceso de retirada y se culpé al consistorio de no contactar
para pedir la opinién de la entidad hasta la fase final de las consultas. El
informe que remitié la Academia recordaba que el pedestal estd protegido
(por ser BIC), y proponia que la estatua permaneciera, explicando en us
texto la historia y los vinculos con el comercio de esclavos del empres~ ‘0.

Esos debates y controversias evidencian una realidad defendida {esdc
la teoria del arte y la sociologia. Autores como Rosalyn Deutsche 2%
o Manuel Delgado (2011) han sefialado que el espacio puklicosieiipre
debe ser entendido como espacio de debate, de disenso. Es propis de los
regimenes democrdticos; cualquier intervencién sobre.est estard some-
tida a critica. Esto apunta también a la cuestién d¢ lasiesitimidad para
intervenir en el espacio ptblico con obras de arte qu e’ muchos casos
terminan siendo permanentes: es una forma de wpreviacién por parte de
determinados grupos sociales, y se revelan relaciones de poder.

La memoria que transmiten los mon‘ime:ros siempre corre el riesgo
de ser espacio de confrontacién, comoa scralado Hugo Achugar (2003):
los colectivos que promueven un ménums 2to estdn siendo participes de la
exclusién de otros. La batalla por la mceioria es una constante histérica, y
casi siempre los poderosos pasieizon ventaja en esa disputa, configurando
las historias nacionales con {. yura< elegidas de su propio grupo, borrando
la memoria del enemig(, y - los rivales (Achugar, 2003).

Camila Opazo (20.3) ha senalado que las fricciones entre el Ayun-
tamiento de Barcdiona' 7 los promotores de la resignificacién de la plaza
fueron frecuer s, ;ndalivaron en la oposicién de los colectivos a las ini-
ciativas del ccasisiario: no estaban de acuerdo con el relato oficial sobre
la retirad de.la statua, pues en el panel colocado se indicaba que fue el
ayuntamicnto Juien la llevé a cabo —sin hacer referencia a los colectivos
ni 2 acti ismo social—; ademds, esos mismos relatos “oficiales” pasan
©Urarasana cuestion relevante, como es la persistencia de las relaciones
colo iales y del racismo en el presente. Para Tanquem y otros colectivos,
€. acismo estructural y las pricticas coloniales siguen ahi, y pueden verse
ceflcjados en el mismo proceso de consulta llevado a cabo desde el con-
sistorio, que impidié participar a las personas “sin papeles”.

La buena aceptacién, en general, de la escultura de las Dias Ma-
rias no deja atrds los debates, criticas y problemdticas, ya que alcanzar
un consenso total en la sociedad serfa una consideracién utépica. La
escultura estuvo mds de quince afios sin ningdn tipo de informacién
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sobre la identidad de las hermanas Fandifio. La presién social logré que
finalmente, en 2011, se colocase una placa que las identifica y reconoce
la importancia histérica y social para la ciudad (Montero, 2011). Hoy
son un emblema de las luchas y reivindicaciones, y un lugar de encuentro
cotidiano para la ciudadania.

Sin embargo, persisten dos focos de conflicto: el primero es la critica
por parte de sectores de la derecha a la reivindicacién de la memoria histé
rica, democrdtica y de género. Un ejemplo de ello serfa la vandalizaciés de
la obra con la frase “Nos discriminé la sociedad, no Franco”, qu¢inc de et
la problemitica de la ideologia asociada a la obra, asi como las inci lerneias
y agresiones vanddlicas a las que se someten las obras del esp/ cieariLlico.

FIGURA 2. Monumento a As Duas Maric:

Noti.. \la iz da: As Marias en la Alameda de Santiago de Compostela.
Archivo del Museo do Pobo Galego.
Fuentsuhttps ‘arquivomuseodopobo.oaistore.es/opac/ficha.php?informatico=00004885PI&
co/ opac=2PL, T&idpag=1621491696&presenta=mercurio. A la derecha: As Duas Marias.
Fotografia: Mosteiro, 11 de septiembre de 2023. La Voz de Galicia.
(ht* 25, wwwilaUzdegalicia.es/noticia/santiago/vivir-santiago/2023/09/11/enesimo-indignante-ataque-
escL._‘uras-as-marias-santiago-discrimino-sociedad-franco/00031694416732812219431.htm

Il segundo foco tiene que ver con la percepcién negativa que genera la
tuistificacion que sufren ciudades como Santiago de Compostela. El tu-
cismo masivo ha sido promovido en los tltimos afos como una forma mds
de consumo dentro del capitalismo, implicando el rechazo de la poblacién
local. Esta percepcién incide sobre monumentos como este, con un gran
peso identitario, de modo que las figuras pasan por un proceso de banali-
zacién, convirtiéndose en objetos de consumo y lugares de visita obligada,
olvidando el contexto y la historia de estos monumentos.
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Las potencialidades educativas de los monumentos

El espacio publico y los monumentos que lo conforman permiten
establecer “cruzamentos com a vida de cada um de nés na medida em que
estd presente no nosso quotidiano, nos diferentes espagos que frequen-
tamos, nos objetos que observamos, nas pragas e jardins que visitamos”
(Oliveira, 2021, 115), pasando a formar parte del imaginario colectivo al
que se asocian diversas ideologias y valores. El aspecto comunitario '} osi
bilita la reflexion abierta acerca de este legado colectivo, de las poliucis
culturales y la historia social asociadas a los monumentos, asi.co.10 e
tratamiento de cuestiones como el civismo alrededor de la cemser iacion
y preservacion de las obras. La consideracién por parte de.a it«ic’ como
José Cruz Arrillaga de la educacién como un “acontecii: iente-'iabitual
que sucede en cualquier lugar de la sociedad” (201:4,°4, abre el de-
bate sobre la importancia que tienen los monumei t<s ¢hmo parte del
imaginario colectivo, desde una dimensién educa iva.

Desde el punto de vista de la estética, la varieaa de formatos y estilos
presentes abre posibilidades fantasticas par<:n <orendizaje sobre el terre-
no. Ademds de favorecer una apreciacién rausa'ay detallada de las obras,
hace visibles las relaciones con el contex:a ui>ano y muestra la realidad del
espacio ptblico como un palimpsesin, dcude las capas temporales se su-
perponen. Monumentos y arte publico Convierten la ciudad en un museo
al aire libre accesible, inclusivo, 1ategrador, intercultural y comunitario.

Los monumentos se ¢on siert.n en dispositivos educativos de primer
nivel, pudiendo propis ar tinbajos orientados desde los centros educati-
vos. Esta temdtica sw=ac fomentar el uso de nuevas metodologias edu-
cativas y el aprenc izaje activo: buscar en redes y en hemerotecas, hacer
entrevistas‘a vosinousZealizar observacién participante en relacién con
la circulaciénde prisonas y el uso del espacio publico. Trabajar sobre la
historia (e Josmonumentos y las reacciones que estos provocan incentiva
en ela'mmnado las competencias sociales y civicas, gracias al contacto y
didl \go ¢ n el vecindario y otros agentes. La utilizacién de metodologias
WCUvantivorece la interaccién y la integracién social de los participantes.

isimismo, la problematizacién de diversas cuestiones relacionadas
cu t el pasado y la historia de un lugar posibilita la reflexién desde los
espacios educativos y la transferencia de esta educacion a los espacios pu-
blicos y de convivencia. En estos casos, las teorias feministas, la memoria
histdrica, el estudio de la represién en las dictaduras y el pensamiento
decolonial serfan dmbitos principales que tratar en el espacio educativo
para fomentar el pensamiento critico. El estudio de los monumentos y
el arte publico podrd ayudar a los estudiantes a cambiar preconceptos
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y a ver con nuevos ojos el patrimonio existente. El conocimiento del
pasado se estd convirtiendo en los dltimos afos en un campo de batalla
en el Estado espafol. Los monumentos no son inocentes, y cada vez
mds se considera su funcién en la transmisién de la memoria colectiva.
Las politicas de la memoria van a “contribuir a la tolerancia de los
individuos y a la cohesién social” (Gensburger et al., 2024, 13), favore-
ciendo el didlogo y la educacién ciudadana acerca de las violencias, la
desigualdades y los conflictos sufridos, como un medio para evitar nu« ras
repeticiones del pasado. Como contrapartida, estas politicas de l¢ me nor.
son precisamente eso, “politicas”, lo que implica una relacién GenipeC
inestable con el registro del pasado. Las decisiones sobre lo qut se nrecznta
en el espacio publico estdn sujetas a debates y a la toma d decisic aes. El
historiador Santos Julid se referia a esto en un articulo de 2003:

.a pesar de las politicas de la memoria que pretend n “ja de una vez por
todas una imagen del pasado y levantan monumen os {=piedra o mdrmol,
o establecen rituales conmemorativos, la represeriiact in del pasado se modi-
fica, adaptdndose a nuevas informaciones recit 'das o elaboradas y a nuevas
preguntas que formulan otras generacion's. Cida 20 o 25 afios se mira hacia
atrds, se conmemora lo vivido, pero Zas vilores y las emociones no son los

mismos (Julid, 2003, 16).

Las relaciones entre patrimonio incéinodo y educacién pueden formu-
larse desde distintas perspecti‘as, <'ando lugar a propuestas de intervencién
o estudio bastante diversas. L' »sde 1n punto de vista de oposicion podemos
ver el patrimonio incéri>do romo una herencia que nunca debié estar ahi.
Las demandas de colesrivis como Tanquem els CIE con el monumento de
Antonio Lépez y Lipez van en esa direccién, exigiendo su retirada y llevando
a cabo rutaden .:s quast explica el pasado colonial de la ciudad y las conse-
cuencias aun v_ribicaen la actualidad del racismo estructural (Opazo, 2025).

Jorg¢ Rikaltoy Rogelio Lépez Cuenca (2021) han sefialado —en re-
laciépeson est. mismo monumento— que la eliminacién nunca es una
soluién . largo plazo, pues denota un nuevo ejercicio de violencia sim-
Ulticanalre la historia. Estos artistas proponen revisiones criticas sobre los
mon 1mentos, y abogan por la resignificacién creativa con intervenciones
Q. activen la reflexién critica.

rinalmente, otra opcién es usar este patrimonio incémodo como
herramienta educativa, formulando programas que asuman la coexistencia
de multiples perspectivas. Magdalena Banaszkiewicz y Zbigniew Semik
(2019) han analizado la musealizacién y creacidn de rutas turisticas con
elementos urbanos como los refugios y bloques de viviendas socialistas
del barrio de Nowa Huta, en la ciudad de Cracovia.
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En este barrio estigmatizado por la violencia y los conflictos sociales
del pasado, se desarrollaron estrategias educativo-turisticas que recurren a
la ironia y al espectdculo. Una aproximacién que comprenda las multiples
lecturas de este patrimonio, acercindose a las estrategias del entretenimien-
to, puede ser especialmente productiva—defienden las autoras— porque se
evita la contraposicién entre historia “seria” y entretenimiento “superficial”,
e incentivan lecturas contrapuestas y complejas sobre los hechos del pasado?

CONCLUSIONES

La consideracién de los monumentos como articuladsres de .denti-
dades deriva en muchas ocasiones de la reformulacién de < s significados
desde el activismo social. En este trabajo constatamos ¢ ip pacto que tienen
en el patrimonio las teorfas y los movimientos solia. s re.acionados con
cuestiones como el colonialismo, el feministio ¢l 1 emoria democratica.
La defensa de un arte pablico capaz de generai debaics y reacciones desde
tres grandes modalidades —la apropiacids’, laiina'ferencia y el rechazo—,
asi como la creacién de nuevos monume itos, son sintomas de que esta
“categoria” artistica no estd muertav de ‘as posibilidades que tiene como
simbolo identitario de las comunidaats.

El paso del tiempo hace qua'as debates calen y que las imagenes del arte
publico sean considerades de 'de 0l -as perspectivas Debemos recordar que
la imagen se conforma sisn.predacde la interaccién entre lo que percibimos
y lo que sabemos. Al ig al qu. la memoria, las imdgenes “se conforman” a
partir de estimulos’y 1c9ex’ones. Las Marfas y Antonio Lépez y Lépez son
ejemplos del aparc er y lesaparecer del patrimonio, y reflejan los cambios
sociales a par#ir . los uebates y las intervenciones en los monumentos, que
trasladan 2'esp.sio de las ciudades y sus habitantes las distintas perspectivas
sobre los t2:ia; conmemorados.

s'elemntos patrimoniales son herramientas educativas de primer
ordc 1, esp 2cialmente cuando se utilizan metodologfas de aprendizaje activo
coLi 0, por ejemplo, el edutainment. Debemos fomentar que el alumnado
' ac :rque no solo a los monumentos, sino a toda la red en la que se ins-
crioen —vecindarios, artistas, asociaciones y colectivos reivindicativos de
derechos, etc.—. Estos planteamientos favorecen la reflexion y el aprendizaje

> Un ejemplo significativo: los 4tomos y la energfa nuclear, que fueron protagonistas de peli-

culas, novelas o cdmics en los afios cincuenta y sesenta, y que estdn muy presentes en la memoria de
la ciudad, por la construccién de los refugios durante la guerra fria: en los médulos creados por el
museo de Nowa Huta los 4tomos se presentan como elementos destructivos en las bombas y como
elemento positivo en la medicina (la lucha contra el cdncer).
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significativo sobre temas “controvertidos”, en los que todavia queda mucho
por trabajar, analizar y reivindicar. La posibilidad de acercar al alumnado
las multiples y diversas conexiones que se establecen entre la historia, el
patrimonio y la sociedad propicia la concienciacién sobre las posibilidades
de cambio en estos dmbitos. Por tltimo, es importante tomar conciencia
de que la “gestién” del patrimonio implica estudio y negociacién con los
distintos actores sociales y puede derivar en acciones que van desde la pro
teccion hasta la retirada o la resignificacién.
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2.

CONSTRUCCION DE LA ANTIHEROINA
EN EL SABOR DE LAS MARGARITAS
(V.O. O SABOR DAS MARGARIDAS,

V.l. BITTER DAISIES)

Acsa A2ATTO

INTRODUCCION

En la Gltima década del presente siglo /1 j@/zc ‘an noir se ha convertido
en un género diferencial dentro del #hriller surop o, un subtipo que incluye
rasgos del nordic noir que se transforman ; ad<ptan al contexto sociocultural
gallego. En este sentido, £/ sabor de w:- m« 1garitas (Netflix, 2018-2021) es
una obra clave y casi fundacional en la Peninsula en lo relativo a la cons-
truccién de su protagonista/temeina, la agente Eva Mayo. Esta detecti-
ve-antiheroina se postula Comoun’punto de giro dentro del género porque
hibrida elementos defii torich del 7oir —como el trauma, el desencanto y
el enfrentamiento coiiel 1hal estructural— con una representacién queer y
una descripcién pe coldy ica profunda.

Antes Ge.su rruption, ya se habian asentado las bases del género con
obras coma. 7rice companadas (Xabier Villaverde, 2003), O Apdstolo (Fer-
nando CHrive, 2J09) y, sobre todo, A praia dos afogados (Gerardo Herrero,
2015 starilima es una adaptacién de la novela homénima de Domingo
Vill t, mz <imo exponente del género que introduce al inspector Leo Cal-
Jatnwtetective insélito en la tradicién policiaca: reflexivo y circunspecto.
Calc s se desenvuelve en un paisaje cargado de raices gallegas, donde la
ia ntidad local no es una mera ambientacidn, sino que se pone al servicio
de l4 construccién del personaje.

El galician noir encuentra sus antecedentes literarios en Emilia Par-
do Bazdn o Domingo Villar y, en el dmbito filmico, en el expresionismo
alemdn, también en el noir clésico y, sobre todo, en el neo-noir. El género
se caracteriza por una ambientacién rural marcada por un clima adverso,
figuras institucionales en crisis como el detective o una visién ambigua del
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mal, influida por corrientes filos6ficas desde Sécrates pasando por Kant
hasta Maquiavelo.

Siguiendo estos preceptos, el noir revela el mal —tanto externo como
interno— a través de relatos criminales, policiales o negros en literatura y
de la ficcién policial o 7oir en el dmbito audiovisual. El andlisis filos6fico del
mal oscila entre dos ejes: por un lado, la ignorancia como causa involuntaria
del dano; por otro, el egoismo como pulsién natural que, para Sécrates, vi’
Platén, solo se corrige mediante la paideia. Segin Platén (2005) “nadie ¢ >ra
mal voluntariamente”, quien actda injustamente lo hace por descchoce.
el bien. Desde esta dptica intelectual, la educacién moral es el watidard
definitivo contra el mal.

Nicolds Maquiavelo (1854) propone un giro porque de¢rive a | s seres
humanos como “ingratos, mudables y dvidos de ganancia”. J=giin Maquia-
velo, el mal no proviene de la pobreza cognitiva, sino ¢ : l2-aaturaleza bésica
del ser humano, siempre dispuesto a sacrificar al oti» p r vilidad. Thomas
Hobbes (2022) lleva esta premisa al extreriv: “a! hcmbre es lobo para el
hombre”. Para Hobbes la tinica salvaguarda co. «ra la violencia es el poder
soberano que dicta y hace cumplir la ley. E'1 el éncro negro, esta autoridad
se personifica en la figura del investigador . detective.

Ademds de indagar en la naturaleza aJ' mal, el nordic noir se caracteriza
por ser narraciones que dan voz a perso.ais, marcados por traumas y dilemas
éticos. Al mismo tiempo, su miznda critica desvela las fisuras de la sociedad
del bienestar, exponienco de iguai lades e injusticias ocultas tras una apa-
riencia de estabilidad. Sin ¢mueso, su rasgo mds distintivo es la presencia
de detectives femeninas, que rancionan como vehiculo para denunciar las
estructuras patriarcales z laviolencia sistémica imperante.

DESARRZLLG

Ant/ceuns de la detective noir: De Saga Norén a Eva Mayo

Lowidiupeién de la detective 7oir ha reabierto el debate sobre la repre-
sent: -i6n de la mujer en la ficcién audiovisual. Histéricamente, los papeles
tc ieninos se habian limitado a tres arquetipos: la victima, la prostituta y la
maare. Desde la psicologia analitica de Jung, el arquetipo de la virgen-madre
encarna la figura femenina primigenia, vinculada a la proteccién y la fertilidad,
y se asentd en el imaginario colectivo gracias al modelo de pureza, asexualidad
y sumisién difundido por la imagen de la Virgen Maria en el cristianismo.

Por contraste, el arquetipo de la prostituta o femme fatale surge como
una construccion patriarcal destinada a penalizar la sexualidad de la mujer:
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seductora y destructiva, su inevitable castigo —a menudo mortal— reafir-
ma el control masculino. Un claro ejemplo es Phyllis Dietrichson (Barbara
Stanwyck) en Perdicion (1944, Billy Wilder), quien manipula a su amante
para asesinar a su marido con tal de cobrar la péliza y, tras consumar el cri-
men, es abatida por la policia en colaboracién con su amante. Finalmente,
el rol de la “victima perfecta” se cristaliza en Marion Crane de Psicosis (1960,
Alfred Hitchcock), cuya pasividad simboliza a la mujer doliente.

Estos estereotipos no solo limitan la pluralidad de narrativas, sino. uie
también moldean la forma en que la sociedad percibe a las m@jerc . Sit
embargo, a partir de mediados de los afios 2000, en el universo dc' ze'c
noir surgen figuras femeninas capaces de subvertir estos tropor'y daerisirse
como referentes para la construccién de nuevos personajes. ‘entre la’ que se
cuenta Eva Mayo.

Uno de los primeros y mds influyentes ejemplos es/iirbeth Salander,
protagonista de la saga Millennium (2005-2007, S'ieg "otsson). Salander
combina su condicién de victima de abusos coti ta.a: hacker implacable y
vengativa: su agencia se expresa en la venganza, s.1 apoyarse en figuras mas-
culinas, y su lucha contra estructuras de phder »minentemente masculinas
redefine el papel femenino en la ficcié» ci'minal. No obstante, Salander
conserva un grado de sexualizacién ¢n par alla que la distingue de muchas
de sus sucesoras.

En El puente/Bron (2011 i1als Rosenfeldt), Saga Norén ofrece un con-
traste radical: marcada porJa | -agec a personal, su independencia emocional
se plasma en una figura'iria, racional y distante. Tanto espectadores como
investigadores han sefalcdo posibles rasgos del espectro autista —aunque
nunca confirmado! en la serie—, y su estética deliberadamente prictica evita
su sexualizesic - Laser’e pone el foco en su método investigativo y en su
conflicto con »s 1.»mas sociales, sin recurrir a su atractivo.

Por ‘itima, carah Lund, de Forbrydelsen/The Killing (2007-2012, Seren
Sveistrun), eleva la entrega profesional a un nivel casi obsesivo. Es un perso-
naj¢ que s crifica su vida personal en pos de la verdad, desafiando jerarquias
yulianzal politicas. Su gestualidad contenida y su desconfianza visceral
haci: el poder configuran un arco narrativo que desemboca en la pérdida y
L« ~inbigiiedad, lejos de las redenciones convencionales.

£n definitiva, las detectives femeninas del 7eo noiry, muy en particular,
del nordic noir, superan los estereotipos de victima, madre o femme fata-
le. Gracias a ellas, personajes como Eva Mayo encuentran un precedente.
Sin embargo, la representacién de las victimas en estas producciones sigue
siendo problemitica, estilizada o sexualizada mediante el uso de encuadres
y recursos audiovisuales que perpetdan el male gaze.
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El personaje de Eva Mayo y su doble Rosa Vargas, victima y verdugo

En El sabor de las margaritas, Eva Mayo se presenta como una protago-
nista poliédrica cuya evolucién psicoldgica se intensifica de la primera a la
segunda temporada. En la primera temporada, su personalidad se fragmenta
en dos identidades opuestas: Rosa Vargas, la guardia civil recién llegada al
ficticio pueblo gallego de Murids, y Eva Mayo, la hermana de Margarita
—una joven desaparecida— empefiada en investigar tanto su paralerc
como otros casos sin resolver de la zona. Este juego de espejos aflora desd's
el primer instante, poniendo en evidencia la fractura interna del pers anaje
y la tensién entre el deber y su obsesién personal.

Al comenzar la segunda temporada, Eva sale de la cdrcel <t noliis nueva
misién: encontrar a Rebeca, la hija de Mauro, su antiguo ¢ \mpa#<ro en la
Guardia Civil. Movida por el dolor de la pérdida de suiic:mara y marcada
por el estrés postraumdtico, Eva experimenta amnesias y ~riso! ios de “neblina
mental” que la llevan a cuestionar la autoria de sus prypios actos, llegando a
sentirse culpable de crimenes ajenos. Atrapada‘n csu laberinto emocional,
desentrana una red de trata de menores y exp'otacin sexual en linea. En el
climax y tras liberar a la victima, Eva realiz. un ricral de venganza tan despia-
dado como estéticamente elaborado, enca. ran'o simultineamente los roles de
victima y verdugo y cerrando con ello ! ciri ulo de su verdadera doble moral.

La revelacién de las capas més oscuias de la sociedad se convierte en
el hilo conductor de ambas t-mp. radas, asi como la exploracién del dano
emocional y el trauma. En 1o pricnera temporada, el caso del prostibulo
“Club Pétalos” destapadi prestitucion y la corrupcidn local; en la segunda,
la regresién onirica <= FEv. durante una sesién con su psiquiatra revela que
la imagen de Marg arita o solo es proyeccién de su “sombra” interna, sino
también sitibeio, de'a“sombra” social: una pobreza institucional que per-
petda la violer.sia ¢“atra las mujeres.

El vije 42 Eva Mayo se articula a través de la venganza, el traumay la
redep~i4n en .n descenso simbdlico al infierno psiquico y también social.
El p :rson je rehtye de los clichés de victima pasiva y femme fatale, desple-
Sandumia ética compleja: implacable contra el mal, pero capaz de mostrar
emp tia y cuidado. Asi lo muestra su instinto protector con HuiChi, otra
jo en rescatada de la trata, y la inesperada alianza con el inspector Salgado
para desmantelar la red de captacién y explotacién de menores. Su vinculo
mds complejo se forja con Laura, la periodista inicialmente escéptica: una
relacién al mismo tiempo marcada por el deseo y por la amenaza que, una
vez mds, reproduce el estereotipo de lo queer como sinénimo de peligro o
tragedia. Este cliché refuerza la discriminacién y subraya la sensacién de
otredad, relegando las relaciones gueer a un espacio periférico o traumdtico.
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En definitiva, Eva Mayo se erige como un arquetipo femenino trans-
gresor. Su confrontacién con la propia sombra y con la corrupcién insti-
tucional convierte su historia en una critica social sobre la pasividad de las
autoridades y en un retrato del trauma.

Analisis y recepcion del personaje desde la perspectiva feminista

Desde una perspectiva feminista, tanto E/ sabor de las margaritas cc:no
las series adscritas al nordic noir han atraido la atencién de la crisica | or st
aparente defensa de valores feministas: presentan heroinas fuertes, deiun”
cian el machismo y ofrecen relatos de justicia frente a la violelicia.na riar-
cal. No obstante, un anilisis mds detenido revela contradi_ciones jue las
emparentan con légicas postfeministas, al exaltar la aurono:aia individual
y erosionar al mismo tiempo la sororidad.

Un ejemplo paradigmadtico es la saga Millenn.un. . d< Stieg Larsson.
La obra, titulada originalmente Los hombrés gueoaan a las mujeres, fue
renombrada comercialmente como 7he Girl w. the Dragon lattoo. Esta
eleccién mercantil diluye su denuncia d<. pacsiaicado para maximizar el
rédito econdmico y asegurar una distrivziciin internacional més amplia.

A primera vista, Lisbeth Salancr enc irna el ideal de la heroina femi-
nista: combate el machismo, desafia je.2uias opresivas y exhibe fortaleza
inquebrantable. Sin embarge; sutrayectoria estd marcada por un indivi-
dualismo radical. Salander ac 1a c¢ mo individuo solitario, incapaz de tejer
redes de apoyo femenin’.

Este individualismu extremo es, de hecho, un rasgo definitorio del
postfeminismo. T éric.s como Anthony Giddens y Ulrich Beck sostie-
nen que lassoc.>dal contempordnea empuja a las mujeres a autorregu-
larse y a concibir i proyecto vital como un emprendimiento continuo,
obviand/ las es'ructuras sociales y econdémicas que condicionan sus
decisiones. D/ sde esta éptica, la mejora constante del yo se convierte
en ¢ na o. ligacién alineada con el capitalismo, genera nuevas necesida-
e ymeflerza tanto el consumo como la accién individual, dejando a
la scroridad en una posicién especialmente vulnerable dentro de estos
1 al0s noir.

£n El sabor de las margaritas, Eva Mayo revela su amnesia y alucinacio-
nes ante la empatia de su psiquiatra, trazando un hilo de sororidad fragil,
pero significativo hasta que descubre que esa profesional es, en realidad,
colaboradora de E/ Lirio, el antagonista de la segunda temporada. A partir
de ese momento, Eva abandona la complicidad horizontal para constituir
una comunidad de cardcter vertical: lidera a un grupo de victimas en un
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plan de venganza cuyas dindmicas de poder son jerdrquicas, muy lejos de
la solidaridad del feminismo.

Por otra parte, la autocosificacion de los personajes femeninos en este
género los aleja de la teorfa feminista radical y los sitGa en el terreno del
feminismo liberal o postfeminista. En Millennium, aunque las protagonistas
exhiben empoderamiento, muchas veces recurren a su capital erdtico para
obtener informacién o mantienen vinculos intimos con Mikael Blomkvist
la figura masculina central. De manera andloga, Eva Mayo utiliza su ar c-
tivo como herramienta de infiltracién en ambas temporadas, deimost andc
que el cuerpo femenino vuelve a convertirse en moneda de cambio, 1 1o
de constituirse como sujeto con agencia plena.

El desenlace de la serie refuerza esta ambivalencia: Fxa Maye asume
la figura de la feminist killjoy (“aguafiestas feminista”) sz s¢ inscribe en la
trama rape and revenge, de sello puramente postfem nisas En el climax,
Eva pronuncia un discurso vengativo: “Podéis con pro==iuchas cosas: el
perdén, nuestros cuerpos, nuestra libertad. Per¢ hay una cosa que jamds
podréis comprar: nuestro odio”. Segtin Sara Ahr. =d, la #i/fjoy irrumpe en la
armonia normativa para denunciar el sexis no y otias violencias estructura-
les. Al desafiar la demanda neoliberal d¢ felicidad, subordina la narracién al
malestar politico y reafirma las exigiacias 'e la lucha feminista.

En El sabor de las margaritas, la piiagonista ejerce violencia verbal y
fisica como reaccién al patriaicadn: Eva Mayo asesina a un pedéfilo como
justicia simbdlica, enlazando con /1 género rape and revenge, que resurgié
tras el #MeToo de 2017 y ue explora la violencia femenina a raiz de un
trauma o una violacidn.

Las feministas se d1\ ‘den en dos posiciones: algunas aplauden este sub-
género poreder lveinader a la victima; otras alertan del riesgo de espec-
tacularizar el tufrixfento y de instrumentalizar el cuerpo femenino para
intensifigir |2 tessién dramdtica. Judith Budler, en Cuerpos que importan
(1993\.v vida srecaria (2015), subraya que los cuerpos son espacios donde
se ir scrib n normas y relaciones de poder. En el rape and revenge, la mujer
pua (el vista como vida “sacrificable” a convertirse en sujeto activo de
iustl ia. Butler advierte que este poder se articula a través de un discurso
pattivo reforzando imaginarios de vulnerabilidad y manifestando que las
mujceres solo pueden encontrar justicia al margen de la ley.

Ademis, la vertiente postfeminista se manifiesta en la representacion de
relaciones queer dentro del noir, que con frecuencia erotiza e hipersexualiza
los vinculos LGTBQ+ para atraer audiencias, perpetuando estereotipos e
invisibilizando vivencias reales. El crimen, por su parte, funciona como ar-
tefacto narrativo para exhibir cémo la masculinidad hegemoénica se sostiene
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en la violencia estructural y cémo el neoliberalismo abandona a las mujeres,
trasladando el deber de proteccién al propio sujeto vulnerable y evidencian-
do la precariedad de sus cuerpos frente a sistemas que no las resguardan.

McRobbie (2004) habla de la “ambigiiedad del postfeminismo” como
aquel proceso cultural que reduce o niega los logros del feminismo cldsico,
a la vez que los celebra superficialmente a través de productos de consumo
masivo. Un ejemplo clisico es E/ diario de Bridget Jones (2001, Sharo:
Maguire), que aparenta promover la diversidad corporal, pero pep~iza
a su protagonista por alejarse de los cdnones hegemoénicos de Eelle: 1. De
manera semejante, tanto el zordic noir como su adaptacion gallega, ™/ sulcr
de las margaritas, se venden bajo un discurso feminista, per¢ en-weaiidad
reproducen las dindmicas del postfeminismo.

Personajes femeninos complejos: de la neurodiverg =‘icii al trauma

Desde que el noir europeo cobré auge,‘ia peara la ha insistido en re-
presentar detectives con rasgos asociados al auc’smo. Algunos lectores ya
percibian estas caracteristicas en el person< e du:Sherlock Holmes, definido
por su cardcter reservado, su escasa socabii’dad e hiperfijacién en detalles
especificos.

Las comunidades autistas, por un 175, celebran esta representacién —
especialmente de mujeres aurisiat. un grupo histéricamente invisibilizado
debido a manifestaciones dist ntas  las observadas en hombres que retrasan
o complican su diagndsiico-'~. ror otro, critican la persistencia de estereo-
tipos como el “autista sa.io”, 1a falta de realismo en las interpretaciones y
la escasa participaci6n ¢ personas autistas en la creacién y produccion de
estas obras.

En el noz la presencia de mujeres autistas adquiere especial relevancia
porque ptrmite (xplorar subjetividades no normativas y desafiar expecta-
tivas de gcnere tradicionales relacionadas con el rol del cuidador o con la
esfe’a em cional. Dall’Asta (2021) ha analizado personajes del nordic noir
semeSaza Norén, Astrid Nielsen y Sonja Cross y sintetiza los rasgos prin-
cipai>s de la detective autista de la siguiente manera: son personajes con
1 <ugencia superior, dificultades en la comunicacién social, pensamiento
6gico y baja expresividad emocional. Su forma “no neurotipica” de percibir
el mundo les permite resolver casos complejos que escapan de los métodos
convencionales.

La narrativa equilibra la aparente frialdad emocional de las detecti-
ves autistas con una ética inquebrantable y un fuerte sentido de la justi-
cia. Esta construcciéon plantea una cuestién clave: la representacién de la
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neurodivergencia solo se acepta narrativamente cuando se traduce en una
funcionalidad excepcional al servicio del sistema. Ademds, en estos relatos
suele desarrollarse un arco de rehabilitacién emocional que sugiere que las
protagonistas deben someterse a un trabajo de rehabilitacién emocional,
que implica aproximarse a la normatividad afectiva.

El caso de Eva Mayo se suaviza este arquetipo de detective neurodiver-
gente. Aunque comparte elementos con las figuras del nordic noir, su frialda
emocional y rigidez expresiva —rasgos comunes en detectives neurods ar-
gentes— no parecen derivar exclusivamente de una diferencia‘cog; itiva
sino de un trauma no resuelto y un posible cuadro ansioso-depresi o, ¢i-
denciado por el uso constante de medicacién desde el comien;o dala cerie.

Hacia el final de la primera temporada, ese estado raci(nal se quiebra:
por primera vez, Eva abandona la légica y suplica una saluc:4n divina a la
desaparicién de su hermana. Este momento revela una ( ir‘er+ién emocional
reprimida del personaje.

La aparicién recurrente de la hermana mucsta de Eva no funciona
como un simple recuerdo, sino como un sintona psiquico que revela la
incapacidad de la agente para procesar si pascdo traumdtico. Esta figura
doble —alucinada o imaginada— des'ibu'a los limites entre realidad y
subjetividad, entre la investigacién Crteric »y la exploracién interior, e in-
corpora al noir contempordneo un rasg< esencial: la incertidumbre sobre
la fiabilidad de la narradoraprciagonista como portadora de la verdad.
Tal como sefala Zizek (2006, el s jeto contempordneo vive en la frontera
entre el orden simbdlicd y Ic real reprimido. De igual modo, Eva Mayo se
configura como un ente Cual: por un lado, encarna la racionalidad y el afin
de justicia de una | etect ve, y, por otro, estd marcada por el trauma, lo que
acaba geneianc. faiiaein su investigacion.

La detec i*:C 1. »ir, materializacion de la critica social

cl no dic noir despliega una critica despiadada al ideal del Folkhemmer
wwistume de bienestar social, cuestionando sus promesas de igualdad y
prog eso. Lejos de presentar el crimen como un hecho aislado, lo inscribe
ariro del mundo cotidiano, revelando una realidad social débil o peligrosa.

Los escenarios, naturales o construidos, funcionan como dispositivos
narrativos para situar el crimen. En Forbrydelsen/The Killing, los bosques
y praderas se dibujan como amenazas, evocando aislamiento y fatalismo.
En Bron/El Puente, el puente de Qresund —simbolo de conexién— se
convierte en un no-/ugar que subraya la desconexién entre Suecia y Di-
namarca.
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Al incorporar problemdticas globales como la islamofobia o las migra-
ciones, estas series desmienten la supuesta homogeneidad del welfare state.
Ademds, ubican estos relatos en pasos o zonas fronterizas, localizaciones
reales, para magnificar la incapacidad del modelo politico actual de gestio-
nar los conflictos sociales. El nordic noir se convierte, asi, en un escaparate
donde se denuncian causas sociales con ecos globales.

A su vez, el éxito del nordic noir no refleja una realidad marcada po
la violencia, ya que las tasas de homicidio en Noruega e Islandia sop. =s-
pecialmente, bajas. Elana Gomel (2024) explica este fenémeno<zom » un:
“fantasia organizada”, es decir, lo cruento de las escenas narradas no onesia
directamente con la realidad social. Al contrario, estas historia’ pramucven
una atmosfera plausible o tentativa, inspiradas en la teoria <'¢ la cier cia-fic-
cién, en la que un relato crea una realidad alternativa a p2rtir {'= un contexto
real o conocido.

En el nordic noir y sus adaptaciones geografica.. ¢.investigador no es
una figura heroica, es un espejo del criminai: aihos son outsiders, vulne-
rables y presentan algtin trastorno o problem4tiia relacionada con la salud
mental. Este fenémeno, donde la autorid d y ! criminal se asemejan, in-
tensifica el componente de terror y fantsia =speculativa de estas historias.

La critica social utiliza otras viaginara . saterializarse en el noir y una de
ellas es cdmo se describe a los personajes wasculinos y cémo los degrada para
mostrar las grietas de la socieaa: En la trilogia Millennium (2005-2007),
Mikael Blomkvist sufre insoi1nio. diabetes incipiente y lesiones recurren-
tes, sintomas de estrés v ans’zdad. Este desgaste fisico es una metafora del
hombre moderno al harac.del colapso, lo que contrasta con la cosificacién
de las victimas red'icida " a meros objetos.

Este centrhutin <atre el profesional roto y los cuerpos mercantili-
zados evidencin duscrisis de la sociedad actual: un sistema laboral donde
Blomkvic. pierdcisu salud por ejercer su trabajo, el periodismo, y el sistema
patriar=al uon:.e las mujeres pagan con sus vidas el derrumbe de las redes
de | rotec ion estatales. Larsson con esta obra, Millennium, muestra, en
105nive o fallido del estado del bienestar.

‘n El sabor de las margaritas, la critica social se articula a través de la
a. Cetive que denuncia el negocio de la trata de mujeres y nifas, casi siempre
en s.tuaciones de precariedad o vulnerabilidad. Esa violencia estructural se
muestra en la primera temporada con el club Pétalos y en la segunda, con
las red rooms donde las victimas son menores. En definitiva, E/ sabor de las
margaritas exhibe una mirada feroz contra las desigualdades de género y
violencias contra las mujeres, siendo Eva Mayo la portavoz de este discurso
con sus acciones y mensajes.
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La sombra de Jung en Eva Mayo

Para Jung y la psicologia analitica, el ser humano se desdobla en dos: la
persona y la sombra. La persona alude a la dimensién social del individuo,
a la méscara psiquica a través de la cual se relaciona con los demds. Es un
yo en consonancia con la imagen que se desea proyectar —generalmente
amable y equilibrada—. En el caso de Eva Mayo, su persona coincide con
su labor cotidiana como guardia civil, profesién marcada por la reCiituc
que enmascara su capacidad de perpetrar actos violentos, como se rexcia !
final de la segunda temporada.

Por su parte, la sombra retine los impulsos y las acciones s==iai nente
condenadas o reprimidas —como la agresividad o la viel(na'a- - que,
al no integrarse ni reconocerse como propias, retornan’ »roye=fadas en
el enemigo o en lo otro. Esta desconexién con la sorivin 10silita la des-
humanizacién de la victima y permite la comisiér a><ct¢s extremos sin
culpa. La tensién entre sombra y persona genera urn coudiicto interno que
puede considerarse un factor desencadenante.de ¢» ductas criminales o
patolégicas.

En El sabor de las margaritas, la somb. . jung viana se manifiesta en per-
sonajes como Eva Mayo y su antagonista) £t 7rio, asi como en la atmésfera
del pueblo de Murids, donde la apa:=nte calma rural oculta una realidad
impregnada de violencia e impulsos oscuros. La dualidad entre Rosa Var-
gas y Eva Mayo pone de reli‘ve 1. coexistencia de persona y sombra en el
personaje central.

El thriller se susterta en'a tensidn existente entre la realidad aparente
y lo que un crimen'sia \ntrever de lo oculto. Por ello, la mayoria de las
narraciones del géero | 1egan con dobles identidades, pistas enganosas y
falsos aliad¢s.

Alo largo 'e lavlama, en la figura de Eva emerge una sombra individual
que se vi con‘orinando gradualmente. La imagen de la agente comienza
a resqrebraiar’e cuando enfrenta traumas de su pasado y observa la des-
comr osic 5n moral de quienes la rodean. Al adoptar métodos cada vez mds
casstienioles —como chantajear o agredir a un cliente de un prostibulo—,
asun e impulsos internos que habia rechazado al considerarlos propios del
0.9, el “enemigo”. Su transformacién se hace patente tras su salida de la
carcel: una personalidad que, lejos de protegerla, amenaza con devorar su
identidad.

En el 4mbito colectivo, tanto el pueblo de Murids como el Hotel Oslo
—escenario central de la segunda temporada— funcionan como contene-
dores de sombra: entre sus muros albergan una red de trata de menores con
red roomsy videos difundidos directamente en la dark web. Ambos entornos
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guardan secretos, corrupcién y violencia bajo la apariencia bucélica del
pueblo y la apariencia de lujo del hotel.

CONCLUSIONES

La creacién del personaje de Eva Mayo se configura en tres nivele
que otorgan al personaje mayor profundidad y al texto audiovisual, nucvas
posibilidades de andlisis critico.

A nivel narrativo, Eva Mayo supone una transformacién del arqu tip 2 de-
detective cldsico. Este cambio se evidencia en la definicién del msiiido piiqui-
co de la protagonista, marcada por alucinaciones y pérdidas ‘e .cicmy ria. La
fragmentacion del relato y la confusién entre realidad y ficcién: eflejait la lucha
de Mayo contra su propia sombra, una figura junguians que se 1. .aterializa en
la dualidad entre su yo y su identidad oculta. Esta nerre:0n 10-lineal de los
hechos, unida a las acusaciones de otros persenajes de la serie, pone en duda
la voz narradora de la protagonista, haciendo quc =l espe :tador crea que Mayo
forma parte de la trama que ella misma est? 1. est.zando.

A nivel simbélico, Eva Mayo se erig. .comy metifora de la sociedad
y de la sombra colectiva, poniendo de riliev: las contradicciones entre lo
aparente y la realidad subyacente. Elentorno rural gallego, con paisajes
simultdneamente idilicos y opresivos, actiia como espejo externo del dolor
de la detective. La fiestarituz. de v nganza que culmina la serie se presenta
como signo de ruptura cintis la estructuras patriarcales, simbolizando
un acto de rebelién cc'ctiveique trasciende la trayectoria individual de
Mayo, y que proys<iiy un mensaje poh’tico sobre el empoderamiento.
Este planteamient se r fuerza con la presencia de la voz narradora de la
protagonista_quardcula un discurso invitando a las mujeres a sumarse
a su revolucio,

La d'mei6u representacional introduce un avance significativo en lo
relati=cia la visibilidad de colectivos histéricamente marginados. La serie
cent -ala t ama en una detective gueer que subvierte la norma heterosexual y
id vaaleonal masculinidad del género 7oir. La construccién de Mayo desafia
el est :reotipo de la fermme fatale, integrando rasgos de vulnerabilidad, pero su
ct. rpo y su sexualidad son instrumentalizados como medio de infiltracién.
De este modo, la serie ofrece una representacién pionera de las sexualidades
diversas, capaz de cuestionar las narrativas dominantes.

En definitiva, estos tres niveles —narrativo, simbdlico y representacio-
nal— dan forma a un texto audiovisual que enriquece el galician noir con
profundidad psicoldgica, nuevos debates sobre la salud mental y represen-
tacién queery con critica social.
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ESPACIO, CUERPO Y APRENDIZA]JE:
HACIA UNA ARQUITECTURA EDUCATIVA CONSCIENTE

EstELA DARRIBA Es EVy~

INTRODUCCION

Hay preguntas que crecen en silencio denfro a> la prictica docente.
Durante mi experiencia en un IES, una pregunta’c: hizo cada vez mds
presente: ;qué papel juega el espacio en el “p.anaizaje? Aunque podria pa-
recer un elemento secundario, pronto cot. nrendi que el espacio no es solo
escenario sino parte activa de la experier.sia ¢ducativa.

Entre los doce y los dieciocho anc:. el tuerpo y la mente atraviesan una
etapa de transformacién profunda. El alumnado adolescente pasa més de
1.500 horas anuales en centrs ea ‘cativos que, en muchos casos, han sido
disenados como si sus usnasioc fuetan solo cerebro, ignorando que también
son emocién, identidad' v cuc=po en movimiento.

El cuerpo interziesa ¢! mundo a través de su memoria, de sus emocio-
nes y de sus expec-ativa , en una configuracién de la propia percepcion.
Como recucrda Casiclianos (2022), el equilibrio desde el que aprendemos
no es solo_mei sl ¢'cognitivo, sino homeostdtico. El aprendizaje requiere
que el curpamaucda autorregularse, sentir seguridad y disponibilidad para
el concnimiento. El espacio, como entorno sensorial, influye directamente
en ¢ e eq librio pudiendo favorecer o dificultar la atencidn, la motivacién
y ibieelstar.

'n este marco, cobra relevancia la epigenética. Sabemos que el ADN no
dc ermina por completo el desarrollo de una persona. El medio ambiente, la
calicad de las relaciones sociales, el estrés, la nutricién y también los espacios
que habitamos modulan la expresién genética. Durante la adolescencia, una
etapa de alta plasticidad cerebral, el entorno deja huellas que van mds alld
de la memoria.

Las aportaciones de la neurociencia sitdan al cuerpo como centro de
la percepcién vy, por lo tanto, del aprendizaje. No conocemos desde fuera
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del mundo, sino desde dentro del mismo, desde el cuerpo que respira,
toca, se mueve y se relaciona. La neuroarquitectura muestra cémo factores
como la luz natural, la temperatura o los materiales activan diferentes dreas
cerebrales que influyen en la secrecién hormonal y afectan directamente a
la disponibilidad cognitiva.

Desde esta mirada, el espacio educativo adquiere protagonismo: cons-
truye comportamientos, activa emociones e, incluso, transforma relaciones
Reconocer esto implica entender el diseio como herramienta pedagds 'a.
Esta investigacién se nutre a través de un enfoque interdisciplinar qu': arti
cula arquitectura, neurociencia, psicologia ambiental y pedagogia. 1 arq et
pregunta no es solo qué se ensena, sino también desde dénde en audtipo
de espacio, y con qué mensajes explicitos o implicitos ese e padio e .uca.

Caminar hacia una arquitectura educativa consciente upone asumir
que el espacio no es un decorado sino una herramie‘ita- Jue ucoge y que
transforma. Y que el cuerpo, cuando es reconocido et nt rrac o, puede volver
a ser el lugar donde comienza todo aprendizje.

DESARROLLO

BLOQUE I: El cuerpo como experiet.ia

La percepcion

La percepcién no es‘un zsnijo exacto del mundo exterior. Es una
danza sutil entre lo qut exiscay lo que somos: lo que recordamos, lo que
deseamos o incluss*in e tememos. El cuerpo no observa ajeno a su
entorno, sinoique habit 1, interpreta y siente desde dentro. Cada espacio
que atravesdmo.ise «cuva en nuestra historia, nuestro estado emocional
o0 nuestras exp.ctacivas. Por eso, ver no es lo mismo que mirar, y estar no
es lo mig'ne e nabitar.

l.neurosiencia contempordnea ha demostrado que la percepcién estd
proi inda 1ente anclada en el cuerpo. Damasio (1994) defendia que no
liajypemsamiento sin emocién, ni emocién sin cuerpo. Cada entorno activa
circy tos de la memoria y de la emocién, como sefiala Castellanos, y aquello
q« - anticipamos puede moldear nuestra vivencia sensorial, haciendo que el
cuetpo busque confirmar lo que ya imaginaba.

En este didlogo intimo con el mundo, también juegan un papel esencial
las neuronas espejo que permiten a nuestro cuerpo resonar con el que obser-
va. Estas neuronas reconocen en el cuerpo ajeno emociones o intenciones a
través de la postura, del gesto o del tono de voz, casi como una extensién de
la propiocepcién de cada uno que nos hace una lectura del entorno dindmi-
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co. Reincidiendo en la idea de que el cuerpo, como describia Merleau-Ponty,
es nuestro medio de acceso y traduccién del mundo.

El arte y la arquitectura llevan tiempo explorando esta dimensién. Insta-
laciones como las de Eliasson o Turrell invitan a experimentar el espacio como
fenémeno sensorial puro a través de la luz, del color o incluso la reproduccién
artistica de fenémenos climdticos. Le Corbusier llegé a formular una paleta
cromdtica capaz de modificar la percepcién del lugar segtin su luz y uso.
pintores como Monet o Magritte han recordado que lo que vemos no es - do
lo que hay, y que la luz y la sombra también construyen realidade.

En un contexto educativo, entender que cada percepcidn estd corponai-
zada supone aceptar que el espacio es también contenido. C¢ino.s=n.laba
Piaget, el conocimiento se construye desde la experiencia. 'y cada <1umno
o alumna llega al aula con un mapa cognitivo tnico..modJ=lado por sus
recuerdos, sus emociones y su forma de mirar.

La sugerencia

Durante mucho tiempo, la escuela se ko ccacebido como un espacio
neutral y funcional. Pero el espacio sugiere: su turma, su escala, su materia...
todo habla, y el cuerpo escucha, incluso s:a sc.nlenamente consciente de ello.

El movimiento es uno de los pi‘merc »lenguajes del conocimiento. A
través de la kinestesia, el infante reconocesu cuerpo en el espacio y comienza
a construir su relacién con el n-unc. Dewey (1938) ya defendia que se apren-
de haciendo, no solo escugha. do. ' pedagogias como Montessori o Reggio
Emilia han demostrado. {ue «n cuerpo activo es también un cuerpo atento.

La mano, afirma.l crquitecto finés Pallasmaa (2016), no es solo una
herramienta de la ‘nent. sino su extension. Al trazar una linea o manipu-
lar un matesial, =l Crerpo siente, piensa y recuerda. El aprendizaje ocurre
también ahi, ¢» el »wntacto directo con el entorno, en la presién sobre una
superficic o en erritmo de un movimiento.

L 2.arquite tura se convierte entonces en una coreografia silenciosa que,
en falabr s de Zumthor (1999), crea atmdsferas. Asi, la teorfa propuesta
o Uthain, sobre las affordances u oportunidades de accién, nos ayuda a
ente. der como un pasillo puede invitar a caminar o a detener el paso segun
su configuracién y como una escalera puede conectar o servir de escenario
para un encuentro informal. Disenar espacios que respeten esta ambigiie-
dad es un compromiso pedagdgico que colabora en la construccién de un
entorno simbdlico y que, como defendia Bruner (1996), es parte esencial
del proceso de conocimiento. El espacio se vuelve texto que se lee con el
cuerpo, y cuando estd bien escrito, puede activar la curiosidad, la explora-
cién y facilitar la comprensién.
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El laboratorio de identidad

La adolescencia es un tiempo de trénsito entre la infancia y la adultez
que empieza a dibujarse, una etapa en la que cada persona busca recono-
cerse. Erikson (1968) ha definido esta etapa como una bisqueda activa de
identidad, hecha de contradicciones, exploraciones y ensayos. Y ese proceso
ocurre también en el espacio.

Un aula no es solo un lugar donde aprender materias, sino donde oxpe
rimentar quién se es o quién se podria llegar a ser. Vygotsky recordé aucel
conocimiento se construye en la interaccién social, y Bronfenbreriner « Aadic
que el individuo estd insertado en sistemas que se influyen mutuamente: Lt
espacio educativo es uno de esos sistemas que pueden actuar(-or= espejo
y refugio.

Un rincén con luz suave puede ofrecer calma, una=ana sbierta puede
liberar, mientras que un lugar intermedio puede invitz - 24a ¢ bservacién sin
exigencias. Los arquitectos Scharoun y De Carlo ya i1 yag.2=ban escuelas que
abrazan la singularidad, con espacios como extensién del hogar o de la vida
comunitaria. Y Giedd (2004), desde la neuraciei ia, mostr6 que el cerebro
adolescente es extremadamente pldstico y. ensile al entorno, por lo que el
espacio también deja huella en la constiziccidn identitaria.

Disefar para la adolescencia es 4 omp. Aar una metamorfosis, ofrecien-
do espacios que no impongan respuest.;’sino que esperen preguntas. Que
reconozcan la importancia de’ sicacio, de la soledad elegida, del encuentro
y del sentido de pertenencia. Porq .e, cuando el espacio reconoce al que lo
habita, el cuerpo puede/Cor enzar a sentirse parte. Y en ese sentir, nace el
aprendizaje.

BLOQUE li: Neuroarguitectura y educacion

Fundamefios de " neuroarquitectura

Hahitar v/1 espacio es estar y sentir con intencidn ese espacio. Los pa-
rdm ‘tros « spaciales activan respuestas fisioldgicas y cognitivas que modelan
Lanstasiperiencia del mundo. La neuroarquitectura nace precisamente de
esa ¢Honciencia: la arquitectura influye en el cuerpo vy, a través de él, en la
n. ute. No se trata solo de contenedores funcionales, sino de ecosistemas
perceptivos que condicionan nuestra capacidad de sentir y aprender.

Las investigaciones mds recientes en neurociencia apuntan que estructu-
ras como el hipocampo y la corteza entorrinal son clave para construir mapas
mentales del espacio, esos trazos internos que nos permiten orientarnos,
recorrer y planificar acciones. Estos mapas son dindmicos y se alimentan
de los estimulos que recibimos. La distribucién de un lugar, la calidad de

46 —



3. ESPACIO, CUERPO Y APRENDIZAJE: HACIA UNA ARQUITECTURA EDUCATIVA...

la luz, el silencio o el ruido, modifican la manera en que el cerebro codifica
el entorno y, con él, la experiencia educativa.

Entender el espacio como un agente activo implica reconocer que la
percepcion es algo profundamente corporal, pues no vemos solo con los ojos
ni comprendemos solo con la mente. Como senala la teoria de la cognicién
encarnada, 7he embodied mind (Varela et al., 1991), aprendemos desde el
cuerpo cuando respira, siente y se mueve. El cerebro, lejos de ser una enrida
aislada, es una extensién del mundo y de las experiencias que lo atravies ..
Y el espacio forma parte de esa red neuronal viva y cambiante.

De esta forma, la arquitectura se convierte en una disciplina »n '#%-
logo continuo con la neurociencia, con la psicologia ambiesital 2 con la
pedagogia. Esta mirada integradora permite disefiar espacios inds tentos
a la diversidad, donde perfiles como TDAH, dislexia 11.0tics condiciones
cognitivas responden de forma distinta a los estimulos, v riquieren entornos
que regulen, no que sobreestimulen. Propuestas co. 10 2\ Zniversal Design
For Learning recuerdan que la equidad no es‘uniresm dad, sino flexibilidad

y adaptabilidad.

Parametros espaciales que condicionan effgpraadizaje

El cuerpo, como receptor senscial, ¢ vel puente entre el espacio y la
experiencia. A través de él, estimulos ap.:Cntemente sutiles —como los que
se enumeran a continuacién— - pu den activar o inhibir estados de atencién,
concentracién y disponipilid. 4 en ocional.

La /uz es mucho m#s qu un recurso, es una herramienta bioldgica. Su
intensidad, temperarra y arientacion regulan los ritmos circadianos, afectan
alasecrecién horn'onal ' influyen en nuestra disponibilidad cognitiva. Una
iluminaciés ce. daunecural por la manana favorece la atencién y reduce
la ansiedad, n.ienciss que una luz intensa o fria puede provocar fatiga y
dificultar'ta cancontracion.

El.coior ac Ga como modulador emocional y cognitivo. Como investi-
gab:{ Heli r (2004) las tonalidades frias como el azul o el verde transmiten
smaequilibrio y concentracidén; mientras que colores cdlidos como el
ama, llo o el naranja potencian la creatividad y la interaccién. Estos efectos
1 ien respaldo fisiol6gico ya que afectan a la actividad del sistema limbico,
\a presi6n arterial o el ritmo cardiaco.

El sonido también deja su huella. En niveles superiores a 65 decibelios,
el cerebro activa el eje HHA, generando cortisol y reduciendo la capacidad
de atencidn. Por el contrario, sonidos con frecuencias especificas, musica
suave o ambientes naturales pueden inducir a estados de flow, facilitando
el aprendizaje profundo y sostenido.
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El olfato es uno de los sentidos mds directamente conectados con el sis-
tema limbico. A través de este, olores como la lavanda o los citricos pueden
actuar como anclas sensoriales, asocidndose a estados de calma o activacidn.
Esta conexién entre aroma y memoria es utilizada tradicionalmente como
técnica de codificacién o nemotécnica, y también puede ser explorada desde
la arquitectura para mejorar la disponibilidad cognitiva y emocional.

La temperatura y la humedad condicionan el confort y el nivel de alertz
Mantener un rango térmico estable entre los 21-24 °C y una humedad e sre
el 40 y el 60 % permite que el cuerpo no consuma energfa en proces s ho
meostiticos de compensacidn, favoreciendo la concentracién y el binncusad.

Finalmente, la biofilia ofrece un marco que une todas es‘as variubles.
La teorfa formulada por Wilson (1984) afirma que existe v/ia atracs.6n in-
nata hacia lo natural. La presencia de materiales orgdnicas, <= iluminacién
natural, sonidos ambientales o elementos vegetales ac’ tva'respuestas senso-
riales profundas que reducen la ansiedad y mejoran =l ¢:+2<0 de 4nimo. La
conexién con la naturaleza es una herramierica pedag Sgica de gran valor.

Medir lo invisible

Hablar de la influencia del espacio »n <" .aprendizaje requiere también
poder observarla, medirla y asi coniprencirla. Las respuestas corporales a
las condiciones ambientales pueden pa.tCer sutiles, pero son observables vy,
en muchos casos, cuantificab’cs.

La neuroarquitectura nrc »one netodologias combinadas que permiten
traducir lo invisible. A.{;avc de sensores ambientales —temperatura, luz,
ruido, CO,— y herramicatas biométricas —ritmo cardiaco, conductancia
de la piel, respirac 6n— es posible establecer vinculos entre el disefio del
espacio y les es.xdocfiaicos y emocionales de sus ocupantes.

Pero tan viliocs® como los datos cuantitativos son los relatos vivencia-
les. A través Ao Catrevistas, diarios sensoriales, mapas fenomenoldgicos u
observaciones conductuales, se recogen las emociones e impresiones que
un ¢(spact deja en los cuerpos. Un lugar puede parecer hostil o protector,
serenaanopresivo segin la experiencia. Esas sensaciones, aunque subjetivas,
cont guran la relacién pedagégica con el entorno.

Reconocer e interpretar estos datos requiere comprender que el cuerpo
nabia en multiples lenguajes. Como anticipaba Ramén y Cajal (1904) con
su “teorfa estimulo-respuesta” el cuerpo responde a los estimulos (sensitiva),
busca acomodarse (motora), asocia ideas (cognitiva) y guarda impresiones
(emocional). Medir el impacto del espacio no es solo una tarea técnica, sino
también fenomenoldgica porque, como dice Castellanos, “la informacién
del mundo transforma al peregrino antes de llegar a su meta: la consciencia”.
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El espacio como tercer educador

Reconocemos que el espacio educativo no es solo un entorno fisico, sino
una voz silenciosa que sugiere y acompafa. Desde esta mirada, el espacio,
como sugeria Magaluzzi, se convierte en un tercer educador que participa
activamente en el proceso formativo.

Herramientas como la carta solar permiten disefiar espacios que dialo-
gan con los ritmos bioldgicos a través de la planificacién de la luz naviral
favoreciendo la regulacién hormonal y emocional y creando condicic. =s
Optimas para la atencién y la disponibilidad cognitiva.

Mientras que estrategias de orientacién como el Wayfinding «frecin
recorridos intuitivos y sefiales visuales que reducen la confusi¢a voon ella,
el estrés. Este tipo de técnicas promueven la seguridad 77 la antenomia,
especialmente en entornos educativos diversos.

Por su parte, los mapas fenomenoldgicos, reflejar usa (limensién mds
sutil como la percepcién de un lugar. Defendiendo ' 1d»+'de Genius Loci
de Norberg-Schulz, permiten visualizar c6mo.se Siarive el espacio, no solo
cémo se ve, sino también cémo se habita. Fea cineriencia sensorial, emo-
cional y simbdlica revela el espiritu del I 2ar, cauello que lo hace tnico e
insustituible.

En este mismo sentido, la neurCestéti 2 explora cémo ciertos espacios
armonicos activan dreas cerebrales asocivias al placer y al bienestar. La be-
lleza no es un lujo superficial.Sinciuna condicién para sentirse en serenidad
y verse acogido. Porque cniai do u 1 espacio se siente como propio, activa
también el sentido de p(rtei =ncia, la identidad y la memoria emocional.

Terminamos aquf co.. una idea esencial: personalizar un espacio a través
de pequenos objet( s per onales, simbolos compartidos o incluso rituales de
llegada se canv: rte vt modo de activar vinculos profundos entre cuerpo,
entorno y menotn+Cuando el espacio deja de ser anénimo, se convierte
en un lugar de resibimiento. Y si ese lugar acoge, también educa.

BLC QUE II: Estrategias y propuestas para el espacio

Moailacion e integracion sensorial

En un espacio educativo consciente, los sentidos dejan de ser simples
receptores pasivos y se convierten en puertas activas de entrada al apren-
dizaje. Si comprendemos la integracién sensorial como la capacidad del
sistema nervioso para organizar y procesar la informacién que llega a través
de los sentidos, generando una respuesta adaptativa y coherente, nos permi-
tird disefiar entornos que favorezcan esa integracién de forma equilibrada.
Situaciones de aprendizaje donde el cuerpo y la mente disponen de condi-
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ciones dptimas para la atencion, la memoria, la comprensién e incluso la
disponibilidad emocional.

FIGURA 1. Integracion sensorial y neuroplasticidad
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“uente Tacto y xploracion kinestésica

El tacto es el primes senti'o a desarrollar en el ser humano y acttia como
puerta de entrada al<zando desde el momento del nacimiento. Las manos,
la piel y el contac o cotoral son canales fundamentales de percepcién y
conocimierito, c.nec.tlinente en las primeras etapas de la vida.

El pronio ¢anacly debe facilitar la participacién del cuerpo potenciando
ese apret dizjn corpéreo que invite a la exploracién: espacios para tocar,
manipatar v.otear a través de distintos materiales con distintas caracteristi-
cas « e ten peratura, textura y forma. El uso de mobiliario ergonémico que
poundid 1os cambios de plano y alturas adaptando la postura a la dindmica
de a rendizaje del momento.

s Olfato como ancla de la memoria y de las emociones
El olfato conecta directamente con el sistema limbico, el centro emocio-
nal del cerebro. Esta conexién explica por qué un aroma puede desencadenar
memorias o estados emocionales de manera inmediata. El espacio educativo
puede aprovechar esta via creando “anclajes sensoriales” que refuercen la
memoria y el bienestar.
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La asociacién consciente de ciertos aromas a actividades o materias
facilita que, posteriormente, el simple aroma reactive esos estados menta-
les. Asi, fragancias como la lavanda pueden favorecer un estado de calma y
concentracién, mientras que los aromas citricos resultan ttiles para activar
la atencién y predisponer a la disponibilidad cognitiva.

Esta estrategia conecta con las técnicas nemotécnicas, en las que se
asocia informacién a estimulos concretos, facilitando el acceso al recu=rde
Aqui, el espacio y el aroma se convierten en un binomio pedagégic: . al
servicio del aprendizaje.

o Estimulos visuales y auditivos al servicio del conocimiento

La vista y el oido son puertas principales hacia el aprendiza, o'y t mbién
las mds condicionadas por emociones, expectativas y cultu a. La'ilumina-
cidn, el color y el sonido del aula influyen directamen‘e e\ Ja ctencién y el
estado emocional del alumnado.

Mds alld de subir o bajar persianas, la temperati ra de la luz modifica
el tono emocional. Las luces cdlidas (2700-3009K) 1..vitan a la calma y la
introspeccion; las frias (4000-5000K) act'va.la tlerta y favorecen la co-
laboracién. Herramientas sencillas como 1'mparas LED RGB con mando
permiten ajustar el ambiente de forma ir. mediata.

Ademis de ser un modulador serzorial, el color puede convertirse en
codigo pedagdgico. Incorpora=do paneles méviles, telas o superficies co-
loreadas podemos activas est dos s 'gin su tonalidad mds fria o cdlida. Pu-
diendo asociarlo también < coracptos clave, creando anclajes visuales que
refuercen la memoria.

El sonido puede sir L recurso si se gestiona con intencién. Disenar
listas de reprc'ncc'dn ¢ ae acompafien la narrativa de la clase refuerza la
estructura cegnit.va. rl uso de masica instrumental para fomentar la con-
centraciéryson.dos naturales para reducir la activacién simpdtica o pausas
de silenc.~2o1 0 “marcadores” antes de introducir informacién relevante.

“iracacicido lo anterior en ejemplos de situaciones practicas:

sonla reflexiva = luz cdlida + musica suave + aromas relajantes

- Activar la creatividad = luz frfa + color cdlido en elementos visibles +
musica ritmica

- Sostener atencién en trabajos auténomos = tono luminico estable +
ausencia de estimulos visuales distractores + sonido natural

La clave no es recargar el aula de estimulos, sino modularlos con in-
tencién y atencién para que actiien como aliados del aprendizaje, creando
coherencia entre cuerpo, mente y espacio.
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o [ntegracion sensorial y preparacion del cuerpo y de la mente

El aprendizaje resulta mds eficaz cuando cuerpo y mente se encuentran
disponibles. Para favorecer esta disposicidn, existen técnicas guiadas de pre-
paracién sensorial inspiradas en practicas meditativas o narrativas graduales
que activan los sentidos de forma respetuosa, facilitando asi una apertura
cognitiva serena y sostenida.

Rituales espaciales, pausas conscientes o momentos de transicién®nte
de una tarea pueden acompanar el cuerpo en ese transito hacia el conodi-
miento. Algunas estrategias narrativas, por ejemplo, estructuran ¢l di: ~ursc
de manera progresiva para presentar el nicleo de la informaci4n caspues
de un “hito” emocional o cognitivo que impacta en el alumnds:7a neu-
rociencia confirma que, en estos momentos de activacié: emasonal, el
cerebro alcanza un estado de mdxima receptividad, lo gaefavirece tanto el
aprendizaje significativo como la retencidn a largo nli 7ot

La integracién sensorial permite transformar el € pacio educativo en un
aliado del aprendizaje. No se trata de recargar dz esiizn 1los, sino de modular
el entorno con criterio, facilitando que el ~terpe. la mente y los sentidos
trabajen en armonia.

Estrategias corporales: el cuerpo es . oriiaer mediador entre nosotros y
el espacio. Como se apuntaba anteric men ., entender el aprendizaje desde
una perspectiva corporal supone reconocer que movimiento, percepcién y
conocimiento estdn profundz nen. = entrelazados. Se recogen estrategias que
activan el cuerpo como hirramier.ta de integracion sensorial, cognitiva y
emocional en el espacia educativo.

* Movimiento y exple -ac.on: activar el conocimiento a través del cuerpo
El movim (at¢ies<en si mismo, un acto de conocimiento. Diversas
investigacioncy en asurociencia demuestran que la estimulacién vestibular
—a través del.equilibrio, del balanceo o de la orientacién en el espacio—
favorece la acti’ acién de 4reas cerebrales vinculadas con la memoria, la aten-
ciér y el worendizaje espacial. En personas con deterioro cognitivo, como el
*lshcimey, estas terapias basadas en el cuerpo muestran efectos positivos en
la rec uperacién de ciertas funciones cognitivas, al activar canales sensoriales
q. - permanecen disponibles cuando otras vias se debilitan.
£n el caso de la infancia con dificultades de integracién sensorial, la
terapia de integracién basada en Anna Jean Ayres usa juegos vestibulares
—como columpios o recorridos de equilibrio— para ayudar a regular el
sistema nervioso y mejorar la atencién y el comportamiento. Evidencias
empiricas muestran cémo el balanceo en un columpio puede reducir la
ansiedad, aumentar la concentracién y mejorar la regulacién emocional.
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Aplicar estas pricticas en un contexto educativo implica repensar el
espacio para incorporar movimiento reflexivo: corredores que trascienden
la funcionalidad, patios y aulas que inviten a la exploracién corporal, y
columpios o superficies inestables que permitan al alumnado activar su
sistema vestibular. De esta forma, el movimiento pasa a ser un dispositivo
cognitivo que potencia el aprendizaje, no solo un acto fisico.

° Propz'ocepcz'o’n, interocepcidn y autoconocimiento

En un espacio que educa conscientemente, el cuerpo conficura‘ia ex
periencia desde el propio pensamiento y sentimiento. La propictep ién
como la capacidad de reconocer la posicién y movimiento d+i Cuer o en
el espacio, y la interocepcién, como la percepcién de los eszal'<s 11 ternos
como el hambre, el ritmo cardiaco o la respiracién, son m canisinos fun-
damentales para la autorregulacién emocional y la irceg aciin sensorial.

Castellanos, en su libro Neurociencia del cuergo,” ‘nal = que estas dos
capacidades no solo nos ayudan a orientarnos:=n 2l mi ndo exterior, sino que
nos permiten reconocernos internamente. Incerpora: el cuerpo al proceso
educativo significa también activar su dirici 101 perceptiva mds intima:
escuchar lo que el cuerpo siente, como.res yira y cdmo reacciona.

La respiracion, en particular, tiene u nayel destacado. Segtin Castella-
nos, una respiraciéon lenta y conscien. tie 1e la capacidad de regular el sis-
tema limbico, mejorar la memeria y preparar el cerebro para el aprendizaje.
Espacios que permitan practi ar u1 1 pausa respiratoria, una escucha interna
o un breve ¢jercicio de coicicacid corporal son un recurso pedagdgico de
alto impacto. Trabajar® mbo: mecanismos, desde dindmicas fisicas —no
solo fisiolégicas— !iasi2 1iomentos de calma dirigida, favorece el autoco-
nocimiento y':rea 1in pu ente entre el sentir y el comprender.

o Soledad ¢ -gi0:+; espacios de recogida

No tbdemorendizaje nace del didlogo. También precisa de silencio. Y
el sile==io no.s solo ausencia de ruido, sino presencia y reconocimiento.
La j osibr ‘dad de retirarse, de estar en soledad, de recogernos en nuestro
Lioriesin temor a ser juzgados, es una necesidad bdsica y, a la vez, un
dere ho pedagdgico.

La adolescencia, especialmente, reclama espacios donde ser y regu-
.arsc sin ser observado. La arquitectura puede responder a esta demanda
con el diseno de rincones que abracen, pequefias arquitecturas dentro
de la arquitectura, bancos resguardados, curvas que esconden sin aislar,
zonas de lectura o de pausa donde el tiempo se desacelere. Estos espacios
no son secundarios, son lugares donde el cuerpo descansa y la mente
se reorganiza.
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Desde la neuroeducacién se sabe que el exceso de estimulo bloquea el
aprendizaje. La regulacién emocional necesita del retiro y de la pausa, y ese
retiro no puede depender solo de la voluntad, sino también del entorno.
La soledad, cuando es elegida, es espacio fértil. En ella se integra lo vivido
y se construye una identidad capaz de sostenerse.

Activar el cuerpo en el proceso educativo no implica solo permitir el
movimiento, sino comprender que el cuerpo es un traductor fundamente’
de la experiencia del aprendizaje.

Estrategias espaciales

A pesar de que no es preciso que el profesorado se convier'a emdisena-
dor, si es necesario activar una mirada consciente y sensible Hacia el e itorno,
entendiendo que el espacio, en si mismo, sugiere y acomnan.. Se presentan
propuestas equilibradas que activan ese potencial pecagigizo mediante la
armonizacién entre cuerpo, mente y entorno.

* Flexibilidad y zonificacion

La arquitectura educativa deberfa funcionir ccmo un organismo dind-
mico, capaz de adaptarse a ritmos diferents y a las necesidades corporales
del alumnado. Esto pasa por disefiar espa.ios que acojan actividades diver-
gentes: espacios para el aprendizaje acc'vo/ rincones para la reflexion, zonas
de manipulacién, lugares de e<lma o puntos para la interaccién informal.
El mobiliario mévil y locelet rento  transformables permiten que el propio
alumnado reconfigure elszs aciiegin el momento, devolviéndoles prota-
gonismo en el proceso ¢« apreader.

o Narrativé. ori ntaciin y accesibilidad universal

Un espacio J'aro'y bien narrado reduce la ansiedad y enciende la sen-
sacién de sonunl. Gegin la teorfa de las affordances de Gibson, el espa-
cio estim 1l hugiere acciones favoreciendo su uso de manera subliminal.
Recoiilas dagibles, sefalizacién comprensible e itinerarios intuitivos son
estr. regia; que mejoran la inclusién y la seguridad emocional de todo el
aluianago. La accesibilidad universal debe ser entendida en clave de expe-
sienc 1a, no solo flujos fisicos, para que cada persona se sienta bienvenida y
ca, 2z de ocupar el espacio sin barreras.

o Conexion con la naturaleza
Llevar la naturaleza a la escuela es restituir el vinculo con lo esencial.
Espacios abiertos al exterior, huertos compartidos, uso de materiales orgdni-
cos, introduccién de luz o sonidos naturales crean atmdsferas que favorecen
la regulacién emocional y la presencia atenta. Esta propuesta no reside en
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afadir elementos decorativos, sino en concebir el espacio como un eco-
sistema vivo. Incorporar la biofilia en el diseno educativo es una forma de
cuidar, acompanar y nutrir el aprendizaje desde la calma, el ritmo natural
y la sensacién de pertenencia al mundo.

* El espacio como mediador social

En un tiempo marcado por la fragmentacién, el espacio educativo pueds
restaurar vinculos y activar la sensacién de pertenencia. Proponer pequcaos
espacios personales de almacenaje o retiro, zonas de encuentro inform'.l co:
mobiliario relajado o lugares simbélicos compartidos donde conectaive can l-
realidad, permite que cada estudiante se reconozca en el entorng:iJo sc trata
solo de funcionalidad, sino de crear espacios que abracen. Ma “iqu ectura
puede reconocernos y manifestar que “este lugar es tuyo tamb.*n”. LUisefar as
es acoger comunidad y construir identidades desde el recone Cim:ento mutuo.

El espacio educativo se convierte en un actor'cl. ‘e o le comunica y
cuida del proceso de aprendizaje. Al integras flexibil dad, orientacién sen-
sorial, conexién con la naturaleza y sentido dc nertc..encia, cuidamos del
espacio y consecuentemente cuidamos del <preadiiaje en su dimensiéon mds
humana y profunda.

FIGURA 2. Relacion de conceptc.msquema previo de trabajo
con un-"um.ada interdisciplinar
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CONCLUSIONES

En un tiempo de aceleracién constante, donde la tecnologia multiplica
estimulos, pero también impone ritmos artificiales, el disenio de los espacios
educativos se convierte en una tarea ética, social y politica. En lugar de
reproducir modelos obsoletos o copiar férmulas externas, esta investiga-
cién defiende la necesidad de recuperar una mirada consciente y sittade.
una que reconozca el valor del cuerpo y del lugar como ejes centralesic!a
experiencia educativa.

La arquitectura se proclama una tercera educadora discrer= ca;az de
sugerir, modular o inhibir. Desde esta perspectiva, espacio, cic=25'y apren-
dizaje configuran un sistema interdependiente donde la pc cepcién senso-
rial, la identidad emocional y el reconocimiento simbouc diclogan en un
mismo escenario. Como sefalan autores como Darhdv™) o/ ferleau-Ponty,
no aprendemos desde fuera del mundo, sin® desde lentro de él, desde el
cuerpo que siente, se mueve y se reconoce en sv.ento:no fisico.

Especialmente en la adolescencia, la e'cuciz es también un laboratorio
de identidad, donde cada rincén pued: acuar como espejo o como blo-
queo, como refugio o como exposi¢isn tc =zada. Por ello, disenar espacios
educativos no es solo una cuestién técii+4, sino profundamente cultural y
politica. Se trata de decidir ¢ue Jituro queremos construir, y qué valores
deseamos transmitir a través el lu zar que habitamos juntos.

Lo que propone esie ca;itulo no es una receta ni un estilo, sino una
actitud proactiva ha=2 uia consciencia espacial. Porque aprender es tam-
bién situarse, hab tar, 1 :conocer el mundo y reconocerse en él. Y, para
ello, necesiianicy espacios que activen la curiosidad, que acompanen la
emocién, que pernutan el silencio, que den lugar a la pausa, al encuentro
y ala trahsfiihacion.

i Gstewtiomento histérico donde todo parece transitorio, donde los
espa iios s vuelven homogéneos y las identidades se disuelven en el rui-
do, I lugar adquiere un valor simbdlico esencial. Como recordaba Nor-
verg-Schulz, el lugar es materia y memoria, forma y espiritu, una entidad
vivaique puede acompanar a la persona en su bisqueda de sentido.

Desde aqui, esta propuesta no busca importar modelos, sino cultivar la
mirada critica y sensible que nos permita disefiar o activar el espacio desde
dentro, desde nuestra realidad, nuestra cultura y nuestros cuerpos. Porque,
en ultima instancia, cuidar el espacio educativo es cuidar de la comunidad
que lo habita. Y quizds eso sea, hoy, el verdadero acto pedagdgico.

56 —



3. ESPACIO, CUERPO Y APRENDIZAJE: HACIA UNA ARQUITECTURA EDUCATIVA...

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Bauman, Z. (2013). La cultura en el mundo de la modernidad liquida. Fondo de
Cultura Econémica.

Borgarino, M. P. (2016). Giancarlo De Carlo’s Urbino University Colleges: A
conservation management plan for long-term maintenance and sustainable
use of the complex. En K. Van Balen & E. Verstrynge (Eds.), Structura’
Analysis of Historical Constructions — Anamnesis, diagnosis, therapy, controls ‘op.
286-291). Taylor & Francis Group.

Castellanos, N. (2022). Neurociencia del cuerpo: Cémo el organismo esculpe’:! cc wbro
Editorial Kairés.

Damasio, A. (1994). El error de Descartes: La emocion, la razén y el se.=2ro # umano.
Critica.

El Pais (2025, 9 de marzo). La nueva arquitectura que conyert . el copacio escolar
en instrumento diddctico. https://elpais.com/extia/ “iegis/2025-03-09/
la-nueva-arquitectura-que-convierte-el-esnacio-e. -olar-en-instrumento-
didactico.html

European Schoolnet. (s.f.). Future Classrocu.Lac, htep://www.eun.org/gl/
professional-development/future-classrox m-lat

Giedd, J. N. (2004). Structural magnetic 1 son.nce imaging of the adolescent
brain. Annals of the New York Acaacny o Sciences, 1021(1), 77-85. https://
doi.org/10.1196/annals.1308.009

Heller, E. (2004). Psicologia del ~olor: “émo actiian los colores sobre los sentimientos
y la razén. Editorial Guiaave Gil.

Jung, C. G. (1928). Las i ‘acion < entre el yo y el inconsciente. Editorial Paidés.

La Voz de Galicia (Cuz?. 12 de julio). El Aula del Futuro: versdtil, colorida y
multifuncicnzl 2 San iago.

Llorens-Gdmez M. Higuera-Trujillo, J. L., Sentieri Omarrementeria, C., & Llinares,
C. (202?). "1/« imipact of the design of learning spaces on attention and memory

from'» noivarchitectural approach: A systematic review. Frontiers of Architectural
Pricvrch, 142), 542-560. https://doi.org/10.1016/j.foar.2022.03.002

Mietel, G (2005). Claves de la psicologia evolutiva: Infancia y juventud (1.2 ed.).
Hhoider Editorial.

Mor biedro Lozano, A. (2019). Entornos y desarrollo durante la nifez.
Neuroarquitectura y percepcion en la infancia. Tarbiya. Revista de Investigacion
e Innovacion Educativa, 47, 55-67.

Mombiedro Lozano, A. (2022). Neuroarquitectura: Aprendiendo a través del espacio.
Luis Vives (Edelvives).

Munoz-Cantero, J. M., Garcfa-Mira, R., & Lépez-Chao, V. (2015). Influencia
del disefio del espacio en los procesos de ensenanza-aprendizaje. Revista de
Investigacion en Educacion, 13(Extra), 1-14.


https://elpais.com/extra/colegios/2025-03-09/la-nueva-arquitectura-que-convierte-el-espacio-escolar-en-instrumento-didactico.html
https://elpais.com/extra/colegios/2025-03-09/la-nueva-arquitectura-que-convierte-el-espacio-escolar-en-instrumento-didactico.html
https://elpais.com/extra/colegios/2025-03-09/la-nueva-arquitectura-que-convierte-el-espacio-escolar-en-instrumento-didactico.html
http://www.eun.org/gl/professional-development/future-classroom-lab
http://www.eun.org/gl/professional-development/future-classroom-lab

EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

Norberg-Schulz, C. (1980). Genius loci: Towards a phenomenology of architecture.
Rizzoli.

Pallasmaa, J. (2014). La mano que piensa. Editorial Gustavo Gili.

Pallasmaa, J. (2016). Habitar. Editorial Gustavo Gili.

Pinzén Rueda, M. del P. (2022). La neuroarquitectura y los escenarios educativos
incluyentes. Limaq, 9, 97-115.

Prado-Acebo, C. (2021). El pupitre dentro y fuera del aula. En A. S. Rio V&ique
(Ed.). La Ciudad Jardin corunesa: textos para un centenario. Universiz. de
da Corufa. eISBN: 978-84-9749-817-3. DOI: https://doi.org/10.17979,
spudc.9788497498166

Rosan Bosch. (2023, 31 de julio). El arte de transformar el espacioaracti ar la
mente. E/ Pais. https://elpais.com/eps/2023-07-31/rosan-bc sch-y-el-irte-de-
transformar-el-espacio-para-activar-la-mente.heml

Varela, E J., Thompson, E., & Rosch, E. (1991). The em' od d-mind: Cognitive
science and human experience. MIT Press.

Wilson, E. O. (1984). Biophilia. Harvard University Des.

Zumthor, P. (1999). Pensar la arquitectura. Edisariar Gustavo Gili.

— 58 —


https://elpais.com/eps/2023-07-31/rosan-bosch-y-el-arte-de-transformar-el-espacio-para-activar-la-mente.html
https://elpais.com/eps/2023-07-31/rosan-bosch-y-el-arte-de-transformar-el-espacio-para-activar-la-mente.html
https://doi.org/10.17979/spudc.9788497498166

LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL
COMO DESAFIO ETICO EN LA UNIVERSIDAD:
DISCURSOS DEL PROFESORADO

EN TORNO A LA INTEGRIDAD ACADEMICA

JorGE So! 0 £ RBALLO

INTRODUCCION

La irrupcién de la inteligencia artific al (112 en el dmbito universita-
rio no solo ha modificado las pricticas necrgdgicas, sino que ha puesto
en entredicho algunas de las nocioi.2s was fundamentales de la cultura
académica: autoria, originalidad, evaluacién e integridad. En un contexto
en el que herramientas com/ Ch.:GPT, Copilot o Grammarly permiten
generar, reformular o evaisai sevios en cuestion de segundos, la univer-
sidad se enfrenta a un® ilem. profundo: ;cémo garantizar la honestidad
intelectual cuandoias routeras entre lo producido, lo asistido y lo gene-
rado se difum’~an’

En este escerario de aceleracién tecnoldgica, el profesorado universi-
tario se cetivierez en un actor clave. No solo debe adaptar sus métodos de
ensefanz.; ev luacién, sino también reinterpretar su rol como garante de
la in‘egri'ad académica. Sin embargo, esta responsabilidad se asume muchas
vece.sin7.n marco normativo claro, sin formacién especifica y en medio de
un ¢ ima de incertidumbre sobre qué es aceptable, legitimo o sancionable.

cste capitulo se centra en analizar los discursos del profesorado uni-
versitario de la Universidade de Vigo sobre el uso de la IA en contextos
docentes, con especial atencidn a las tensiones éticas emergentes vinculadas
a la integridad académica. A partir del andlisis cualitativo de grupos focales
y cuestionarios, se indaga en cémo los y las docentes perciben, interpretan
y afrontan este nuevo escenario, qué marcos éticos movilizan y qué contra-
dicciones emergen en su practica profesional.
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MARCO TEORICO

Integridad académica en tiempos algoritmicos

La integridad académica ha sido, histéricamente, una piedra angular de
la educacién superior. Definida por el International Center for Academic
Integrity (ICAI, 2021), implica un compromiso con valores como la ho-
nestidad, la confianza, la justicia, el respeto, la responsabilidad y la valcatia.
Estos valores no solo sustentan la produccién del conocimiento, sins o=
configuran el ezhos universitario y el contrato pedagdgico implicito =ntre
docentes y estudiantes.

No obstante, la emergencia de tecnologias de inteligenciz 2=21.+ial ge-
nerativa ha alterado drdsticamente el ecosistema donde ¢ <hosw=iores se
ejercen. Herramientas como ChatGPT, Copilot o Claiam rly ya no se
limitan a la correccién ortogréfica o la busqueda de i2f0rn acién: ofrecen
redaccién, reformulacién, argumentacién y traducciin cilenguaje natural
con creciente sofisticacién. Esta automatizacidn Ge srocesos tradicional-
mente humanos cuestiona nociones fundarzentalss como autorfa, esfuerzo
intelectual, creatividad y pensamiento cri' co.

En consecuencia, los conceptos cilsices de plagio, copia o falta de
integridad resultan mds complejos (= de :air, detectar y sancionar (Bre-
tag, 2013; Macfarlane et al., 2014). Kuiuar et al. (2023) advierten que los
modelos de escritura basado’ en "A obligan a reconsiderar los marcos de
integridad académica y las. nirma ivas institucionales. Asimismo, Perkins
(2023) documenta c62 o lcy textos generados por modelos de lenguaje
pueden escapar a loawistc.nas tradicionales de deteccién, comprometiendo
la responsabilidad’ el es udiante.

Desdeine nirad«critica, Selwyn (2024) senala que la dependencia
de estas herramicilas corre el riesgo de empobrecer dimensiones hu-
manas d'I anwendizaje, mientras que organismos internacionales como
UNESCO (2£23) insisten en establecer principios éticos claros, super-
visi¢ n hu nana, transparencia y rendicién de cuentas, para responder a
258 Lveva realidad.

In este nuevo escenario, el riesgo no reside inicamente en el uso frau-
a.ento de la IA, sino en la disolucién del sentido mismo de la autoria inte-
.ectual. ;Es un texto generado por IA, revisado por el estudiante y entregado
como propio, una falta de integridad? ;Debe considerarse legitimo el uso de
IA si el resultado demuestra aprendizaje? ;Cémo diferenciar entre asistencia
técnica y suplantacién intelectual? Estas preguntas revelan la crisis de un
modelo de evaluacién que presupone una relacién directa entre produccién
textual y aprendizaje individual.
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Como advierte Selwyn (2020), la universidad contempordnea corre el
riesgo de adoptar una respuesta meramente tecnocratica, centrada en la vi-
gilancia y la deteccién algoritmica del fraude. Esta lgica punitiva ignora las
dimensiones pedagdgicas, epistémicas y éticas del fenémeno. Frente a ello,
es necesario reconceptualizar la integridad académica no como un cédigo
cerrado, sino como una prictica relacional, situada y deliberativa, capaz de
responder a los desafios de una cultura digital algoritmica (UNESCO, 2023)

En suma, la integridad académica ya no puede entenderse come. na
cuestién de cumplimiento de normas, sino como una tarea célect va de
resignificacién cultural. Exige pensar nuevas pedagogias, nuevas fo.mavie
evaluacién y nuevos marcos éticos que integren el potencial y 'os r2sges de
la inteligencia artificial en contextos educativos.

La ética docente como practica situada

La ética docente se ha abordado con frecuenciad sde enfoques norma-
tivos, cédigos de conducta, principios universaics o marcos deontolégicos,
que, siendo ttiles, resultan insuficientes pa-a ccmprender los dilemas reales
a los que se enfrenta el profesorado et au’as atravesadas por tecnologias
disruptivas. La inteligencia artificial 20 in wduce tinicamente “riesgos mo-
rales” solucionables mediante prohibiciaties; abre zonas grises que exigen
juicio profesional, sensibilidsa Contextual y deliberacién constante. Esta
concepcién conecta con la ic =a de la ética docente como prdctica situada,
un proceso continuo de to1a ac decisiones en contextos especificos, bajo
condiciones de incertidumbre, donde entran en juego valores, emociones,
relaciones y presio’ies i1 stitucionales (Sockett, 1993; Campbell, 2003).

En esta lir "a, Jiesta (2013) subraya que educar supone siempre un
“riesgo”, pues .mp.'s» apertura a lo inesperado y a lo que no puede resolverse
con norrias nntversales. Del mismo modo, Sanger y Osguthorpe (2013)
destacan 14 ner esidad de formar y apoyar al profesorado en la deliberacién
étic! comi) parte de su trabajo moral cotidiano. En el terreno contemporid-
wen. Jelviyn (2024) advierte que la integracién acritica de la IA en la educa-
cién buede erosionar dimensiones fundamentales del aprendizaje, mientras
g UNESCO (2023) insiste en la necesidad de principios éticos claros,
supcrvision humana, transparencia y rendicién de cuentas, que orienten las
decisiones pedagdgicas en la era digital.

La aparicién de la IA amplifica esta complejidad. Por ejemplo, un do-
cente puede enfrentarse a la situacién de un estudiante que ha utilizado
ChatGPT para redactar un trabajo. La evaluacién de ese caso no es neutra:
puede implicar comprender el contexto del estudiante (presién académica,
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desconocimiento, falta de recursos), valorar su intencionalidad, analizar el
tipo de tarea propuesta y decidir si el uso de IA ha anulado o no el proceso
de aprendizaje. Ninguna de estas variables puede resolverse exclusivamente
desde la normativa institucional.

Ademds, la ética docente no puede disociarse del marco institucional
en el que se ejerce. Como muestra este estudio, muchos docentes operan
en un vacio normativo y formativo: sin protocolos, sin espacios para.deli
berar colectivamente y sin herramientas para acompafar éticamente el :s0
de TA. Esta orfandad institucional transforma el juicio ético entuna carg.
individual y solitaria, lo que genera malestar profesional, incertidcmiray,
respuestas dispares.

Por ello, urge pensar la ética docente no como una lisea ue ¢ cberes,
sino como una dimensién constitutiva del trabajo educative. que debe ser
acompanada, reflexionada y sostenida colectivamente. cs#5 implica generar
comunidades éticas de prictica, formacion critica en' e ole sfas emergentes
y politicas institucionales que no castiguen<a itvzeri’dumbre, sino que la
transformen en oportunidad formativa.

METODOLOGIA

Diseno de investigacion y ep’cyue

El presente estudio adap.x un enfoque cualitativo de cardcter explora-
torio-interpretativo, eny onscnancia con la naturaleza compleja, emergente
y contextual del fen4merin investigado: los discursos del profesorado uni-
versitario ante los | esafi s eticos que plantea la irrupcién de la inteligencia
artificial erila’clucesdn superior. Esta eleccién metodoldgica parte del
supuesto de quz locignificados construidos por los sujetos, en este caso, los
y las doc’ntes. no son datos objetivos sino realidades interpretadas, social
y culremalmense situadas (Denzin & Lincoln, 2018).

Desd este enfoque, el objetivo no es cuantificar opiniones, sino com-
pivnaensa profundidad las formas en que el profesorado percibe, experimenta
v elal ora discursivamente los dilemas éticos vinculados al uso de herramientas
ad A por parte del alumnado. Asi, el conocimiento generado no pretende ser
representativo en sentido estadistico, sino denso en términos hermenéuticos,
permitiendo identificar patrones discursivos, tensiones y sentidos emergentes.

El diseno metodoldgico se enmarca en una légica abductiva, en la que
el andlisis se construye en didlogo constante entre los marcos teéricos, la
experiencia profesional de los investigadores y los datos empiricos. Esta
l6gica permite captar la complejidad de los discursos docentes, evitando
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imponer categorias cerradas de andlisis, y favoreciendo la emergencia de
nuevas interpretaciones en funcién de los relatos recogidos.

Para la recogida de datos se combinaron dos técnicas complementarias:
los grupos focales y los cuestionarios abiertos. Esta triangulacién metodo-
16gica se justifica por la voluntad de contrastar y enriquecer los hallazgos,
asi como por la necesidad de captar tanto las dindmicas colectivas (grupos
focales) como las voces individuales (cuestionarios). Ambas técnicas per
mitieron generar un corpus textual suficientemente amplio y diverso.; 'ra
un andlisis cualitativo riguroso.

Participantes y contexto

El trabajo de campo se desarrollé en el marco del curso 1024-2025 en
la Universidade de Vigo, una institucién publica gal eg- con una amplia
oferta en grados, mdsteres y doctorados en los camp: s .2 Clencias Sociales,
Humanidades, Ciencias Experimentales, Ingenicias - Artes. Este contexto
resulta especialmente relevante, dado que la prescacia ae la IA en la docencia
universitaria no se distribuye de forma h<mog‘nca entre disciplinas, sino
que afecta de forma diferenciada segiin”os 1.:étodos pedagdgicos, el tipo de
competencias evaluadas y las préctica: acac ‘micas especificas de cada campo
(Williamson & Eynon, 2020).

Participaron en el estudis ul total de 31 docentes universitarios (16
mujeres, 15 hombres), seteccr snadc s por muestreo intencional y voluntario.
Se buscé la heterogeneid'd ¢’scipunar, asi como una diversidad de trayecto-
rias docentes y niveles de »xpetiencia, con el fin de captar una pluralidad de
perspectivas. Los ¢/(teric : de inclusién fueron: (1) tener experiencia reciente
en docencizur . rers’=ari, en titulaciones oficiales, (2) haber evaluado tareas
susceptibles ¢2 huher sido realizadas con apoyo de IA, y (3) manifestar
disponibiiiaad pora participar activamente en el estudio.

De eswos purticipantes, 12 formaron parte de tres grupos focales (com-
pueltos por 4 personas cada uno), mientras que los 19 restantes respon-
Aivronalcuestionario AIHCA-P (Aplicacion de la Inteligencia Artificial y
Hor: :ontes de la Cultura Académica — Profesorado), especialmente disefiado
p. a este estudio. El cuestionario inclufa preguntas abiertas orientadas a
‘ndagar sobre experiencias concretas, criterios éticos, percepciones de riesgo,
précticas de evaluacidn y necesidades formativas.

La participacién fue voluntaria y se garantizé la confidencialidad de las
aportaciones mediante el uso de seudénimos. Todos los participantes fir-
maron el consentimiento informado, y el estudio cuenta con la aprobacién
del comité ético de investigacién de la institucién.
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El andlisis se llevé a cabo mediante codificacién temdtica utilizando el
software ATLAS i 8. Se aplicé una estrategia de triangulacién de investiga-
dores, con codificacién independiente y posterior consenso, para asegurar
la fiabilidad interpretativa y la validez interna del andlisis.

RESULTADOS |

El andlisis cualitativo del corpus textual, integrado por los grupos {Hcale.
y los cuestionarios abiertos, permitié identificar cinco categorias priscipales
que articulan las percepciones, tensiones y posicionamientos de' profescrado
universitario ante la incorporacién de la inteligencia artificie” eri'1a d- cencia
y evaluacion. Estas categorias no son excluyentes, sino que se .aterrelacionan
y construyen un campo de sentido compartido marca'1o .0~ la ambivalen-
cia, la adaptacién pragmdtica y la demanda de oriel tac 4nctica.

Incertidumbre evaluativa: “Sabemos que > usian, pero no sabemos
como evaluarlo”

Una de las preocupaciones mds;reites »das por el profesorado es la im-
posibilidad de determinar con certeza u#ado un trabajo ha sido generado
parcial o totalmente con ayud«<'= IA. Esta situacion produce una “sombra
de sospecha” permanente, qu - afec a tanto a la percepcién de la calidad del
trabajo como a la relacién eaagdgica.

“Ultimamente corsiio van la duda de si lo ha escrito la alumna o si lo ha hecho
ChatGPT. A ve'es lo - atuyo, pero no puedo probar nada. Y eso me incomoda,
porqueno ¢ lercacyiar sin pruebas, pero tampoco quiero premiar un trabajo
que no es nyo’. (Docente, Ciencias Sociales)

Esta/tncssiaambre se ve agravada por la falta de instrumentos insti-
iomules part d 1 de IA fiabilidad, asi la am-
tuciom'es pari detectar el uso de IA con fiabilidad, asi como por la am
bigi »dad 10rmativa respecto a su uso. Algunos docentes reconocen haber
fednledo sus criterios de correccién, adoptando una légica de “sospecha
razo! able”, mientras que otros optan por asumir que el uso de IA es inevi-
ta. te y que lo importante es cémo se utiliza.

Erosion del vinculo pedagogico: de la confianza al control

Otro de los efectos mds sehalados por el profesorado es el deterioro
de la relacién educativa. La sospecha constante de deshonestidad rompe
la presuncién de confianza sobre la que se construye la prictica docente.
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“Me siento en la posicién incémoda de tener que adivinar si me estdn min-
tiendo. Eso cambia el tono de la evaluacién, y me hace dudar incluso de los
buenos trabajos”. (Docente, Educacién)

En algunos casos, esta desconfianza ha derivado en précticas de con-
trol mds intensivas (entrevistas personales, defensas orales improvisadas,
solicitudes de borradores previos), que, si bien buscan asegurar la autoria,
también generan un clima emocional de vigilancia que afecta al alum=adc
Esta 16gica, muy cercana a lo que Foucault (1975) denominaba “sociziad
de control”, evidencia un desplazamiento de la pedagogia hacia 1« 16g ca d¢
la sospecha, con consecuencias éticas profundas.

Etica situada y pragmatica: el juicio como refugio

Ante la ausencia de protocolos claros, muchos ¢oclnies han optado
por aplicar un juicio ético pragmidtico, contextuall an'a-ada caso segin
variables como la intencionalidad, la honestidad perc’bida, el tipo de tarea
o la trayectoria del estudiante. Esta ética situacs no responde tanto a un
c6digo normativo como a una deliberacién peisornal y relacional.

“No me parece lo mismo que un aluni o t 2 IA para traducir un texto que

q q
para hacer un comentario critico. 1. tent¢ valorar el uso que hace, no solo el
resultado”. (Docente, Humanidades)

Esta postura, aunquepern tte ur.» mayor flexibilidad, también produce des-
igualdades y falta de criterios o1l ddos. Algunos docentes reconocen sentirse
expuestos a contradicciot: s, y m.onifiestan la necesidad de espacios institucionales
donde contrastar sus'acectio. es y construir consensos éticos mds solidos.

Critica al mo 'elc 2valuativo tradicional: “siempre fue facil copiar”

Una' 222 ria emergente de gran relevancia es la critica al sistema eva-
luati=G jrevio’a la llegada de la TA. Para muchos docentes, la alta depen-
denia de tareas escritas, descontextualizadas y repetitivas ha facilitado el
usGnciiuco de herramientas generativas.

LaIA no ha inventado la deshonestidad académica. Lo que ha hecho es poner en
svidencia que llevamos anos evaluando de forma mecénica”. (Docente, Ingenierfa)

Desde esta mirada, la IA no es tanto la causa del problema como un
sintoma de una evaluacién poco significativa. El profesorado reclama una
revisién de las metodologias de evaluacidn, apostando por propuestas mds
contextualizadas, creativas, interactivas y menos automatizables. Varios par-
ticipantes destacaron la utilidad de las defensas orales, las rubricas dialogadas
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y los procesos de escritura por etapas como mecanismos que no solo dificul-
tan el uso indebido de IA, sino que promueven aprendizajes mds auténticos.

Desproteccion institucional: la ética solitaria

Uno de los hallazgos mds relevantes es la sensacién generalizada de des-
proteccion por parte de la institucién. El profesorado manifiesta carecer de
protocolos especificos, formacién técnica y espacios de deliberacién cou <ti-
va. Esta carencia obliga a tomar decisiones de alto impacto ético en so'edac’

“Nos han dejado solos con un problema enorme. Yo no sé si lo qucthagaes
correcto 0 no, y tampoco tengo con quién contrastarlo”. (Doc/nte. Ciincias
Experimentales)

La ausencia de una politica institucional clara gers=a 1. certidumbre,
desigualdad entre titulaciones e inseguridad juridica er’ catos potencialmen-
te conflictivos. Esta desproteccidn no solo incremer. -a ¢=ialestar docente,
sino que puede derivar en respuestas descoordinadas arbitrarias o contra-
dictorias entre facultades o departamentos.

En conjunto, estos cinco nucleos ter~ iticen conﬁguran un paisaje éti-
co frégil, donde el profesorado navega“inti la sospecha, la adaptacién, la
critica y la necesidad urgente de acémpar miento. Lejos de rechazar la IA
como amenaza, la mayoria de los disc#s0s reclaman una relectura ética
y pedagdgica que permita inCginr estas herramientas sin renunciar a los
valores fundamentales d¢ la  lucas idn universitaria.

FIGURA 1. Distribus’"» te matica de las preocupaciones docentes identificadas
en los discursos analizados
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Se observa una mayor recurrencia de menciones en torno a la incer-
tidumbre evaluativa y la desproteccién institucional, seguidas de criticas
al modelo tradicional de evaluacién y preocupaciones sobre la erosion del
vinculo pedagégico.

RESULTADOS II

Los resultados del estudio ponen de manifiesto una tensién ¢ truc
tural que atraviesa al profesorado universitario: la coexistencia erre wmi
profunda incertidumbre ética ante el uso de inteligencia artificial.en :on-
textos educativos y una adaptacién pragmdtica, forzada po’ la ause.icia de
marcos normativos, formacién institucional y acompanamicnto colectivo.
Esta tensién no es meramente coyuntural, sino revelac ors'de una crisis mds
amplia: la de un modelo de educacién superior que 10 - 2.subido anticipar,
ni atin encarar del todo, los desafios que impiica ivii ensefiar y evaluar en
una cultura digital algoritmica.

En primer lugar, la incertidumbre eva uatia expresada por el profeso-
rado revela el colapso de un contrato prda,dgico que descansaba sobre la
presuncién de autoria individual, ¢tfuerz  personal y produccién textual
como evidencia del aprendizaje. Con.nidvierten Bretag (2013) y Mac-
farlane et al. (2014), la cultura o la integridad académica se ha sostenido
histéricamente sobre ur coi funte de pricticas y valores que daban por
sentada la conexién dirdcta ontie el trabajo presentado y la actividad cog-
nitiva del estudianteSii:.embargo, la proliferacién de herramientas de IA
generativa ha deses abili. ado esa relacién, haciendo posible que un texto sea
técnicamense ¢ rrectoustilisticamente adecuado y formalmente original,
sin ser produco a'lpensamiento propio.

En ete canuixto, el docente no solo se ve forzado a detectar posibles
fraudes_sino 7 redefinir qué significa “aprender”, “expresar” o “crear” en
un (ntor. o en el que los procesos de produccién estin mediados por
sltserieso humanos. Esto genera una paradoja ética: mientras la eva-
luac: 5n tradicional sigue exigiendo productos individuales originales, el
ecsistema digital promueve, y en ocasiones naturaliza, la delegacion de
careas cognitivas a la mdquina. De ahi que la sospecha no sea simplemente
un problema operativo, sino una grieta en la confianza que sostiene toda
relacién educativa (Biesta, 2013).

La erosién del vinculo pedagégico emerge como una de las consecuen-
cias mds preocupantes del fenémeno. La sospecha constante, la presién por
verificar la autorfa y el uso intensivo de herramientas de control generan
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un clima de desconfianza que afecta a la calidad relacional del proceso for-
mativo. Esta deriva hacia la vigilancia, recuerda la advertencia foucaultiana
(1975) sobre el paso de la educacién como experiencia de libertad a su
conversién en espacio de disciplinamiento. Mds atn, esta transformacién
no solo modifica el rol del docente, sino también el del estudiante, que se
percibe observado, juzgado y presionado a demostrar su “autenticidad”
incluso cuando ha trabajado de forma honesta.

Ante esta situacién, muchos docentes optan por una ética situada, ejer:"a
desde la deliberacién contextual y el juicio profesional. Este hallazjzo c( nect
con las propuestas de Sockett (1993) y Campbell (2003), quienes insiste.eis
que la ética docente no puede reducirse a normas universales, sin¢ quace cons-
truye en la prictica, en tension entre lo deseable, lo posible y.[) justo._a ética
situada no es debilidad moral, sino capacidad de adaptacién r¢ nonsable ante
contextos ambiguos. No obstante, cuando se ejerce en se'cdd, sin criterios
compartidos ni espacios de deliberacién, puede deriva et “nsquidades, sobre-
carga emocional y contradicciones internas. En el cont xto de la era de la IA,
Adams et al. (2022) advierten que los docentes en-entan nuevas obligaciones
éticas: deben garantizar la transparencia d«. usc de sistemas automatizados,
proteger la autonomia de los estudiante,v ¢ uilibrar los beneficios de la IA
con los riesgos de sesgos, vigilancia ¢'degra 'acién del aprendizaje genuino.

Quizd el punto mds interesante quciaerge del andlisis es que el proble-
ma no es solo la IA, sino el msuci de evaluacién que la precedia. La critica
al sistema evaluativo tradicic nal ayarece como una linea discursiva com-
partida: tareas desconte’.tua'izaaas, repetitivas, ficilmente automatizables
y carentes de sentide.nai el estudiante. En palabras de algunos docentes,
“la IA no ha inver tado ‘a trampa, solo ha facilitado demostrar lo ineficaz
de ciertos mét. Hos nwo'luativos”. Este dato es clave: lo que el profesorado
denuncia no - ta. < el uso de la IA como sintoma de fraude, sino como
espejo de’una.ev.luacion que, desde hace tiempo, necesita ser repensada.

Lairrupcivn de la inteligencia artificial generativa en la educacién su-
peribr ob'iga a repensar profundamente la evaluacién. Ya no basta con
swanvizal la originalidad formal de los productos académicos, pues la IA
puec : generar textos correctos y estilisticamente adecuados sin un esfuerzo
cralitivo genuino por parte del estudiante. En este contexto, Kofinas et
al. (2024) advierten que la integridad académica de las evaluaciones tra-
dicionales se ve comprometida y que resulta imprescindible avanzar hacia
formatos mds auténticos. Bearman (2024) sostiene que el desafio principal
consiste en fortalecer el juicio evaluativo, de modo que las tareas promuevan
reflexién critica, toma de decisiones y justificacion de procesos, dimensiones
dificilmente delegables a sistemas automatizados.
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En la misma direccién, Gonsalves (2025) propone un disefio contex-
tual de la evaluacién que atienda a las particularidades de cada disciplina y
entorno, evitando la homogeneizacién tecnolégica. Asi, mds que un campo
de batalla contra la A, la evaluacién puede convertirse en una oportunidad
para reforzar aprendizajes significativos, dialogados y éticamente sostenibles.

Finalmente, la desproteccién institucional es un hallazgo transversal
que exige atencién urgente. El profesorado actta sin formacién espeqifice
sin directrices claras, sin espacios de debate y, en ocasiones, sin resp~do
normativo ante posibles conflictos. Esta situacién no solo genera‘zesp 1esta.
dispares, sino una sensacién de soledad ética que incrementa el males ar pec-
fesional. Tal como advierte Campbell (2003), ninguna ética dicens= puede
sostenerse a largo plazo sin una estructura institucional q:i: la aco/npafie,
legitime y alimente. La ausencia de politicas universitarias cinlicitas sobre
el uso ético y pedagégico de la IA supone una dejaciéa ¢¢ r=sponsabilidad
institucional que vulnera tanto a docentes como a ¢ tuliasites.

En suma, los resultados muestran que fa L's.lc’os de ser un simple
recurso técnico, ha reactivado viejas pregunras nobre el sentido, los fines
y los medios de la educacién universitaris’ Nou.entrentamos, como sefala
Biesta (2013), a un “riesgo educativo heimoca”: la posibilidad de repensar la
universidad no como fdbrica de resi'rado:  sino como espacio ético donde
se forma no solo al profesional competiriee, sino al sujeto responsable.

La inteligencia artificial pricacser vista como amenaza o como oportuni-
dad. Lo que determine su imj acto 10 serd su capacidad técnica, sino la ética
pedagdgica con la que d¢idamos integrarla. Y esa ética no puede construirse
desde el miedo ni desde .1 vigilancia, sino desde el didlogo, la imaginacién
moral y la reconstr ccio. colectiva del sentido de ensenar y aprender.

CONCLYSIONLS

La iri1pcién de la inteligencia artificial generativa en la educacién uni-
»eusiwesia‘no constituye simplemente un fenémeno técnico o una novedad
metc doldgica, es, sobre todo, un acontecimiento ético, cultural y pedagé-
2.0 que reconfigura las condiciones mismas de produccién, transmisién
y vaiidacién del conocimiento. Este estudio, centrado en los discursos del
profesorado universitario de la Universidade de Vigo, ha permitido visibi-
lizar el modo en que los y las docentes enfrentan este desafio, construyen
sentido ante la incertidumbre y despliegan estrategias, no exentas de ten-
siones, para sostener su prictica profesional en un escenario cambiante y
aun sin cartografiar.

69 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

Los resultados permiten identificar una serie de tendencias que, mds alld
del caso concreto estudiado, son representativas de procesos que atraviesan
actualmente a muchas universidades:

1. El quiebre del modelo tradicional de evaluacién y autoria, que descan-
saba en la produccién escrita individual como expresién inequivoca del
aprendizaje. La IA no ha producido esta crisis, pero si la ha precipitade
y visibilizado con crudeza.

2. La aparicién de una ética docente situada y relacional, que oper't ma»
alld de normativas institucionales, y que se construye en el ¢!{fa, di-
de la prictica docente, combinando intuiciones, criter’ss tacitos y
decisiones contextuales. Esta ética, aunque adaptativa, e Zsita acom-
pafiamiento colectivo para no convertirse en un ejer.‘cio sulitario y
desigual.

3. La transformacién del vinculo pedagdgico, cila ‘ez 11ds tensionado
entre la confianza y el control, y atravesad'o par la sospecha, la vigilancia
y la presién evaluativa. Esta erosién de la canhaiiza no es solo un pro-
blema relacional, sino una sefial de alzvm. socre el tipo de universidad
que estamos construyendo.

4. La conciencia critica del profesoraca respecto al sistema evaluativo
heredado, cuya fragilidad es pue.sa<n evidencia por la facilidad con
la que la IA puede susti*<’s muchas de sus tareas. Esta conciencia
constituye una opcrtur dad Hara reimaginar formas de evaluar mds
dialdgicas, procesusles autiiticas y resistentes a la automatizacién.

5. La sensacién de des proteccién y orfandad institucional, que convierte
a los docenter en g=stures solitarios de dilemas éticos para los que no
han sido i “m. dos 1i acompafados. Esta carencia, ademds de generar
malestai’oro =sional, pone en riesgo la equidad, la justicia académica
y la #Gitfiaiiza del alumnado.

Afpartisde estas constataciones, defendemos que la universidad no
puet e seg 1ir reaccionando a la IA desde la excepcionalidad, el miedo o
1a 17 a1ia sancionadora. Es urgente iniciar un proceso de transformacién
>stry ctural que aborde el fenémeno no como una amenaza, sino como una
in.>rpelacién profunda al sentido mismo de la educacién superior.

Para ello, proponemos cinco lineas estratégicas de actuacién, surgidas
del andlisis empirico y del didlogo con la literatura critica:

1. Construccién de marcos éticos participativos
La ética universitaria no puede imponerse como un conjunto de nor-
mas abstractas, sino construirse de forma dialégica, incluyendo las
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voces del profesorado, del estudiantado y de las comunidades acadé-
micas. La participacién activa en la definicién de usos aceptables de
IA fortalece el compromiso y legitima las decisiones institucionales.

. Transformacion del sistema evaluativo
Es imprescindible avanzar hacia modelos de evaluacién menos cen-
trados en el producto escrito y més orientados al proceso, al pensa
miento critico, a la argumentacién oral y a la resolucién de proble. ras
complejos. Evaluaciones que exijan comprensidn, posicianan ientc
y creatividad dificilmente podrdn ser reemplazadas por herramicatas
generativas.

. Formacién docente critica y continua
No basta con formar al profesorado en el uso fecr.ico de la IA. Es
necesario ofrecer espacios de reflexién sobre si’s 1+ ‘ipli_aciones éticas,
epistemoldgicas y pedagdgicas. La forma«idn debe dotar de herra-
mientas para decidir cudndo, cémo y poique iategrar (o no) la IA
en las aulas.

. Promocion de una cultura critica de .~ aworia
La universidad debe repensar qu{ sig iifica ser autor o autora en tiem-
pos de mediacién algoritmica. Esto exige superar el enfoque punitivo
del plagio y avanzarthaci : una -ultura de la responsabilidad intelectual,
donde el estudiantadc secrinvitado a reflexionar sobre sus decisiones,
procesos y fuentes.

. Reconstruccidi del © neulo pedagdgico
Frente ala v ntaion del control y la vigilancia, urge recuperar el senti-
do humar.’sta ue la educacidn: el encuentro, la confianza, la palabra, el
recc 1e-Liento mutuo. La IA no debe erosionar el vinculo educativo,
st insizar a reforzarlo desde la ética del cuidado y la pedagogia critica.

1.7 finitiva, el desafio que plantea la IA a la universidad no es me-

nor. Afecta a su gramdtica mds profunda, es decir, cémo se ensefia, cémo
st aprende, cdmo se evalda y qué se considera valioso. Pero también abre
ana posibilidad. Como afirma Gert Biesta (2013), educar siempre implica
asumir riesgos, el riesgo de que el otro no responda como esperamos, de que
el conocimiento se vuelva inestable, de que las herramientas transformen
nuestras practicas. Ese riesgo, sin embargo, es también el lugar de lo verda-
deramente educativo. Y quizds, en tiempos de algoritmos, sea justamente
ahi donde la universidad recupere su sentido mds hondo.
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THERAPEUTIC JURISPRUDENCE Y CICLO DE POLi:I'ICAS:
IMPLICACIONES EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

CAROLINE LEGRAMANTE MARTINS Pav/NEL?
DanNiEL PULCHERIO FENST=RS SIFEF

INTRODUCCION

La contemporaneidad del siglo XXI se ¢.nhge 2 por una dindmica
social atravesada por la inestabilidad y lasiiiztacidn politica, econdémica,
cultural y subjetiva. De acuerdo con Baum. n (2021), la modernidad liquida
viene a caracterizar esta nueva configurac’én vocial, en la que los referentes
solidos y previsibles de la modernida.’ ant<rior ceden lugar a un escenario
voldtil, efimero y permeado por incertiaumbres.

La transicién de la mod rnic d sélida, marcada por la normatividad
rigida y por las institucioiizs <srables, hacia la liquidez moderna, imprime
a las relaciones socialesv in caicter flexible, fragmentario y transitorio. Tal
movimiento impact=ia sc'o las formas de interaccién social, sino que incide
de manera directa Hbre | s procesos de formulacidn, ejecucion y evaluacién
de las politicaspibliees.

En este hcrizoiite, ya no se pueden comprender las politicas publicas
bajo un (eseil0gico, universalista o lineal, pues demandan un abordaje
multifesético ; sensible a las especificidades de los sujetos y a las particu-
laricades  le los territorios en los que se insertan. La fluidez del mundo
Conrenpordneo impone al Estado el desafio de responder de manera mis
4gil, responsiva y humanizada a las demandas sociales, que con frecuen-
cise expresan en contextos de asimetria social persistente, vulnerabilidad
emocional y marginacién a lo largo del tiempo. Asi, la elaboracién de las
politicas puablicas deja de ser algo meramente técnico y administrativo y
asume contornos de un proceso politico y ético que involucra negociacién,
disputa y mediacién entre intereses individuales y colectivos.

Comprender las politicas ptblicas bajo la éptica de estas transformaciones
con mayor evidencia en la sociedad se torna indispensable para el andlisis y
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fomento de estrategias emancipatorias. Mds que verificar la eficacia técnica
de las acciones estatales, es necesario considerar los aspectos éticos, afectivos
y subjetivos que atraviesan a los sujetos impactados por las normas. Esta
perspectiva implica, también, repensar el papel del Estado, de la ciudadania
y de la justicia, atribuyendo centralidad a la dignidad de la persona humana.

Partiendo de esta premisa, se torna fundamental reconocer que las poli-
ticas publicas se originan de las necesidades de las personas, con derechos
deberes reconocidos y amparados legalmente. Por consiguiente, las polit as
requieren ser sensibles a las demandas sociales y subjetivas e incorpc rar L
humanizacién como principio que viene a estructurar estrategias v se:vicos.
El destinatario de la politica ptblica no puede ser visto como r:censor pasi-
vo, sino como sujeto constitutivo de los procesos educativos.( institur.onales
que la sustentan. Este entendimiento se aproxima a las.tenencias acadé-
mico-cientificas actuales, que enfatizan la innovacién :d-icgriva a partir de
abordajes tedrico-metodoldgicos criticos, contrarios a 1.-h<mogeneizacién
y al adoctrinamiento; un nuevo escenario.

En el campo de la educacién, se comprendc aue el foco central son los
individuos en su integralidad, sujetos atx vesa'os por dimensiones subje-
tivas, sociales e historicas. Esta investige =io. s inserta en este debate, para
examinar las posibilidades de articulc - est¢ dos enfoques teéricos distintos:
el Ciclo de Politicas Pablicas y la Justici< Terapéutica, con el fin de inves-
tigar en qué medida estas psispictivas pueden ser conjugadas, de modo
de construir una lectura criti a e i'iterdisciplinaria sobre el impacto de las
politicas educativas sust(ntaas ¢n la proposicion de una teoria combinada.

El Ciclo de Politicas Pablicas contribuye con una estructura analitica
capaz de dilucidar’ os d.‘erentes contextos del ciclo que involucran la con-
cepcidn, laforr ulaci4n; la implementacién y la evaluacién de las politicas.
Por su parte, i Jucrizia Terapéutica viene a enfatizar los efectos psicoemo-
cionales e las.ncrmas juridicas, al proponer la humanizacion del derecho,
introduciendo ia ética del cuidado y la subjetividad como elementos cen-
trals. D¢ esta manera, al conjugar estos dos enfoques, puede construirse
mimersendimiento mds alld de la racionalidad técnica de las politicas e
integ rarlas a una perspectiva que considere los efectos (anti)terapéuticos
sc'iie los individuos en el cotidiano de la prictica y no solo en el campo
de 1as ideas. En este enfoque, la interseccién de las Ciencias Humanas y
Sociales se presenta como una posibilidad de arrojo frente a la evaluacién
de la politica putblica educativa bajo la mirada humanizada, responsiva y
critica en la relacién de la ley con las personas.

Este estudio tedrico se delined a partir de una metodologia bibliografi-
ca, cualitativa, exploratoria y documental. El marco teérico atravesé obras
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cldsicas y producciones recientes, al contemplar diferentes perspectivas.
La vertiente exploratoria favorece la construccién de hipétesis y la pro-
fundizacién del problema, mientras que la documental permite analizar
materiales ain poco explorados, pero pertinentes al objeto de estudio. Por
ultimo, el abordaje cualitativo viabiliza la articulacién entre datos empiricos
y tedricos, comprendiendo que el conocimiento emerge de las demandas
concretas de la préctica social, en consonancia con Minayo (2009)..par

quien la investigacion es actividad fundamental en la articulacién e re
pensamiento y accion.

El recorte temporal establecido se dirigié a los afios de 2019 . 2022,
periodo en el que fueron identificadas producciones cientificas/elesanis en
los repositorios del Catdlogo de Tesis y Disertaciones de la ' CAPES/(Coor-
dinacién de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superinr) y de la Bi-
blioteca Electrénica Cientifica Online SciELO (Scienti 1c Zig=tronic Library
Online), a partir de los descriptores “ciclo de politizas p*Uticas”, “Justicia
Terapéutica” y “politicas publicas educativas , mictiate la sistematizacion
del Estado del Conocimiento. Esta estructiraciin permitié ampliar el pa-
norama de la temdtica al considerar los essidioc internacionales, nacionales
y fundamentaciones cldsicas y contemp arau as.

Por lo tanto, se puede destacar, ¢on re acién al ciclo de politicas pabli-
cas, a Stephen Ball y Jefferson MainardcisCn la Justicia Terapéutica, a David
Wexler y Daniel Pulcherio Felisierseifer; y las contribuciones de Demerval
Saviani y de Gilles Louis Rer # De' cuze, que traen a colacidn significativas
perspectivas epistemold( icas frente al campo de la educacién.

DESARRCLLC

En plimera iastancia, se torna fundamental distinguir el derecho a la
educacion —r rerrogativa subjetiva de cada individuo, en tanto derecho
funcame tal y universal de la persona humana— del derecho educativo,
qeaviendaregular y orientar el funcionamiento del sistema de ensefianza y
las rc 'aciones entre Estado, instituciones y los sujetos que integran las rela-
c.ues del proceso educativo, pues de acuerdo con Cury (2002, p. 245) “El
derccho a la educacién no se reduce a la matricula, involucrando garantias
para permanencia y éxito escolar”.

El Derecho Educativo se fundamenta en las reflexiones filoséficas de
Dewey (1916), quien concebia la educacién como derecho humano esencial,
instrumento de libertad y emancipacién social. Para Dewey, la escuela se cons-
tituye como un espacio de reconstruccion de la experiencia y de aprendizaje
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significativo, pautado en la accién democrdtica y en el desarrollo integral de
las personas. Su perspectiva pragmatista valoriza la experiencia como nucleo
del proceso educativo, lo que viene a influenciar movimientos pedagdgicos
que buscan alinear la educacién a las necesidades sociales contemporaneas.

De forma complementaria, Deleuze (1988) propone una visién dindmi-
cay relacional de la educacién, ampliando el concepto de derecho educativo
mis alld de la mera aplicacién legal. Fensterseifer y Battisti (2019) termi
nan ampliando esta comprension, al destacar que el Derecho Educa:'vo
se presenta como espacio de interaccién y transformacién social; do 'de L
ensefanza se articula con el aprendizaje, las relaciones interperson.les =i
ejercicio de la ciudadania. El Derecho Educativo, segiin Piov:san.(2v13),
se destaca por su cardcter indivisible e interdependiente, catacteristi-as que
se presentan como condicién para efectivizar otros derechas 1:ndamentales,
como el trabajo digno y la participacién politica.

Al buscar los documentos normativos, en el | lai.a iternacional, la
Declaracién Universal de los Derechos Humanoo/1°48) y la Convencién
sobre los Derechos del Nifio (1989) consasrarnla educacién como dere-
cho universal y vinculante. La Declaraci¢: Munadial sobre Educacién para
Todos (UNESCO, 1990) reitera los piincipios centrales de la educacion,
influenciados por las politicas publitas, cc no el acceso, la permanencia, la
calidad, la equidad y la inclusidn.

En Brasil, Dewey influy’ aducadores como Anisio Teixeira, quien
defendié una escuela publica ‘e cal dad, inclusiva y orientada a la formacién
integral. En este context(, el \'erecho educativo se configura como un campo
juridico-pedagdgico.en Canstruccidn, al articular la normatividad y efecti-
vidad, siendo imp( rativ. asegurar su implementacién concreta para que la
dignidad hum- a sciresiice plenamente también en el dmbito educativo.

Saviani (290¢) vesalta que la educacién forma parte de un contexto
histérico/ asiincrpora las dindmicas de los movimientos sociales, actuando
como.mecdnis no de igualacién y promocién del desarrollo critico y eman-
cipz orio. En ese escenario, el Derecho Educativo trasciende su caracter
sesnLsin, configurdndose como instrumento multidimensional capaz de
artic iar la transformacién individual y colectiva.

Para Verdera (2014), el Derecho Educativo debe ser concebido como
ana disciplina auténoma, puesto que integra saberes de dreas como la Psi-
cologfa, la Sociologia y la Antropologia, vinculada a valores de convivencia,
amor, respeto y solidaridad. Gonzélez-Alonso (2018) afade que este derecho
se constituye esencial para la emancipacién social y la formacién ciudadana,
al concientizar a los individuos sobre sus derechos y deberes, fortaleciendo
la democracia.
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Para que las politicas ptblicas puedan generar efectos restaurativos y
transformadores, es necesario reconocer sus manifestaciones concretas, con-
siderando tanto la dimensién micro como la macro. En lo que respecta a la
perspectiva macro, las politicas publicas emergen de la interseccién entre
Estado y gobierno, siendo distintas de meras decisiones politicas, como ob-
serva Miranda (2021). Las decisiones de gobierno, a su vez, se derivan de las
atribuciones de los agentes electos en las esferas federal, estatal y muni-ipa!
y asumen un cardcter temporal, influyendo directamente en la formula< An
de las politicas educativas. Cury y Tripodi (2023) refuerzan que elder cho :
la educacién estd intrinsecamente vinculado a la funcién publica der Ssiads,
que es responsable de universalizar la escuela, garantizando justicia v.eau.dad.

Segtin Souza (2006), las politicas pablicas comprenda no se.o pro-
gramas y acciones gubernamentales, sino también omision:: y elecciones
estratégicas que impactan en la distribucién de podr. lor recursos y las
oportunidades. Esta visién se encamina hacia el er e tinliento de que el
proceso decisorio estd inmerso en relaciones de pacr y disputas institu-
cionales, siendo el andlisis tipolégico de las.noliiicas publicas esencial para
comprender tanto sus realizaciones come, sus 1. 7unas.

Ball (1994) evidencia que las decisianel qubernamentales moldean las
précticas escolares e influyen directaizente 0 la implementacién de las nor-
mas, reforzando que las politicas publica+<i0 son neutras, pues, en la medida
en que cargan valores e impac¢an astituciones e individuos, configuran una
micropolitica. Mainardes (2C15) 1 salta que comprender la eficacia de esas
politicas requiere el anZ.sis der ciclo de forma completa —formulacién,
implementacién, menitc 2o y evaluacién— para entender los efectos reales
y concretos en la ¢ fucac 4.

Ball, Bows = Cald(1992) senalan que los textos politicos deben ser
entendidos como vartos de accidn, cuyas interpretaciones producen conse-
cuencias concret.s en las practicas sociales e institucionales. Asi, la relacién
entre 2 tormu acién y la implementacién no se presenta de modo lineal,
sinc de f¢ 'ma compleja y dindmica. Las politicas publicas interactiian con
sl ples realidades y con otras politicas existentes, siendo reinterpretadas
en ei contexto social e institucional al que se destinan.

El andlisis de la constitucién de las politicas publicas exige partir de
su origen, considerando tanto aquellas formuladas por los entes politicos
—como, por ejemplo, para atender demandas sociales en salud, economia,
seguridad y educacién— como las elaboradas por organismos internacio-
nales, tales como el Banco Mundial, la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (OCDE), la Organizacién Mundial de la Salud
(OMS) y la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU). En el 4mbito
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educativo, el Estado debe garantizar el acceso a la educacién de calidad
para todos, como un derecho social, asegurando oportunidades igualitarias,
conforme a Cusati Guerra (2018).

Saviani (2013) senala que la educacién muchas veces reproduce des-
igualdades y necesita romper paradigmas para promover una enseflanza
democritica e igualitaria. En ese sentido, la escuela emerge como un es-
pacio estratégico de resignificacién de las politicas, actuando como agent
transformador al promover conocimiento critico, didlogo y escucha act .

El conocimiento, en este contexto, asume una funcién emat:cip' dora
al ampliar la capacidad de los individuos de reivindicar derechos huihanesy
contribuir a la construccién de una sociedad mds justa, equits.1va;mdemo-
cratica. Con ello, surge la necesidad de revisitar las politiczs publicas para
que, incluso dentro de un contexto neoliberal, el progreso - el desarrollo
sean evaluados no solo en términos econémicos, sina ta:iib’én por indica-
dores de bienestar psicoldgico y social, promoviendc uri7516n mds amplia
e inclusiva del desarrollo nacional.

Las politicas publicas deben ser comprandi'as en sus contextos terri-
toriales, que son distintos y cargados de esoecii’ciaades, reflejando realida-
des heterogéneas. Esta mirada exige sei.zibi’dad, capacidad investigativa y
postura ética para identificar los (d€:\coni »ases entre intencién y préctica,
permitiendo la adopcién de medidas ¢+<divas para la consolidacién de las
politicas, segiin Bando (2023}

Atn conforme esta invest 2ado a, el humanismo necesario a las politicas
publicas implica “desper ar ¢’ ser etico presente en las leyes del pais”, promo-
viendo una conviven<ia .ads humana y restaurando valores éticos (Bando,
2023, p. 203). Est. din. »ns16n refuerza la necesidad de considerar no solo
el contenid» f¢ maidedas politicas, sino también las practicas discursivas
y sociales que 'es Cofieren sentido, evidenciando la naturaleza dindmica y
contingesite de 1.5 politicas educativas.

L2.abservz cién de las especificidades locales y de las interacciones entre
dife’entes actores sociales constituye un elemento esencial para la formu-
'2eioind politicas mds sensibles y eficaces. De esa forma, satisfacer las
nece idades humanas demanda atencién a la concepcidn, elaboracién e
1. vlementacién de esas politicas, asi como al andlisis de las implicaciones
en ¢, derecho a la educacién.

Asi, se torna imprescindible investigar la conceptualizacién y la meto-
dologia del Ciclo de Politicas Publicas, para comprender analiticamente la
complejidad inherente a las politicas educativas y sus modelos. Este abordaje
contribuye a una practica politica mds integrada, democritica y capaz de
responder a los desafios concretos del territorio.
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Lasswell (1956) fue el pionero, siendo la primera referencia en una
sistematizacién en ese formato. Su modelo funcional pretendié estructurar
el ciclo para organizar el andlisis y la ensenanza de las politicas. Con el tiem-
po, la estructura fue simplificada en definicién de la agenda, formulacién,
decisién, implementacién y evaluacién. A pesar de su relevancia, el modelo
recibid criticas por su linealidad, simplificacidon excesiva, poca atencién a los
actores y al poder politico, al seguir un sesgo estrictamente técnico y rigid:
frente a la complejidad dindmica de las politicas.

El abordaje del ciclo tuvo su alcance a partir de Dye (1972), {lefir. endc
politica ptblica como todo lo que los gobiernos hacen o dejan ao hawsd,
reconociendo las actitudes de omisiones y como un posicionaniens, como
una eleccién estratégica. Su propuesta permitié andlisis em«iricos nras con-
cretos, pero fue criticada por presentarse reduccionista, cen u. foco excesivo
en el gobierno, al ignorar los factores sociales, cultural¢s, iistitucionales y el
papel de los grupos de interés, ademds de simplifica: er pr<ceso decisorio.

El giro conceptual correspondiente a este desesit ror ocurrié en las dé-
cadas de los 80 y 90, a través de Stephen Rall, :l presentar, a partir de la
reforma educacional del Reino Unido, «'a mi»deio mis flexible. Inicial-
mente, habia tres contextos interrelac.~»na'os —contexto de influencia,
produccién del texto y prictica—, <7adic do mds tarde el contexto de los
resultados y efectos y de la estrategia pc'“ica. Tales contextos no siguen un
orden jerdrquico, lo que permiie camprender la complejidad y la naturaleza
dindmica de las politicas prib icas, :specialmente en el campo educacional.

El Ciclo de Politica’ co.xbina diferentes enfoques tedricos —notable-
mente el posestructiraliomo, que rechaza concepciones absolutas y valora
la deconstruccidn, (a di>rencia y la multiplicidad de sentidos—. El poses-
tructuralisrro, .1 lanerspectiva de Deleuze, considera la educacién como
un espacio de »xpurimentacién y produccién de subjetividad, pautado por
la fluidez'y pluraiidad de los procesos. En ese contexto, el ciclo de politicas
es entendido ¢omo una metodologia flexible, circular e interdependiente,
rom ienc » con visiones lineales rigidas. Segtin Raeder (2014), no se deben
wreranend etapas como fijas, sino comprender que las politicas publicas
invo ucran etapas con caracteristicas especificas, marcadas por disputas de
pier, intereses y adaptaciones al contexto.

tste abordaje demostré relevancia internacional, siendo ampliamente
utilizado en Brasil, por posibilitar comprender cémo las politicas oficiales se
transforman en el cotidiano escolar, atravesadas por condiciones histéricas,
sociales y culturales. Eso refuerza que las politicas publicas no son neutras,
sino intencionales, interpretadas y recreadas en los diferentes contextos
escolares.
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Ball (2016) introduce el concepto de enactment, destacando que escuelas y
redes de enseflanza no solo son receptoras, sino que también son productoras
de politicas, enfatizando participacién y democracia. Ademds, resalta la im-
portancia de analizar el papel del Estado; sin embargo, una teoria consistente
no debe limitarse al control estatal, sino incluir las diferentes arenas y actores.
Su visidén termina por amplificar el estudio de la politica como un proceso
atravesado por influencias diversas en el tiempo y en el espacio.

El ciclo de politicas, por lo tanto, no es apenas una secuencia mete 'o-
16gica, sino una herramienta analitica critica que integra teorfa; pra rica )
evaluacion, considerando disputas de poder, estrategias e impactoc rectss,
siendo fundamental para la comprensién de las politicas edy cari=as zon-
temporaneas.

Al considerar el interés prioritario de esta investigasi4n “ente al enfo-
que en el contexto de los resultados y efectos, teniend ) exX vista que son los
efectos los que requieren evaluacidn, se torna neces: -io 2 cxionar sobre la
necesidad de contemplar los impactos cualiatives. ¢ yrrespondientes a los
efectos sociales, culturales y éticos. Romper cc paradigmas que impul-
san la medicién cuantitativa, y con ellodla ap:icavilidad de instrumentos
evaluativos métricos, cuya justificaciéiiies o realizacién de un andlisis de
la calidad educacional, es esencial para n.wdificar esa automatizacién que
genera el distanciamiento entre la formi+'icién y la prictica, que promueve
la desigualdad social y multip}'ca s efectos antiterapéuticos en las personas.

En ese sentido, la concep -i6n /el derecho como un agente terapéutico
fue utilizada por David Weler, en 1987, durante un evento sobre salud
mental, en los Estadas Unidos. A partir de ahi, se originé el concepto de
“derecho como tefapia con la expresion Therapeutic Jurisprudence, segin
pondera Feast ei1=.(2022, p. 160).

Adn coniormea Fensterseifer (2022), la evidencia inicial se refirié al tér-
mino uti'zada p.ra las cortes de salud mental. Poco después se percibié que
la Justicia rerar éutica podria ampliar el campo de actuacién del derecho. En
ese ¢:ntia , la Justicia Terapéutica puede ser entendida como un enfoque de
ssmainqae cuestiona la aplicacién de la ley bajo una perspectiva psicoemo-
cion 1, utilizando el derecho —o su incidencia sobre el individuo— como
1. crumento capaz de generar efectos terapéuticos o antiterapéuticos.

La Therapeutic Jurisprudence tiene como premisa ofrecer un tratamien-
to humano a las personas involucradas, utilizando herramientas imper-
sonales e imparciales, sin actuar de manera paternalista o asistencialista.
Su terminologia, ampliamente utilizada en portugués, se mantiene en su
forma original y en cursiva — Therapeutic Jurisprudence—, pues no debe
confundirse con “Justicia Terapéutica”, término que, en Brasil, remite
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a tribunales de drogas. En espafol, “Justicia Terapéutica” se considera
equivalente a Therapeutic Jurisprudence.

En el dmbito juridico, la Justicia Terapéutica propone romper con el
paradigma tradicional respecto a la aplicacién de las normas como mera
regla ejecutable. Su objetivo central es humanizar las normas juridicas a
partir de la consideracion de la perspectiva psicoemocional de las personas
afectadas. En este sentido, se busca incluir en el proceso legal una dimensié
de cuidado que reconozca los impactos individuales de la ley, valorand« »s-
pectos biopsicosociales y promoviendo efectos terapéuticos siemj re q 1e sex
posible, contraponiéndose a los posibles perjuicios enfatizados por la 0.0

El estudio, la reflexidn critica y la articulacidn entre los famnas e la
Educacién y del Derecho se configuran como estrategias ‘esencials para
ampliar el alcance de la Justicia Terapéutica, especialmente ¢n Brasil, don-
de este enfoque atn se presenta de forma incipient . Faeste escenario,
Fensterseifer y Battisti (2019, p. 38) resaltan la im} orcn<ia de iniciativas
internacionales, como la Red Internacional de e tigacién en Derecho
Educativo (RIIDE), con sede en México, que primueve espacios de debate
sobre el Derecho Educativo y temas correls tos. De igual manera, institucio-
nes como la International Society for Ther.vevic Jurisprudence y la Asociacién
Iberoamericana de Justicia Terapéutica han desempenado un papel relevante
en la difusién y fortalecimiento de esta j»“ispectiva mediante publicaciones
y eventos académicos.

Segtin indica Fensterseif. + (2(18), la Justicia Terapéutica ya posee in-
sercién en paises como (Car.ida, Australia, México y Brasil. Sin embargo,
aunque existen avances, ¢ el contexto brasileno adn se percibe una carencia
de investigaciones| ~ons: tentes sobre el tema, con predominio de estudios
orientados @ la_ intesfales entre Derecho y Salud. En este sentido, direc-
cionar la aplicacicasde la Justicia Terapéutica al campo de la Educacién
constituy: ura propuesta innovadora, capaz de expandir su alcance a las
politices publi”as educativas y de fortalecer la nocién de cuidado inscrita
en ¢ derc ho de la persona humana.

1 wraddensterseifer y Battisti (2019), la integracidn entre la Justicia Te-
rapé ticay el Derecho Educativo exige repensar el papel de la escuela. Mds
g un espacio de organizacién institucional y construccién de conoci-
mieito, la escuela necesita fomentar un ambiente de formacién integral y
relaciones entre los involucrados, en un contexto de valores y aprendizajes
cuyo proceso educativo pueda dimensionar el cardcter terapéutico de las
relaciones escolares.

A modo de ejemplo, actualmente existe una tesis doctoral publicada
en el Programa de Posgrado en Educacién de la URI — Campus Frederico
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Westphalen, Rio Grande do Sul, Brasil, cuya investigacién analizé el impacto
de la norma juridica en la Educacién Bésica, examinando la Base Nacional
Curricular del Ensino Médio frente a los itinerarios formativos. Segtin Bando
(2024, p. 98), la Justicia Terapéutica se enfoca en el bienestar de las partes
involucradas en el proceso de reforma del Ensino Médio —alumnos, docentes
y sociedad— y busca resultados que promuevan la salud mental, la dignidad y
la autonomia. Esta perspectiva contempla no solo el andlisis de la normative

sino también la integracién de principios terapéuticos en procedimier 0s
como mediacidn, resolucién de conflictos y conduccién de procetos, | riort
zando prevencién y rehabilitacién en vez de respuestas meramente puaiteg.

Al redireccionar el enfoque de la ley a través de la lente'de ' 1], es
posible considerar la dimensién humana de las normas -—en el ‘specto
biopsicosocial— al construir nuevos sentidos para el derc ho y ampliar
su aplicacién en diversas dreas. Este enfoque dialoga /lir‘ctamente con las
politicas publicas y el Derecho Educativo, y viene : rcaiar la necesidad
de una perspectiva multidisciplinaria.

La Justicia Terapéutica presenta consoranc.» con el ciclo de politicas
publicas, al compartir caracteristicas com tnes romo el dinamismo, la fle-
xibilidad y la atencién a los sujetos ii:volccrados. Esta relacién permite
analizar de forma integrada los efecias de "a ley en la vida de las personas,
considerando los contextos, las practica; los resultados. Para ello, es nece-
sario que los datos empiricos e aticulen con una base tedrica consistente.
En este sentido, segtn senala Senst :rseifer (2022), la Justicia Terapéutica se
aplica tanto a la formuliCioi de 1a norma juridica como a la forma en que
es ¢jercida por los prafes.anales, buscando asegurar los derechos humanos
y promover benefiios ¢ \ncretos para las personas.

Asi, consic rar ‘».e.periencia de las personas en los campos politico y
educativo es tunda nental para que la Justicia Terapéutica pueda convertir la
evaluacié¢i delas politicas y de la aplicacién de la ley en un proceso reflexi-
vo, in<lusivo v orientado hacia la construccién de caminos mds asertivos,
eme 1cipa lores y efectivos, incorporando la dialéctica, la circularidad, la
sensteilidad y el cuidado como ejes centrales.

as politicas publicas educativas frecuentemente llevan intenciones
g~ no son explicitamente declaradas. Cuando se insertan en la prictica
cotidiana, terminan incorpordndose a la rutina escolar, convirtiéndose en
parte del dia a dia de las instituciones. Este proceso atin necesita encontrar
espacio para cuestionamientos mds profundos para la formulacién de tesis y
posicionamientos, pues las politicas adn se aplican como normas juridicas.

En este sentido, esta dindmica puede restringir la actuacién reflexiva
y critica de gestores, docentes y alumnos, dado que la ley permanece aso-
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ciada prioritariamente a la ejecucidn, limitando el espacio para el andlisis y
el debate, considerando que la manera en que las politicas educativas son
implementadas revela, muchas veces, un error respecto a la efectividad del
Derecho Educativo. Este distanciamiento entre la formulacién de las poli-
ticas pablicas y la realidad vivida en las escuelas persiste, incluso cuando el
derecho a la educacién estd formalmente asegurado por ley.

En este contexto, la evaluacién de las politicas publicas tiende a utiliza
indicadores métricos, orientados a la medicién cuantitativa de la calid2- e
la ensefianza, mediante instrumentos formales. Estos indicadords — ~omc
evaluaciones de aprendizaje, tasas de desercién escolar y acceso a iacuiecs
pedagdgicos— buscan verificar si las politicas pablicas y las nfirmas Icales
estdn, de hecho, promoviendo una educacién de calidad.

Asi, el derecho a la educacién no debe entenderse Gnicamonte como una
garantia legal, sino también como un proceso condic opidy a la forma en
que las politicas publicas son concebidas e implemer: ac. 2. Zn ocasiones, las
decisiones provenientes de la macroestructura de 1ennc liticas publicas llegan
a las escuelas y a los docentes mediante medidas que actdan a nivel micro.
Esta relacién entre macro y microestrus uras de las politicas educativas
merece un andlisis cuidadoso, ya que ini.'uyc directamente en la efectividad
de las acciones implementadas.

Segin Sudbrack y Cocco (2014), cocl campo de las politicas pablicas
educativas, la evaluacién asuric ¢ papel central al influir directamente en
la formulacién de estas poliiicas, :specialmente mediante evaluaciones a
gran escala. Sin embarg(/, esias evaluaciones se concentran predommante—
mente en los resultadas, escuidando el proceso educativo en si mismo. De
este modo, las pol'ticas ‘erminan fundamentdndose en datos extraidos de
estos exdmenes, 1uc SinCionan como instrumentos de control y regulacién.
Estos mecanisnos »2peran tanto a nivel internacional —como en el Progra-
ma Intersiaciena. de Evaluacién de los Estudiantes (PISA)— como a nivel
nacioral, Com/, el Indice de Desarrollo de la Educacién Bésica (IDEB), el
Sist!ma ¢ Evaluacién de la Educacion Bdsica (Saeb), la Prueba Brasil y el
TanianNacional del Ensino Médio (Enem).

Jo obstante, la informacién recolectada a través de estas evaluaciones
a _ian escala termina por dejar de considerar las especificidades locales y las
perspectivas de las personas involucradas, limitdndose a un enfoque institu-
cional. Se reitera que la justificacidn para esta préctica reside en la necesidad
de orientar ajustes y estrategias dirigidas a la mejora de la calidad educativa.

Sudbrack y Fonseca (2020) advierten que, en este escenario, los resul-
tados cuantitativos terminan siendo valorados en detrimento del proceso
educativo, lo que acentda las desigualdades y ocasiona el distanciamiento
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de la escuela de su funcién social. Segtin las investigadoras, “La evaluacién
parece haberse transmutado en objeto de adoracién de los planificadores de
las politicas educativas de los paises, como si poseyera un poder mégico y,
por si sola, atribuyera calidad a la educacién” (Sudbrack y Fonseca, 2020,
p. 182).

En este contexto, se vuelve esencial estructurar indicadores que no se
limiten a la medicién cuantitativa, sino que también valoren un enfoqu
cualitativo, capaz de promover politicas publicas comprometidas ce: ' la
calidad de la ensenanza desde una perspectiva humanizada. En ¢te | unto
la Justicia Terapéutica puede ejercer un papel complementario, al cossicens
aspectos psicosociales de las personas involucradas y contribuir ssandisis
multidimensionales de los resultados y efectos de las politicas educ tivas.

La coalicién entre el Ciclo de Politicas Pablicas y la Insticia Terapéutica,
que enfatiza principios como justicia, igualdad y liber -ad’irdividual, viene
a fortalecer la humanizacién del derecho, alinednd: se 2= los fundamen-
tos del Derecho Educativo. Esta articulacién peiinitc una evaluacién mds
sensible y emancipadora de las politicas pthlica. educativas, considerando
dimensiones biopsicosociales y promovier do prActicas normativas y peda-
gbgicas que reconozcan la dignidad htma:a y contribuyan al desarrollo
integral de las personas.

Al fundamentarse en los aportes ¢p““cemoldgicos y conceptuales de la
Justicia Terapéutica y del Cicio (= Politicas, se vuelve posible plantear la
hipétesis de que las politicas p iblic s adopten criterios capaces de privilegiar
la dimensién cualitativa'sob. = la cuantitativa. Esto favorecerd evaluaciones
mis sensibles y orientadas al bien comdn, al medir dimensiones subjetivas
incorporadas en la" esfei s social, psicolégica y emocional, en el andlisis del
impacto detla ¢ licasiéa de las politicas pablicas educativas.

CONLLULSIONES

Lo riimer lugar, se espera que la articulacién entre la Justicia Tera-
péut ca y el Ciclo de Politicas Puablicas, aplicada al contexto educativo,
p unita ampliar la comprension de los impactos de las politicas publicas,
para superar una visién estrictamente tecnicista o cuantitativa, al incorporar
las dimensiones humanas y contextuales. Se supone que esta integracién
posibilitard evaluar, de forma més sensible, los efectos psicosociales de las
normas juridicas en la formulacién, implementacién y evaluacién de las
politicas educativas, al reconocer la complejidad de las realidades escolares
y valorar el protagonismo de los sujetos involucrados.
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A partir de este enfoque, se cree que la Justicia Terapéutica podrd con-
tribuir a la metodologia del Ciclo de Politicas Publicas al ofrecer una lente
analitica capaz de considerar no solo los resultados formales, sino también
los impactos biopsicosociales de las politicas sobre las personas y la con-
vivencia comunitaria. Esta perspectiva podrd revelar intervenciones mds
humanizadas y fortalecer pricticas educativas equitativas y eficaces.

La combinacién de estos enfoques tiende a incorporar la racionalida
y la sensibilidad juridica, ampliando asi la capacidad de evaluaciéon d= 'as
politicas educativas, orientdndose hacia la centralidad del ser huinand en e
andlisis normativo. En el contexto de los resultados y efectos, en la jraciica
propiamente dicha, se espera el surgimiento de estrategias basa‘ias o= laem-
patia, la escucha y la responsabilidad institucional, para faveizcer la e juidad,
la justicia social y la dignidad humana en los contextes ecrcativos. Esto
podrd fortalecer la perspectiva del Derecho Educativy ¢omo instrumento
de emancipacién individual y transformacién socia:

También se supone que esta articulacién pouit.ey‘denciar la importan-
cia de politicas publicas educativas que considerc» contextos especificos, re-
conociendo desigualdades regionales, carer cias e infraestructura y desafios
relativos a la formacién y valorizacién d¢rency. La combinacién de la Justicia
Terapéutica con el Ciclo de Political,Pabi sas podrd favorecer la construc-
cién de procesos de gobernanza mds 1.lusivos, dialdgicos y orientados a
la promocién de la calidad de'vics, de la equidad y de la efectivizacion del
derecho a una educacién intoral y humanizadora.

Se espera que el andl'sis vnalitativo, caracteristico de este enfoque, revele
percepciones, trayecteria. de vida y significados atribuidos a las experiencias,
al captar efectos t¢ -apét icos o antiterapéuticos derivados de la aplicacién
de las politicas »ducatiras. Se reconoce, sin embargo, que la operaciona-
lizacién de escz er.“vque demandard esfuerzos metodoldgicos cuidadosos,
dado su caracter subjetivo, lo que refuerza la necesidad de profundizacién
en estudios fu uros, inclusive a nivel doctoral, considerando también el
tien' po c1onoldgico de la investigacion.

Laracrticulacion interdisciplinaria puede consolidar una nueva mirada
sobr: la evaluacién en educacidn, al insertar la afectividad y la subjetividad
oo categorias centrales de andlisis, y asi reconocer a las instituciones es-
colaes como espacios productores de politicas pablicas, reafirmando que
el alcance de la ley se expresa tanto en la aplicaciéon de la norma como en
los efectos que suscita en las personas, con miras a fortalecer la dignidad y
la calidad de la vida humana.

Al intuir la interseccién del Ciclo de Politicas Pablicas y la Justicia
Terapéutica, se pretende ofrecer una perspectiva innovadora para evaluar
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los impactos de las normativas educativas y también instar a la comunidad
cientifica a ampliar el alcance de los debates, promoviendo la interlocucién
entre los campos de la educacién y del derecho, en beneficio de una trans-
formacién social.
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6.

LA METODOLOGIA TPR PARA REFORZAR

EL APRENDIZAJE DE LA LENGUA GALLEGA
ENTRE ALUMNADO CASTELLANOHABLANTE
DE EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA:

UN ESTUDIO DE CASO MULTIPLE'

CARLOS VA7 ARCFT "IVEIRO
Arr ACRA TRABAZO

INTRODUCCION

En contextos escolares urbanos'<= Ga .zia, el gallego ya no es la lengua
nativa de la mayoria del alumnado y de: profesorado. En general, funciona
a menudo como L2 ambiensal: ¢.+4 presente en una diversidad de activi-
dades escolares, pero la exnocicidr. significativa a esta lengua fuera de los
centros educativos es iz gula. v el castellano predomina en las interacciones
espontdneas tanto doilas hifias y los nifios como de sus familias (A Mesa
pola Normalizacié 1 Lin: tistica, 2016; Consello da Cultura Galega, 2025;
Instituto Galegc de Cotatistica, 2024).

A esto.se srmaia diversificacion demogréfica reciente, con alumnado
de origer. mizance y repertorios lingiiisticos heterogéneos (Valcércel, Pino
y Frejde, 20125 Xunta de Galicia, 2025), lo que refuerza la necesidad de
explorar 1 uevas vias metodolédgicas que garanticen el aprendizaje efectivo
der pancgo en contexto escolar. Esto resulta especialmente urgente a la luz
de es cudios referentes a la ensefianza secundaria, que comienzan a detectar
de.cits significativos en la competencia en gallego del alumnado urbano

(Silva, 2020).

! Esta investigacién se enmarca en el proyecto de innovacién didéctica «Estudo sobre a in-
troducion da Total Physical Response (TPR) como metodoloxia de ensino e aprendizaxe na Facultade
de Ciencias da Educacién e do Deporte de Pontevedra» financiado por la Universidade de Vigo, asi
como en el proyecto ESMAS-ES+ (PID2022-137170-OB-100) financiado por MCIN/AEI/FED-

ER «Una manera de hacer Europa».
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En este escenario, en los centros escolares urbanos se precisan apor-
taciones metodoldgicas que prioricen la comprensién de input estratégico
en gallego antes que la produccidn, reduzcan la presién de la correccién y
resulten viables en tiempos cortos y con escasos recursos materiales (Alva-
rez, Ferndndez y Vidal, 2024). La Respuesta Fisica Total (TPR) encaja en
ese perfil: ancla el significado en el gesto y en el movimiento, facilita la ad-
quisicién de vocabulario y gramdtica a través de la accién y permite avanza
sin forzar el habla, preservando el clima lddico y la participacién de = do
el grupo, incluido el alumnado de incorporacién tardia (Asher, 299C Lin:
se, 1993; Malone, 2015; Mastromarco, 2005; Richards y Rodgers, 2063

Dentro de las metodologias activas para la ensefianza de s:gundaslen-
guas (L2), la Total Physical Response (TPR) ocupa un lugar < =stacads por su
capacidad de establecer conexiones directas entre compransica lingiiistica y
accién corporal. Desarrollada por James Asher, profesc r esnérito de psicolo-
gia en la San José State University, esta propuesta pc lag2o°Ca se articula en
torno al principio de que el alumnado responde ii:ediz ate movimientos fisi-
cos a las instrucciones recibidas en la lengua met. generando asi un proceso
de aprendizaje que integra dimensiones ce< nitivis y motrices (Asher, 1996).

La TPR implementa una fase d¢ coirorensién previa al habla, lo
que reduce la presién productiva‘s el ¢ #rés asociados a la exposicién
temprana a una L2 (Asher, 1996; Ric'»irds y Rodgers, 2001). La légica
"escuchar-ver-hacer" se ajustz’vic a la psicologia del aprendizaje en edades
de 4 a7 afios: ciclos de atenci 'n co' tos, necesidad de movimiento y vinculo
afectivo con el profesoriJo i través de tareas ladicas.

En la tradicién didacsica, 1a TPR se configuré como un enfoque espe-
cialmente eficaz p{ra la dquisicién de léxico de accién de alta frecuencia,
donde el signit.adcwe Face visible a través del cuerpo y no tanto por medio
de explicaciolss nuatalingiiisticas (Linse, 1993; Mastromarco, 2005). Ade-
mds, también.se 1 a evidenciado su validez para aumentar la motivacién del
alumpado ¢ in luso para establecer vinculos afectivos con la lengua meta y
su ¢ deure (Dedic y Bedirovi¢, 2021; Ilmi y Anwar 2022; Paramita 2022).

2de"esto resulta critico en contextos de gallego como L2 ambiental,
donc ¢ el alumnado tiene exposicion irregular a la lengua y presenta reperto-
1.5 lingiiisticos muy diversos. La TPR permite fijar significado y estabilizar
comandos bésicos como paso previo a producciones mds complejas. La rele-
vancia de esta metodologia en el contexto educativo gallego quedé patente con
su reconocimiento oficial en la Orden de 25 de junio de 2009 de la Conselleria
de Educacién e Ordenacién Universitaria, que la incluye entre las estrategias
recomendadas para la ensefianza de lenguas extranjeras en la etapa de Educa-
cién Infantil (Conselleria de Educacién e Ordenacién Universitaria, 2009).
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La experiencia que aqui se documenta forma parte de un proyecto
de innovacién educativa que se desarroll$ en la Facultade de Ciencias da
Educacién e do Deporte del campus de Pontevedra de la Universidade de
Vigo. Se sitda, concretamente, en dos escuelas pablicas urbanas de Galicia.
En el CEIP Praza de Barcelos (Pontevedra) las sesiones abarcaron 5.° de
Educacién Infantil (EI) y 1.° de Educacién Primaria (EP); en el EEI Monte
da Guia (Vigo), se realizaron con 4.0, 5.° y 6.° de EI. En ambos centros
el gallego no es la lengua habitual de interaccién entre iguales y se regr «ra
presencia de alumnado migrante. Este ecosistema resultaba adecuad | par.
probar una metodologia como la TPR, capaz de consolidar la adquis'=icndC
competencias en comprension, activar memoria procedimenta’'y protover
actitudes positivas hacia la lengua.

Desde el punto de vista del disefio diddctico, adoptamos rna secuencia-
cién motriz-lingﬁistica en espiral corta que introduce p/cor 1tenLs por sesion,
recicla intensivamente y combina gradualmente pa ro. =s <.e movimiento,
incorporando la inversién de roles cuando eineig= di ponibilidad para ha-
blar (Malone, 2015; Valcdrcel, 2025). Las ércznes vase —por ejemplo,
abdixate, érguete, dd unha alancada, di un | hin.no, sirate, reciia— permiten
construir una gramdtica de la accién que hac= visiole el significado y prepara
la transicién a estructuras mds comp!ejas \ ransitividad y complementacién
preposicional) con apoyos de aula (reai2/ nistorias y canciones).

El capitulo que sigue descrili el contexto y los objetivos de la interven-
cién, la metodologia emiplea’ a — on especial atencién al registro anecdé-
tico asistémico en dos fares'—, t!"disefo y procedimiento de las sesiones y
un andlisis cualitativo ac los rcsultados obtenidos con los diferentes grupos
de alumnado (Valcirce. v 1 cuna, 2025a, 2025b). La discusién finaliza con
recomendacio. «s | *dcti as para su implementacién en entornos similares
y con lineas fatuins de investigacion y seguimiento.

METOLD

Par.cipantes

En los dos centros escolares, participé el alumnado de los grupos ob-
jetivo presente en las franjas horarias acordadas con la direccién de estos y
acompanado del profesorado tutor en todas las sesiones, colaborando tanto
en la organizacién del espacio como en la gestién de tiempos y turnos.

En el CEIP Praza de Barcelos (Pontevedra) la composicién sociolingiis-
tica del alumnado destacaba por la diversidad de procedencias familiares. Para
una parte significativa del alumnado el gallego no era lengua de herencia,
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aunque se documentaron casos de familias inmigrantes que declaran usos
parentales en gallego en el hogar, indicador de valoracién social de la lengua
incluso en contextos de alta presencia del castellano. El EEI Monte da Guia
(Vigo) presentaba un alumnado mayoritariamente urbano y castellanohablan-
te, con dos nifas y ninos gallegohablantes que cambiaban al castellano en la
escuela y dos nifios procedentes de Ucrania que participaron sin dificultad
en las dindmicas. El propio profesorado sefalé que, a diferencia del inglés
no se trabaja de manera sistemdtica el aprendizaje instrumental del gal's -0,
aunque se ofrece input a través de cuentos, canciones y rutinas.

Disefo y procedimiento

El estudio adopté un diseno de caso multiple (Stake 2026; Yin, 2018)
con intervencién TPR breve en contexto de aula y sin (nascriales especificos
(Malone, 2015), priorizando la continuidad con la: rcsints habituales de
los grupos y la adaptacién rdpida de los espacios.'.a ntervencién estuvo a
cargo de dos personas del equipo del proyecte de “» Universidade de Vigo, de
manera que una conducia la sesién TPR m'enti s la otra realizaba el registro
anecdético y apoyaba la labor del profisor.do del centro. Esta configura-
cién humano-organizativa permiti¢:man zner la fidelidad procedimental
al tiempo que se recogfan observacioncaCualitativas ricas del desarrollo de
la actividad. Ademads, como 74 s .sefald, en ambos centros educativos se
contd en todo momento con 'a pre sencia y apoyo del profesorado tutor, lo
que facilit6 la organizac 6n del cspacio, la gestién de turnos y la recogida
de observaciones cualita 'vas.

En el CEIP Piaza - barcelos (Pontevedra) se realizaron dos turnos el
24/01/2025: u o cen. 5 de Infantil (antes del recreo, inicio a las 10:40 h)
y otro con 1¢de y'simaria (después del recreo, inicio a las 12:10 h). En el
EEI Mor e da Cuia (Vigo) la intervencién tuvo lugar el 21/03/2025 con
tres grunos: 40 5°y 6° de Infantil. Las sesiones comenzaron a las 10:15 hy
tern inarc 1 a las 11:45 h, con una duracién aproximada de ~30 minutos por
genenFil los dos centros se reservaron tiempos especificos antes y después
de cz da sesidn para conversar con el profesorado a fin de recoger datos sobre
¢ wontexto de la intervencién e intercambiar impresiones.

£n todas las sesiones, la duracién efectiva por grupo (=30") y la copre-
sencia del profesorado tutor garantizaron la continuidad con las rutinas de
aula y una adaptacién rdpida del espacio, pese a no estar disenado de partida
para movimiento. Esto fue especialmente visible en el aula de EP. En los
cursos de EI, por las propias caracteristicas de las aulas, la reorganizacién
resulté mds inmediata.
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Arquitectura de la sesion: 6rdenes y microsecuencias

Se trabajé con una secuencia inicial de seis 6rdenes orientadas a verbos
vinculados a patrones de movimiento de alta frecuencia (abdixate, érguete,
d4 unha alancada, d4 un chimpo, virate, rectia). La propuesta integra cua-
tro verbos intransitivos y también dos locuciones con verbo soporte (dar)
para introducir dos sustantivos estratégicos relacionados con el movimiente
(alancada, chimpo) inexistentes en castellano. No se introdujo ningif. sipu
de realia o material adicional (p. ¢j., tarjetas) para implementar las seions
de manera rdpida. El foco diddctico es la comprensién inmediataw L aso:
ciacién estable entre input lingiiistico y movimiento corporal.

Progresion de dinamicas

La sesion sigue una progresion en seis dindmicas, o/ u’ aumento gra-
dual de exigencia cognitiva y motriz y con la alternan -ia G<roco (modelo -
grupo = adivina = inversién de roles). A cortinues 9n, se presentan por
orden de ejecucidn las caracteristicas de cadzune de ellas:

1. Modelado (3 repeticiones, la pers¢na vonductora ejecuta la secuencia
completa mientras el grupo ob¢erva y nuede imitar, pero sin exigencia
de habla. El objetivo en esta prim=2dindmica es el anclaje tanto de la
asociacién input-movim‘Ziiin como de la pronunciacién y entonacién
de las érdenes.

2. Modelado con volu'itai’ado (3 repeticiones, 2 nifias o nifios voluntarios
por repeticién): se ncorpora alumnado que acompafa a la persona
conductora e'1 el 1. oaelado. No se altera la secuencia implementada
en la prin ‘ra (ind/aica. Durante las repeticiones, la persona conduc-
tora estiiyaba 2 disponibilidad del grupo para pasar a ejecuciones mds
cora'es.

3. Alteraciér. de la secuencia de 6rdenes con variacién prosédica (volu-
men ‘velocidad): el alumnado pasa de seguir un patrén fijo a reconocer
Jrdehes sueltas y ejecutarlas fuera de secuencia, mientras la persona
conductora modula volumen y velocidad ("baixifo, lento, rdpido").
Se trata aqui de consolidar la asociacién input-movimiento ya creada
en las dindmicas 1-2, aumentando la discriminacién auditiva (orden,
acento, ritmo) y el tiempo de reaccién al input.

4. Identificar la orden por el movimiento: la persona conductora realiza
movimientos fuera del orden inicial y el grupo los identifica oralmente
ejecutando el movimiento correspondiente. El objetivo es estimular la
produccién voluntaria con apoyo del movimiento.
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5. "Mufieco” con el grupo dando las 6rdenes al docente: se realiza una
inversién de roles controlada. Como medida inicial de andamiaje, la
clase puede susurrar input al oido de la nifia o nifo que da la orden.

6. "Mufieco" con voluntariado (inversién de roles avanzada): una o varias
nifias o nifios ejecutan los movimientos mientras la clase da las 6rdenes.
En edades inferiores se realiza en versién reducida o con una sola nina
o nifio voluntario para preservar el foco.

Instrumentos y medidas

Se optd por un registro anecddtico asistémico en dos fases/Marti-
nez, 2015; Silva, 2023). Con este tipo de procedimiento s- procuraba no
alterar las dindmicas del aula y capturar episodios significat. -os tal y como
surgfan, sin pauta rigida de categorias ni periodicidac fi. Estimamos que
un registro estructurado después de cada dindmicaav +#a iaterferido en el
ritmo de las sesiones y harfa mds dificil recéger“micio-eventos (p. ¢j., res-
puestas orales particulares o reacciones grupales . individuales inesperadas).
Asi, se pudo constatar que este registro 21 dus fases recuperé de manera
mis eficaz los detalles de las intervencione. v permitié interpretarlos y sis-
tematizarlos a posteriori.

Por tanto, las dos fases se impleri »n‘aron durante y después de cada
intervencion:

® Fase 1. Durante la st:ich, S© recogian notas episédicas mientras se
desarrollaba cada« indnica (1-6), en entradas breves estructuradas
con cabecera (fceha, hora, centro/grupo/edad, espacio) y descripcién
objetiva del L >cho bservado, evitando juicios inmediatos. Las notas
eran rccog 'as sicinpre en gallego por la misma persona del equipo.

Ejemnlos de ciinpos que se cubrieron sistemdaticamente:

- IicidZicias de gestion: problema de gestién de voluntariado, regla
le eladlion del siguiente, "gallina ciega”, fila, implementada con
ap)Hyo de la profesora tutora.

- Lexico mds destacado en la memoria a corto plazo: d4 un chimpo,
d4 unha alancada.

® Fase 2. Después de la sesion. Las dos personas que desarrollaban la in-
tervencion elaboraban un informe después de cada sesién, informe que
recogia y sistematizaba tanto las notas de la fase 1 como las impresiones
aportadas por el profesorado (Valcircel y Acufia, 2025a, 2025b). El
andlisis de notas e impresiones conducia a la elaboracién de recomen-
daciones y conclusiones.
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Analisis de datos

El andlisis se realizé con enfoque cualitativo sobre los informes finales
de cada intervencién (fase 2) y las notas episédicas ligadas a las dindmicas
(fase 1). Las unidades bdsicas de andlisis fueron los episodios anotados por
secuencia (dindmicas 1-6), que se codificaron de forma abierta en primer
término y, después, agrupados en seis categorias temadticas:

- Participacion y atencion.

- Comprensién-respuesta fisica.
- Emergencia de produccién oral.
- Transferencia L1 < L2.

- Gestién de las sesiones.

- Variaciones diddcticas por edad.

La trazabilidad entre dato y disefio se garantizé et quetido cada entrada
con el nimero de dindmica y el grupo/edad (p. 2., ¢h -ultades para recordar
varias 6rdenes en las dindmicas 5 y 6 en EI; hakla ¢_rontanea mds temprana en
10 de EP). Tras una primera codificacién ps - par.= de la persona observadora,
se realizé una revisién conjunta (observador. + conductora) para consolidar
categorias, resolver discrepancias por“;onse. o e integrar también las aporta-
ciones del profesorado en las conversacicsis antes y después de las sesiones.

Con las categorias estabi'izalss, se hicieron matrices de contraste des-
criptivo por centro (Barcelot / Mcnte da Guia) y por edad (4, 5, 6 de EI
y 1.0 EP), para observar paconcs recurrentes (p. ¢j., mantenimiento aten-
cional superior en 5/6 a30s; picos iniciales de desorden en la gestién de
voluntariado en virios rupos). Cuando ayudaba a visualizar tendencias,
se incorporaro | coteo’ orientativos no inferenciales (frecuencia de ecos
orales en las dindn icas 4-6, menciones de traducciones al castellano y recu-
peracion “iunedi ra de la forma meta; incidencias de gestién por dindmica),
siempre viiicul .dos a ejemplos textuales de los informes. Estas sintesis per-
mitiron ~owparar sin inferencia estadistica y alimentar recomendaciones
ener.rivas, manteniendo la validez testimonial del registro.

REZULTADOS

Participacion y motivacion

En todos los grupos las dindmicas de las sesiones fueron percibidas
claramente como juego. Se observé por tanto una alta motivacién y una
implicacién sostenida por parte del alumnado. Por otro lado, también fue
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constante la colaboracién del profesorado en la implementacién de las se-
siones y en la aportacién de impresiones sobre las mismas. Este feedback
docente nutri6 varias recomendaciones metodoldgicas que acompanan los
informes de sesion.

La intervencién confirmé que la madurez evolutiva determina estrate-
gias diferenciadas de atencién y participacién. Asi, la atencién se mantuvo
mejor en los grupos de 5/6 anos y en 1.° de EP, que siguieron con m4
consistencia las reglas de los juegos de las dindmicas 4—6. En 4 afios fun.io-
naron mejor micro-cortes y variacién prosédica como estrategia atenc onai
Aun asi, en todos los grupos se detect6 una disminucién de atenc’dn =4,
alld de la cuarta dindmica en parte del alumnado. Por esta rizon. t.! vez
serfa recomendable segmentar la secuencia en dos sesiones oitas s mana-
les: una primera sesién con las tres primeras dindmicas pa 2 consolidar y
una segunda con las dindmicas 4 a 6 centrada en los jusgos de inversién
de roles. Finalmente, el cardcter ladico de la propudsta ven ré también un
claro impacto emocional positivo entre las ni1asszlos ninos y, de hecho, las
demostraciones de afecto fueron especialmente ~ecuc..tes en 3.° de Infantil
(abrazos, aportaciones espontdneas).

Comprension-respuesta fisica

La ejecucion correcta de las Ardenes se manifesté desde las primeras repe-
ticiones, lo que permitié sonsHlidai rdpidamente entre las nifas y los ninos la
asociaci6n entre input linel.’stica vnovimiento. Las expresiones que alcanza-
ron mayor reconocimic’ to y vapacidad de retencién fueron dd un chimpo y
dd unha alancada, pr5ibiemente debido tanto a su saliencia prosédica como
al cardcter mdt. ma. ~ado | le los movimientos que representan.

En lo que teineciia la repeticién oral, se observé que en 1.0 de EP esta
acompand e 10rma inmediata la ejecucién motriz, mientras que en Educa-
cién Infalitil“Cmenzd a hacerse visible a partir de la dindmica 3, especialmente
en el giuno.d 5/6 anos. Durante las dindmicas 5-6, que requieren mayor
cap: ~idad de memoria y denominacién, emergieron, de nuevo, diferencias
sigihiceavas por edad: los grupos mayores mostraron mejor capacidad de
reter -i6n léxica, en cuanto los de 4—5 afios presentaron dificultades iniciales
pa 1 ejecutar dos 6rdenes encadenadas, probablemente debido a una menor
capacidad general de procesamiento simultdneo de consignas mualtiples.

Emergencia de la produccion oral

En cuanto a la generacién del habla, esta surgié de manera natural
durante las dindmicas 4-6, que implican identificar lo que se observa, dar
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6rdenes y repetir consignas. El andamiaje proporcionado en voz baja resulté
necesario unicamente en los momentos iniciales y se retiré a medida que
las ninas y los ninos adquirfan autonomia. Como se indicd, las consignas
dd un chimpo 'y dd unha alancada fueron repetidas con claridad desde el
primer momento por todos los grupos, lo que confirma su efectividad como
elementos de aprendizaje y fijacién léxica.

Transferencia L1 < L2

Durante la intervencidn se detectaron traducciones puntualesal cisre
llano, como el uso de "saltar" en lugar de dd un chimpo, "girar’ por irate
o "béjate" por abdixate. Sin embargo, cuando se solicitaba «xpli1ta nente,
los grupos recuperaban con rapidez la forma meta en gai. 9o, siendo las
repeticiones orales mds frecuentes en los grupos de may'or - daa. Este patrén
resulta esperable en las primeras fases de exposicié’ a ‘wiput lingiiistico y
no compromete su eficacia siempre que se reronduzcr mediante una inter-
vencién minima por parte de quien implemen:a la sciién.

Gestion de las sesiones

La selecciéon de voluntariado geiiz2t6 pisodios de desorden debido al
exceso de entusiasmo de las nifas y los ninos, especialmente durante la
dindmica 6. En el CEIP. Mcate ¢ Guia, la estrategia de formar una fila
con el alumnado de 6.0 du Eiiresilté efectiva para estabilizar los turnos y
reducir las interrupciot =s. ko contraste, en el CEIP Praza de Barcelos la
tdctica improvisadaic'a  allina ciega” no ofreci6 los resultados esperados.
Parece que aphlar ¢ la co aboracién del alumnado de mayor edad y disefar
previamente sistimas Srganizados de turnos resultan mds efectivos que las
estrategias espuntaiicas para gestionar el trabajo grupal.

En (1an20 a'los espacios, las aulas de Educaciéon Infantil mostraron
mejor preparalién para actividades que requieren movimiento, mientras
que °n P maria, aunque el espacio no estaba inicialmente pensado para
ausiniicas motrices, la adaptacién fue rédpida y satisfactoria.

Vai‘aciones didacticas por edad

La intervencién demostrd que las variaciones espontineas basadas en los
intereses de las nifias y los nifios pueden optimizar su proceso de aprendizaje
sin comprometer los objetivos lingiiisticos. En los grupos de 3.0y 4.© de EI,
la emergencia espontdnea de comparaciones con animales se aproveché para
resemantizar érdenes ya conocidas sin necesidad de introducir nuevo léxico
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verbal. Ejemplos de esta estrategia fueron consignas como dd un chimpo s
alancadas como os canguros [da un salto con zancadas como los canguros],
abdixate e dd un chimpo como as ras [agichate y da un salto como las ranas]
0 abdixate, ergue os brazos e reciia como os caranguexos [agichate, levanta los
brazos y retrocede como los cangrejos].

Estas variaciones permitieron mantener la atencién y la motivacién de
las nifas y los nifos participantes ya que aprovecharon la tendencia nature
en estas edades a establecer conexiones con elementos familiares del enter w0,
en este caso de los animales.

CONCLUSIONES

La intervencién realizada en el CEIP Praza de larcelos'y en el EEI
Monte da Guia demuestra que la metodologia TPF cc st iuye una herra-
mienta viable, motivadora y eficaz para iniciar.y :»fo.zar la comprensién y
adquisicion de léxico gallego como L2 ambienti! en Educacién Infandil y
en el primer ciclo de Educacién Primaria’ La ¢omoinacién de input com-
prensible, accién corporal y progresiéon®n ciniral produjo éxitos rapidos en
la comprensién, establecié un climé lddic» estable y abrié oportunidades
naturales de habla en las dindmicas fit.s'Zs, sin penalizar al alumnado con
menor exposicién previa al geiicgn.

La secuenciacién apiicac.» —i itroduccién limitada de items, reciclaje
intensivo, combinacién (sracual ¢ inversidn de roles— respondia a la l6gica
TPR adaptada a las edaczs tempranas de las nifias y los nifios participan-
tes. Con esta progresio se pretendia minimizar la sobrecarga cognitiva
del alumnado, maxmizar la eficacia del inpur lingiiistico y proporcionar
ocasiones con.ola'ss de produccién voluntaria, manteniendo un ambiente
inclusivoque res; =ta los diferentes niveles de competencia inicial. La sesién
disefiada \con ignas, dindmicas, andamiaje gradual) se aplicé con éxito
en ¢mbo. centros escolares y en su implementacién pudieron realizarse
“i%rentel ajustes pedagdgicos especificos por edad, asi como adaptaciones
en la gestién de turnos segin las caracteristicas de cada grupo. Ademds, el
a.<no garantizé una economia de medios que facilit6 la implementacién
castinmediata de las dindmicas en las diferentes aulas.

Los resultados obtenidos evidencian una alta motivacién y atencién,
mds sostenida en los grupos de mayor edad, junto con una ejecucién correc-
ta de las 6rdenes desde las primeras repeticiones. Se constaté una elevada
retencién léxica, que ya se habia evidenciado en experiencias previas con
aprendientes de edad adulta (Valcdrcel et al., 2024), aunque desigual en
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funcién de los items. El habla emergente se manifestd antes en los grupos de
mds edad y en las dindmicas 4-6, mientras que se observaron transferencias
puntuales al castellano ficilmente reconducibles con intervencién minima.
Ademis, se detectaron dificultades iniciales en grupos de Educacién Infantil
para retener cadenas extensas de érdenes en las dindmicas 5-6, asi como
picos de entusiasmo en la seleccién de voluntariado que requieren proto-
colos claros de gestién grupal.

De las recomendaciones pedagdgicas consensuadas entre el ear no
investigador y el profesorado de los centros destaca la necesidid ¢ > un:
segmentacién temporal basada en dos sesiones semanales cortas de 15~
20 minutos, reservando la primera para la consolidacién de lis dindizicas
de modelado (dindmicas 1-3) y la segunda para la restituci¢a y 1a in versién
de roles (dindmicas 4-6). Ademds, se propuso la integracic de historias,
canciones y el uso de realia como soportes pedagdg icas para facilitar la
transicién a predicados verbales complejos (p. ¢j., ¢oniplelnentos directos
e indirectos, complementos preposicionales;, mianate viendo las dindmicas
lenguaje-movimiento como eje vertebrador. La restion de la enunciacién
de las 6rdenes emerge también como ha ram.znta clave en la que varia-
ciones en el volumen y la velocidad aci%an ~omo elementos atencionales.
Finalmente, se sefial6 la necesidad ¢z inci vir la gestidon de la participacién
en el disefo de las sesiones, incluyenasistemas rotatorios, ruletas o filas
guiadas que eviten interrupcionciv garanticen una distribucién equitativa
de las oportunidades de intei zenciin.

Como proyeccién d* decarrotlo futuro, los resultados de la investigacién
sugieren la extensién.de 'as intervenciones a varias sesiones para observar
la adquisicién y re’encicn 1éxica a largo plazo, la combinacién del registro
anecddticoscor. mericss mixtas de intrusién baja que permitan analizar
mids detalles ¢ los aprendizajes y la exploracién de la integracién narrativa
mediante peaueros cuentos de tipologia TPR (Ray y Seely, 2008).

En decunir va, la TPR constituye una metodologia con gran potencial
en ' enscanza del gallego como L2 ambiental al hacer comprensible su
'icciminos conocido, respetar los ritmos individuales de habla y conso-
lidar los vinculos afectivos de la poblacién escolar castellanohablante con
e« lengua. Las intervenciones demostraron que, si la lengua materna se
apreade también con el cuerpo, el cuerpo puede constituir una puerta de
entrada eficaz a un nuevo sistema lingiiistico. Tendriamos que ver ahora
cémo mantener esa puerta abierta para que el léxico patrimonial entre y se
consolide en el repertorio lingiiistico del alumnado, contribuyendo asi al
fortalecimiento de sus competencias en gallego en los contextos donde ya
es mayoritariamente una L2 ambiental.
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INTRODUCCION

En la actualidad, el ecosistema en el .cue s> desarrollan las ensefhanzas
universitarias se ve inmerso en un paiorana marcado por tres variables
relacionadas entre si como son la irterdi siplinariedad, la formacién por
competencias y la necesidad de particinir en una educacién integral del
propio alumnado. En este psiiciama las orquestas universitarias se con-
solidan como espacios que r sulta 1 de gran pertinencia para el desarrollo
de una serie de aprendi‘ajec.que van mucho mds alld de lo estrictamente
musical.

Este tipo de cq ectiv »s cumplen no solo una funcién cultural y artistica,
sino que circu: ‘criiensu trabajo a un entorno donde se potencia la dis-
ciplina compertiac, 2l trabajo en equipo, la empatia, la escucha activa y el
respeto matuo (1igse etal., 2024). La participacidn en este tipo de orquestas
supone uiia op sreunidad para potenciar la educacién en valores, desarrollar
cor detel cias socioemocionales, prosociales y ciudadanas, fomentando el
smacninierico integral de todos sus componentes, ademds de reforzar y me-
jorar una educacién especifica musical (Lorenzo, 2023).

Las orquestas universitarias como colectivos en los que participan perso-
aas ue diferentes disciplinas y a menudo de diferentes generaciones se erigen
como entidades donde se retnen estudiantes procedentes de diferentes tra-
yectorias personales, niveles académicos y distintas titulaciones. Es en este
cruce de experiencias donde se genera un espacio fértil para el aprendizaje
no formal que contribuye sin duda de manera significativa el crecimiento
social y personal del alumnado (Moore et al., 2019).
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Es en estos espacios donde los integrantes aprenden a compartir y
empatizar con la finalidad de construir una obra comdn convirtiéndose la
musica en una prictica de cardcter colaborativo y convivencia que educa en
valores esenciales no solo para la vida universitaria sino para la ciudadania
democritica (Zhao, 2021).

Cuando hablamos de convivencia no nos referimos nicamente a un
elemento que funciona de forma accesoria en dindmicas grupales, sino d
una condicién imprescindible para su funcionamiento artistico y pedag: ri-
co. Si tenemos en cuenta que el contexto desarrolla los productoému icale.
en base a una funcién colectiva, nos encontramos con que el clima cmoeic-
nal y relacional del grupo influye directamente en la calidad i1 cern=etaziva,
la sostenibilidad del proyecto y la motivacién de los estud antes d termi-
ndndose que el trabajo musical compartido reduce tensionc: jerdrquicas y
fortalece la cultura organizacional inclusiva (Rouse y Reonse 2024).

El hecho de compartir experiencias musicales imy lic.in<cracciones cons-
tantes entre diferentes ritmos aprendizaje y niveles Gewcc npromiso. Esta diver-
sidad constituye fundamentalmente una riqueza, j =ro inevitablemente genera
tensiones, desajuste o situaciones de conflic 0. EXhecho de contar con meca-
nismos reguladores que fomenten la coi viveacia resulta basico no solo para
prevenir situaciones que puedan genera: malc ar sino para fomentar una cultura
de organizacién que promueva la inclusiie’y la equidad (Brunner, 2023).

Si entendemos la conviveiicii desde una perspectiva pedagégica debe-
mos tener en cuenta que tras iend  a la mera ausencia de conflicto, ya que
implica construir vincul(s du caracter horizontal reconociendo al otro como
legitimo interlocutor.(Scuza, 2019).

Esto tiene un i npac o airecto en el estudiantado que encuentra en estas
agrupacionss r.siciles’an espacio de pertenencia, expresién y validacion,
convirtiéndosc las < rjuestas y los coros universitarios en unos microsistemas
donde se/‘nsarar ‘ormas de interaccién que son transferibles posteriormente
a otros.4mwite, de la vida social y académica (Turry y Marcus, 2005).

La L(v sobre convivencia universitaria en Espana, aprobada en el ano
2022, +ialie como propésito regir la convivencia democrdtica y respetuosa en
el en orno universitario, fomentando el empleo de modalidades alternativas
aciesolucién a conflictos que puedan alterar el desarrollo de las funciones
de 1us miembros de la comunidad universitaria. Cada universidad deberd
desarrollar y establecer mecanismos de prevencidn y respuesta ante situacio-
nes que vulneren los derechos fundamentales en el entorno universitario.
Las bases de convivencia establecidas por cada universidad englobardn y
serdn aplicables a todos los miembros de la comunidad universitaria tanto
en sus actuaciones individuales como colectivas.
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Con la finalidad de velar y cumplir con los principios de estas ba-
ses, cada universidad creard una comisién de convivencia garantizando
la participaciéon de todos los colectivos de la comunidad. Aunque la Ley
no dispone la creacién de érganos o comisiones en las escuelas, institutos,
centros universitarios u otros servicios, se entiende que los responsables en
cada uno de ellos, como agentes institucionales, deberdn adoptar medidas
para el desarrollo y cumplimiento de la misma a través de los mecanismo
establecidos en la Ley, y/o en las especificaciones que cada universidad ¢ '<te
en sus propios reglamentos de convivencia. En este sentido, tenien {o el
cuenta que las orquestas universitarias son colectivos de convivei ria T
engloban a un niimero considerable de personas es importante estai'ecer
directrices y acciones alineadas con el plan de convivencia (ie cada iniver-
sidad, para garantizar un buen clima y funcionamiento intc:no.

Por este motivo, el objetivo de este trabajo es ela’or~r 1n mecanismo
de acciones concretas para el desarrollo de una n¢-n. tivs especifica que
facilite la convivencia de agrupaciones musiciles®n el tornos universitarios.

DESARROLLO

El marco normativo que rige la c'abo ucién de este documento se en-
cuentra circunscrito a la Ley orednica 572022 de 24 de febrero de convi-
vencia universitaria de Espan’t en ¢oncreto las acciones relacionadas con los
articulos que se refieren a2 Coninvicién en la Tabla 1.

TABLA 1. Articulos er"iv2nul se basa la elaboracion del reglamento de convivencia
para el ¢xrn y orque ta de la Universidad de Santiago de Compostela

ARTICUL. 9 RESUMEN
N.°2 En este articulo se rigen los principios generales de la
convivencia universitaria
N.e En este articulo se desarrollan los derechos y deberes del
alumnado
N.° & En este articulo se expresa la elaboracion participativa de
\ los planes de convivencia en las universidades
Disposicién adicional En esta disposicion adicional se aplican las medidas de
‘ segunda mediacion y resolucion alternativa de conflictos

Fuente: elaboracion propia

Sin embargo, el hecho de desarrollar un reglamento de convivencia
especifico no solo debe tener en cuenta la legislacién y la normativa vigente,
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sino que debe regirse también por unos principios artisticos y pedagégicos
inherentes a la prictica musical como son la propia experiencia social y
cultural del hecho interpretativo. Las orquestas y coros de las universidades
no son Unicamente considerados espacios de prictica musical, sino que se
entienden como microsociedades educativas donde la configuracién de los
aprendizajes se produce en una enorme variedad de planos tales como éticos,
convivenciales, afectivos, civicos y estéticos.

La educacién artistica por defecto implica una forma de pensamic »to
donde se desarrolla la sensibilidad, el juicio, la apertura hacia la ambig iedad
(Eisner, 2002), por lo que este tipo de agrupaciones representan vn inga.
fundamental donde se trabaja la escucha, la cooperacién y el rispero como
herramientas bésicas de produccién artistica. Tal y como ¢C aigun entaba
con anterioridad no solo se tendrdn en cuenta los principios :xgislativos sino
también los principios de cardcter formativo.

Desde la perspectiva artistica y pedagégica po lei ‘os .bordar la con-
vivencia en agrupaciones artisticas como u'i piace o de educacion ética
situada donde los valores se construyen en .2 practica y no de forma
aislada. El hecho de participar en este tip’y deagiupaciones instrumenta-
les implica asumir responsabilidades comi partidas, tomar decisiones que
requieren consenso, atender a diferentcs niveles y manejar situaciones
de tensién o conflicto desde una lojict de mutuo respeto y cuidado.
Cabe destacar sin duda el dssesrollo del aprendizaje intercultural y el
desarrollo de competericias clave como la empatia, la autorregulacidn,
la participacién demog¢rdisa ;*la autonomia recogidas en el marco eu-
ropeo de Competenci.: paiu la ciudadania democrdtica (Consejo de
Europa, 2018), si“ndc fu.:damentales para la formacién de ciudadanos
comprometia. <y sriticos.

Con resprectea la importancia de la direccién artistica en la construc-
cién de la-Convivencia del grupo debe entenderse que esta juega un papel
clave en 1:Con truccién de la convivencia. Su labor no se circunscribe a las
cues’iong: Giiicamente técnicas o musicales, sino que se sitia como referente
éricc v pe lagdgico en la medida en la que se dedica a orientar y cuidar los
proc =sos humanos que atraviesa el proyecto musical.

Ob)ctivos del reglamento de convivencia

A continuacidn, se plantea el desarrollo de los siguientes objetivos es-
pecificos del reglamento:

1. Fomentar un clima de convivencia que se caracterice por ser respetuoso,
inclusivo y colaborativo dentro del marco universitario.
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2. Promover una participacién democrdtica y activa del alumnado en las
decisiones del grupo artistico.

3. Prevenir conflictos entre los miembros participantes mediante el did-
logo y la mediacién.

4. Articular aquellos principios de igualdad, equidad y corresponsabilidad
en el funcionamiento de amabas agrupaciones.

5. Generar un sentimiento de comunidad artistica como parte de la vid.
universitaria integral.

Para la elaboracién de la normativa se realiza una serie de epigra‘es que
se desarrollan en torno a los articulos de la mencionada ley de'ror=n tiian-
gulada con los ejes de accién y los articulos del reglamente,'te convivencia,
como puede observarse en la Tabla 2.

TABLA 2. Triangulacion de los ejes en relacion can las ari ‘culos de la normativa

base y los objetivos del reglamento e coit 'encia

EJES DE ACCION

ORGANICA 3, 02.

2 - N
RELACION CON L .EY

RELACION CON LOS
OBJETIVOS DEL REGLAMENTO

Derechos y deberes

Articulos 2y 5

Todos los objetivos

Participacion y democracia Articulos 2y 8 Objetivos 2y 5
Prevencion y resolucion de Artic o 8 y Disposicion Objetivo 3
conflictos ‘ adlicic ~al ses unda

Equidad inclusion y Artic los2y5 Objetivo 4
diversidad |

Promocion de la conviv 'ncia ' Articulo 8 y Principios Objetivo 1

positiva

| generales

Plai ificac ion de las acciones recomendadas

Fuente: elaboracién propia

Para llevar a cabo el reglamento de convivencia se estructura en torno a
1urgjes relacionados una serie de acciones concretas que permiten desarrollar
ana normativa que ayude a la convivencia y a la adquisicién de los valores
que rigen las agrupaciones musicales universitarias.

Las acciones del eje de derechos y deberes determinan que resulta ne-
cesaria una redaccion colectiva de una Carta de Derechos y deberes de la
orquesta y coro universitarios. La difusién y explicacién clara de los dere-
chos de los integrantes tales como la participacién, la igualdad de trato, la

— 109 —




EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

libertad de expresién y deberes como el respeto mutuo, la cooperacién y el
compromiso con la entidad. Se establecen también mecanismos de protec-
cién y confidencialidad de aquellos miembros que declaren situaciones de
exclusién, acoso o vulnerabilidad de derechos.

En el eje de participacién y democracia se determina la necesidad
de una comisién participativa del grupo con representacién del estu-
diantado, profesorado y equipo artistico. Asimismo, es necesario eli=sta
blecimiento de reuniones periddicas abiertas para la toma de decisic. zs
de cardcter relevante. Como mecanismo de accién informativa v de
participacién se prevé la creacién de un buzén de sugerencias y qucjas
de cardcter anénimo.

En el eje de prevencién y resolucién de conflictos s¢ =stablsLe el di-
sefio de un protocolo de mediacién interna facilitadopcs er profesorado,
u otros agentes formados en este tipo de acciones, ' ¢! cc no formacién
en comunicacién no violenta, escucha activa_ e ir religencia emocional
para el grupo.

En el eje referido a la equidad inclusiviy iversidad se propone la
evaluacién de barreras de acceso y parricipaciou en el grupo, asi como la
implementacién de medidas de ajuste 1.zo1.able para los integrantes del
grupo tales como accesibilidad, flexihilizacién de ensayos o uso de par-
tituras adaptadas. En cuanto.:!a programacién es relevante la seleccién
de un repertorio que refleje’ a div rsidad cultural y social del entorno.

El eje de promociér ¢ lacavivencia positiva se articula en la reali-
zacién de actividades ¢. tracu.riculares de convivencia y cohesién grupal
a través de encuen'ros nucicales, salidas culturales y descentralizacién de
las acciones my ica'es. También se potenciardn dindmicas de bienvenida y
cierre de curst, qui.promuevan un enfoque colectivo e identidad de grupo.
Serd recoriicndadle la celebracién de logros y la gestién compartida del re-
conocimidiito. climinando principios de competitividad que puedan dafar
la e ruct 'ra de convivencia del grupo.

Tval iacion y seguimiento del reglamento

Con la finalidad de asegurar tanto el cumplimiento como la pertinencia
y eficacia del reglamento de convivencia a través de procesos participativos
sistematizados que permitan detectar debilidades, fortalezas, asi como la
obtencién de mejoras continuas se proponen una serie de acciones de eva-
luacién que se realizan en torno a una serie de indicadores de seguimiento
que se describen a continuacién en la Tabla 3:
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TABLA 3. Indicadores de seguimiento para la evaluacion del reglamento
de convivencia de la orquesta y coro de la Universidad de Santiago de Compostela

VARIABLE INDICADOR CUALITATIVO Y CUANTITATIVO
Clima de grupo Sensacion de pertenencia, disfrute y seguridad emocional
Participacion Numero de estudiantes que interviene en decisiones y asistencia
asamblearia 4
Gestion de conflictos Numero de conflictos resueltos sin escalamiento y uso de

protocolos de mediacion

Inclusion y equidad Percepcion de trato justo, diversidad de roles y accesibilic »d «
partituras y ensayos

Evaluacion reflexiva Numero de autoevaluaciones y coevaluaciones

Mejora continua Cambios propuestos e implementados en el reg. mento

Fuente: elaboracién propia

La evaluacién formativa se llevard a calio @'a L rgo de todo el curso
académico con el objetivo de detectar de forma \»mprana aquellos malesta-
res, tensiones o cuestiones disfuncionales © aviriguar aquellas experiencias
positivas existentes con la finalidad de {roc=der a su sistematizacidn.

Se plantea también una evaluaeién p rucipativa semestral de cardcter
constructivo y dialégico, donde se precanie evaluar el clima emocional del
grupo, la calidad del didlogo »iaresolucién de conflictos, la participacién
democrdtica de decisiories, | incl sidn, equidad y bienestar de todos los
miembros y la percepcié i adiusiicia en los repartos de visibilidades o roles.

Por dltimo, se plantca una evaluacién final donde se realizard una eva-
luacién de cardcter inte, rai del reglamento de convivencia para reflexionar
sobre el impac: . a'cur.entar aprendizajes y proponer modificaciones.

Los eleniintch slave de esta evaluacion se centran en la elaboracién
de tres acliones oncretas donde se garantiza la intervencién de todos los
integrantcs de'.a orquesta y coro universitarios. La primera accién se co-
rres) onde con el informe de evaluacién cualitativa elaborado por el director
w01 ueda a través de la informacién extraida del alumnado. Otra accién
se ccatra en un espacio de devolucién colectiva donde se expongan resul-
to'Us y se debatan las mejoras, y como ultima accién, la actualizacién del
reglamento, que serd revisado anualmente a través de la incorporacién de
buenas pricticas y nuevas necesidades detectadas.

Para el desarrollo de este reglamento de convivencia se empleard una
serie de instrumentos de evaluacién que permiten un seguimiento del cum-
plimiento de las diferentes acciones tales como el uso de rtbricas participa-
tivas de coevaluacién y autoevaluacién del clima de convivencia.
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La elaboracién de un informe anual permitird la constante revisién
del reglamento apoyada por la participacién del alumnado con un registro
de incidencias y mejoras donde se articulen propuestas que se encuentren
vinculadas al bienestar grupal.

Como mecanismos de transparencia y rendicién de cuentas se publi-
cardn los informes evaluadores en el entorno virtual, realizando una re-
troalimentacién sistemdtica a la comunidad universitaria, permitiendo |
participacién de los agentes responsables institucionales para proceder . la
validacién del reglamento en cada curso académico. De esta foima, e ga
rantiza un reglamento abierto y actualizado a través de los ajustes dcrivad'es
de la evaluacién.

CONCLUSIONES

El diseno de un reglamento de convivencia pais.as rupaciones musicales
universitarias que se sustenta en la normativa vi_ente, concretamente en la
Ley 3/2022 de convivencia universitarie. plai.zea sin duda una respuesta
integral a una necesidad acuciante cornn eoila de dar respuestas integrales
a la necesidad de reforzar tanto los“:incu »s sociales como afectivos y de-
mocréticos en los espacios educativos ¢ “ducacién superior. Es de destacar
que no se conciben estos esraciis tnicamente como lugares de prictica
artistica, sino que los coras | las  rquestas universitarias se enmarcan en
contextos de aprendizaj_ in crasciplinar donde se consolidan numerosas
competencias socioemoconales clave como la empatia, la participacién o
la cooperacién (Pi‘cs, 21 05).

Estas agru_acicnes refuerzan el bienestar emocional y el sentido de
pertenencia y :dein4s desarrollan un entorno privilegiado para desarrollar
capacidacies coani s el compromiso social o la ciudadania critica (Diz-Otero,
etal..20.5).

>i ter. >mos en cuenta el enfoque normativo se concluye que es necesario
e canvivencia democrdtica participativa y respetuosa en los entornos de
educ 1cién superior, sin embargo, realizar una traslacién de estos principios
Ictslativos al dmbito artistico requiere de una contextualizacién pedagé-
Zica'que contemple las especificidades del trabajo colectivo musical. La
intergeneracionalidad y la heterogeneidad de los participantes favorecen
la construccién de un aprendizaje no solo inclusivo, sino que fortalece las
identidades individuales y colectivas (Hallam et al., 2017).

Se concluye que la prictica musical colaborativa y compartida exige
coordinacién, tolerancia y sensibilidad artistica y emocional, factores que
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resultan fundamentales para la toma de decisiones y la gestién de los con-
flictos de forma constructiva, por lo que los entornos de préctica musical
universitaria se convierten en lugares privilegiados para su desarrollo (Creech
etal., 2013).

Se concluye también que el rol de la direccién artistica resulta esencial
en la elaboracién de este modelo, ya que el director artistico se convierte
en un referente moral, ético y pedagdgico encargado de modelar relacione
que deben resultar equitativas y ambientes de respeto mutuo. La tarer de
la direccién artistica se manifiesta a través de una doble carga: i1 de coor:
dinar el producto artistico y cultivar un clima que propicie la modvaciéu
y la inclusién en la agrupacién musical. (Welch et al., 20147, Pa= teato,
se refuerza tras este estudio la idea de que el liderazgo arti tico dele estar
orientado en este caso también a la construccién de comuniiad.

Teniendo en cuenta los cinco ejes que se prooedier a la hora de
desarrollar la acciones, cabe destacar que todas ellas” urge2='con la finalidad
de fortalecer una visién de convivencia que se {as.rrolla como proceso
continuo de construccién social (Coffman..2002).

Con respecto al modelo de reglamer> de zonvivencia, se puede con-
cluir que no solo pretende dar respuestaal 1 1arco legal vigente, sino que se
pretende configurar como una herf.mien 2 pedagdgica de cardcter trans-
formador que reconoce el potencial de''<s orquestas y coros universitarios
para desarrollar competencias sociales, éticas y emocionales esenciales para
la vida democritica.

Limitaciones y lindas'e \ctuacion

El presente rabiio /i pesar del valor formativo y organizativo que deriva
de la estructui cio. el reglamento de convivencia propuesto para orquestas
y coros viversiworios, presenta una serie de limitaciones inherentes tanto
al disefio come a la aplicacién. La primera de ellas y una de las principales
es |2 falta le evidencia empirica existente que respalde la efectividad de este
+Zpa Cerlanes de convivencia en contextos artisticos universitarios.

‘i es cierto que existen estudios sobre los diferentes beneficios psico-
suridles de la musica y la practica musical colectiva pero no se evidencian
de 1orma sistemdtica estudios que evalten el impacto en la mejora de la
convivencia universitaria bajo el marco normativo expuesto.

Otra de las limitaciones que se plantean es el grado de adaptacién y
replicabilidad en otros contextos de agrupaciones musicales universitarias,
ya que este modelo se estructura en base a las caracteristicas de la orquesta
y coro de la Universidad de Santiago de Compostela, que es la institucién
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donde los investigadores realizan el estudio y de la que forman parte pudien-
do existir sesgos. Se requiere considerar las particularidades estructurales,
culturales y organizativas a la hora de tener en cuenta el compromiso de
los actores en la prictica.

Otra de las cuestiones que se identifican es mejorar la evaluacion obje-
tiva, ya que muchas de las variables tratadas son de cardcter subjetivo y son
muy heterogéneas entre los miembros del grupo, por lo que se recomiend
a largo plazo introducir cuestionarios de cardcter validados de evalua< 4n
psicolégica y social e incluir triangulacién de datos a través de otlas fi ente:
de cardcter cualitativo.

Como propuestas de mejora se sugiere desarrollar estudiog pilaa e se-
guimiento longitudinal que permitan evaluar el impacto real del ree)mento
sobre las dindmicas del grupo. Fortalecer la formacién emwme'iacién y lide-
razgo de los responsables artisticos y estudiantiles, fon eplarla cooperacién
institucional entre universidades con el fin de com  ard=buenas pricticas
y asegurar un respaldo institucional que garanticcwai = los reglamentos no
dependen de forma puntual de sus impulsoras. si.0 que deben formar parte
de la estructura universitaria como una pe!itica e convivencia y formacién
ciudadana.
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8.

LENGUAS EN CONTACTO:
ANALISIS DE UN FENOMENO SOCIAL,
CULTURAL Y LINGUISTICO

INMACULIIDA | NAYZ
EMANUEL UNG "RE.20U

INTRODUCCION

En palabras de Klee y Lynch (2009: 1), “das le: quas estdn en contacto si las
dos se usan en una misma sociedad, al mena en v sector de la poblacién”. Es
dificil encontrar un pais en el que solo se L::blc a se conozca una lengua, ya que,
desde su origen, las lenguas nacen y etalucic nan con la presencia de otras. Las
lenguas, como las sociedades, cambian y Z+“orma en la que entran los vocablos
de otras lenguas, también. La gl5va"zacién fomenta que el contacto lingiistico,
social y cultural sea cada vez n ayor ¢ ntre las personas y sus lugares de origen.

En este trabajo se ar'alizzn G¢ manera breve las causas y las consecuen-
cias de dos fenédmenos: ¢’ caso de los préstamos conocidos como anglicismos
en el espanol actu'll y <! 7umanol, un caso particular de bilingiiismo. En
palabras deSig an 200 28), el bilingiiismo “no es el dominio perfecto e
idéntico de d's lenonas sino la capacidad de utilizar dos o mds lenguas en
distintos <ontex.ns y con distintas modalidades”.

Aunq < el ontacto de lenguasy el bilingiiismo son dos fenémenos concurren-
tes pliede. teuer enfoques diferentes. En el andlisis de los anglicismosy el rumarnol
s= ha ten do en cuenta los factores lingiiisticos, sociales, culturales e histdricos.

DEJARROLLO

Los anglicismos: tres reflexiones sobre su uso en la lengua espaiola

Sobre la adaptacién de los préstamos, y mds concretamente, los angli-
cismos en espafol se han publicado algunos estudios que analizan con rigor
el proceso de inclusién. Gémez Capuz (2000: 33-51) senala que el proceso
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de adaptacidn abarca tres etapas: el momento de dilema entre asimilacién o
traduccién por un equivalente; la asimilacién y especializacién semdntica del
préstamo y la fase de madurez. En este trabajo hemos centrado el andlisis en
los aspectos sociales y culturales que rodean y condicionan este fenémeno.

Desde el siglo XIX y hasta la primera mitad del siglo XX, la mayor
parte de las palabras inglesas procedia de Inglaterra, en especial, de 4mbitos
como la navegacién, el deporte, la moda y la técnica industrial. Despué
de 1950, el uso aumenté de manera significativa, debido a la influenci- de
Estados Unidos en sectores como el econémico, el cientifico y ¢' cul ural.

En lexicografia han sido pocos los estudios que se han realiiaacued
Espafa sobre estas voces. Una de las primeras obras sobre el teina es ¢ dic-
cionario publicado en 1950 por Ricardo Alfaro, autor de ori_en pan: mefo,
cuyo Diccionario de anglicismos: enumeracion, andlisis y eauiv.lencias castizas
de los barbarismos, extranjerismos, neologismos y solecism's, £~ crigen inglés que
se han introducido en el castellano contempordneo, y d.'ve. *en<.as a traductores
no permite distinguir el uso americano del fenizsul. r. Emilio Lorenzo en
el afio 1996 publica un trabajo copioso, Anglicis, wos hispdnicos, que, durante
mucho tiempo, fue una referencia en el ter 1a. Jocc después, en 1997, Félix
Rodriguez Gonzdlez y Antonio Lillo Braacs publican el Nuevo diccionario
de anglicismos. En el prélogo de esta obr. el autor valora de este modo el
uso de los anglicismos:

Dada la dimensién del cavtal <= voces que surcan nuestro idioma, dificil y
vano serfa pretender que.es. »acor .o tuviera un cardcter exhaustivo. Es més, ni
siquiera serfa atil ni a“ons iabic hacerlo, pues buena parte de los anglicismos
se utilizan por meros ¢.n0bisinos y poseen un cardcter mas o menos individual
o idiolectal, sin/jue v ngun muchas veces un uso continuado en el idioma...

En la stgucdainisad del siglo XX, la lengua espanola incorpora un
buen nimero de piabras inglesas. Rodriguez senala que algunas voces
han sidq’asimiladas a nuestro idioma desde hace tantos anos, que na-
die, s2'w0 10s « cimélogos, reconocen ya como anglicismos. Es el caso de
nor = (no th), este (east), oeste (west), y sud [variante de sur] (souzh). Si
“Cnsu'=ainos el DLE, el origen de estas palabras en espanol seria francés
que, 1 su vez, las habria tomado del inglés (sur del fr. sud, y este del ingl.
ai . sup). Estas voces son, a su vez, ejemplo de palabras en espanol con
an uoble étimo, préximo y remoto; otras veces, concurren dos o mds
étimos, como sucede hoy en muchos casos, por ejemplo, en el DLE:
ginseng (voz inglesa, y este del chino jen shen; eslalon (del inglés slalon,
y este del noruego slalam).

Castillo Fadic (2002: 470) en un trabajo sobre los préstamos y su adap-
tacion, afirma que existen dos tipos de factores que inciden, positiva o ne-
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gativamente, en el contacto entre lenguas: exzernos (psicoldgicos, sociales)
e internos (estructurales, lingiiisticos).

Desde el punto de vista de los factores internos, lo tradicional ha sido
enfocar este tema de los préstamos desde una perspectiva exclusivamente
lingiiistica; pero la realidad es demasiado compleja como para dejar fuera
los factores culturales y sociales. Klee y Lynch (2009:22) afirman que el
contexto social es lo que determina la direccién y el grado de influenci
interlingiiistica, mientras que los factores lingiiisticos quedan relegad: : a
un segundo plano. Para que el andlisis sea exhaustivo debe conteri:pla’ otro.
elementos que se dan en el contexto de las lenguas en contacto: las modag,
las novedades, las costumbres, etc. Desde el punto de vista ling uisti~o, para
Castillo (2002: 474), los préstamos pueden ser directos, si.iigresan’de una
lengua A a una lengua B, sin intermediarios e indirectos. st penetran de A
a B por medio de una lengua C. De acuerdo con la (lasin¢acién recogida
por Prieto (1993-1994: 84-87), los préstamos puedcn s =<'c dos tipos: por
adopcion o por adaptacién. Los primeros pasan.acn. lengua a otra sin su-
frir ningdn tipo de adaptacién a la lengua recepuara (backer, coach, brunch,
footing), mientras que otros como chat (4] ing'. cwat, ‘charla), céctel (del
ingl. cock-tail), padel (del ing. paddle), hen sii'o adaptados al espafiol fénica y
ortogréficamente. Castillo propone s'mpli =ar los préstamos en dos grupos:
adaptados y no adaptados para referirse osta misma division. Esta cuestion
ha cobrado interés hoy en dia.;a | re, en estos Gltimos afios, la RAE centra el
interés de la cuestién en est= p rnto: adoptar el prészamo con la forma original
de cada lengua o adoptz.io ¢an 1a forma que le corresponde en espanol.

Desde la perspectiveide los factores externos, el sector “purista” de la
lengua estd represe’ tado »or personas que todavia consideran el inglés como
un peligro que . cec.2.2'1a lengua espafiola y que puede llevar, incluso, a la
desaparicién (z la'angua original.

Hoy en dia auestras agendas estdn llenas de meetings. Hablamos del
CEOx.de 10s fi velances; mandamos emails y cada vez compramos mds online.
Ya 1> hac \mos un descanso para el café, sino un coffee break; trabajamos en
wnirkosing 'y, en el gimnasio, hacemos #raining con un coach. Estos ejemplos
apar: cen en una entrevista publicada en el Faro de Vigo el 12 de noviembre
a. 2023 sobre el uso de los anglicismos en el espafiol actual. Estas voces
y otias muchas que empleamos y oimos a diario muestran cémo el con-
tacto con el inglés, impulsado por la globalizacién y el mundo digital, ha
conseguido que muchas palabras de este idioma formen parte del espafiol
estandar. El andlisis sobre el uso cada vez mds frecuente de anglicismos en
esta primera mitad del siglo XXI nos lleva a formular tres reflexiones sobre
las causas que propician la presencia, cada vez mayor, en nuestra vida diaria.

— 119 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

® Primera reflexion. El aumento de anglicismos en la lengua comtin ha
originado una brecha generacional significativa. Los jévenes tienen
mds contacto con el inglés, mientras que una gran mayoria de perso-
nas nacidas en las décadas de 1930 a 1950 poseen un conocimiento
limitado del idioma. Este hecho no solo refleja diferencias lingiiisticas,
sino también, consecuencias sociales.

Para Olimpia de Andrés, coautora y responsable de la tltima ed’<id:
digital del Dicciomzrio del Espanol Actual (DEA): “hemos cogido la pra.fa
de hablar en inglés...”. Habrfa que matizar las palabras de la lexicdgt fa yz
que la incidencia del inglés es mayor en jévenes urbanos y profesianaics
del sector tecnoldgico que en las generaciones mayores o sedcorcirurales
que mantienen un uso mucho mds limitado. Los jévenes v algunos gru-
pos no tan jévenes que, por alguna circunstancia apresdicion inglés, lo
emplean como una marca identitaria o distintiva, n iefitr’s que sectores
de poblacién menos familiarizados con esta lengu. quecan excluidos de
ciertos espacios comunicativos y, en ocasiones, pinc ‘en acceso a la infor-
macién difundida en anuncios, medios vsedc» sociales. Esta situacién
genera una forma de discriminacién ling istic..basada en la competencia
lingtifstica en inglés.

o Segunda reflexion. El pragmatisni» v'la economia lingiiistica son dos
factores que hay que tene» i cuenta como posibles causas del aumento
de uso, ya que alguitos 4 2glicz. mos son mds cortos que sus equivalentes
en espanol, lo que frerinitctna comunicacién mds rdpida y eficiente.
Estos son algunos ¢ emp.os:

- Chat: “irte caml io de mensajes electrénicos”.

Trending .ovic: “tema del momento en una red social”.

- Sprn: “Cotreo basura”.

- Mioichaadising: més conciso que su equivalente “comercializaciéon
p. bucitaria”.

E1i algunas ocasiones, por una cuestiéon de pragmatismo, es mds conoci-
1o e! término inglés que el espanol, como sucede en los casos de overbooking
“schreventa de billetes” o feedback “retorno”, “comentarios”, “retroalimen-
tacion”. Estos ejemplos muestran, ademds, cémo mis alld de la economia
lingiiistica, la claridad comunicativa y el prestigio social del inglés contri-
buyen a la preferencia por el préstamo.

o Tercera reflexion. Otra de las causas que mds ha contribuido a la
entrada masiva de préstamos en espafol es el cambio de postura de
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la RAE que ha pasado de tener una posicién prescriptiva a una po-
sicién descriptiva. Para la Academia, en otros tiempos, las palabras
extranjeras eran vistas como una contaminacién; de ahi la denomi-
nacién de barbarismos con que se conocia a este tipo de palabras. Su
uso estaba mal visto y censurado. Company (2013: 11-38) analiza
con rigor algunos aspectos relacionados con el cambio sufrido en los
tltimos anos por la RAE en lo relativo a la norma. Segtin la avtora

el establecimiento de normas es un hecho complejo que depend: de
variables diacrénicas, diatdpicas y sociales. En el caso cencr(to de
la adopcién de préstamos la RAE tiene en cuenta la realidaa wocialy,
admite un buen nimero de anglicismos, sean adaptad¢s a la grafia
del espafol o manteniendo la inglesa. Este cambio defiutiibo. upone
un avance importante en el aspecto social, aunque toavia persistan
voces mds puristas que, en el caso de los anglicis nos, reciaman el uso
de la voz en espafol cuando sea posible.

Para llegar a este punto ha habido que re¢orrcis 1 camino nada facil.
Este cambio se corresponde con el papel 402 juioan algunos factores so-
ciales, como, por ejemplo, que entren a* orma parte de la RAE algunas
mujeres y que la edad de los miembroside "2 Academia se haya rebajado
considerablemente desde hace 30 an.s al i.omento actual. De hecho, con
relacién a este tema, la discusion en la que se encuentra ahora la Instituciéon
no es si acepta o no los.ang/ cism s (y otros préstamos), sino si adapta la
ortografia a la fonética esptic 2 o <. se mantiene la inglesa. “Téper’, ‘cictel’,
‘clic’, ‘jaquer’, ‘friki’ y ‘t% bol “on algunos de los ejemplos de voces adaptadas
a la ortografia de esn=ol. Sin embargo, otras muchas como lobby, coaching
o tablet mantiener su g afia original y han de escribirse en letra cursiva o
bien entre Con.y.'as.

También 12 catibiado la via por la que entran los prészamos. Antes de
que exist/ zra " ternet, los préstamos se percibian por la fonética (por el oido):
la gerewhablaba de ball (“entrada de la casa”) porque habia escuchado el
térn ino, | ero casi nunca se vefa escrito sobre el papel. En cambio, hoy en
dianlaveiayoria de los anglicismos (y el resto de los préstamos) entran por la
vista los vemos en carteles por la calle, en redes sociales, etc. Aqui también
sc na producido un cambio muy interesante que habrd que analizar en otro
estudio posterior.

El rumaiiol: la lengua como experiencia humana

Ademids de los préstamos léxicos, en algunos casos, el contacto lingiiistico
llega a una intensidad tan alta que da lugar a variedades hibridas. Este es el
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caso del rumariol, resultado de la confluencia de factores histéricos, sociales
y culturales.

El Rumariol nu este rumano pero tampoco nu este espariol. Dacd ai reusit sd citesti
este mensaje es que ya haces parte de la marea familie de Rumaroles'

Este enunciado constituye un ejemplo paradigmdtico de dicha varie-
dad mixta que combina elementos de ambas lenguas y que forma parte d¢
la vida cotidiana de miles de emigrantes rumanos en Espafia. No se trac» de
un juego lingiiistico, sino de un modo de comunicacién real y diné nic.

Las dificiles condiciones de vida en Rumania determinaron< n..me
rosos ciudadanos a emigrar, en busca de mejorar sus oportiiidaces en
Espafia, pais que se consolidé como destino preferente ma ="l rabajo
y la integracién social. Si bien la caida del régimen com  nista'cn 1989
facilit6 la movilidad de los rumanos, el increments 1 s tignificativo
de la migracién hacia Espana se produjo durantela <rim >ra década del
siglo XXI, mds concretamente, a partir delane, 2009 (viruela Martinez,
2006:157-181).

En este contexto, el contacto lingiiistiZo »ntis el espanol y el rumano
fue una consecuencia natural de la migra.ién. e manera similar a cémo
los anglicismos reflejan la influencja cu’rurc! del inglés en el espanol, el
rumariol ejemplifica la interaccién ccridiznia entre dos lenguas en la vida
de miles de hablantes.

Las primeras referencia’ sobi: el modo de hablar de la comunidad
rumana en Espafa apareCin 2 elcudios anteriores al ano 2000, como el
de Munteanu Coldn (1 96). %in embargo, fue a partir de 2010 cuando se
publicaron articules™Cin 'atos mds especificos, entre ellos los de Munoz
Carrobles (2071), Duta 2012) y Schulte (2012).

En 2016, Va:l buzild publicé uno de los estudios mds completos sobre
este fendmano Jinguistico, ofreciendo un andlisis sistemdtico del fenémeno.
Este trabiie«2v dencia que la investigacidn sobre el rumarnol ha evoluciona-
do hatisyunanayor complejidad y precision y refleja la relevancia social y
cult ‘ral d  esta variedad hibrida.

EiCsta linea, diversos autores han aportado perspectivas que en-
iqu cen la comprensién del rumanol. Destaca el trabajo de Cristina
B ortu y Anca-Diana Bibiri (2016: 327), quienes subrayan su cardcter
nibrido, describiéndolo como una “versién castellanizada del rumano
o una versién ‘romanizada’ del espafiol”, en la que los hablantes com-
binan elementos de ambos idiomas para crear una nueva forma de co-
municacion. Esta hibridez se asemeja a fenémenos observados en otros

! Mensaje recogido de https://www.facebook.com/rumanyol.
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contextos lingiiisticos, como el spanglish en Estados Unidos, donde el
contacto entre el espanol y el inglés da lugar a una combinacién carac-
teristica de ambos idiomas.

Ahora bien, el rumanol presenta matices que lo distinguen de otras
experiencias de contacto lingiiistico, ya que no se limita a la alternancia de
idiomas, sino que surge de la convergencia de memoria, identidad y entor-
no social. Por un lado, las raices rumanas: la lengua materna, la memori
colectiva y las tradiciones culturales, constituyen un legado que los hab: n-
tes conservan y mantienen vivo en cada interaccién. Por otro, ¢! co. textc
espafol: la escuela, el trabajo y la vida cotidiana, influye directamei.ze ciola
forma en que se utiliza la lengua, ofreciendo escenarios en los qiie elwun.a7iol
se combina y se integra.

La fusién de ambas dimensiones no borra el pasade. sun que lo rein-
terpreta, generando un espacio hibrido donde la ident da s« construye y se
afirma. Lejos de ser un “espanol mal hablado” o un'ig. = <c ignorancia, el
rumarol constituye un acto de creatividad lingiiiscisa  un recurso estratégi-
co que permite a los hablantes comunicarse efica: mente mientras preservan
y proyectan su herencia cultural.

Al integrarse en la sociedad espanolc: el Zablante rumano adapta su len-
gua a las exigencias del entorno, incoiporan "o el espanol en su discurso diario
fuera de su comunidad. No obstante, c..»ido interactia con otros rumanos,
esta variedad emerge como re’icjcide una experiencia social profundamente
marcada por la vida en Espan y d¢ una identidad hibrida en construccién.

Asi pues, la interfer( nci linguistica surge como consecuencia del con-
tacto entre dos idiomas. Hste tendmeno se observa en personas bilingiies
que, al comunicar e en una lengua (repertorio A), incorporan elementos
fonéticos, mor 16g =09, sintdcticos o 1éxicos de la otra lengua (repertorio
B) (Payrato, 1285, v'tado en Cretan, 2023).

Siex’ste 1n copacio donde el rumariol nace y se fortalece, ese es el nicleo
famili~r a:inbi’y tanto intimo como social, donde se transmiten las raices,
los falorc y la lengua. En la comunidad rumana este entorno funciona
emcmniescenario de interaccién entre generaciones: los adultos, arraiga-
dos © Rumania y responsables de transmitir recuerdos, formas de hablar
¢ Tientidades consolidadas; y los hijos, que crecen inmersos en la cultura
sspaflola, piensan, juegan, estudian y suefian en espaﬁol, pero conservan 'y
valoran la herencia lingiiistica y cultural que escuchan diariamente de sus
progenitores. Paul Buzild (2016: 34) denomina a este grupo la “segunda
generacién de hablantes”.

Para ilustrar la dindmica del rumarnol hemos seleccionado algunos ejem-
plos extraidos de un corpus que se encuentra en estado de elaboracién. Los
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ejemplos se clasifican en dos contextos: el familiar, que refleja el uso del
rumanol en el entorno doméstico, y el social, que evidencia su empleo en
situaciones comunitarias y de interaccién publica.

a) Ambito familiar

» CASO 1

Contexto: en una vivienda en Esparia donde conviven padres e hijos rumao., se
desarrolla una escena representativa del uso del rumanol en el contexco fa niliar
El entorno se caracteriza por actividades habituales del hogar, como la ctu o
la television. En un momento determinado, se produce una soliciti d devn cjeto
olvidado en otra estancia, lo que genera un intercambio verbal. itre os v iembros

de la familia.

e FRASE 1
Hija: ;Mama, trdime el prosop que l-am clvidat!
Madre: Vale, hija, acuma vin!
En este ejemplo destacan dos elemente’s porticalarmente significativos:

El primer ejemplo corresponde al Cegni=nto ¢/ prosop (la toalla), for-
mado por el articulo en espafol y ¢! sust. ativo en rumano. En este caso,
el hablante utiliza el articulo espafiol “wisculino singular “el”, aunque el
sustantivo correspondiente e rumano es de género neutro. Esta eleccién
permite que la frase se integrc de i anera natural en el espanol del entorno,
reflejando la adaptacién tingiisuca del hablante y la combinacién creativa
de ambos idiomas.

El segundo el men.» 1elevante es la secuencia /-am olvidat (lo he
olvidado),«qus =vil=riia la creatividad hibrida del rumanol. La cons-
truccion con:hinso/-am, estructura verbal del rumano equivalente a
“lo he”; 0 oliawy, raiz léxica del espanol adaptada con la terminacién
rumara -at, conjugada segin las reglas del sistema verbal del rumano.
Est{ combinacién muestra como los hablantes integran elementos de
<zbenidiomas en una misma expresién de manera funcional y sin nin-
gun ipo de dificultad.

Por tanto, la expresion mama, trdime el prosop... no constituye una
incorreccion desde la perspectiva del espanol estdndar, sino una mani-
festacién de la huella cultural presente en la lengua. Refleja cémo una
generacion criada en Espafa integra elementos del idioma de sus padres
sin abandonar su propio uso del espafol. Este ejemplo ilustra cémo el
rumaniol se produce y se mantiene en el entorno doméstico, en las inte-
racciones familiares cotidianas.
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» CASO 2

Contexto. El segundo caso corresponde a la produccion lingiiistica de un nino
rumano, residente en Vigo (Galicia, Espania) desde hacia aproximadamente cuatro
anos. La intervencion se produjo durante una situacion de juego al aire libre, en
un dia de calor. La referencia a la playa se relaciona con el hecho de que Vigo es
una ciudad costera, donde este espacio forma parte del entorno social cotidiano

de los hablantes

e FRASE 2: Daci manana face calor vamos a la playa?

En este caso, el hablante traduce literalmente una estructura del “iniasd
al espafol. En rumano, para hablar de fenémenos meteorol/ gices, 1o se
utiliza el verbo hacer, sino el verbo ser: se dirfa este cald (es(alor) y a0 face
cald. Sin embargo, el hablante toma el modelo castellano “hace calor”, lo
proyecta al rumano en su mente con el verbo  face (nascr) y'lo devuelve
de nuevo al espafiol en una forma hibrida: face calo .

Esta muestra es un claro ejemplo de lo qie cinlin, iistica se llama calco.
Segin Merlo (2007), el calco semdntico ocurre ctando un hablante compara
dos lenguas y adapta estructuras de la lengua 2a 1 lengua B. Este proceso
puede suceder de manera consciente o<ncensciente, y puede ser tanto im-
plicito como explicito.

Este ejemplo presenta cémo el ru. w270/ puede generar construcciones
hibridas a partir de la interaca”l» entre los dos sistemas lingiiisticos. En el
habla infantil, estos calcus n evia :ncian errores, sino el modo en que los
hablantes en formacién intcpraiscimultdneamente las estructuras del ruma-
no y del espanol, produc »ndo :nunciados que reflejan tanto su competencia
bilingiie como su ¢ontertosocial de referencia.

b) Ambito social

Cont :xte« n 1 zona peatonal del barrio del Calvario, en la ciudad de Vigo, se de-
saxvallavan. euniones frecuentes de la comunidad rumana, especialmente durante los
nes o> semana. En estos espacios de socializacion participaban personas de distintas
clade’ y vinculos, lo que generaba un entorno multigeneracional y comunitario. En

ste tipo de encuentros se han registrado ejemplos que muestran cémo la interaccion
Jingiiistica se caracteriza por la alternancia entre el rumano y el espariol, con la
vresencia sistemdtica del rumariol como variedad de uso cotidiano.

e FRASE 3: Hai sdi diam una vuelta.

La primera parte de la oracién (Hai si dim, “vamos a dar”) proviene
del rumano, mientras que la segunda (una vuelta) es espafol. Esta combi-
nacién evidencia cémo los hablantes integran elementos de ambos idiomas
de manera funcional y natural.
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* FRASE 4: Manana voy la trabajo.

En esta expresion, la preposicion /z proviene del rumano, mostrando
cémo el hablante traslada estructuras de su lengua materna al espanol. El
sustantivo t7abajo, en cambio, se toma del espafiol, porque el dmbito al que
hace referencia —el lugar de trabajo— es precisamente aquel en el que el
hablante utiliza el espafiol para comunicarse. Asi, la eleccién léxica refleja
la interaccién funcional con el entorno social y laboral, donde el espafc
se convierte en la lengua dominante.

CONCLUSIONES

La realidad social, histérica y lingiiistica facilita quc las Kiiguas en
contacto sean en este primer cuarto del siglo XXI ur‘ies dnisno habitual
que da lugar a nuevas situaciones lingiiisticas y cultu sles. segtn los ulti-
mos datos del Instituto Cervantes, el espaial es hai laao por mds de 600
millones de personas. Es dificil llegar a conclutoncs ue tengan en cuenta
todos los posibles tipos de relacién del espiiinl con otras lenguas y de los
posibles contextos. En este trabajo nos hen »s lin.’tado a comprobar algunos
resultados del contacto lingiiistico del esp2no.on el inglés y con el rumano.

Con relacién al inglés, el uso cada vio mds extendido de anglicismos
no es una cuestién de moda o de ser mas esn0b, sino que es el resultado de
la evolucién de la lengua, quc, acrde con la realidad, va cambiando y se
adapta a las necesidades sc¢ia =s v/ culturales del momento.

Por su parte, el rus« anio. =videncia que los fenémenos lingiiisticos no
pueden comprenderswal tnargen del contexto social y cultural. Cada cons-
truccién reflejn dec sioncs comunicativas, estrategias de mediacion intercul-
tural y mecunici2os (aspreservacion de la memoria y la pertenencia. Lejos
de constituir u» deLit lingiiistico, esta variedad hibrida funciona como un
recurso ¢ eatizo yrestratégico que permite a los hablantes articular, simultd-
neamenrte, ntegracién social e identidad cultural. Su estudio muestra cémo
las ¢>mu1 ‘dades migrantes negocian de manera constante sus vinculos con
Spardaorigen y con la sociedad receptora, generando formas de expresién
inno radoras que condensan la complejidad de la experiencia humana y la
r: ueza de la interaccién intercultural.
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EXPRESARTE:

APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS (ABPY)
PARA EL ALUMNADO CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES

PEDRO PALLE'RO-SANUHEZ

INTRODUCCION

En un mundo globalizado y en constant, transformacién, se vuelve
cada vez mds necesario formar persond. cre.tivas capaces de enfrentar con
eficacia los desafios actuales, y la esciela ¢ el lugar idéneo para hacerlo. Si
entendemos la educacién como un coiwpendio de acciones encaminadas
a potenciar el desarrollo intesiai lel individuo, debemos tener presente la
importancia que el cultive di la ¢ ;atividad tiene en este dmbito, mds alld
del territorio delimitads poi 'zl curriculo académico. Por ello, la creatividad
es considerada un cempanente esencial del proceso educativo que debe
transversalizar tod s las  rapas, ciclos y niveles para contribuir a su fomento
(Romo, 1997)

Aunque 1. crecsividad se vincula tradicionalmente con las artes, pues es
alli dond” sus. munifestaciones resultan més evidentes, el impulso creador
y la camaciaad le generar productos creativos no son patrimonio exclusivo
de I's art tas, ya que el ser humano es, en esencia, creativo, si bien con el
*lempn.eia capacidad se va adormeciendo, bloqueando, y, en consecuencia,
limiiindo las enormes posibilidades que nuestra creatividad puede brindar-
n 5 (Fontal et al., 2015). De ahi que la responsabilidad de la educacién en
zencral y del profesorado en particular es activar y promover en el alumna-
do las diversas formas de pensamiento que las artes suscitan, desarrollan y
refinan (Eisner, 2015).

Segtin Pérez (2015, pdrr. 5), a través de la experiencia artistica ponemos
en funcionamiento “todos los circuitos neuronales, experienciales, percep-
tivos, cognoscitivos y afectivos implicados en la reflexién, la elaboracién
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de pensamiento y la generacién de, atin mds importante, un pensamiento
critico”. Esta idea se encuentra en la base del concepto de arte como “ins-
trumento mental”, entendido como:

Cualquier instrumento que acentde los poderes cognitivos del ser humano
cuando piensa, resuelve problemas o aprende. La idea es que estos instru-
mentos cumplen una funcién cognitiva en el proceso de aprendizaje, en la
medida que incorporan estrategias cognitivas, que al emplearlas potencia

el pensamiento. Los instrumentos cognitivos sirven fundamentalmente.; »ra
ampliar, potenciar y reorganizar las capacidades de las personas, trascen iendc
de sus propias limitaciones (Jonassen y Reeves, citados en Pérez y Doininguer,

2005, pp. 109-110).

Por otra parte, aunque la educacién ha tendido a pris -izar 2l Conoci-
miento linglifstico y 16gico-matemadtico, cabe sefalar que! pcasamiento no
se limita a este tipo de operaciones (Gardner, 1994). [ 1 #igi nizacién de las
cualidades visuales, tal y como lo hace un pintor, un ¢scuieei o un fotégrafo,
son también procesos dirigidos por el pensamiences <olo que la naturaleza
del material utilizado y el cardcter y aprecia=*4n el producto creativo son
diferentes (Eisner, 2000). Desde esta persp: ctiva,la capacidad artistica como
producto de la inteligencia cualitativa, 'n cranto distinta a lo que podria
llamarse inteligencia discursiva, tieti» una ‘mportante implicacién para el
dmbito educativo: amplia significativan:Cate lo que consideramos que es el
pensamiento humano (Calafy Fcatal, 2010).

El arte enriquece al ser Lixmar o desde multiples dimensiones: contri-
buye al desarrollo cognit vo, :mpulsa habilidades procedimentales, fortalece
la capacidad comunisativi.y social, estimula la percepcién, etcétera (Eisner,
2000). Segtn esto, >n el ontexto educativo la experiencia artistica es mucho
mds que un'me. > el werenimiento porque permite el desarrollo intelectual,
contando con'dos »'iados fundamentales: la motivacién y la imaginacién
(Arnhein’, 2002, Asi, el bailarin con el movimiento, el compositor con el
sonida.a el arista pléstico con el color y la forma llevan a cabo procesos
inte ectuz'es complejos, procesos que probablemente requieran “de mds
“isliganiia que lo que la mayoria de quienes se enorgullecen de ser inte-
lectu les denominan ‘pensamiento” (Dewey, 2008 [1934], p. 53).

De acuerdo con Dewey (2008), la inteligencia se manifiesta en la mane-
ra el que una persona enfrenta una situacién problemdtica. Luego, si aplica-
mos esta concepcién general a la actividad artistica, podemos entender que
un alumno que pinta, dibuja o esculpe no solo estd realizando una actividad
técnica, sino también enfrentdndose a un problema: cémo transformar
una idea, sentimiento o emocién en una forma material. En este proceso,
el arte se convierte en un medio para ejercitar la inteligencia y permite que
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el pensamiento creativo se exprese a través de decisiones, exploraciones
y soluciones materializadas en una produccién visual: pintura, escultura,
fotografia, etcétera (Eisner, 2015). De ahi que una educacién artistica de
calidad deba comprender la autoexpresion, pero también la codificacién y
decodificacién de imdgenes o el trabajo de critica estética (Gardner, 1994).

En términos generales, la creatividad tiene cuatro dimensiones: la del
producto, el proceso, la personal y la contextual (Colom et al., 2012). Aur
cuando todos estos elementos clave son parte integrante de la creativic . d,
el “producto creativo” es el criterio utilizado principalmente péra s eva
luacién, entendido como el objeto o concepto creado por el pensamicsso
en el que se pone de manifiesto y se distingue la creatividad (“olem c: al.,
2012, p. 10). Ahora bien, no todos los productos creativos estan al'mismo
nivel de creatividad.

Segin Taylor (1972), podemos distinguir hasta ci 1o tinos de creativi-
dad, clasificados con arreglo al nivel de capacidad c:=ac 27 £n el marco de
los objetivos propuestos en la investigacidn, se descesat especialmente dos: la
creatividad expresiva y la creatividad productiva. En cuanto a la primera, la
creatividad expresiva se define como la for na 1. 4s clemental de expresién y
viene caracterizada por la espontaneidad v la'ibertad. En el contexto escolar
esta forma de creatividad es fécil de ¢stimt ar a través de diversas y variadas
actividades artisticas como la pintura, ! baile o las dramatizaciones. La
creatividad productiva, en caiivi», es més elaborada que la anterior, pues
requiere la aplicacién de técr cas y estrategias adecuadas que permitan dar
forma al producto o ide'.

Ciertamente, el nrocucto creativo es el resultado concreto de la creati-
vidad. Sin embarg), el »roducto creativo” es el que va a permitir alcanzar
dicho resultade - comeCualquier proceso, este puede ser “practicado, apren-
dido y ensefa'o” (“olom et al., 2012, p. 11). Por lo tanto, la creatividad
es educakiie, e dcsir, susceptible de ser generada, estimulada y reproducida
mediante amb entes favorables y estimulantes, tanto para el desarrollo de
las Capaci lades creativas como para su manifestacién (Betancourt, 2007).
Zencnal’s por lo que el proceso creativo estd considerado una herramienta
del [ :nsamiento que puede ser empleada de forma intencional y educativa
p « alcanzar unos objetivos concretos (Eisner, 2015).

Ahora bien, en el contexto de las artes pldsticas toda idea necesita
de un medio, un vehiculo, que haga posible su materializacién dentro
de las limitaciones y las posibilidades de un material o técnica. En este
sentido, senala Eisner (2000), el alumnado necesita aprender a prestar
atencidn a las relaciones cualitativas que se despliegan en el curso de la
accién creadora. A saber, si la acuarela tiene demasiada agua, la intensidad
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de los colores serd muy débil. Pero, ademds, cada técnica conlleva unos
procedimientos propios.

Por ejemplo, el proceso de creacién en 6leo involucra la superposicién
de capas, comenzando con las menos grasas y avanzando hacia las capas cuyo
contenido en aceite es mayor, para evitar problemas como el agrietamiento
del material. Luego, el alumnado debe disponer del conocimiento y las
aptitudes técnicas necesarias para convertir aquello que tiene en mente er
realizaciones concretas, y el grado de consecucién dependerd, en gran p= e,
de ello (Eisner, 2000, p. 94).

Huelga decir que el arte es una forma particular de conocer y co npreei-
der el mundo, ya que permite organizar, interpretar y expresar exparic.icias
complejas que no siempre pueden ser comunicadas medizate el ' nguaje
verbal (Gardner, 1994). En este sentido, el arte abstracto, »l renunciar a
la representacién literal de la realidad, permite genira:s"ua espacio libre
de juicios normativos, donde la intuicién, la origii ali'a4; la sintesis o la
simbolizacién van a contribuir al desarrollo ae laf'=x bilidad cognitiva y el
pensamiento divergente (Palleiro-Sdnchez, 2022). De hecho, la irrupcién
del arte abstracto a principios del pasade:iglo wupuso una ruptura con las
convenciones visuales establecidas y pe.mit.4 la exploracién de nuevas po-
sibilidades formales (estéticas) y corizeptu les (Bamford, 2006).

Precisamente, en el campo de las arowplasticas, subraya Aumont (1992,
p- 290), el término abstraer descril e la intencién del autor de excluir lo con-
creto de la imagen (los valorc: exts nsecos) para centrarse, exclusivamente,
en los elementos compsitios (1os valores intrinsecos): forma, color, rit-
mo, textura, proporcian, =tcétera. Para él, esta tesis ha llevado a considerar
que el arte abstrac o, so yre todo el pictérico y el escultérico, es en verdad
mucho mdsco . -revnare el arte representativo o figurativo, puesto que no
estd sujeto a laana’agia, esto es, a los pactos culturales de representacion, y
trabaja la'mareric de una forma mds directa y perceptible, lo que ha gene-
rado 11na poléraica tedrica acerca del estatus de la imagen en relacién con
la r¢lidad visible.

1ardtra parte, la imagen abstracta ha puesto de relieve una cuestién
anti¢ ua, que a menudo habia sido relegada a propésito de la imagen repre-
suativa: la cuestién de la expresién. Si bien son numerosas las definiciones
acerca de la expresion, en tanto su significado varia segtin los valores estéticos
predominantes en cada sociedad, proponemos a titulo de definicién funcio-
nal la dada por Aumont (1992, p. 299): la expresién se dirige al espectador,
sea individual o mds anénimo, y transmite significados que trascienden la
propia obra, mediante el uso de técnicas especificas y medios que afectan a
la apariencia de la obra como la materia, las formas y los valores plasticos.
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Asimismo, en este punto se hace necesario apuntar la definicién subjetiva
de expresividad, a la que Aumont (1992) se refiere como:

es expresivo lo que expresa a un sujeto, en general el sujeto creador. Esta de-
finicién es relativamente reciente en sentido histérico, pues supone, no sélo
que se haya reconocido la categoria de sujeto, sino que se le haya reconocido
el derecho a la expresién singular [...] La idea de que puede uno expresarse,
expresar su yo, apenas se remonta mds acd del romanticismo y no se inzistir

bastante en subrayar esto en una época en la que, por el contrario, la expre “4n
de la subjetividad se considera normal e incluso deseable, hasta 4! puito a.
integrarse en los objetivos de la escuela. (p. 295).

Desde esta perspectiva, la figura del educador desemp¢nan papel
clave en el desarrollo de la expresidn artistica del alumnade: puessera quien
ensefie a mirar, percibir, idear, hacer, sentir, transmitir-zefle. ‘onar, etcéte-
ra (Eisner, 2015). Y dentro del contexto educativo ¢ »s'de las principales
estrategias que se van a implementar son la creacicn y*'< interpretacin.
De acuerdo con Fontal et al. (2015), la creacidn ¢eria acto de generacién
donde no hay una reproduccién de un me-'=lo 1ado, mientras que la in-
terpretacion o recreacion es un acto que< * inic’a y justifica en un modelo
que serd subjetivado en gran parte o el cie. os aspectos concretos, dando
lugar también a un nuevo producto.

De modo que la interpretacién pucde definirse como una forma de
creacion en la que el objeti‘o principal pretende dejar patente la sub-
jetividad de la percepcion. «nrelar do a la sensibilidad del alumnado. Su
articulacién en el aula.lern ite trabajar la produccion subjetiva desde la
comprensién estétiza.y 1l andlisis de la obra, al tiempo que enriquece
y fortalece la cor =xi61 entre la persona y la cultura visual de la que
forma parte.

Por tltim:. erwbjetivo principal es reflexionar sobre de qué forma las
artes pldgccas, y en especial la pintura y la escultura abstractas, facilitan
experiancias d. aprendizaje significativas y ajustadas en el alumnado con
necsidaa s educativas especiales.

Laparticular, se presenta el proyecto ExpresARTE como iniciativa para
oosii ilitar la adquisicién y el desarrollo de habilidades y actitudes comuni-
c.ivas, emocionales y sociales a través de la produccién artistica. Desde un
pun.o de vista metodoldgico, el proyecto se fundamenta en el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABPy), un método pedagdgico que busca impulsar
el aprendizaje ajustado y activo a través de la realizacién de proyectos que
resulten atractivos y enriquecedores para el alumnado, lo que le va a permitir
poner a prueba sus competencias clave en un contexto que tiene aplicacién
en el mundo real (Herndndez, 2007).
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Esta iniciativa surge, ademsis, como respuesta a las inquietudes profe—
sionales del personal docente y para mejorar la calidad educativa del Centro
incorporando nuevas estrategias y recursos al proceso educativo.

DESARROLLO

El Colegio Publico de Educacién Especial (CPEE) Maria Sorianc de
Madrid es un centro de referencia regional en la atencién a pesson:s coi
discapacidad motora en diferentes grados, asociada generalmentcia vl
disfuncionalidades y patologias, y cuyas necesidades educativss ne.nu>den
ser atendidas dentro de los planes de atencién a la diversida’s ac 1os _entros
ordinarios de la Comunidad de Madrid sostenidos con fonc »s publicos. El
Plan de Atencién a la Diversidad (PAD) puede definirs’ coina er documento
donde se concreta el conjunto de:

actuaciones, adaptaciones al curriculo, medidas organt ativas, apoyos y refuer-
zos que un centro disefa, selecciona y pesma en nrictica para proporcionar,
tanto al conjunto del alumnado del ce ro la respuesta mds ajustada a sus
necesidades educativas generales y paiiicu. res, como a las propias dificulta-
des que puede suponer la ensefari:a de ‘ertas dreas o materias, intentando
prevenir posibles dificultades de aprcadicaje. (Direccién General de centros
docentes de la Comunidad ~'eMadrid, 2023, p. 3).

Ciertamente, la realidad »duc tiva obliga a prestar especial atencién a
la diversidad del alumn<do can el fin de planificar medidas educativas que
faciliten una respuest=adantada a sus necesidades y caracteristicas individua-
les, y en especial a aque'as personas que presentan necesidades educativas
especiales ({E_. Cinforme ala Ley 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién,
se considera a;nm.wdo con NEE aquel que afronta algtn tipo de barrera
que limit’ susnreadizaje, acceso, presencia o participacién en la vida escolar
derivada ae su discapacidad (fisica, intelectual o mental), y requiere deter-
min das aedidas educativas especificas (Boletin Oficial del Estado [BOE],
23206,+4.4e mayo, p. 17180).

1 efectos del Decreto 23/2023, de 22 de marzo, por el que se regu-
la 4 atencién educativa a las diferencias individuales del alumnado en la
Coniunidad de Madrid, se aprecian entre las indicadas las derivadas de
discapacidad intelectual, discapacidad motora, discapacidad auditiva y vi-
sual, trastorno del espectro autista, trastornos especificos del lenguaje que
afecten a la comprension y la expresion, trastornos graves de conducta y
pluridiscapacidad (Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid [BOCM),
2023, 24 de marzo, p. 17).

— 134 —



9. EXPRESARTE: APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS (ABP,) PARA EL ALUMNADO...

De hecho, cuando las necesidades educativas no puedan atenderse con-
venientemente en el marco de las medidas de atencién a la diversidad de los
centros ordinarios, podrd proponerse una escolarizacién en la modalidad
de educacién especial, bien en unidades de Educacién Especial ubicadas
en centros ordinarios, bien en centros especificos de Educacién Especial
(BOCM, 2023, 24 de marzo). Las ensefanzas de esta modalidad educati-
va se ordenardn en las siguientes etapas: Educacién Infantil Especial. (3-(
anos), Educacién Bésica Obligatoria (6-18) y Talleres Formativos, a1 se
corresponden con los programas formativos para la transiciéira 1 vid:
adulta (BOCM, 2022, 15 de febrero). Actualmente, el CPEE Maria Jor.o0
escolariza a personas con edades comprendidas entre los tres ¥ los==i1.¢idn
afos, cubriendo asi las tres etapas especificas de la educac’on espe_ial del
sistema espafol.

En cuanto al régimen de estancia en el Centro| esic »uede ser resi-
dencial o externo, segtin las caracteristicas socio-faiilio=e'y sanitarias del
alumnado. Todo el alumnado derivado al Centropar el Servicio de Apoyo
ala Escolarizacién Especifica de la DAT (Direccinnes de Area Territorial) es
valorado por una comisién interdisciplinar para determinar sus necesidades
particulares en todos los dmbitos y podei asi isenar una propuesta educativa
individualizada. Cada DAT gestiona v org niza la escolarizacién en centros
publicos de un drea geografica concreta+'c la Comunidad de Madrid.

De ahi que las personas esCoicrizadas en el Centro procedan, principal-
mente, del distrito de Caraba rchel y de las zonas de influencia préximas, si
bien el alumnado que s¢ encrentra en régimen de internado procede en su
mayoria de otros distritc e incluso de otras localidades de la Comunidad
de Madrid debido a las  aracteristicas socio-familiares y sanitarias que pre-
sentan. Eneste cendda; el Centro se caracteriza por disponer de dmbitos
interrelaciona'os: »ucativo, residencial, sanitario y social.

Unode las chjetivos del Proyecto Educativo (PE) fijado para el curso
2023-202% fu. potenciar el desarrollo de capacidades vinculadas con la
expi2sidn a través del lenguaje artistico. Aqui, el arte adquiere particular
wlavanciy, pues proporciona un cauce diferente, variado y flexible para
que huestro alumnado se relacione y comunique con el mundo exterior
¢ mayor libertad, posibilitando de esta forma el intercambio de ideas,
viveiicias, sentimientos y emociones. De hecho, la educacién artistica tam-
bién forma parte del curriculo de las distintas etapas de educacién especial,
adaptdndolo, claro estd, a las necesidades y caracteristicas especificas de este
tipo de alumnado (Cabrerizo y Rubio, 2007).

Por ejemplo, la etapa de Educacién Infantil Especial toma como re-
ferencia el curriculo de educacién infantil y la etapa de Educacién Bdsica
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Obligatoria, el curriculo de educacién primaria. Bajo este enfoque, el cu-
rriculo proporciona informaciones concretas acerca de qué ensefiar, cudndo
ensefiar, cémo ensenar y qué, cudndo y cémo evaluar (Coll y Martin, 20006).

A pesar de que la educacién reconoce la importancia que tienen las
artes en el desarrollo integral y arménico de la persona, no siempre procu-
ramos entornos ajustados y motivadores. En este contexto surge el proyecto
ExpresARTE como una iniciativa del equipo educativo para intentar da
respuesta no solo a las inquietudes artisticas del alumnado, sino tam* 4n
del profesorado, y al mismo tiempo enriquecer la prictica docent¢me 'iante
la incorporacién al proceso educativo de nuevas estrategias metodc'Hg.wes.
Segin Diaz y Herndndez (2010), en educacién cuando hablarios 4= n eto-
dologia nos referimos al conjunto de estrategias, procedim entos, *cnicas
y recursos que utiliza el profesorado de manera organizada; olanificada e
intencional con la finalidad de posibilitar el aprendiz jeiela persona y el
logro de los objetivos planteados.

Entre las distintas metodologias pedagdgicasyde tacan aquellas cono-
cidas como metodologias activas o activo-narusipativas, una modalidad
metodoldgica que promueve la participas 6n «stiva, reflexiva y auténoma
de la persona. Este tipo de metodologia -equiere de modificaciones no solo
en la manera de concebir e implemdatar <" propio proceso de ensenanza y
aprendizaje, sino también en cuanto al s to de la accién educativa (Delors,
1996). Asi, a diferencia de lasnciadologias tradicionales, donde el docente
es el principal transmisor de"-ono¢ imiento y el discente, un receptor pasi-
vo, las metodologfas act'vas = centran en el discente como agente activo y
responsable de su aprencizaje (Diaz y Herndndez, 2010).

En particular, [ xprc AKTE se fundamenta en el Aprendizaje Basado en
Proyectos, wna . etcdaligia activa y cooperativa que organiza el aprendizaje
alrededor de 'y roy<=r0s que responden a una necesidad, pregunta o desa-
fio. Estog provec os integran conocimientos tedricos y practicos de varias
dreas del curri ulo y culminan en una produccién final (Thomas, 2000).
En (ste p nto es importante diferenciar entre cooperar y participar, pues,
wenquaraede parecer que ambos términos significan lo mismo, no es asi
exac amente. De acuerdo con Diaz y Herndndez (2010), cooperar implica
r¢ sonsabilidad individual y grupal: cada miembro del grupo aporta algo
que es necesario para poder alcanzar un objetivo compartido. La coopera-
cién se considera, pues, una forma avanzada de participacién que genera
aprendizaje social y colectivo.

Asimismo, conviene diferenciar entre Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABPy) y Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Si bien comparten al-

gunos rasgos, ambas metodologias tienen finalidades, procesos y enfoques
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distintos. De manera sucinta, el ABP se puede definir como una metodolo-
gia activa que se centra en la resolucién de un problema real, de tal manera
que se organiza el aprendizaje del alumnado en torno a la bisqueda de
informacién y la formulacién de posibles soluciones (Herndndez, 2007).

En nuestro caso, el proyecto final consistié en la presentaciéon publica de
una exposicién de las obras creadas por el alumnado de las tres etapas edu-
cativas, entre las que podemos encontrar referencias a las pinturas abstracta
de Vasili Kandinsky, Piet Mondrian y Jackson Pollock o las formas sinu as
de las esculturas de Alexander Calder, Salvador Dali y Joan Mit9, a tista:
que han renunciado a la representacién literal del mundo para ofi ceiincs
nuevas formas de experiencia (Figura 1).

Precisamente, en el contexto de nuestro Centro este tin) de obras plds-
ticas permite al alumnado la exploracién libre de materiales ‘arcilla, papel
maché, cartén, témperas, ceras...) y técnicas/herramic nris (incel, rodillo,
espdtula, etcétera), asi como la estimulacién sensoria’ y peeleptiva e incluso
la regulacién emocional y la capacidad simbdiica (Cat ver, Guay y Burnette,
2024). Es importante, pues, que el alumnad=.de "ducacién Especial pueda
descubrir a través de la experimentacion ¢ valo.expresivo y creativo de los
propios materiales y técnicas.

Para albergar las obras, el aula pclivale o te se transformé en una amplia
sala expositiva organizada en espacios lierenciados segin disciplinas, te-
mas y autores. Ademds, se in‘talc una gran pantalla donde se proyectaron
imdgenes de distintos momer. 0s d | proceso de creacidn de las obras, como
fotografias y videos rea!'zadcy por los educadores (Figura 2).

FIGURA 1.A'gu -as de as obras realizadas para la exposicion ExpresARTE.
(Madrid, 2024)

Fuente: Fotografias realizadas por el personal del Centro.
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FIGURA 2. Alumnado del CPEE Maria Soriano ejecutando tres de las obras
de la exposicion. (Madrid, 2024)

Fuente: fotografias realizadas por el personal uc" 2, ‘ro.

Una vez finalizada la exposicion, ques: decarroll6 entre el 20 y el 24 de
mayo de 2024, se habilitaron diferentel espacios del edificio para acoger y
exhibir durante mds tiempo parte delas pr nducciones realizadas (Figura 3).

FIGURA 3. Pasillo ce/.tral ‘el CPEE Maria Soriano con obras
de la expciici n Ex: resARTE. (Madrid, 2024)

Fuente: fotografias realizadas por el personal del Centro.

Como parte de la propuesta educativa disenada, se llevé a cabo la acti-
vidad "Un dia en el museo" donde el alumnado pudo recrear una actividad
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tan cotidiana como es la visita a un museo. Aunque el aprovechamiento de
los recursos que ofrece la comunidad, como museos, centros culturales o
instalaciones deportivas, resultan fundamentales para promover la inclusién,
el respeto a la diversidad y la participacion activa, en la prictica no siempre
es posible organizar este tipo de actividades para determinados colectivos,
sobre todo grandes dependientes. Esto se debe, principalmente, a que su
puesta en marcha implica una importante inversién de recursos tante eco
némicos (transporte adaptado, alquiler de vehiculos...) como huma ros
(voluntarios, monitores y personal de apoyo especializado...).

Para superar estas barreras y garantizar que el alumnado pudicra i
una experiencia lo mds completa y real posible, se disefié un entorna cuida-
dosamente preparado. Por ejemplo, el alumnado debia cont:i coun su propia
entrada y presentarla en una taquilla habilitada al efecto. rep oduciendo asi
el proceso habitual de acceso a un museo. Una vez e/1 elinteiior, los par-
ticipantes pudieron disfrutar de un recorrido por la: a fin‘as secciones de
la exposicién, acompanados por el personal‘do¢ante v otros profesionales
del Centro.

Durante toda la actividad se tuvieror en :ue.ita las caracteristicas es-
pecificas de los grupos, asi como las particularidades individuales (ritmo,
inquietudes, capacidades...), seleccionan'o aquellos recursos mds adecua-
dos y ofreciendo experiencias de apren liz7 je enriquecedoras en un entorno
diferente al del aula. Asimisme;'a interaccién con otros companeros y pro-
fesionales contribuyd al {>rta =cim; :nto de habilidades sociales, relacionales
y comunicacionales.

Con el desarrollo as esta 11iciativa se buscé que el alumnado del Cole-
gio Publico de Edvcacin Tspecial Maria Soriano alcanzara la totalidad de
los objetivos du «ta; a est blecidos en el Decreto 36/2022, de 8 de junio, por
el que se estahlect para la Comunidad de Madrid la ordenacién y el curri-
culo de la.ctapa de £ducacién Infantil, priorizando los siguientes segtin las
caracteris o5 y necesidades del alumnado (BOCM, 2022, 9 de junio, p. 17):

d Adgqu irir progresivamente autonomia en sus actividades habituales.

¢\ Lwarrollar capacidades relacionadas con emociones y afectos.

f) Relacionarse con los demds en igualdad y adquirir pautas de convi-
vencia y de relacidn, asi como aprender a ponerse en el lugar del otro
y la resolucién de conflictos, evitando cualquier tipo de violencia.

g) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas
de expresién.

Asimismo, entre los objetivos planteados se incluyd, para el profesorado
involucrado en el Proyecto, impulsar la iniciativa y capacidad creadora, y para
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las familias, facilitar su implicacién en la vida del centro (Colegio Piablico de
Educacién Especial [CPEE] Maria Soriano, 2024, p. 63). Aqui, el papel del
profesorado, asi como el resto de la comunidad educativa (equipo directivo,
familias, personal no docente), fue crucial para el buen desarrollo del Proyecto,
pues proporciond en todo momento apoyo, orientacién y retroalimentacion.

En cuanto a la temporalizacién, ExpresARTE comenzé a gestarse en
septiembre de 2023 y finalizé en junio de 2024. Las principales fases
etapas del Proyecto fueron tres (CPEE Maria Soriano, 2024, p. 62). Ta
fase primera o fase de preparacién (septiembre-diciembre) condisti¢ en L
creacion de los grupos de trabajo, atendiendo a las caracteristicas y nooi-
cialidades del alumnado, y la asignacién de tareas y el establ/cimi=n.o de
rutinas de aula. Recordemos que en el Proyecto participé ta'1o et aliznnado
de las tres etapas de Educacion Especial, en mayor o menar g:2do: tres aulas
de Infantil, diez aulas de Bdsica y dos aulas de Tallere’ E<rrrativos.

La fase segunda o fase de creacién (enero-mayo, se 'i="gi6 a la elabora-
cién de las obras, repartidas en dos categorias. pirieura v escultura, asi como
el diseno y la organizacién de la exposicién. Cou respecto a la ejecucién de
las obras, cabe sefalar que el tiempo dedi‘ado “1e de dos/tres horas sema-
nales aproximadamente y algunas de las ssti. regias metodoldgicas aplicadas
fueron el modelado, basado en la obstrvacii n, y el moldeamiento, focalizado
en el refuerzo positivo de una conducta '“seada (Diaz y Herndndez, 2010).

Por dltimo, la fase tercer{ (jenio) comprendié la evaluacién tanto del
alumnado (desempefio indivic 1al y' srupal, habilidades sociales y relacionales,
etcétera) como del Prov¢ to. Para la evaluacién del alumnado se emplearon
instrumentos de evaluacica como listas de cotejo/rtibricas y técnicas como la
observacién directz y sis.»matica o la autoevaluacién (CPEE Maria Soriano,
2024, p. 64> E: ~uai o la evaluacién de la practica docente, esta se realizé en
febrero duranu: las 2iones de revision de la Programacién General y en junio
con la redaccién =z la memoria anual. Para ello, se elaboré una matriz DAFO
para identuicar. as principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades.

cn ex e sentido, cabe sefialar que las artes constituyen un recurso fun-
“emcara'y complementario de la metodologia pedagégica del Centro que,
entr. otros aspectos, permite crear un clima de afectividad, seguridad y
cUanza, ademds de fomentar la inclusién y participacién del alumnado,
sus ramilias y la comunidad en general.

No obstante, resulta imprescindible subrayar que, para un desarrollo
pleno de las competencias creativas del alumnado, la experiencia artistica
debe abarcar tanto el rol de productor como de espectador/receptor de
obras artisticas. Ciertamente, tal y como defiende Eisner (2015), cuando
una persona contempla una obra de arte, como en el caso de una pintu-
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ra, una escultura o una fotografia, pone en marcha una serie de procesos
cognitivos complejos que incluyen desde la sensibilidad perceptiva hasta
la reflexién acerca de significados simbdlicos. Pero es en su faceta como
creador de un producto artistico cuando la persona se implica activamente
en procesos de exploracién mental, expresién emocional y construccién de
sentido personal. No se trata, pues, de repetir modelos preestablecidos ni
replicar de forma mecdnica una obra dada, sino de promover la creaci4n d
un producto original y personal.

Acaso y Megias (2017) ya advertian en Art Thinking: Como el arte vueas
transformar la educacion que la imitacién o copia de una obra no se consitoca
educacién artistica. Aunque pertinente, tal afirmacién es tambi‘n matzuble.
Si bien el aprendizaje de técnicas y procedimientos puede relultar val.oso en
la medida en que proporciona herramientas expresivas, y tarde»n temprano el
alumnado necesita aprender a prestar atencién a las relacic ne’ cvalitativas que se
despliegan en el curso de la accién creadora (Eisner, 20 5), w2 cir la educacién
artistica exclusivamente a eso conlleva incurrir en" e foque superficial, ale-
jado de las verdaderas potencialidades transformaci sras del arte. Como expone
Efland (2002), la experiencia artistica debe { :rmi1i'r a la persona explorar quién
es y qué siente y, lo que es mds importanis. cc municarlo de manera singular.

Para finalizar este apartado, qui-emo. subrayar que en el contexto de
nuestro Centro serfa conveniente amp.«. los referentes artisticos incorpo-
rando a creadores que, aun esrinad fuera del modelo normalizado de artista,
han logrado trascender en.su. resp ctivos campos, como la pintora surrea-
lista Frida Kahlo (Jamis® 20:8), una de las figuras icénicas del siglo XX, el
escultor sordociego And.i ‘s Clariana (Organizacién Nacional de Ciegos de
Espana [ONCE], 2025 cuyas obras abstractas se caracterizan por el uso
de planos reste. 7 aimoados, Keith Salmon (2025), pintor con discapacidad
visual especiai’zaa.on paisajes abstractos, o Judith Scott, artista textil con
sindrom¢ de DNo.n y sordera profunda (Pérez, 2017).

Eeras refer:ncias, que abarcan diferentes disciplinas, técnicas y estilos,
no Olo cu estionan las nociones tradicionales de talento, sino que también
“avitan.o reflexionar sobre la diversidad de experiencias humanas que se
expr san a través del arte (Vargas y Lopez, 2020).

CONCLUSIONES
Si entendemos la educacién como un compendio de acciones enca-
minadas a potenciar el desarrollo integral de la persona, debemos tener

presente la importancia que las artes tienen en el dmbito educativo, mds
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alld del territorio delimitado por el curriculo académico. De hecho, el arte
es una forma particular de percibir, conocer y comprender el mundo, ya
que permite organizar, interpretar y expresar experiencias complejas que
no siempre pueden ser comunicadas mediante el lenguaje verbal, oral o
escrito. En este sentido, el arte abstracto, al renunciar a la representa-
cién literal del mundo visual, permite generar un espacio libre de juicios
formales, abriendo nuevos caminos expresivos tanto conceptuales ¢om
estéticos.

Por otra parte, aunque la creatividad no es territorio exclusivo.dc arte
es en ese dmbito donde se manifiesta mds expresivamente. Del mismo modo,
si bien el producto creativo es donde la creatividad se maniies'i de una
manera mds concreta y tangible, es el proceso creativo el ¢ e vaa-Jermitir
alcanzar ese resultado. Y, lo que es mds importante, disiic orcseso, al igual
que cualquier otro, puede ser aprendido y ensefiadc s " or ello por lo
que la creatividad es susceptible de ser generada. est: nuiaua y reproducida
mediante ambientes favorables y estimulantes) tanice para el desarrollo de
las capacidades creativas como para su masiilstacion.

Como consecuencia, para un desarrol > pler.s de las capacidades creati-
vas del alumnado, resulta imprescindible < 11e 1z experiencia artistica abarque
tanto el rol de espectador/receptor de chras artisticas, donde la persona pone
en marcha una serie de procesoscognitivos complejos que incluyen desde la
sensibilidad perceptiva kasta \a ret =xién acerca de significados simbélicos,
como de productor, pues ¢, piaaisamente, en su faceta de creador cuando
el alumnado se implica activemente en procesos de exploracién mental,
expresién emocionit y wonotruccién de sentido personal. Luego, organizar
las cualidades #isu les ¢ una pintura, una escultura o una fotografia es
también un plocen dlrigido por el pensamiento. Bajo este enfoque, la ﬁgura
del educadcr es crucial, ya que serd quien ensefie al alumnado a percibir,
reflexion.s cre ir o transmitir ideas, emociones y sentimientos a través de
procucci ucs artisticas.

Jar aonsiguiente, la experiencia artistica no puede limitarse a la repe-
ticic 1 de modelos preestablecidos ni a la replicacién de forma mecdnica de
Lna'obra dada, sino a la promocién de la creacién de un producto original y
persunal. Ciertamente, aun cuando el aprendizaje de determinadas destrezas
y habilidades técnicas puede resultar valioso en la medida en que permite
materializar aquello que se tiene en mente, reducir la educacién artistica
exclusivamente a la adquisicién de aptitudes técnicas conlleva incurrir en
un enfoque superficial, alejado de las verdaderas potencialidades transfor-
madoras del arte.
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10.

MUSEO EN DISPUTA:
PRACTICAS ARTISTICAS DECOLONIALES
EN DANIELA ORTIZ Y SANDRA GAMARRA

Nara MENDE = Liors,

INTRODUCCION

Las luchas decoloniales se han artiC rlac~ en variadas 4reas, siendo fre-
cuentes en el dmbito de la militancia;la tec ‘a e investigacién en ciencias so-
ciales, la creacién artistica y, recienteme. <, la praxis museistica. En relacién
con estas premisas, el propdsico a ! presente texto es articular una reflexién
en torno a las propuestas decloni des emergentes a lo largo del siglo XXI
en el marco de la instit/Cio1 museistica del Estado espafol, a partir de los
trabajos de las artistas pemianas Daniela Ortiz y Sandra Gamarra.

DESARROLLD

La reuria ¢ ecolonial nace asociada a la esfera historiogréfica, pudiendo
dife’encic - en su seno diferentes escuelas. Dentro de todas ellas es la teorfa
tesorinidy latinoamericana la que ocupa la centralidad de los andlisis poste-
riorr ente realizados, dado que son los marcos de pensamiento de los que se
1 ien las dos artistas que analizaremos en los préximos parrafos: Daniela
Ortiz y Sandra Gamarra.

Desde 1492, con la irrupcién del Reino de Espana en América Latina
y la consiguiente instauracién de los virreinatos, dos realidades colisionan y
en su vinculo de contrarios se abre una fractura sostenida en una dualidad
de opuestos: de opresor y oprimido; de subdito y soberano. La causa de esta
brecha no viene dada inicamente por el proceso de colonizacién, entendido
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como toma fisica del territorio por fuerza, sino también por la ulterior fase
de colonialidad, la cual se materializa en una verticalidad jerdrquica tradu-
cida en una imposicién de las formas de saber del colonizador (Andrade
Guevara, 2019, p. 138).

A partir de aqui se gesta un patrén de dominacién materializado en
términos morales, étnicos, raciales y econémico-industriales, lo que Anibal
Quijano (2019) ha dado en denominar como la colonialidad del poder qu
es aquella que se da en la coyuntura de la explotacién fundamentad~ =n
una estructura de centro-periferia, y pasa por el control y el despliizan ientc
de la riqueza de los paises dominados a los dominantes (Andrade Cuevers,
2019, 140). De acuerdo a esta légica, se instaura una jerarquafa< supe-
rioridad que se desplaza hasta el plano del conocimiento, siznincar do esto
que los paradigmas de erudicién generados en los paisesdel " orte global, e
histéricamente colonizadores, dentro de los que se en/ ueiitia el continente
europeo, se impone sobre las formas de saber del sui glch2!, quedando este
aislado, confinado y excluido, es decir sumido ¢a.tn proceso que se ha
dado en denominar colonialidad del saber (Mej. s Herrera, 2023, p. 187).

Esta realidad encuentra multiples m« anis:nos de legitimacién siendo
el museo uno de ellos, una institucién rue “unde sus raices en el contex-
to de auge de la carrera colonial pan dai cabida a sus tesoros saqueados
durante sus expediciones y que, historicimente, se ha instituido como un
productor de narrativas e imagin.-ios (Alcaide-Ramirez, 2025, p. 278). La
envergadura de este proceso = tra wuce en severas formas de violencia que
pasan, fundamentalmer'ce, por la negacién de un espacio de enunciacién
para el Otro subordinadc: correspondiéndose este con las comunidades de
los paises coloniza los.

En respues.. a ecvasarso de la historia, un sentir coral de lucha ha irrum-
pido en la instruci s museistica durante las dltimas décadas, aunque forta-
lecida du‘anrael vigente lustro, bajo la voluntad de descolonizar los museos.
Allendala com_lejidad que representa tal anhelo, a la que aludiremos de forma
suciita, a lo largo de los préximos pérrafos tomaremos como referencia el
tah2)o?C Daniela Ortiz y Sandra Gamarra, estrechamente ligado a la critica
coloy ial, para reflexionar acerca de las estrategias desplegadas en relacién con
la’ oyuntura museistica del Estado espanol y su legado colonial.

Analisis de casos: Daniela Ortiz

Daniela Ortiz (Pert, 1985) desempefa una labor creativa formalizada
en multiples canales, en los que son habituales las propuestas pictéricas, las
ilustraciones, la fotografia o la produccién videogrifica. Temdticamente su
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trabajo se identifica por reivindicar una sélida lectura politica que pivota
en torno a la critica a la hegemonia de la colonialidad en el contexto euro-
peo, a la cual recurre para exponer las politicas abusivas de los sistemas de
control migratorios disefiadas tanto por la Unién Europea como por los
Ministerios del Interior de cada pais, en particular de Espana, asi como la
retérica imperial vigente en la simbologia desplegada por el Estado o en la
normativa y legislacién nacional (Ortiz, 2015).

Para su puesta en préctica recurre a metodologfas asociativas y coor: -a-
tivas, fundamentalmente con artistas, o colectividades militantes,del 1 'ismc
modo que con los espectadores, a los que se dirige frecuentementec =n weia
dindmica relacional que dota de sentido completo sus prop/iest=a. Ln la
presente disertacién son dos sus proyectos artisticos seleccionados/para su
andlisis: Homenaje a los caidos (2012) y Réplica (2014-2015,

Homenaje a los caidos (2012)

Samba Martine fue una ciudadana congeole.’a que habia llegado a Me-
lilla en el ano 2011, ciudad en la que fueceter.’da 'y desde alli trasladada al
Centro de Internamiento de Extranjei'ss .. Aluche, Madrid, donde, tras
varias pruebas es diagnosticada con' VIH. Pese a sus reiteradas solicitudes
de asistencia médica, estas le fueron nogidas hasta el mismo dia de su fa-
llecimiento, cuando finalmer<ic e trasladada al Hospital 12 de Octubre
(Ruano Blanco, 2023, parr. 2\. El r aso de Samba se convirtié en medidtico
gracias a la lucha de su (am'ia'y de grupos sociales que se aglutinaron en
busca de una sentencia pinal que permitiese poner fin a las irregularidades
y agresiones ampa adas o1 la Ley de extranjerfa en Espafa.

En su obr. Howeriuje a los caidos (2012), Daniela Ortiz transita un
itinerario en 8itNig por la ciudad de Madrid a lo largo del que visita dife-
rentes emplazam:zntos vinculados con la retérica colonial y, alguno de ellos,
también con e! trdnsito de Samba por el pais (Bustamante Gutiérrez y Go-
doy| Vega, 2014, p. 46-47), estos son: Plaza Coldn; Calle Doctor Fleming;
Zuntin AL Internamiento de Extranjeros de Aluche y, por tltimo, Hospital
12 ¢: Octubre. Durante su recorrido, Ortiz porta entre sus manos una
pericarta con un retrato de Samba Martine acompafado de la inscripcidn:
‘Sarnba Martine, tras 38 dias detenida en el Centro de Internamiento de
Aluche, murié en el Hospital 12 de Octubre”.

La accién tiene lugar el Dia de la Hispanidad, momento en el que la
capital se viste de un ambiente festivo y que Ortiz entiende como un ejerci-
cio de reivindicacién de su identidad colonial-imperial (Monty, 2018, pérr.
21). Sobre este escenario, la imagen de Samba levantada sobre las cabezas
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de los transetntes funciona como un ejercicio de reivindicacion de su de-
recho a la vida que leyes excluyentes le arrebataron. La estrategia funciona
como un acto de afecto que reclama una proteccién general para todos los
sujetos sociales implicados en una causa similar. Este gesto guarda similitud
con otras técticas creativas de lucha, como la empleada por APEIS (Asocia-
cién Para el Empleo, Informacién y Solidaridad) (Expdsito, 2009, p. 2-3)
durante sus manifestaciones en 1994 en la que un conjunto de retraros d
personas era erguido sobre las cabezas de los manifestantes reivindica do
la problemdtica compartida que representaba el desempleo.

A lo largo de los hitos por los que transcurre su peregrinacio., busca
demostrar que el sistema de control migratorio europeo, asi coi0 2" espacio
publico, se construye sobre un aparato ideoldégico de here'icias co'oniales
y se sostiene gracias a mecanismos de racismo y violancia institucional
(Lozano, 2023, p. 46). La evidencia de este hecho 1a<c fque durante el
transcurso de su itinerario la tensién vaya en aum ntcioiendo objeto de
injurias y vejaciones e, incluso, de la amonestac:én »or parte del cuerpo
policial presente en la Plaza Colén, que laadvicste de que la imagen que
porta es problemdtica. Esta contestaciéne eneinl indica que Ortiz, con su
Homenaje a los caidos es capaz de subvé.sir ¢’ orden instaurado en el espacio
publico durante los eventos celebrati rios ¢ » la conmemoracién nacional y,
de forma particular, en la ceremonia dc*iomenaje a los caidos por Espana
(Bustamante Gutiérrez y Gocoy ‘ega, 2014, p. 46-47) en memoria de los
espafoles fallecidos durante . 1s se vicios a las fuerzas armadas del Estado,
un acto de apropiacién’ del aue se vale para denunciar el diferente valor
que se asigna a unasida. frente a otras y su derecho a ser conmemoradas.

Por dltimo, p(se a ¢ e la marcha de la accidn esté estrechamente rela-
cionada coi* Sz.aba, =adistituye un periplo extrapolable al de otras muchas
vidas de inmigranc:en los confines de nuestras fronteras, cuyo destino es
subsumico emuirabismo incierto de olvido y silencio. Es por ello, que la
decisién ae Ordiz de trabajar el caso de Samba incurre en una dislocacién
de Ii narr. tiva convencional, de acuerdo con la que poblacién migrante del
Zstatscpresentada habitualmente bajo datos cuantitativos, es desechada
en be neficio de una identidad y un nombre propio, una estrategia que le per-
n. ‘e dimensionar la denuncia publica que proyecta a través de este trabajo.

Réplica (2014)

Réplica (2014) se presenta como una performance artistica desarrolla-
da en el espacio publico de la Plaza de Catalufia, entorno presidido por el
conjunto escultérico de Cayetano Buhigas a Cristébal Colén, datado de
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1882. La obra se compone de un fastuoso pedestal narrativo adornado de
un amplio programa iconogréfico condensado a través de un despliegue
relivario, herdldico y escultérico, fibrica de varios artistas.

En la base, los relieves de bronce del zécalo quedan destinados a la na-
rracién de la planificacién y gestacién de la marcha de Colén en busca del
Nuevo Mundo. A continuacién, se levanta un complejo pedestal poligonal
reforzado por parejas de estribos de entre los que emergen las persanifi
caciones en bulto redondo de Cataluna, Aragdn, Castilla y Ledn. A s
lados, entre los conjuntos de los estribos, se insertan esculturastn Li's quc
se representa a ilustres figuras catalanas que habian prestado sus sirvicics
durante el Descubrimiento de América, como Fray Bernardo Biyl. Taacello
se acompafa de medallones en bronce y se corona de un reri ate cor puesto
de cuatro esculturas en bronce de las carabelas, flanquaada por pares de
grifos sosteniendo las armas de Barcelona, sobre cad: usia de las cuales se
yerguen Famas que portan entre sus manos las corc ras de4a inmortalidad
para ofrecerlas a Colén (Subirachs i Burgaya, s.1.:

El segundo cuerpo del conjunto se conferma de una columna condeco-
rada con dos anillos de bronceria, el prims o uricado en el tercio inferior se
completa con la inscripcién: “Barcelona’A C1é6n”, mientras que el segundo,
en el tercio superior, reza: “Gloria® Cr1.dbal Colén” (Galindo y Villa,
1894, p. 172). Encima de este, el fustc»C remata con un capitel decorado
con las alegorias de los cuatros continentes, sobre el que se alza la escultura
de Cristébal Coldn, factura ¢ = Raiael Atché.

Este somero desplie’;ue wnautico nos habilita para concluir que el con-
junto muestra una clara 1. rencién por reivindicar la vinculacién de Cataluna
con Cristébal Col{n y ¢»n'la peripecia colonial (Subirachs i Burgaya, s.f.).
Ademds, laspie_» siivefomo un ejercicio de exaltacién de su figura, bajo
una retorica w2 giomdeza y progreso para, en aquel entonces, el Reino de
Espafa y presisamente de este énfasis se encarga la monumentalidad y la
gramatica aleg srica del conjunto.

cl fou o de Ortiz se coloca sobre una de las composiciones escultéricas
"¢ viimir cuerpo, dedicado a los personajes catalanes vinculados con
la av >ntura colombina, especificamente la de Bernardo Boyl, un fraile y
v. ario apostdlico de las Indias Occidentales, quien acompana a Cristébal
Coloun en su segundo viaje a América (Subirachs i Burgaya, s.f.). Toman-
do este dato como pretexto, el grupo escultdrico representa la figura del
fraile erguida, en posicién evangelizadora y, arrodillado ante sus pies,
una representacion estereotipada de un indigena, con corona de plumas
y vestido con un calzén o taparrabos, convertido en la representacién
visual de la colonialidad.
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Es asi como, al hilo de la efeméride del Dia de la Hispanidad, el 12 de
octubre del ano 2014, la artista peruana se postra ante los pies de algunos de
los manifestantes que, ataviados con condecoraciones patridticas, celebran la
conmemoracién en la Plaza, para explicarles el significado histérico e ideoldgico
del monumento. Como consecuencia es violentada, menospreciada o increpada
con injurias por parte de algunos de los adeptos y manifestantes alli presentes.

El propésito de su performance es sefalar la problemdtica intrinseca y |
ideologia subyacente detrds del uso de la imagen de Colén como simbola el
Estado espanol, en tanto que mecanismo de normalizacién del ‘acis: o, L
colonialidad y la xenofobia (Aulestia, 2019, p. 162). Igualmente, esta pic.wee
adhiere a la reflexién efectuada en algunos de sus trabajos precedentes. ccmo:
NT (2009); CPT (2012) y Ofrenda (2012) en torno a la fest'viaad n/.cional,
como una efeméride de exaltacién colonial, bélica y de sunreriacia de la raza
blanca (Roma, 2019, p. 3). Su convencimiento con resp! ct« asta pervivencia
es férreo: “Es necesario mantener estos simbolos, tat o .22%umentos como
festividades, en el espacio publico para justiicai*'a ¢ iperioridad blanca y
espanola y con ello continuar legitimando un sisc2ma de control migratorio
basado en la violencia y la explotacién” (Mbnty, 2018, pdrr. 38).

Por lo tanto, es asi como a través U= sciaccién la artista pretende de-
mostrar que, mientras desde Europ<ise et ltece la verticalidad entre colo-
nizadores y colonizados, bajo una preri»gativa de acuerdo con la que occi-
dente se alza como civilizador ac "as poblaciones del sur global a las que su
moralidad y capital simbdlicc inst: a salvar, las colonias y sus comunidades
son vulnerabilizadas, de’acicditadas y explotadas.

Ante esto, la mavor | roblemdtica reside en el silencio y la complicidad
histérica de los qu : resy alaan esta narrativa como tnica y verdadera. Por
este motives ¢t ndolartista se postra frente a los prosélitos patriotas en
la Plaza, hace nlacsible de forma fisica el valor abstracto de superioridad
racial en /1 e scsustentan sus ideales, confrontado su cuerpo racial y vul-
nerabilizauo fronte a uno blanco y empoderado en el que genera molestia
e in’ omo 'idad, invirtiendo asi, de forma simbdlica, la violencia colonial,
pemeimadas en etapas recientes de la historia por los estados del norte global
haci: los inmigrantes.

Es asi como el fin tltimo de esta accidn artistica de Ortiz persigue una
cesignificacién de los valores nacionales para su traduccién en una disua-
sién de la violencia racista institucional, encarnada en simbolos como los
monumentos. En términos generales, estos operan como un contenedor
de significado, un dispositivo de poder que, erigido en un espacio publico,
representa la ideologifa del Estado y sus valores identitarios, impuestos in-
discriminadamente sobre la comunidad a la que gobierna. El disenso ante
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estos valores germina con frecuencia dando lugar a conflictos concretados
a través de un plural catdlogo de acciones, entre las que destacan los actos
iconoclastas sobre los monumentos. No obstante, como hemos podido
comprobar, Ortiz elige una via diferente: la apropiacién simbdlica, enri-
queciendo con ello el legado de estas practicas.

La lucha materializada en ambos trabajos analizados parte de la ex-
periencia individual de la propia artista, como inmigrante residenze e
Espana entre 2007 y 2020, intervalo temporal en el que se vio obliga s a
hacer frente a distintos mecanismos de racismo institucional y'cot. lianc
que le sirvieron para entender que Europa se construye en una ficioirde
superioridad (Monty, 2018, pdrr. 14).

Si bien todas estas obras se centran en los mecanismal de vio'encia y
racismo en el plano leglslatlvo, burocritico y de defens2.#al ;.como hemos
argumentado, albergando asi un importante valor po| U 9 :oto acciones
artisticas, condensan un importante valor creativo « uc '2+ileva a engrosar
colecciones de museos o similares. Ante este hecho'wah s preguntarnos: ;Cudl
es el objetivo de las instituciones culturales c:ands incorporan a sus fondos
estas obras? ;Qué efectos provocan dentrs de c.ros marcos institucionales?

Primeramente, desde el punto de Vista discursivo, las obras activan la
posibilidad de generar nuevos debatis y er viquecer la representacién en los
confines museisticos. Si bien, su mera 1.:Zorporacion deviene irresponsable
y superflua en los limites de yna i »stitucidn en esencia racista. Los museos
del Norte global se han inaug. rade oajo estrategias ideoldgicas configuradas
en base a politicas racist's, i1 nerialistas y patriarcales, de tal modo que, sin
intervenir los marcos-2nisiemoldgicos que trascienden el museo y abarquen
la totalidad del sat 2r y ¢ 2 mundo, en palabras de Francoise Verges (2024,
p- 19), su riere prestmslia en un museo serd insuficientes y oportunista.

De tal mo'o g, resigndndonos a reducir el debate a unas breves lineas,
podemos anatar zomo apunte final que la potencia de estas obras reside
en el 4abate que activan con respecto al museo y sus marcos de accién,
un ( atan ‘ento diferentemente abordado por Sandra Gamarra tal y como
Jasnnomninos a continuacion.

An‘lisis de casos: Sandra Gamarra

Sandra Gamarra (1972), natural de Perti, de madre japonesa inmigrante
y padre mestizo peruano (Alcaide-Ramirez et al., 2025, p. 281), crece en la
matriz de un ambiente multicultural que torna mds enriquecedor cuando
se desplaza a Espafa para cursar sus estudios doctorales en la Universidad
de Castilla la Mancha, estableciendo un vinculo con el pais.
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Desde el punto de vista formal, el eje vertebrador de su obra es la pin-
tura a la que se acerca desde sus estudios superiores en disefio grifico, un
medio que, en multiples ocasiones, desborda su soporte tradicional para
presentarse como complemento integrante de instalaciones artisticas o de
piezas de videoarte. Tal y como ella lo describe, la pintura legitimada como
candnica se instituye como un ideal al que alcanzar y reproducir, particular
que de modo constante le ha provocado un malestar, dada la exclusién d
raza, clase y género sobre la que se instaura. Por ello, en su trabajo el m«'io
pictdrico opera como un objeto de estudio desde el que reflexicaar | cerce
de este statu quo y no Ginicamente como un fin (Metrépolis, 2021,

Ademds de la pintura, el ntcleo temdtico de su trabajo (e cansticuye
de otros temas tales como la naturaleza, a la que se remite d :sde un. critica
extractivista y el museo, al que entiende como un agante politico cons-
tructor de narrativas segregadas, ergo de Historia, un reliefion que dirige
con ahinco hacia la institucién museistica del Estalo wasinol a partir de
multiples trabajos, de entre los que nos detendreiias =n: Vigrinas (2018) y
Pinacoteca Migrante (2024).

Vitrinas (2018)

En el ano 2018 Sandra Gamarra pivainta de forma inédita en la galeria
Juana de Aizpuru la exposiciun Pojo indio, para la cual el espacio queda
dividido en dos salas: Salz a. los ¢ sjetos encontrados 'y Sala del Ostracismo.
Para esta tltima se aprof ia ¢zl aparataje museogréfico de exhibicién con la
presentacién de un conjunto ae vitrinas con titulos como: Vitrina I (Indio/
IndigenalAmerindi /Anc. no/Inferior) o Vitrina IV (Atrasado/Serrano/Provin-
ciano). Dentre e (Mlasicoloca unos metacrilatos con representaciones de
piezas cerdmias Cascivilizaciones precolombinas que se encuentran bajo
custodia /i€ las cilecciones de los museos del Estado espanol.

Cada una le ellas es pintada en 6leo por la artista, dejando ver en un
reve so ui a representacién realista de la pieza desde una perspectiva frontal,
wrenimms/que en su anverso queda Gnicamente visible la silueta de la figura,
destinando su relleno a un monocromo de color rojo indio sobre el que
scscriben diferentes acepciones como: mestizo, cholo, indio o rojo, entre
otros, todas ellas expresiones con las que se ha denominado al poblador
latinoamericano desde la conquista (CA2M, 2021).

Tal y como sefala la propia Gamarra: “una vitrina es un lugar de no
pertenencia, es una manera de organizar las cosas como poniéndolas en un
nuevo lugar de origen, poniéndolas en un contexto en el que se vuelve un
recorte, es un retrato del objeto” (CA2M, 2021). Partiendo de esta premisa,
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comprendemos que el objetivo de Gamarra es confeccionar una critica que
se dirige al museo como contenedor de obras que almacena indiscriminada-
mente un patrimonio al que somete a un proceso de descontextualizacién.

Segtin explica la artista, en relacién con ello se encuentra el hecho de
que cuando el espectador rodea la vitrina y se ubica en el lateral, la repre-
sentacién de las cerdmicas desaparece, se convierte en un fantasma (CA2M,
2021). De este modo, el retrato que ella ejecuta de las figuras experiment
un paulatino proceso de metamorfosis que materializa la desactivaciép e
la institucién museistica y sus dindmicas llevan a término, pard est  casc
en particular, en relacién con las cerdmicas precolombinas que. expuceiss
como tesoros pierden su funcién original.

Es asi como, a través de la obra confecciona una critica al pre_eso de
expropiacién pertrechado por los paises occidentales »»=m¢ ivado por un
instinto salvacionista derivado del racismo en el que se [1s#iusan los procesos
de colonizacién y el museo, entendido como aparatc de 'agitimacién de los
procesos de saqueo y expolio.

Pinacoteca migrante (2024)

En el ano 2024 Sandra Gamarra »s de:'gnada para representar a Espana
en la Bienal de Venecia, una plataform <olitica, plagada de intereses poli-
ticos y diplomadticos, en la qu<'catla pais, con su pabellén, exhibe su arte al
mundo y, junto con él, su.id ologi 1 en curso.

La prensa espafola i ipicamente se hizo eco de la noticia, desde diferen-
tes trazos ideoldgicos. ba) ' la anécdota de que Gamarra era la primera artista
migrante en repre enta. a £spana. Strictu sensu, una parte de la historia
de Perti es sor paridaon la de Espana, una colisién que se retrotrae al
siglo XV1, co.crecamente a 1542 cuando con motivo de las expediciones
conquist<doras 12ra deviene virreinato del Reino de Espana, hasta su in-
dependencia e el ano 1821 con motivo de las Guerras de Independencia
His; anoa mericanas.

onnioyecto, titulado Pinacoteca Migrante es concebido como un mu-
seo 1 cticio, al modo de Musée d’art moderne de Marcel Broodthaers (1968-

1772), retomando la idea que habia desarrollado en LIMAC, un Museo
:le rirte Contempordneo para Lima, desprovisto de fisicidad y coleccién,
que habia creado en 2002 ante las demandas de la comunidad artistica de
la capital peruana de un lugar en el exhibir y discutir sobre arte (Andrade
Kobayashi, 2021, p. 336).

Vemos en esta eleccién un ejercicio de apropiacion, ya presente tanto
en su obra anteriormente analizada como en Réplica de Daniela Ortiz, un
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mecanismo que a la propia Gamarra le sirve para reivindicarse como here-
dera de un linaje de copistas que se remontan al pasado colonial de su pais
natal. Pert fue receptor de copias de grandes obras europeas reproducidas
en grabados o pinturas en pequefio formato que se utilizaban como mo-
delo para la realizacién de nuevas piezas. Igualmente importante en este
proceso es la bamba, copias de productos que llegaban de contrabando al
pais durante el Gobierno Revolucionario de la Fuerza Armada (1968-1.980'
liderado por Juan Velasco Alvarado, caracterizado por unas férreas polit as
de regulacién del comercio exterior.

Sin embargo, al margen de esta conexién romantizada con su pasais,
Gamarra insiste en que el ejercicio de apropiacion llevado a térriinadesde la
periferia es una obligacién, aunque se disfrace de nombres s igestives como
globalizacién o arte universal, dado que las copias de los.or inales servian
para instruir y adoctrinar (Gamarra et. al., 2024, p. 238

Partiendo de esta premisa, la estructuracién del < spsia‘de la Pinacoteca
toma como referencia la puesta en escena de los taat os renacentistas y en
su idea de regular de forma estricta los movimieizos y los focos de atencién
del espectador (Gamarra et al., 2024, p. 17). Do tar modo que, el espacio se
divide en seis salas articuladas de forme cer.sripeta e interconectadas entre
si. Habida cuenta de que el conteni'o de ada uno de los espacios ha sido
holgadamente explicado en el catdlogcwiitado con motivo de la 602 Bie-
nal, nos remitiremos a él de forii» concisa en beneficio de centrar nuestra
reflexién en el legado y relevi ncia ' lel proyecto.

En primer lugar, pira Zas aos primeras secciones tituladas respecti-
vamente Tierra Viraen Paraiso perdido y Gabinete botdnico/ Gabinete de
extincién podemos’ zeneirr una explicacion conjunta, dado que ambas cons-
tituyen une cri. ca o lasugresion y destruccion de la tierra derivada de los
procesos colouialc i bien el tratamiento del tema se presenta de forma
diferente‘en cadorsala. En la primera se retinen una serie de copias picté-
ricas de paisaiss en gran formato, tanto del territorio espafiol como de las
colchias e América Latina, Filipinas y el Norte de Africa, en su mayoria
en wnity, con el fin de explicitar la perdurabilidad de sus efectos hasta
el tic mpo presente (Gamarra et al., 2024, p. 16). Mientras tanto, para la
sc unda estancia Gamarra reinterpreta pinturas depositadas en museos y
archivos espafoles reportadas a Espafa desde las colonias como tesoros de
las expediciones botdnicas desarrolladas en los siglos XVII y XIX (Gamarra
etal., 2024, p. 17). En su totalidad, el contenido de ambas salas confecciona
una critica desde una perspectiva ecologista hacia el extractivismo.

Las salas numero tres, Mdscaras mestizas y la nimero cuatro, Gabinete
del racismo ilustrado, aglutinan una reflexién sobre la representacién de la
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otredad, para lo que se lleva a término una inversién del canon que, en
el primer espacio viene de la mano de un ejercicio de visibilizacién de los
sujetos racializados tradicionalmente oprimidos y marginalizados. Por su
parte, la cuarta sala da continuidad a esta narrativa, aunque centrando su
foco de atencién en objetos que han sido considerados como cientificos,
de los que occidente y sus estructuras institucionales se han valido para
alegar su superioridad natural y moral sobre el sur global (Gamarra et al
2024, p. 23).

Hasta aqui, las salas comentadas ocupaban los espacios lateral s de
pabellén, quedando el espacio central dedicado a la sala quinta, . sued-
becera, y el epicentro a la sexta. La estancia nimero cinco ll¢va nar ttulo
Retablo de la Naturaleza Moribunda y como si del dbside <¢ un_teraplo se
tratase, queda Unicamente ocupado por un retablo, tal ».co.»0 anticipa su
nombre. Con esto se hace una alusién directa al muse)» eonro templo de la
cultura colonial (Gamarra et al., 2024, p. 27), de stc m<do, retomando
las narrativas desplegadas en las salas anteriores,'a hieza funciona como
recapitulacién con la que incide en los efectos perniciosos y en la persis-
tencia actual de las estructuras extractivistas (Camarra et al., 2024, p. 28)
naturales y culturales.

Finalmente, el sexto espacio stiiden ifica como Jardin migrante: los
museos pueden ser también jardines, en'w'’que confecciona una alternativa
a la nocién de museo universar ; hegeménico en occidente. Como si de
contramonumentos se tratas . yer jue en un jardin interior representacio-
nes pintadas sobre metz rila;os ae héroes y heroinas de las excolonias que
lucharon contra los.espa?oles, en un acto por reivindicar su vinculacién
con la historia de [tspai 1. Estos se exhiben exentos de plintos y rodeados
de represenvacr.nes deplantas aléctonas y que llegaban de imprevisto a la
peninsula, est. esyasies también conocidas como invasoras se caracterizan
por pone. en.ne.’gro a los ecosistemas a los que llegan, del mismo modo
que sneeaia drrante los procesos de colonizacidn, tal y como explicita el
cor saric del proyecto Agustin Pérez Rubio en el catdlogo de la Bienal
(Canteret et al., 2024, p. 30).

'in embargo, la presencia de estas plantas funciona al mismo tiempo
cU o un mecanismo de critica al antropocentrismo en el que se sostiene el
concepto de monumento europeo. Con todo, su propésito es restablecer
simbélicamente el honor que les fue negado a las gentes y tierras de las anti-
guas colonias espafolas, que les fue arrebatado de acuerdo con las estructuras
racistas y patriarcales legitimadas por los dispositivos de poder occidentales.

En Pinacoteca Migrante, los pilares de la filosoffa creativa de Gamarra se
hermanan de un modo que no encuentra precedentes en su trabajo. De esta
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manera, el proyecto se constituye en primer término de la pintura, entendida
como medio artistico preeminente en el relato occidental de la Historia del
Arte que, en esta ocasion, es utilizado como un medio de autocritica con el
que denunciar los idearios a los que ha contribuido, y las instituciones a las
que ha nutrido, es decir el museo y en su forma especializada, la pinacoteca.
Todo ello es posible a través del trabajo con piezas especificas integrantes de
colecciones de museos espanoles, de las que se apropia y reinventa en ur pro

ceso de sancién al racismo, la violencia, la xenofobia y el machismo, prese: ses
e inultos en dichas obras y, en extensién, en las instituciones que la> alb rgan

En segundo lugar, haciendo gala a la segunda parte del titulc) laei-
gracién, queda materializada a través del ejercicio de reivindi‘acié= . los
tradicionalmente marginados y exotizados que, en este eje cicio d vienen
protagonistas de pleno derecho. Al mismo tiempo, la_mici. <i6n también
queda materializada por medio del desplazamiento d lo/irstituciéon hacia
otro hdbitat, en el que la convivencia en diversidad ' e c.n+ierte en el prin-
cipal rasgo identitario.

En definitiva, Pinacoteca Migrante funciana omo un modelo de nueva
institucionalidad que urge emular con elif n ac dar respuesta a las deman-
das derivadas de la amenaza ecoldgica’s humana en la que se subsume el
escenario internacional contempora eo. L 2 modo que, el arquetipo insti-
tucional derivado de la propuesta de Ganiarra pone en disputa la nocién de
institucién museistica occideitai;a la que insta a superar en virtud de un
espacio plural y no taxonémi o, er el que el saber y la diversidad convivan.

CONCLUSIONES

En su entayo para el catdlogo del proyecto Pinacoteca Migrante de
Sandra Camorra para la 60.2 Bienal de Venecia, en un pérrafo final bajo el
epigrafe “un plineta vivo, no un paraiso” Francoise Verges escribe: “Mien-
tras *scriL » este ensayo Gaza estd siendo bombardeada por el ejército israeli
) Tsoa intento de aniquilacién total, de no dejar ningtin rastro de un
mur 10 que una vez fue. Un intento de borrar, erradicar, eliminar. De ahi
la Contranarrativas, las contraimdgenes, las contraprécticas de conservacidn,
cransmision y preservacion” (Verges, 2024, p. 82). Dos afios més tarde, Gaza
continua siendo masacrada por el Estado israeli y toda accién y reflexién
que condene una narrativa opresora se convierte en un acto indirecto de
apoyo y defensa a la causa Palestina.

En las lineas precedentes hemos fijado nuestro horizonte en la lectura
de un total de cuatro trabajos de las artistas Daniela Ortiz y Sandra Gama-
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rra en los que desde diferentes perspectivas, se medita sobre la pervivencia
del legado colonial y su inmanente ideario racista en el sistema legislativo,
administrativo y cultural, asi como su permeabilidad hacia los espacios,
relaciones y afectos cotidianos. Una concepcién derivada de una experiencia
individual, que presentamos como compartida en este estudio: ciudadanas
racializadas naturales de Perd, antiguo virreinato de Espafia, y residentes
en el Estado espanol, en el que advierten una negativa de la representaciés

de su comunidad en primera persona, en términos discursivos, politi.os,
legales y visuales.

A través de sus obras reivindican de forma contundente la rep rescara
cién de minorias y generan una critica hacia las tradiciones e “istituc’ones
de filiacién colonial, entre las que se encuentran festividad~s comg el Dia
de la Hispanidad; homenajes vinculados con el Descubrimic.ito ac América
o el museo, entendido como organismo emparentad¢ co . los procesos de
violencia propios de la colonizacién. De este modo, I s 1 “rrar.vas imperantes
en el trabajo de ambas artistas trastornan el exden est blecido determinado
por la supremacia blanca y la hegemonia del nor:z glovdl incitando a generar
nuevos paradigmas institucionales, alejado” dc'a c:ueldad y la dominacién.
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11.

LA LEGITIMACION EPISTEMICA DE LOS INFLUENCERS
ACADEMICOS: ANALISIS DE MECANISMOS
DISCURSIVO-DIALOGICOS

MARco FaB10 BARRERA N AR(1E7L

INTRODUCCION

En la tltima década, la circulacién publica del conocimiento ha atra-
vesado una mutacién decisiva, pues los c/nalc: digitales han desdibujado
los limites que tradicionalmente separahan » la academia de las audiencias
masivas. Dentro de ese ecosistema, TikT¢ - se ha convertido en un labora-
torio emblemdtico, sus micro-videos, camidos por algoritmos que premian
la retencién y la interaccién iiay situado a ciertos creadores académicos
(nombrados en la comunida'' con o influencers cientificos) en un punto de
confluencia entre la divilg siou, el entretenimiento y la economia de la
atencién. En ese cruce, ‘as antiguas credenciales de autoridad coexisten,
compiten y a veces se suhordinan a marcadores sociotécnicos como las mé-
tricas de engag: ven. la/performatividad audiovisual y el capital relacional
digital.

Para’a comunidad cientifica mexicana, situada histéricamente en una
posicién perifé ‘ica dentro de los circuitos globales de produccién de saber,
este/ endi reno podria plantear oportunidades y riesgos particulares. Por un
lola, "o visibilidad que proveen las plataformas puede democratizar el acceso
ala 1 westigacion y tender puentes con publicos tradicionalmente ignorados;
p o otro, la légica algoritmica introduce nuevas jerarquias de legitimidad
que pueden sustituir la calidad metodolégica por la viralidad, agravando
la ya frdgil confianza social en la ciencia (Han, 2015; MclIntyre, 2018). El
ascenso de académicos-creadores mexicanos, capaces de acumular millones
de vistas y comentarios en cuestién de horas, demanda un examen riguroso
de sus estrategias discursivas y de los mecanismos dialégicos que sostienen
(o erosionan) su autoridad epistémica.
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En suma, este capitulo busca visibilizar las tensiones y oportunidades
que emergen cuando la ciencia se juega su autoridad en escenarios gober-
nados por la 16gica de la plataforma, pues partimos de la hipétesis de que
comprender dichas tensiones es indispensable para disenar estrategias que
fortalezcan la confianza publica en el conocimiento experto, sin renunciar
a la potencia democratizadora de los nuevos medios.

METODOLOGIA Y CORPUS

La presente investigacién comenz con un primer barrido/cxplaraiorio
de la plataforma, pues resulta indispensable para mapear el /Criioric (Pano
y Mancera, 2014), es decir, detectar los recursos de la red social a 10s que se
tiene acceso, garantizar la participacién y revisar cueg:ior.es a¢ privacidad
antes de incorporar al corpus. Esta indagacién permiio ece 1ocer los patro-
nes generales de publicacién en TikTok, asi cumela ¢ =limitacién de nichos
y videos donde los creadores mexicanos, que se stentan como educadores,
dialogan con las audiencias.

El segundo paso fue disefar los criterioc de seteccién de la muestra, para
lo cual se tomé como guia los lineamier: os propuestos por Barrera Mdr-
quez y Rodriguez Alfano (2022, pp. a7-47), pues este método tiene como
eje central crear pasos progresiwas que permitan recortar la complejidad
de las redes y obtener utida les d¢ andlisis manejables, todo sin perder la
densidad interpretativa e ‘2 rowsstra. La adaptacién del modelo nos dejé
cuatro criterios operativ »s:

1. Validar una al 2 int -accién de la audiencia (/ikes, comentarios, respues-
tas) pa.a gaancow material rico en dindmicas discursivo-dialégicas.

2. Priorizar 1 peranencia contextual de creadores radicados o dirigidos
a pUblisCimexicano, con el fin de mantener coherencia sociocultural
“Cxnuesiro objeto.

3. Aval: r la solvencia académica del emisor, ya sea con la presencia de

ticatos universitarios, filiacion institucional o produccién cientifica

verificable.

Garantizar la transversalidad disciplinar, con el fin de contrastar la

forma en que se interactiia con publico a fin en diversas dreas del co-

nocimiento.

La recoleccién opté por dar prioridad a un corpus denso en lugar de uno
extenso, esto con el fin de atender al enfoque cualitativo de la investigacién
(Wang, 2016). Se trabajé tomando en cuenta la premisa de que pequefios
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conjuntos gruesos/densos de datos posibilitan lecturas contextuales profun-
das, mejor que los sets de big data cuantitativos que no permiten visualizar
del todo (Latzko-Toth et al., 2017); ademds, se retomé la recomendacién
de Salgado (2019) de privilegiar el estudio minucioso de pocas interacciones
significativas para captar la polifonia y la negociacién propia de las redes.

De acuerdo con el informe 7he State of Social in LATAM (Comscore
y IAB México, 2023) México registra 17,8 millones de publicaciones ;
0,5 billones de interacciones anuales en redes sociales, del cual el 12 % e
acciones se concentra en TikTok, lo que evidencia la relevancia ¢z es 1 pla:
taforma como un espacio adecuado para observar procesos de legit: nac i
de autoridad académica ante publicos masivos.

Por ultimo, siguiendo las recomendaciones de Pano y ! tancera (2014,
p. 309) sobre anonimizacién y respeto a la privacidad, s= eli.ainaron iden-
tificadores o marcas personales, siempre y cuando lo psit'es no sean ve-
rificables como figuras publicas. Asimismo, los vidi os :20n descargados
con fines de anilisis, almacenados en un entorn6 tagli -0 y no se republicard
contenido sin consentimiento expreso de los (readores, aunque en esta
investigacion se incluirdn los links de losx'idect para que se pueda acceder
a ellos mientras se encuentren publicos

TABLA 1. Resultauos finales

USUARIO FECHA L@EI TARIO | DURACION LIKES VISTAS
pollipadilla 02/05/2C 23 2218 m 558100 m
soyrafacarbajal 08/°2120. 836 223m 91000 558,1 k
mrdoctoroficial_ 1 /07/2L: 4231 6m 55100 889,7 k
kikebienparado E@:)ZS 581 3m 33700 418,22 k

Nota. Las UR'=fe lo- 'suarios son las siguientes: https://vm.tiktok.com/ZMhSH7Dav/, https://www.tiktok.
cor'@sc rafacarbajal/video/73985221391056273987_r=18&_t=8qMEI8FfOhK,
https://ww._.aktol com/@mrdoctoroficial__/video/7391362354140777733?_r=1&_t=8qMEgXW11Xh y
' ps:/ [www.tiktok.com/@kikebienparado/video/7473331456341839109

Losaktokers seleccionados fueron:

=" Carmen Padilla (@pollipadilla) es una divulgadora y estudiante de
biologia en la Universidad Auténoma de Aguascalientes. Combina
sus estudios con la creacién de contenidos accesibles sobre micologia,
entomologia y otros temas cientificos (Padilla, s.f.).

e Rafael Carvajal (@soyrafacarbajal) es un divulgador académico y profesor
investigador en el Tecnoldégico Nacional de México campus Santiago
Papasquiaro en el Estado de Durango, especializado en ingenierifa bio-
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quimica con enfoque en biotecnologfa microbiana. Ofrece explicaciones
sobre virus, vacunas, alimentacién y biologia en TikTok (Carvajal, s.f.).

® Octavio Arroyo (@mrdoctoroficial) es un médico y divulgador aca-
démico egresado de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.
En sus videos explica temas de salud, ética médica y enfermedades
comunes como la resistencia a la insulina, combinando su experiencia
clinica con lenguaje claro y prictico (Arroyo Martinez, s. f.).

* Enrique Vizquez (@kikebienparado) es psicélogo con formacié= de
posgrado en Terapia Familiar por la Universidad Nacional iuté 10mz
de México (UNAM). Autodefine su prictica como “Conferc.iciseny
Activista. Intento acercar a la psicologia, la salud mentt v.!2 dlsca-
pacidad a las personas desde una perspectiva amigabl(, resporsable y
novedosa” (Vdzquez, s. f.).

La cada vez mayor presencia de influencers en Tik "ok v otras platafor-
mas pone en juego una dindmica compleja dedpedria lecirse) interpretaciéon
del conocimiento, economias de la atencidn ierai afas cientificas, bajo
este paradigma emergente de comunicacié, 2 voelve primordial repensar
la nocién clésica de las autoridades episte: ricas.

Para la metodologia de andlisis partiiyos e la teoria de Lotman (1996,
p- 61), quien afirma que la semiosfera =s u 1 espacio de intercambio textual
cuya frontera porosa delimita lenguajes especializados, al mismo tiempo
que posibilita su traduczidén/ por » tanto, los videos breves, que mezclan
oralidad, edicién e intertixtenlidud digital, se han insertado en nuestra
semiosfera como unidé’ es que desplazan los valores de rigor, veracidad y
complejidad del digsizzo csadémico, llevdndolos hacia cédigos (quizd) mds
accesibles, humari ticos = influidos por la emocionalidad que demanda la
plataforma:”Adcnds &< insertarse como meros “contenidos divulgativos”,
estos productey auliovisuales se enfocan en hacer fluir el conocimiento,
pues extiien-zanceptos de su nicho académico, para después condensarlos
en naciativas. invitar a la comunidad a re-semantizarlos por medio de
hilo" de ¢ mentarios, generando circuitos de sentido que reconfiguran la
Icgtiurad y apropiacién del saber.

“wunque parece que este vehiculo comunicativo es muy bueno para la
. ‘ulgacién del conocimiento, se debe mencionar que la 16gica que orienta
1 circulacién epistémica también se inscribe en el régimen de la posverdad,
pues la validez de su enunciacién no termina por medirse en relacién con
su correspondencia factual, sino por su capacidad de captar y retener la
atencién (Mclntyre, 2018, p. 112). El académico-creador puede devenir
en un “‘empresario de si” (Han, 2015, p. 42) y ajustar sus acciones para
crear micro-incentivos algoritmicos, por ejemplo, ganchos de tres segundos,
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storytelling confesional, apelaciones emotivas y una presentacién estética
que favorece la empatia sobre la distancia critica.

En consecuencia, los contenidos académicos terminan por tener un
delicado balance, que oscila entre sostener la visibilidad y el riesgo de diluir
la densidad conceptual que, irénicamente, es la fuente original de su autori-
dad. Por esta razén, se analizaron algunas de las diversas estrategias mediante
las cudles los ziktokers presentan al piblico su contenido, manteniéndese er
el ambito de la educacién.

Creemos que es imprescindible no dejar de lado que la suto idaa
dentro de las plataformas, ya no reside tinicamente en la producsio.d<
conocimiento validado por pares, sino en la capacidad de gestionar visibi-
lidad dentro de un mercado cognitivo altamente saturado. Zscadio’ como
el realizado por Xie Weissburg et al. (2024) demuestran q. = los articulos
tuiteados por influencers especializados obtienen de dos'a trs veces mds citas,
comparados con los de un grupo de control, evidenc an 0 or.e la exposicién
en redes sociales puede competir o incluso potensial zar a los mecanismos
formales de evaluacién.

La validacién del conocimiento term'na por zonformarse a partir de
la sinergia que existen entre credenciales »cademicas, engagement digital
y optimizacién algoritmica. Para un in). wencer académico es importante
exhibir diplomas y crear filiaciones al . 2is? 10 tiempo que produce métricas
visibles (likes, shares, visualizas™anes), si su objetivo es posicionarse entre
colegas, estudiantes y ptblic’ genc ral.

De acuerdo con Yue (20222 patrén de estratificacién cientifica en el
que la presencia social-1. =diat.za impulsa el estatus académico no es lineal,
pues llega a un umkbiar & oa sir del cual la sobreexposicién empieza a crear un
desgaste del rig »»c1 ntifir 0. Haciendo un contraste de la investigacién de Yue
con creadoressme..canos, ubicados en periferias epistémicas globales, pareciera
que el umbval = los latinoamericanos se vuelve especialmente sensible, la
frecuenci ' ublicacién y el tono divulgativo deben calibrarse para evitar
que < conuiuad cientifica local los catalogue como “fraudes” (como veremos
con' Ar. L' octor), mientras la audiencia los premie por su claridad y cercanfa.

Yn consecuencia, la autoridad se reconstituye como un capital hibrido

rue luctta entre la reputacién formal, como pueden ser las medidas en
ciws, proyectos y plazas, frente a la reputacion algoritmica, centrada en
seguidores, views y colaboraciones con otros creadores.

Este entrelazamiento de semiosfera, atencién y estratificacion sugiere
tres hip6tesis operativas:

1. La traduccién estratégica de conceptos especializados a c6digos populares
incrementa la reputacién cuando preserva una densidad epistémica minima;
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2. La optimizacién para el engagement ofrece rendimientos crecientes hasta
un punto de saturacién a partir del cual degrada la valoracién de rigor; y

3. El capital simbdlico resultante depende de la interaccién multiplicativa
entre credenciales formales y métricas de visibilidad, de modo que la
inexistencia de uno de los polos desestabiliza al otro.

Al articular estas hip6tesis, el presente marco tedrico permite estudia
c6mo los valores de verdad, relevancia y autoridad cientifica circulai se
negocian y se transforman en la ecologia digital de TikTok, ilnmirana:
las tensiones especificas que enfrentan los académicos mexicanos a" hahira
simultdneamente la 16gica universitaria y la légica de la platafeiina.

RESULTADOS

Estrategias de los tiktokers

En este apartado se realiza el andlisis da'as <rtrategias de legitimacién
epistémica empleadas por los influencers 2-adénicos mexicanos en TikTok.
La investigaci6n parte de la premisa de g2 la autoridad de conocimiento no
se puede tener por adelantado (por Itimen s no en este contexto), sino que
se negocia publicamente a través de inwclacciones digitales que capitalizan
los recursos y algoritmicos deta p.:taforma. Estas dindmicas suelen presen-
tarse gracias a la interaccién ¢ n lo’ usuarios por medio de: (a) la reaccién a
contenidos ajenos, con./rect.ancia con titulos sensacionalistas que facilitan
la captura de atencin: () la interpelacién directa de seguidores, que le
piden al creador st post ionamiento experto, lo que lo lleva a consolidarse
como referénc.: y (o)a amplificacién algoritmica, que se da cuando el
sistema de recome.facién posiciona los videos que generan alta retencién
y convergacién. 1o que refuerza la percepcién de credibilidad.

Sahre estr base, en nuestro andlisis identificamos cuatro estrategias
disc rsiva: centrales: autoconstruccidon del emisor, contextualizacién aca-
2mieeaso de chisme y anclaje en evidencia empirica. Mediante estos
mec: nismos los creadores no solo exhiben su conocimiento sobre el tema,
al 1nds lo validan de cara a una audiencia masiva y plural.

La primera estrategia se denominé autoconstruccién del emisor (Sal-
gado, 2017, pp. 464-465). Consiste en que el ziktoker se presenta delibe-
radamente como un experto por medio de exhibir credenciales formales,
demostrar manejo prictico de los temas y mostrar su capacidad para resolver
dudas y advertir de posibles fraudes. Cabe senalar que no basta la palabra
del académico para comprobar su valia, pues es a través de interacciones
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recurrentes que se refuerza el reconocimiento. Cuanto mds se comenta,
comparte o etiqueta su contenido, mayor es la visibilidad algoritmica y, en
consecuencia, la percepcién de autoridad.

Un ejemplo de esta estrategia la podemos ver en el video de Rafa Carba-
jal, dedicado a desmontar el mito del “mercurio en la Coca-Cola”, el creador
“ofrecer un tipo de escenario que materialice los estereotipos” (Goffman,
1959, p. 52), usando “utileria” de la plataforma y argumentacién académic:
para validar su conocimiento. Las caracteristicas que muestra son:

1. Credenciales explicitas. Mediante el hashtag #IngenieriaDeAliraer +os
su nombre de la plataforma, conecta la semiosfera de credepciales rue el
usuario puede rastrear para darle prestigio académico, por sjc 210  la refe-
rencia a ponencias y uso de material como libros o modei: = espécializados.
Estos recursos operan como marcas de capital cultura’esp cifioos (Bourdieu,
2008, p. 84) que el espectador puede verificar de fc ~i1a s ncilla.

2. Correccion piiblica de desinformacién. Al hablir directamente sobre
mitos virales, Rafa se agencia la funcién &» “exp rto-vigilante” y con-
solida un ethos de proteccion del corioc'micnto y de la comunidad;
comentarios como “el otro decia merc 1rio jojaja, este si estd informado
¥~ evidencian la recepcién positiv» dosus acciones.

3. Lenguaje accesible y cercania. Uia c racteristica de sus videos es su
férmula de saludo (“;Qué.andillas”), asi como su narrativa en tono
conversacional, lo que {yuda a bajar la barrera del conocimiento ex-
perto, pero no diluve 'a preaision terminoldgica.

4. Demostracion emp. ica notimedia. Rafa también respalda su discur-
so con modelss iholcsulares y diagramas quimicos, afirmando, por
ejemplo: “Mo lo g ie estds viendo no es mercurio... simplemente es
la reaccidn ' caramelizacién: los aztcares se calientan y se funden,
deperierilo ael tipo de azdcar”. Tales apoyos visuales cumplen la
dob = +ion de evidencia pedagdgica y atractivo visual, explotando
1 100de!) nativo de la plataforma.

Lesmatoconstruccion del emisor no solo se centra en exponer “cre-
denc ales” académicas, sino que se convierte en una coreografia retdrica y
au uovisual, cuyo objetivo es fabricar un ezhos cientifico persuasivo. Para ser
reconocido debe volver reconocible la academia, en un entorno dominado
por la légica de la atencién y la retroalimentacién algoritmica.

En segundo lugar, presentamos la estrategia de contextualizacién en la
academia (Grize, 1993, p. 8), cuya finalidad es llevar el saber especializado
a un lenguaje coloquial y mds asimilable, sin sacrificar precisién conceptual,
de modo que los usuarios reciban simultdneamente rigor y cercania. En esta
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estrategia el divulgador recurre al uso de registros de habla cotidianos, me-
tiforas y topoi accesibles (Anscombre y Ducrot, 1994, p. 207), que activan
experiencias intersubjetivas (Linell, 1998, p. 17) y generan la sensacién de
que académico y publico hablan “el mismo idioma”.

La tiktoker divulgadora Polli Padilla ilustra esta maniobra con espe-
cial claridad. En el video que usamos para el andlisis comienza haciendo
referencia a que fue etiquetada por sus seguidores en un video sobre “u:
animal reaaaaaal”, haciendo una inflexién del habla que provoca comici 'ad
y relajacién. La creadora responde a la pregunta de los usuarios eon 1 fras.
“La verdd es que si, giiey, no mames”, combinando el uso de un"iyng 2l
irénico y coloquial, con signos cldsicos de autoridad académica shanifes ndos
en su vestimenta (bata, lentes). Para validar su explicacién “itcicale cuatro
micro-acciones discursivas donde mezcla lo coloquial y lo ¢ ~ntifico:

1. Verificacidn de veracidad. Resuelve la duda con i ©9no ocoso y relaja-
do, creando un contexto comunicativo..a la vez, divertido y confiable.
2. Doble nombramiento. Evoca el nombre comt.» que dan al animal, “man-
tarraya ocednica gigante”, pero tambiér uirrocice su nombre cientifico,
reforzando el puente entre lenguaje con. in y si nominacién académica.
3. Georreferenciacion simplificada. Da 1c,ub.cacion del hébitat del animal
“en casi todos los océanos de la .ana tropical” y aclara, en jerga coti-
diana, que “si te vas muy.2!.norte o muy al sur, ya no va a estar alli”.
4. Caracterizacion drarvatiz da. ¥ ace un énfasis prosédico en las caracteris-
ticas que generaron su.‘os.'24 en los usuarios, “GIGANTES... ;NUE-
VE METROS!”, q. = traisforma el dato en experiencia humoristica.

La performati' idad  ingiiistica de PolliPadilla ayuda a reducir la distan-
cia jerdrquica ciire copicialista y audiencia, al tiempo que sigue valorando
la densidad ini’yrmicliva que legitima el discurso. De ese modo, la estrategia
de contef tua'zacién académica permite hacer circular el conocimiento en
un regatro m<s coloquial, sin diluir su fundamento cientifico, reforzando
la at toria d y asegurando la legitimacién del conocimiento académico.

Ewslreer término, se posiciona la estrategia de uso del chisme (Pietrose-
molr 2009, p. 56). Laldgica de esta estrategia se centra en la delimitacién de
pe sonas y valores, es decir, el divulgador selecciona un “objeto del chisme”,
en este caso, asociado a pricticas pseudocientificas, para contrastarlo con
evidencia, en un contexto dramatizado, de tal modo que la audiencia se
ve forzada a tomar partido. Este contraste, amplificado por el uso de una
retorica afectiva, alimenta tensiones narrativas que los algoritmos de las
redes sociales suelen dar mayor visibilidad, pues los comentarios y reaccio-
nes tienden a prolongar el tiempo de retencién y participacién del usuario
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(Barrera Mdrquez y Rodriguez Alfano; 2022, p. 47).

Esta estrategia es muy empleada por el creador Mr Doctor, quien in-
cluso denomind a algunos de sus categorias de videos como “chismedisina”.
Este divulgador conjuga su autoridad médica, humor emocional y franco,
con recursos dramdticos para exponer afirmaciones de pseudociencia; en el
caso del video analizado se centré directamente en la graféloga Maryfer Cen-
teno. Identificamos tres momentos claves en esta estrategia, los cuales son

1. Demarcacion personal-epistémica. Se hace un etiquetado directo hicia &z
persona, en este caso Centeno, por medio de la critica de su prasric,. M
Doctor traza una linea moral y epistémica entre el logos cieitificiy las
creencias infundadas. Cabe senalar que siempre subraya qu=<u ¢ bjetivo
es “investigar, exponer y compartir evidencia’, separai: o, al'lienos en
el discurso, su critica epistémica de un posible ataquc sercanal.

2. Contraste polarizador. El creador acentta el confl’ct. Con un auto etique-
tado, por ejemplo, se autodefine “la Niurka de la' nedicina’, asi aleja sus
titulos académicos y se acerca con el grupo. Sstas < znominaciones crean
una arena discursiva donde emergen ba‘iacs. o= se pueden identificar en
comentarios como, “Team Mr Docror %", y se intensifica la circulacién
algoritmica, pues la polarizacién inciameata la participacién.

3. Tension y seguimiento dialdgico. Cibe efalar que la atencién medidtica
por el tema central del vidas.escalé tanto que se pidi6 la intervencién de
la presidenta de Mérico! Clau 'ia Sheinbaum, durante sus conferencias
matutinas llamadag.cc'ogwisimente “las mafaneras” (Zuniga, 2024).
Este interés deriv < 2 unaverie de episodios sobre el mismo tema, donde
Mr Doctor matiti 0 vivo el debate, generando una continuidad narrati-
va que aci'v5 I auto idad del emisor como censor de lo pseudocientifico.

El uso del +hisi ¢ puede funcionar como dramatizacién y vehiculo de la
denunciz de ~sstiformacién, pero también puede propiciar dilemas éticos.
La dramatizac’dn del tono agresivo puede derivar en ataques ad hominem
que desvi n la atencién del argumento cientifico hacia la confrontacién
poisoan!y propiciando la espectacularizacién que en un principio se de-
nunciaba. Por ello, aunque la téctica logra un alto engagement y refuerza el
p. el del divulgador, es obligatorio tener una gestién responsable para que
no s¢ llegue a erosionar la credibilidad epistemoldgica de dichos creadores
y del conocimiento mismo.

Por dltimo, tenemos la estrategia del anclaje en la evidencia empirica.
A diferencia de las propuestas previas, que se centraban en la produccién de
un ethos experto, la traduccién coloquial del conocimiento o la polarizacién
dramdtica, esta invierte el papel del comunicador y lleva al usuario a la aca-
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demia. Se caracteriza por apelar a pruebas transparentes y verificables, tales
como: articulos con DOI, reportes de laboratorio, bases de datos abiertas o
cualquier fuente sometida al estudio entre académicos. En términos episte-
moldgicos, se podria decir que el creador se apoya en la tradicién del logos
aristotélico y los principios de la ciencia abierta (Fecher y Friesike, 2014),
reivindicando los cuatro imperativos de Merton (1977, p. 358): comunalis-
mo, universalismo, desinterés y escepticismo organizado. Como resultads
tenemos una capa de fiabilidad que no se sostiene en el divulgador, .« no
en el apoyo documental al que los usuarios pueden acceder por ¢{ m':mos

El video de kikebienparado traduce estos postulados en un giowde
tres partes:

1. Promesa explicita de rigor. Menciona frases como “Spo. -r al¢ii: hay es-
tudios cientificos que lo explican”, la cual funcion<ta: o ¢omo gancho
y como contrato, pues crea la expectativa de qu: lo “rgu nentacién serd
sustentada, no una mera opinién.

2. Inclusion de fuentes directas. En la descripcidn sc da una lista de enla-
ces a diversos textos, con lo que se demurradiza el acceso al material
bibliogréfico original, habilitands la verificacién y entregindole la
responsabilidad epistémica al roceptes

3. Gestion de la desconfianza. Kike tai=1én se ostenta como comediante,
por lo que mezcla formatos 'ntretenidos con referencia académica, al
hacer esto extiende |2 rc9exicn al mundo real y viceversa, sorteando
la paradoja del riehr y'a participacidn caracteristica de TikTok, ya
que demuestra.gue .2 inmediatez de la plataforma no estd refiida con
la densidad r etoa ldgica, contrarrestando la sospecha de que todo
conteriide e laweCp es superficial o infundado.

Es impportaite demarcar que las funciones de las estrategias son com-
plementa “3 'y 10 sustitutivas, ya que mientras algunas otorgan rostro y voz
al experte. Guas muestran la evidencia empirica y objetiva de la validez del
discis0. " odas se esfuerzan por desplazar el centro de credibilidad desde el
emisOr hacia un sistema de pruebas. La legitimidad epistémica se vuelve me-
1.2o/vulnerable de caer en falacias y mds resistente a la volatilidad algoritmica.

El siguiente apartado se centrard en analizar los didlogos generados por
los usuarios, comentarios y respuestas que, en su conjunto, co-constituyen
la esfera dialégica donde estas ticticas cobran sentido y se disputan. Alli
examinaremos cémo la audiencia refrenda, negocia o desafia la legitimidad
construida por los creadores, revelando la dimensién interactiva que com-
pleta el ciclo de validacién del conocimiento en TikTok.
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La legitimacion dialagica

Siguiendo la ruta metodoldgica anunciada, examinamos ahora la res-
puesta dialdgica de los usuarios con el propésito de identificar las estrate-
gias por medio de las cuales refuerzan, matizan o impugnan la autoridad
epistémica del influencer. La clasificacién resultante se articula en cinco
estrategias conversacionales que, en conjunto, conﬁguran un terreno de
co-produccién del conocimiento tan relevante como el propio conteiido
original. Para ejemplificar retomamos cuatro hilos de respuestas recole/ tadc:
de los videos que se corresponden con la Figura 1.

FIGURA 1. Videos
A)

B)
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La primera estrategia se nombré contextualizacién en el engano, dado
que se manifiesta cuando los usuarios identifican y explican la naturaleza
manipuladora del contenido que se estd discutiendo, a menudo desvelando
las intenciones detrds de la desinformacién.

Se puede observar en el comentario (3) donde se expone directamente
la motivacién detrds de la difusién de un mito, al etiquetar el contenido
como una tdctica para atraer clics, el usuario contribuye a deslegitimar |
informacién engafiosa, revelando su propdsito comercial. Por su parte “a)
reinterpreta de forma coloquial y humoristica una posible afirmazién nseu-
docientifica, con un nombre comdn y desmitificador, de tal maneis, quete
resta seriedad y validez cientifica. En ambos comentarios log usuarics no
solo senalan la falsedad, sino que también ofrecen una exHlicacié '« sobre
porqué se produce el engano o coémo se puede reinterprerar una afirmacion
engafnosa en términos mds realistas, contribuyendo a la alfloctizacién critica
de la audiencia.

La siguiente estrategia se nombré desprestigia ¢ la mentira, debido
a que busca desacreditar la fuente de la desinfcimacién o la informacién
misma, a menudo mediante el ataque a Iz zrea:hilidad, la inteligencia o las
motivaciones de quienes la difunden.

La estrategia se ejerce en los coriientar as (2), (2a) y (3a), donde atacan
directamente la formacién o la inteligeiz+'a de la persona que supuestamen-
te difundié el mito del mercinc: Estas expresiones buscan descalificar al
emisor de la desinformacién, ugiri :ndo que su falta de educacién formal es
la causa de sus afirmacic nes ~rroneas. El comentario (4) no solo cuestiona
la seriedad de la informa i6n, sino que también atribuye motivos de lucro
(“ganar seguidores’) a qu ieries la propagan, compardndolos con las llamadas
“cadenas dein’ rne”

Estos con entorios refuerzan principalmente las cdmaras de eco, pues,
aunque s1 iptencién es corregir la desinformacién, lo hacen a través del
ridicula y el a'aque personal, lo que tiende a solidificar las creencias de
quicaes y estdn de acuerdo con el influencer, en lugar de persuadir a quie-
sensestisaen la creencia opuesta. Se crea una dindmica de “nosotros” (los
infoi mados) contra “ellos” (los desinformados o charlatanes).

Quizd una de las estrategias donde los usuarios tienen mds participacién
es la'que nombramos reforzamiento con ejemplos, pues implica que sean
ellos los que complementan la explicacién del influencer con ejemplos co-
tidianos o analogias que facilitan la comprensién de un concepto cientifico
o la refutacién de un mito.

El comentario (1a) utiliza una experiencia comtn y relatable (quemar
malvaviscos) para ilustrar cémo una sustancia puede adquirir una apariencia
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metdlica sin ser realmente metal (o mercurio en el contexto del video). Al
proporcionar esta analogfa, el usuario refuerza la explicacién del influencer
sobre por qué algo podria parecer mercurio sin serlo, haciendo el concepto
mids tangible y comprensible para otros receptores. El participante contri-
buye activamente a la divulgacién del conocimiento al ofrecer una analogia
que ayuda a desmitificar el engafio y a consolidar la comprensién cientifica
de la audiencia.

La estrategia de reduccién de nuevos errores se observa cuande 'os
usuarios, en el proceso de correccidn, proporcionan informaciéiradi iona
0 mds precisa para evitar que una simplificacién, o una verdad a mcdiasy ¢
convierta en una nueva fuente de error.

El comentario (1b) ofrece una conjetura comun sobre. (1 mercyio, sin
embargo, el comentario (2b) corrige y amplia esta informac.n. El usuario
(2b) demuestra un conocimiento mds profundo al exp icsr cue el mercurio
puede existir en los tres estados de la materia bajo 'ifc.ances condiciones,
menciona usos histéricos, previniendo asi uiia sumnl ficacién excesiva que
podria llevar a una comprensién incomplera ¢ errénea. Ambos comen-
tarios representan un proceso de correcs’dn chlectiva y refinamiento del
conocimiento dentro de la comunidal. Lis usuarios no solo aceptan la
informacién principal del influencer; sino  p1e también se involucran en un
didlogo para asegurar la precisién y la twliaustividad de los detalles cienti-
ficos, elevando el nivel de la disci-idn.

Por dltimo, tenemos la ex rates ia mds polémica, de polarizacidn, que se
caracteriza por la creacid 1t dcuna clara divisién de opiniones o bandos entre
los usuarios, a menudo ¢ respuesta a una controversia o a la refutacién de
una creencia arraig ada.

Dondema. se cacatitrd el uso de este mecanismo fue en el video de Mr
Doctor. El coineniasio (1d) desafia directamente la postura del influencer,
defendier:do 1a vilidez de la grafologia, por otro lado, (2d) utiliza el sar-
casme.naid ric.culizar las afirmaciones pseudocientificas, alinedndose con
la phstur.: de Mr Doctor. (3d) expresa frustracién ante la prevalencia de
'wureina’a opuesta, reforzando la divisién entre “los que saben” y “los que
no”. Finalmente, (4d) refuta la pseudociencia con un ejemplo personal y
rearma la explicacién del influencer.

fstos comentarios ilustran la lealtad que se genera entre los bandos,
pues si bien algunos buscan corregir, la forma en que se expresan (desafio
directo, burla, lamento, refutacién categérica) tiende a consolidar las opi-
niones dentro de grupos preexistentes. Los usuarios se agrupan en “equipos”,
y los comentarios sirven para reafirmar la identidad y las creencias de cada
bando, méds que para fomentar un didlogo constructivo entre ellos.
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Con este mapeo de estrategias dialégicas demostramos que la autoridad
del influencer se reconfigura, y a veces se disputa, en el espacio de comen-
tarios, donde la audiencia actia como co-creadora o contraparte critica del
saber.

En la Tabla 2 podemos encontrar las ocasiones en que los usuarios
emplearon las estrategias en los didlogos de los videos.

TABLA 2. Estrategias en los dialogos de los videos

TIPO DE ESTRATEGIA INCIDENCIA
Polarizacion 2401
Desprestigio 15¢
Denuncia de engaiio .5
Reforzamiento con ejemplos 64
Evitar errores [ 363
Comentarios casuales 1515
Total ‘ 7285

Destaca que la mayor cantidaa de picsencias la vemos en dindmicas
que se muestran agresivas entre usuarios, la primera que literalmente crea
bandos que se confrontan e;'tre +/ mientras que la segunda se enfoca en
el ataque entre sujetos. E¢ma (2lacion puede responder a una macrolégica
discursiva que incide ex la red social (o quizd en todas), donde se premia el
conflicto o la compZincio entre usuarios.

En la medida’ n qu: los seguidores interpretan la resistencia o el “de-
bate feroz” comc nrucpa de relevancia y autenticidad, las métricas visibles
operan como sustitutos de la revisién por pares. Esta convergencia entre
reconoci.2Ciu» algoritmico y reconocimiento social diluye los criterios
trad Clo10l¢s e credibilidad y abre paso a sesgos de confirmacion que con-
solicn n- rrativas de posverdad.

“n consecuencia, los hallazgos obligan a profundizar en investigaciones
queinidan la exposicién diferencial de audiencias a contenidos polarizantes,
'os (fectos de la agresién discursiva sobre la percepcidn de experticia, y los
mecanismos mediante los cuales el engagement hostil termina por avalar o
invalidar conocimientos cientificos en el espacio publico digital. Con estos
estudios se podria trazar con mayor precisién la frontera entre divulgacién
critica y circulacién de pseudociencia, asi como disefiar intervenciones que
mitiguen los sesgos algoritmicos que hoy incentivan la confrontacién.
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CONCLUSIONES

El andlisis de estas estrategias comunicativas podria permitir disefiar
herramientas de divulgacién cientifica con un doble propésito, primero,
dotar al aula de recursos didécticos que acerquen a los estudiantes a practicas
reales de produccién y verificacién de conocimiento en ambientes digitales,
como rubricas para evaluar la credibilidad de un video breve, guiasinar
rastrear la procedencia de los datos o rutinas adaptadas a la aceleraci‘ii e
las plataformas; segundo, proveer a la comunidad mds amplia (far. ilias
periodistas y ptblicos no especializados) de protocolos de consimo critico,
capaces de identificar falacias recurrentes, sesgos algoritmicas sntiia cos de
interpretacién que ocultan la falta de sustento empirico en discuisos pseu-
docientificos.

Con esta perspectiva, las redes sociales dejan (e “r ¢! “carnaval baj-
tiniano” que alguna vez simboliz6 un paréritesis lidico, para convertirse
en un espacio constitutivo de la vida cotidian. misnia. La frontera entre
el “afuera” y el “adentro” del aula se difiimirs, ¢ alumno se digitaliza y
la red se vuelve pedagégica. Bajo este prirzipio, resulta insuficiente ver-
nos solo como consumidores pasivias o ¢ \mo mercancia de la economia
de la atencidn; necesitamos re-definiinos como ciudadanos digitales o
netizens, sujetos con derechs’s y leberes epistémicos. Entre los derechos
se engloba la accesibilidad " inf rmacién verificada, la proteccién de
datos personales y la ' pac:dad de agencia para co-crear saberes; entre
las obligaciones se-=zenan la responsabilidad de citar fuentes, el cui-
dado de los ctros medi nte la veracidad y la participacién critica en la
deliberacién puhlica:

Esta reconzepuualizacién entrafia ademds implicaciones éticas y po-
litico-di¢ -etiias. Al estudiar cé6mo los influencers académicos mexicanos
negolias seeatoridad, evidenciamos que la legitimidad cientifica ya no
depcnde  nicamente del arbitraje académico, sino de la interaccién sim-
bioi ca entre capital cultural y capital de visibilidad. Por ende, las herra-
wnieritas que disefiemos deben apuntar a equilibrar esa balanza, ofreciendo
viasipara que investigadores emergentes y comunidades marginadas pue-
dan disputar la narrativa dominante y contrarrestar la desinformacién. Asi,
el resultado nos podria encaminar hacia un ecosistema pedagdgico que
forme prosumidores reflexivos, capaces de leer criticamente los signos de
la cultura digital y de producir discursos basados en evidencia, diversidad
y compromiso social.
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12.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS
PARA EL DESARROLLO DE LA EXPRESION ARTISTICA
MEDIANTE PROYECTOS DE APS

HEeLeENA P, »C0- /ARELA
Sara Dot INGuni-LLoRriA
Mz&ori s PiNO-JUSTE

INTRODUCCION

La pedagogia del Aprendizaje-Sc.vicic (ApS) se consolidé en universi-
dades y centros comunitarios inspirados por muchas pricticas de EE. UU.
Tomando como primer.oun’o de referencia a Dewey, la educacién debia
basarse en la experiencia. ®a 1 flex dn y el aprendizaje activo en contextos
sociales que fuesen reales seniando las bases de lo que hoy conocemos como
Aprendizaje-Serviciew/Stiilie, 2018). ElI ApS, por tanto, aboga por una
educacién sinjtran misic n pasiva, sino activa y en comunidad, que influya
en el alumiiado  asigmo en el entorno. Sin embargo, no debe ser una
aplicacién supirficiy, ya que es posible caer en hacer rutinaria la respuesta
a las nec/side'es de la comunidad, perjudicando, inconscientemente a la
propi==momun’dad y al aprendizaje de los estudiantes (Bailey, 2021).

Por ¢ ro lado, Paulo Freire parte de la pedagogia del oprimido, de
Gieneinque el aprendizaje es también un proceso de concienciacién critica
v lib: racién social. Se puede observar su influencia, sobre todo, en Latinoa-
n. t1ca, donde el ApS se suele acercar més explicitamente a la transformacién
soctdl y la inclusién (Magro et al., 2020).

Esta metodologia presenta un grado de implantacién muy distinto
seguin las diferentes culturas y politicas que la adoptan y la ponen en funcio-
namiento. En Espafa, ademds de ser pais pionero en publicaciones e institu-
cionalizacién del ApS en Europa, ha habido un crecimiento exponencial de
publicaciones y proyectos con relevancia en formacién del profesorado y en
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Facultades de Educacién y Ciencias Sociales. Se orienta a fortalecer valores
de solidaridad, inclusién y compromiso democrético. De esta manera, este
pais se convierte en un referente de transferencia de conocimiento sobre
Aprendizaje-Servicio hacia otros paises (Sotelino-Losada et al., 2021).

La educacién artistica tiene un papel clave en el desarrollo de la creati-
vidad, la empatia, la sensibilidad estética y la expresién personal. Ademds,
combina la dimensién cognitiva y emocional del conocimiento a travé
de un aprendizaje basado en la experiencia (Westraadt, 2018). Si se i1 2ta
esa forma de aprendizaje con la integracién en proyectos cormunil arios
se propicia un lugar en el que el arte, en cualquiera de sus expi sicner,
se convierte en una herramienta de cohesién social, transforinacidi. cul-
tural y sostenibilidad. Ademds de las competencias acadé: iicas, p stencia
especialmente la responsabilidad social y la propia capacida ' para mejorar
el entorno (Moura y Moreira, 2022). El trabajo arti'tic. an entornos de
Aprendizaje-Servicio, conecta directamente las emd¢ cic 2es/1a empatia y la
reflexién sobre las desigualdades sociales, pe:mitvienco que los estudiantes
se replanteen sus valores y actitudes (Jacobs, 2123). La integracién de la
educacién artistica y la metodologia de A pre:dizije-Servicio (ApS) en el
dmbito escolar representa una poderesa cambinacién para el desarrollo
integral del alumnado (Meyer y Wend, 2217).

DESARROLLO

Importancia de la Educacior Artistica para el desarrollo humano

La educacién artist :a, lejos de ser una asignatura secundaria, se eri-
ge como ui: paor tuadamental en la formacién de individuos creativos,
sensibles y culrura*nente conscientes (Kneen et al., 2020). A través de
las artes,l0s satudiantes no solo desarrollan habilidades técnicas, sino que
tambi4= poter cian su pensamiento critico, su creatividad, su capacidad de
exp! >sién v su comprension del mundo que les rodea (Patston et al., 2021;
Sivvienvd et al., 2024; Westraadt, 2018). El arte no es una actividad secun-
daric o periférica, sino una herramienta muy poderosa para el desarrollo
1. ~gral cognitivo, emocional, social y creativo (Banu y Shobana, 2024).
Esta formacién artistica sienta las bases para una ciudadania mds empdtica
y culturalmente rica (Vdzquez-Marin et al., 2023).

Ademds, el arte proporciona estos espacios creativos donde destacan la
innovacidn, la autoconfianza y la generacién de nuevos saberes. El alumna-
do, por tanto, adquiere habilidades que subyacen tras la creatividad, indis-
pensables para su competencia profesional futura en entornos complejos y
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su propia autorrealizacién (Denysiyuk, 2023). La creatividad emocional se
puede convertir asi en un eje de la educacién artistica, ya que sus resultados
conectan el arte, la psicologia y la neurociencia, un caldo de cultivo perfecto
para el desarrollo de la empatia, la expresién emocional y el bienestar perso-
nal (Gonzilez-Zamar y Abad-Segura, 2021). Ademds, cabe tener en cuenta
el desarrollo del pensamiento critico y creativo derivado del aprendizaje
artistico, competencias completamente transferibles a otros dmbitos.de |

vida del alumnado (Lukaka, 2023).

La metodologia de ApS: principios en educacion obligatori-

La metodologia de Aprendizaje-Servicio ofrece un er roque i1nova-
dor que vincula el aprendizaje académico con el servicia a‘» comunidad.
Este método pedagégico se fundamenta en principios corne el aprendizaje
significativo, el servicio solidario, la participaciénct. 2. el alumnado y
la reflexién continua. Al implementar proyectoonde ApS, los estudiantes
no solo aplican sus conocimientos en situacion.: reales, sino que también
desarrollan un fuerte sentido de responsahi.idad social y compromiso civico
(Salam et al. 2019). Esta metodologia ti'.nsi".rma la educacién en una expe-
riencia vivencial que trasciende las parede. del aula y conecta directamente
con las necesidades de la sociedad (Capirsz y Olaru, 2017; Pino, 2019;).
A través del énfasis en una refica’dn critica, el ApS es capaz de integrar la
instruccién académica con.el ervic o comunitario estructurado. Trasciende
las paredes del aula por ablicir conocimientos en el mundo real y por apren-
der desde la propia cola oracién con la comunidad en primera persona,
ayudando a desarr)llar |1 liderazgo y el compromiso social de las personas
(Furco y Norve ™, 2219,

La metocalog‘arde ApS, como otras metodologias activas, fomenta
el crecim’ente pessonal de los estudiantes, mitiga los sesgos en el aula y la
apreciacion ref exiva y consciente de su propio aprendizaje (Cuervo-Calvo
y Cibedc Mas, 2024).

12 otganizacién de un proyecto de ApS en la escuela requiere una
olan ficacién cuidadosa y la consideracién de multiples aspectos. Desde
la“ase de preparacidn, donde se analizan las necesidades comunitarias y
se establecen objetivos, hasta la fase de ejecucién y evaluacién, cada etapa
demanda una participacion activa de todos los actores involucrados. El rol
del profesorado como facilitador y guia es crucial, asi como la implicacién
del alumnado en la toma de decisiones y la asuncién de responsabilidades.
La flexibilidad y la capacidad de adaptacién son elementos clave para el
éxito de estos proyectos, que deben responder a necesidades reales de la
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comunidad mientras se alinean con los objetivos educativos de la escuela
(Shea et al., 2023).

El aprendizaje por servicio es una metodologia educativa que facilita la
transformacion de conocimientos, actitudes y aptitudes de los estudiantes
en torno al cuidado holistico a través del trabajo con organizaciones comu-
nitarias (Playford et al., 2019). Aunque las experiencias no siempre partan
de una predisposicién positiva por parte del alumnado, acaban resultand:
transformadoras para todas las personas involucradas, fomentando la ~u-
torreflexién, la superacién de prejuicios y la valoracién del impacto/socia’
de la educacién. Los estudiantes reportan que el contacto directe: con e
comunidad cambia su forma de percibir y entender la resporsapiliacd de
la ciudadania y la empatia (Chan et al., 2019).

La obligatoriedad, disenada de forma correcta, pueac. democratizar
el acceso al ApS y evitar que solo el alumnado altam’nts motivado sea el
que acceda a esta experiencia. A pesar del escepticsn. + in'cial que pueda
ocasionar en algunos estudiantes, todos acabtn walor. ndo positivamente el
aprendizaje prictico, el desarrollo de habilidaa:: de t.abajo en equipo y la
percepcidn de ser parte activa de la socied d (Ror.an et al., 2024).

Lineas generales para la organizac:an di wun proyecto de ApS en la
escuela

La sinergia entre la«ducicién artistica y el ApS ofrece oportunidades
tnicas para el desarrollo.ac n1i;eCtos innovadores y significativos. Los es-
tudiantes pueden utiliz r susthabilidades artisticas para abordar desaffos
comunitarios, ya std < trovés de la creacién de murales para embellecer
espacios publizes, 4 org anizacién de talleres de arte para grupos desfavo-
recidos, la partic.nacion de coros infantiles o juveniles que humanizan los
espacios sanitai’0s, o la produccién de materiales visuales para campafas
de concil nslac’6n social; entre otras acciones. Estas experiencias no solo
enrigucien aliprendizaje artistico, sino que también fomentan un profundo
sent do d¢ pertenencia y responsabilidad hacia la comunidad.

Paia implementar con éxito este enfoque, es fundamental tener en
-uen a algunas estrategias que facilitan el desarrollo exitoso de las situaciones
de 2orendizaje disenadas. Entre ellas sugerimos:

a) Realizar un diagndstico que permita identificar necesidades reales de la
comunidad, conocer el contexto y facilitar la colaboracién de todos los
socios comunitarios con el fin de realizar disefios realistas y ajustados
a sus necesidades e intereses.

b) Obtener el apoyo y la colaboracién de toda la comunidad educativa

— 184 —



12. ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA EL DESARROLLO DE LA EXPRESION ARTISTICA...

antes de comenzar el proyecto y definir con claridad el nivel de par-
ticipacién de los implicados. Para ello es importante estar preparados
para realizar ajustes durante la ejecucién del proyecto e incorporar
espacios de reflexion sobre las actividades realizadas y su conexién con
el aprendizaje.

c) Proporcionar al profesorado una formacién adecuada que garantice un
diseno de actividades y recursos adecuados; asi como una participacié:
organizada de los miembros de la comunidad educativa.

d) Mantener una comunicacién constante y fluida entre todas l<s pe sona:
involucradas en el proceso de la ejecucion del servicio que jeriziia
aumentar el nivel de motivacién de los estudiantes y faviireca= que se
sientan duefios del proyecto y desarrollen un sentido ¢ perterencia a
su comunidad.

e) Establecer relaciones de confianza y favorecer la p_ rriipacién activa de
todos los actores, especialmente al alumnado, e la »2i1a de decisiones
y asuncion de responsabilidades.

f) Disehar unidades diddcticas interdisci=!'ina.=s. Actualmente el marco
normativo espafol garantiza la flexili idac del curriculo escolar lo que
facilita el diseno de unidades didacsica: interdisciplinares.

g) Debe realizarse una planificacio.. det:.'ada para poder anticiparse a las
acciones del alumnado, considera.:uo el tiempo limitado disponible
en el horario escolar y l25 po.ibles salidas diddcticas.

h) Definir claramente les 10 stru nentos y procedimientos de evaluacién
dada su importar<a evla consecucién de los objetivos curriculares
de los estudiapsas. 1:ra ello serd necesario vincular la experiencia de
servicio ¢on | s cot renidos académicos.

CONCLISV2NES

5in a 1da, los aspectos citados contribuirdn a disefiar un proyecto de
AipS (o sea significativo, viable y beneficioso tanto para los estudiantes
com  para la comunidad (Salvador-Ferrer et al. 2023).

Si nos referimos, concretamente, a los proyectos de ApS desde la educa-
cién artistica serd preciso una cuidadosa integracién curricular que vincule
los contenidos artisticos con necesidades reales de la comunidad, priorizan-
do la participacién activa de los estudiantes y el desarrollo de competencias
creativas y criticas (Ramos, 2021). El éxito del proyecto dependerd de esta-
blecer colaboraciones significativas con socios comunitarios, mantener una
reflexiéon continua sobre la experiencia, y disefiar una intervencién que sea
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motivadora, flexible y evaluable, donde los estudiantes puedan aplicar sus
conocimientos artisticos para generar un impacto social tangible. La clave
estd en crear una experiencia que trascienda lo académico, conectando el
aprendizaje artistico con el servicio comunitario de manera auténtica, sig-
nificativa y transformadora (Ramos, 2023; Salido-Lépez, 2025) y aumenta
la motivacién del alumnado (Baker y Anderman, 2020).

Por tanto, el resultado de la utilizacién de la metodologia de Aprendiza
je en Servicio en la Educacién artistica es un aprendizaje mds significar vo,
funcional y relevante, que conecta directamente la realidad sesial fon ¢
contenido curricular y forma ciudadanos creativos, criticos y comp rorati
dos con su entorno por lo que contribuye a la formacién de ixiavidu s de
forma mds integral y, por tanto, preparados para enfrentar ios ues: dos de
un mundo contempordneo cada vez mds exigente.
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13.

REINTERPRETAR EL PATRIMONIO MUSICAL:
DISENO DE UNA EXPERIENCIA TRANSFORMADORA
DESDE LA PRACTICA INSTRUMENTAL

Susana BrancC N

INTRODUCCION

La formacién musical de los intérpretes de ‘nstrumentos de la familia
del violin ha estado histéricamente fuerterient iniiuenciada y condiciona-
da por la tradicién cldsica de corte euicerrrista (Burnard, 2012; Gonza-
les-Moreno, 2015). Este modelo detorer lizaje instrumental se estructura
en torno a la adquisicidén de destrezas «#alico-tedricas y habilidades orien-
tadas al virtuosismo y al doptiiii excelso del instrumento para favorecer
la interpretacién de repeitori s car onizados. Este modelo, profundamente
arraigado en la herencia/iec:moionica conservatorial, promueve una prac-
tica instrumental centraca en 1a lectura precisa de notacién musical escrita
(Lehmann et al., 2)07; Woody, 2012), en la interpretacién del repertorio
de compositor - clisicas lo que provoca una perspectiva musical cerrada
al desarrollo U= la'=sploracién creativa y la expresividad personal (Sarath
etal., 2070).

Diversos ¢studios sostienen que la orientacién conservadurista de la
forr acio. clasica puede coartar el desarrollo de la musicalidad plena, li-
=witaidoda creatividad y la capacidad de improvisacién (Carrillo et al.,
201% 5 Vitale, 2011; Small, 1998). En contraste, los enfoques propios del
a, <ndizaje musical de estilos musicales populares como el jazz o el folk,
nabicualmente relegados a contextos de aprendizaje informales, favorecen
un acercamiento musical mds abierto, intuitivo y experiencial que potencia
habilidades como la memoria, la escucha activa y un mayor desarrollo de
la sensibilidad auditiva y aprendizaje de oido (Woody y Lehmann, 2010).
Este acercamiento musical menos escoldstico favorece una conexién mds
orgdnica y natural entre el musico, el contexto y el arte. Por lo tanto, las ca-
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racteristicas fundamentales del aprendizaje musical en contextos informales
(Green, 2002; 2008) se sustentan en la autonomia a través de la eleccién
libre por parte del alumnado del estilo musical o repertorio a interpretar,
la prictica aural (aprendizaje por imitacién, de memoria y de oido sin me-
diacién de partituras) y el control del proceso de aprendizaje fomentando
el compromiso y la autorregulacién del alumnado (Jaffurs, 2004).

En este sentido, el patrimonio musical se configura como una represen
tacion clave del patrimonio inmaterial del acervo cultural de los territer »s.
El patrimonio inmaterial se ha definido desde la UNESCO (2903 par:
salvaguardar la memoria colectiva e identitaria de los pueblos y se -asivla
a la sociedad a través de pricticas de politicas publicas. Por lo fjue segin lo
establecido en el articulo 9.3.a) de la Ley 5/2016, del patrim’nio cul ural de
Galicia: “los usos, representaciones, expresiones, conocimiei.*os y técnicas,
junto con los instrumentos, objetos, artefactos y espacios'cu'turales que les
son inherentes, que las comunidades, los grupos y. er.a! unos casos, los
individuos reconozcan como parte integrance acwen datrimonio cultural”
(Xunta de Galicia, 2016).

Partiendo de esta premisa, la musie’ tralicional gallega responde a
esta necesidad de divulgacién y preservicio representando una expresién
identitaria de gran riqueza simbdli¢s y scsial al ser un canal de comuni-
cacién entre generaciones y profundai=inte enraizada con la oralidad y
el territorio. Es por ello preeiso ncluir desde los contextos educativos el
patrimonio musical autocto. o, g .e, actualmente, permanece alejado de
los curriculos estandari‘adc» en los centros académicos musicales, sobre
todo, en disciplinas insti imentales como los instrumentos de cuerda. Este
acercamiento no $Holo pomueve la revalorizacién de este legado musical,
sino que tambr.n cunesia al alumnado con su contexto cultural y, mejora,
a su vez, la corapeiancia lingiiistica, favoreciendo un aprendizaje situado y
enlazado Con sus raices (Carey y Grant, 2016). De esta forma, el alumnado
se copvierie er un agente activo en la divulgacién, preservacién y dinami-
zacihn de 'a herencia y memoria sonora comunitaria.

Laf ura emblemadtica del cego dentro de la tradicién musical de Galicia
se he elegido porque se acompanaba de un instrumento, el violin o fiddle,
q. "~ a priori no era un instrumento caracteristico de la musica tradicional
2allcga como podia serlo la gaita o la pandereta. Este personaje tan singu-
lar del patrimonio cultural gallego no solo se vincula con la mdsica, sino
también con la oralidad y la transmisién de memoria popular. Su funcién
resultaba de vital importancia en el rural gallego en el que el cego ocupaba
un rol bésico en la comunicacién y divulgacién (Caseiro y Castro, 20006).
Desde el siglo XVI y hasta bien entrado el siglo XX, el cego, a través de su
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bagaje itinerante, recorria las aldeas divulgando las noticias, leyendas y cré-
nicas en forma de coplas y romances con contenidos morales o de actualidad
mediante un relato construido a través de un canto acompafiado por la
fidulay, posteriormente, por el violin o la zanfona (Mufioz-Molano, 2021).

La forma de interpretacién de los cegos se caracterizaba por un empleo
rudimentario de la técnica violinistica, tanto en postura con el instrumento
como en desempefio técnico, pero su estilo musical sent6 unas bases muy ca
racteristicas con reminiscencias de imitacién de la forma de ornamenta+ 4n
melddica de los gaiteiros. A partir de la década de 1980 se produccun  ~viva’
del folk en Galicia y por consiguiente del violin como instrumentc deizd
de la musica tradicional gallega mediante la recuperacién d:l reperiorio
de los violinistas ciegos. Segin Franco (2010), el actual es.ilo viol'nistico
del folk gallego presenta claras influencias de las practicas iastrumentales
asociadas al modo de interpretacién de los cegos.

Este revival provoca la aparicién de diferentes «scual2s en Galicia que
introducen el aprendizaje informal del violilt cOiza Lastrumento tradicio-
nal, siendo la E-trad (Escuela de Musica Tradic'onal) de Vigo una de las
referentes de esta especialidad. Como caisecuzncia de este proceso y en
paralelo a esta formacidn, estos colectivas <=2 nuevos violinistas de musica
tradicional crean la Asociacién Galivia Fic dle que, desde el afo 2010, im-
pulsa el aprendizaje del violin popular < diferentes culturas desde edades
tempranas en los cursos de #erano San Simén Fiddle (Blanco-Novoa y
Pampillo-Retana, 2024).

Por lo tanto, el objet.vo , rincipal de este trabajo consiste en disefar una
propuesta educativa.en «n contexto informal centrada en la valorizacién
del patrimonio inr ater1 | musical gallego como herramienta para fortalecer
la identidac’ cv.ura’ d«"jévenes instrumentistas de cuerda. Esta iniciativa
parte de un c..foq =+ critico y una perspectiva transformadora de la edu-
cacién musical, Gue pretende integrar repertorio propio del territorio con
préctices comy aitarias y metodologias activas para favorecer un aprendizaje
inst ume tal situado, participativo e integrado con la cultura propia.

L SARROLLO

La implementacién de esta propuesta se enmarcaria metodolégicamente
en los principios de la investigacién-accién, ya que pretende analizar, es-
tudiar, transformar y evaluar una experiencia educativa concreta y dentro
de un contexto particular como es un campamento o curso de verano para
jovenes musicos. Este método resulta idéneo para poder analizar desde una
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perspectiva critica una intervencién educativa con el investigador como
agente participante activo del proceso (Latorre, 2003).
El desarrollo de la propuesta se organiza en torno a las siguientes fases:

1. Planificacién: estructura del campamento estableciendo objetivos di-
ddcticos, secuenciacién de actividades, temporalizacién y previsién de
materiales y recursos.

2. Implementacién de las actividades desde un enfoque colectivo y par-
ticipativo.

3. Observacién participante del proceso: registro de participario.. de:
alumnado, recoleccién de datos sistematizados y significativos.

4. Evaluacién global: valorar el impacto de la propuesta ¢a I alu nnado
participante en relacién con los objetivos propuestos.

Para llevar a cabo el seguimiento del proceso se em Zars 1 los siguientes
recursos de recogida de datos:

® Registro observacional sistemdtico: a trave de indicadores especificos
que midan participacién, compromi‘o, 12nt:dad y colaboracién.

e Cuaderno de campo: documenta i61. de ajustes sobrevenidos de la
préctica, modificaciones pedagicas z otras percepciones cualitativas
del proceso.

e Registro, recopilacién y/analisis de contenido de las producciones de
los participantes: creaciin d: textos narrativos, coplas o romances,
repertorio aprendido y atros elementos.

A continuacid, s presenta una aproximacion al disefio diddctico de la
propuesta estroatu ado 1 ara poder implementarse en un contexto informal
como experiencicinniersiva en un ambiente rural.

Objetivos ael programa

Los ¢ojetivos diddcticos pretenden fomentar el desarrollo de compe-
tenvia Cidentidad cultural a través de:

< Fomentar la conexién con el patrimonio musical gallego a través de la
interpretacién del repertorio tradicional y la figura del cego.

e Desarrollar habilidades musicales propias del aprendizaje musical in-
formal como son la escucha activa, la memoria y la imitacién como
elementos de asimilacién del repertorio trabajado.

e Promover la improvisacién, la creatividad y la expresividad musical en
la interpretacién instrumental.
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® Asumir el rol de instrumentista como dinamizador social y divulgador
cultural para concienciar al alumnado en la importancia de preservar
el patrimonio inmaterial.

e Facilitar experiencias educativas inmersivas en un contexto natural y
rural integrando el paisaje sonoro como parte del proceso de atencién
al entorno y preservacién medioambiental.

e Estimular el trabajo en equipo, la cooperacién y la tutorizaciénentr
iguales a través de metodologias participativas que refuercen el anz n-
dizaje horizontal.

Contextualizacion del programa

Esta propuesta se enmarca en la formacién musical no f¢ mal y dirigida
en exclusiva a jévenes instrumentistas de cuerda, concr¢ taniente de la familia
del violin. Se disena partiendo de un enfoque viveac: | e/inmersivo para
desarrollarse en un formato de convivencia €1 uincal  pamento musical de
verano con una semana de duracién en un conuixto rural para favorecer el
contacto directo con el paisaje natural, 12, tradiciones culturales y la me-
moria sonora intergeneracional de la cemunidad local.

Participantes

Esta propuesta se disige ¢ alun: aado entre los 8 y los 18 afos, por ser las
edades en las que se desarrc'lai!ar'estudios musicales reglados de conserva-
torio elemental y profel onal. Bl Gnico requisito minimo para participar es
tener un dominio raunmede un curso de duracién para poder garantizar
la experiencia‘zn I acti’ idad. No es necesario que sean estudios reglados
ni tampoco es nesesaiid experiencia en musica tradicional o dominio en la
lectura de motacién musical. Esta amplitud de perfiles pretende generar un
espacio ¢ > o711 ivencia entre diferentes niveles y diferentes trayectorias para
favorcies dindinicas participativas y colaborativas.

Meurdologia didactica

La metodologia diddctica propuesta se fundamenta en los principios del
aprendizaje informal y la pedagogia centrada en la preservacion del patri-
monio como elemento de educacién transformadora mediante un enfoque
activo, experiencial y colaborativo. Se plantea una experiencia inmersiva,
situada y vivencial para que el contexto rural en el que se desarrolla sea una
parte fundamental de la filosofia diddctica para favorecer la comprensién
del hecho identitario cultural.
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Uno de los principios fundamentales metodoldgicos es el aprendizaje
aural (Green, 2008) en el que se propone la escucha activa, la memoriza-
cién y la imitacién como elementos centrales de asimilacién y adquisicién
musical. Al eliminar la partitura como medio entre la musica y el musico se
favorece el desarrollo de la sensibilidad auditiva, la interiorizacién musical
y la capacidad de adaptacién a un aprendizaje mds orgdnico. De este modo
el aprendizaje es mds cercano a los modos de transmisién oral tan caracte
risticos de la musica tradicional y popular y concretamente a la form« =n
la que divulgaban los cegos.

Las clases de interpretacién se estructuran en grupos por nive.ss puid
adaptar a los participantes el contenido a aprender y favore'er o' apren-
dizaje colaborativo, horizontal y la tutorizacién entre parzs. de rarte de
los principios del aprendizaje cooperativo que propesan ;ahnson et al.
(1998): interdependencia positiva, responsabilidad in¢ iv'aual, interaccidn,
desarrollo de habilidades sociales y procesamiento rrup=' De este modo
se promueve un aprendizaje horizontal y fluido .s: garantiza que cada
participante asuma un papel auténomo epa! piaceso de aprendizaje. Por
su parte, el profesorado adquiere un rol+ e fac'litador y acompanante en
el proceso generando dindmicas para qu= laorictica musical sea flexible y
adaptada a todos los participantes.

Temporalizacion

Esta propuesta estd disciaaa para implementarse en durante una se-
mana de duracién. L= eri=cién de un formato intensivo responde a la ne-
cesidad de garantiz ar un proceso de inmersién plena y de creacién de lazos
comunitarits €. ‘re .asparticipantes.

Se propoiian Sigrandes bloques diarios en los que se combinan sesiones
précticas/actizid.des al aire libre de exploracidn sonora y auditiva y sesiones
colectizas. La estructura horaria es flexible y de fcil adaptacién a los ritmos
del | rupo y del entorno, pero mantiene una estructura légica que permita
Zivbusadesarrollo de todas las actividades propuestas.

lstructura diaria:

“WBLOQUE I (manana): exploracién sonora del entorno a través de un
pequeno paseo, grabaciones de campo de paisajes sonoros.

* BLOQUE 2 (media manana): trabajo de interpretacién colectiva orga-
nizados en pequefios grupos.

® BLOQUE 3 (tarde): talleres creativos (creacién de coplas o romances
de cego).
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® BLOQUE 4 (media tarde): ensayo colectivo de lo aprendido por la
manfana.

e BLOQUE 5 (noche): dindmicas colectivas a través de contadores de
leyendas populares y aprendizaje de canciones.

Distribucién de los contenidos por dias:

® Dia I: acogida, presentacion del grupo y espacios, conexidn ean ¢
entorno, acercamiento a la figura del cego.

® Dig 2: introduccién al repertorio a aprender, profundizacién en I
figura del cego, clases colectivas.

® Dia 3: exploracién colectiva del repertorio, trabajo por (117°¢s, cola-
boracién con musicos invitados.

® Dia 4: creacién colectiva de textos y musicas.

® Dia 5: ensayos de las musicas aprendidas, prena 22161 de la muestra
final y elaboracién por grupos de las seleccione musicales.

® Dia 6: muestra a la comunidad y a las faiailiase e los participantes y
cierre del campamento con una rome‘iafn.'

Aproximacion al diseino de actividades

Se proponen actividades que sigan 1a secuencia dindmica progresiva
basada en escuchar, comoren‘ier, i aterpretar y crear. Estos aspectos preten-
der hacer frente a los objutivias propuestos y profundizar en las distintas
dimensiones del aprend zaje musical.

Escucha activay pasaje s\noro

A traves de pequeiias rutas de senderismo se pretende desarrollar una
audicién active,y citica del paisaje sonoro presente en el rural gallego y
hacer pe(ue#z rccolecciones que permitan identificar sonidos autéctonos
come-fuente <¢ identidad sonora.

Audi iones comentadas de cantares de cego con grabaciones histéricas
y 1ds weluales que permitan comparar cada una de las interpretaciones.

InZrpretacion del repertorio tradicional

Aprendizaje de melodias tradicionales y acompafiamientos sencillos
desde la perspectiva del aprendizaje aural (oido, memoria, imitacién).

Trabajo de interpretacién colectiva para fomentar el trabajo cooperati-
vo, el respeto y la tutorizacién entre iguales.

Interpretacién narrativa y dramatizada de textos con acompanamiento
musical para integrar letra y musica.
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Creacion y resignificacion patrimonial

Reescritura y creacién de nuevos textos para adaptar al presente el
concepto de divulgacién de las coplas y los romances de cego con tematicas
de actualidad desde la perspectiva del alumnado. Creacién colectiva de
nuevas musicas que acompafen los textos creados. Muestra final con los
productos aprendidos.

Evaluacion

La evaluacién del programa no se plantea como una valoracién (el i ei-
dimiento del alumnado, sino desde un punto de vista de andlisi, y nio.a de
la propia implementacién de la propuesta. Desde una persps tiva cilitativa
se realizard una evaluacién a nivel global: adecuacién dalos wontenidos, el
planteamiento y pertinencia de los objetivos, la eficac a-iea metodologia
empleada y el grado de implicacién del alumnado " on»!“patrimonio y la
identidad cultural.

Para ello se analizardn las evidencias resogi'as a través de los instru-
mentos propuestos durante el desarrollo« el canpamento: el cuaderno de
campo, los registros observacionales y la' breducciones del alumnado. Con
esto se pretende observar el éxito d€'a prc puesta desde una mirada critica
que permita valorar en términos de paricipacion, identificacion y asimi-
lacién cultural como elemenos e permitan mejorar o ajustar el disefio
para su futura replicabilidad.

CONCLUSIONES

Las propusstassausicales en contextos informales se presentan como
una opor/ unidaa privilegiada para aumentar la experiencia musical del alum-
nado.Adcinds siguiendo a autores como Folkestad (20006), los entornos de
mu¢ ca p.pular y tradicional propician que el aprendizaje musical suceda
“eformaiintegrada y holistica, a través de la participacién comunitaria y la
conc :i6n social del alumnado con el entorno. Esta aproximacién permite
u. « transferencia de conocimiento mds experiencial y colaborativa por lo
cantv incorporar estas experiencias informales ayuda a conectar los intereses
del alumnado con el curriculo formal (Jaffurs, 2004). Los campamentos
o cursos de verano musicales permiten al alumnado vivir una experiencia
inmersiva al integrar la convivencia entre iguales con un mismo objetivo
comun ejerciendo un impacto sustancial en la percepcién del alumnado y
revalorizando la actividad.
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Este contexto informal puede propiciar un cambio de paradigma en el
aprendizaje instrumental provocando que el alumnado se sienta mds auténo-
mo en su desempefo, aumente su percepcién de pertenencia y competencia
y mejore la relacién con su instrumento, elementos clave del desarrollo de
la motivacién intrinseca (Deci y Ryan, 2000) y enfatiza en la mejora de la
escucha activa propiciando mejoras en la improvisacién y el aprendizaje
entre iguales (Green, 2008).

Convertir al alumnado en un eje protagonista de la revalorizaciii (=
la memoria sonora comunitaria no solo ayuda a preservar el patrir onic
musical inmaterial, sino que también los significa como agentesmeciarios
en la divulgacién de la herencia musical de sus antepasados: '+ ¢ ifoque
promueve una experiencia enriquecedora para la recuperac 4n dct vinculo
entre la musica, el territorio y la identidad cultural de 'as r ueves generacio-
nes (Prats, 2000). La integracién de la figura del ceg’ a “de ina perspectiva
pedagdgica permite no solo recuperar repertoiios«=adi -ionales, sino también
explorar formas de aprendizaje a través de la o.nlida, la escucha activa y
la unién entre el intérprete y su funcionalifaa. L.a .einterpretacién del cego
como una figura transmisora de conot:miinto y catalizador de memoria
colectiva a través del violin como “astru nento y puente entre épocas y
generaciones.

Por otro lado, el empleg”der naisaje sonoro como recurso para desa-
rrollar habilidades como la es uch' activa, la conciencia auditiva y el reco-
nocimiento de identid='t soi~ra del entorno (Hurtado-Soler et al, 2020).
Ademds, se ha evidszsiaca cdmo las actividades que se centran en la per-
cepcidn auditiva fe sorec n el desarrollo de la atencién plena y la mejora del
compromisv corel ciitorno (Lépez Cano, 2013; Krause, 2012).

Entre las rehultados esperados destacamos el aumento de la sensibilidad
auditiva le""iuimnado, el desarrollo de una actitud de escucha consciente
y cri‘ica; la®diorizacion del entorno y la musica tradicional como recurso
para 'a fo' macién de una identidad cultural informada. Ademds, se espera
que =l alumnado participante adquiera recursos que le permitan desarro-
i'ar| aprendizaje memoristico y la capacidad de improvisacién, asi como
sotonciar habilidades blandas como el liderazgo, el trabajo en equipo y
cooperativo.

Como principal limitacién se destaca el enfoque tedrico actual al tra-
tarse de un disefo no implementado, que, a su vez, se articula como futura
linea de investigacién cuando, al llevarse a la prictica pueda evaluarse su
viabilidad y pueda medirse el éxito de la propuesta.
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14.

MUSICA Y SOSTENIBILIDAD:
UNA COMUNIDAD IMAGINADA
DE FIDDLERS EN GALICIA

MaARia Rosa Pari 725 ETANA

INTRODUCCION

La Asociacién Cultural Galicia Fiddle - una :ntidad sin 4nimo de lucro
que empez6 sus actividades en el afio 201 0. Su objetivo principal es: pro-
mover el empleo de los instrumentos de ¢r crda de forma alternativa al que
se les da en la ensenanza reglada en los conservatorios de musica (Estatutos
de la Asociacién Cultural Calici. Fiddle, 2010). Esta visién se enmarca
en el concepto conocido ¢an.» 2/ ernative strings (Lieberman, 2004), una
propuesta educativa qu- conciste en un curriculum que busca la inclusién
del estudio de estilstvmunicales alternativos (folk, jazz, rock, etc.), en la
formacién delos i strur ientistas de cuerda.

A traves de st fivestigacion, se busca demostrar que la practica del
fiddle en Galicia aciante el siglo XXI ha tenido lugar a través de una serie
de proceds a'ticus, de resistencia a modelos hegemdnicos y de transforma-
cién scwial a través de la musica (Canning et al., 2014; Eyerman y Jamison,
199 3; Prc aker-Coron, 2019; Seoane, 2014; Sommer, 2014).

S: "+ {n este trabajo se limitd al estudio de los procesos que tuvieron lugar en
las ac ividades de la asociacidn desarrolladas entre los anos 2010-2024, al realizar
la ontextualizacién del estudio, se encontr6 que existia una vinculacién de los
acontecimientos sincronos, aquellos que han tenido lugar durante el siglo XXI,
con un pasado mds remoto, a través de la tradicién de los violinistas ciegos (Ca-
mafeita, 2010; Carr, 2015; Franco, 2004), especificamente mediante la figura
de Florencio “O cego dos Vilares” (Dominguez, 2016; Schubart et al., 2015).

Asimismo, dentro del contexto del fiddle en Galicia, la referencia al
pasado se hace también a través de la construccién de un repertorio, siendo
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este entendido como una persistencia del pasado a través del archivo per-
formativo (Taylor, 2015). En este sentido, Galicia Fiddle, por medio de la
organizacion de eventos como conciertos, festivales, cursos, encuentros y
actividades formativas propone un concepto del repertorio que va mds alld
de restringirse a ser una simple coleccién de piezas u objetos.

Su propuesta es una concepcién mds amplia y dindmica, donde la
comunidad imaginada (Anderson, 2006) de musicos que alli se congre
ga, construye un repertorio vinculado a acciones como la bisqueda. el
descubrimiento (Taylor, 2015), en contextos de performance patziciy ativa
que tanto pueden ser auditorios, como plazas o calles, donde los ialcowle
participacién se intercambian y no hay diferencias entre audier “ia wartstas,
sino entre participantes y potenciales participantes (Turing 2008)

En este sentido, esos espacios de performance desarrallacas por Galicia
Fiddle sirven como punto de encuentro entre el pasad ) vicl oresente y pue-
den ser considerados como un hibitat musico-cultur ', ¢ > 4onde se da valor
a la herencia musical y a la tradicién, pero tainbiina ‘a creacién de nuevos
repertorios, en los que haya lugar para la creativic:d y las nuevas propuestas.

Estas acciones se enmarcan en el 4amh'to a la sostenibilidad, donde la
musica se concibe como un recurso sostinib = (Moreno, 2015), activo, vivo
y renovable, que lleva a que las pertonas = asocien en torno a él (Titon,
2009) y creen “comunidades imaginad+< (Anderson, 2006) o “constela-
ciones” (Livingston, 2014), quec ' esta investigacién estdn formadas por
musicos de variados niveles ¢ = cor .petencia con su instrumento, con pro-
cedencias geograficas miiy ¢versas.

Este tipo de espacios;las comunidades imaginadas y las constelaciones
de musicos se carz cteriz:n por desarrollar la participacién de las personas
mediante polit. as i aritontales, donde las jerarquias existen, pero son di-
ndmicas e inturcal biables. Asimismo, se promueve la participacién de las
personas Hara.aucestas se desenvuelvan como agentes activos, integrdndolos,
asi como sujers implicados en la creacién y transformacién de su propio
ecos stem: - cultural (Sommer, 2014).

12.24ce sentido, el presente estudio se inscribe en una linea de investi-
gacicn en torno a la sostenibilidad social, mediante la cual se busca com-
p-ider las dimensiones de las dindmicas sociales y culturales presentes en
:as actividades desarrolladas por Galicia Fiddle con el objetivo de visibilizar
los procesos de interaccidon que tienen lugar en sus actividades, asi como la
construccién espacios y los procesos de transformacion social a través de la
musica. Para ello, se ha adoptado un enfoque cualitativo de tipo etnogrifi-
co, que permite aproximarse en profundidad a las experiencias, discursos y
relaciones que configuran este espacio musical alternativo.
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METODO

Para la realizacién de este estudio se empleé una metodologia cualitati-
va, empleando el método etnografico, con el objetivo de realizar un andlisis
profundo de las dindmicas presentes en las actividades promovidas y orga-
nizadas por la Asociacién Cultural Galicia Fiddle. Tal y como se mencioné
en la introduccidn, la realizacién de este estudio supuso un encuentroentr’
una dimensién diacrénica, con una clara referencia al pasado, median: . la
que se abordé un estudio de tipo histérico, con andlisis de archivos v quc
incluyé el abordaje de la tradicién de los violinistas ciegos y del ¢intess
de los movimientos culturales y de transformacién presentcs en.Fspana
durante el siglo XX y la primera década del siglo XXI.

Respecto a la dimensidn sincrénica, esta fue realizada n.ndiante obser-
vacion participante, realizando una inmersién profu/«ds" ("merson et al.,
1995) en eventos musicales y académicos realizados :n ol“Cia, Barcelona y
Escocia y organizados tanto por Galicia Fiddie coina 2or otras asociaciones
musicales y entidades académicas.

Dichas observaciones fueron realizadas desc.» la perspectiva de investiga-
dora-musico (Wong 2008), siendo desa:ror.ndas en espacios comunes para
la actividad investigadora, como cldzes, ¢ rsos, conciertos, conferencias y
congresos. Sin embargo, otra parte de loc=Ontextos de investigacion sugerian
espacios mds alternativos y s enontraban vinculados directamente a los
contextos de performance, o. 10 es ¢l caso de los bares, las fiestas populares
y las romerfas. En todo¢ estis espacios se desarrollaron observaciones, en-
trevistas y conversacione.informales. Asimismo, también se llevé a cabo la
recogida de datos (nedic ate anotaciones en diario de campo y se grabaron
videos paracel < 4lic’z v.a sustentacién de los datos.

Por otra yarte.'a condicién de investigadora-mdsico implicéd que la
inmersiés prafunda se realizara desde esas dos perspectivas, por lo que,
adems3e dc 1as fareas investigadoras anteriormente referidas, la presencia en
esta’ activ dades también incluia la participacién como instrumentista en los
simay e liases, conciertos y giras que tuvieron lugar durante el periodo que
durc la investigacién. A partir de estas observaciones se empled la etnografia
cu w0 una herramienta critica, con el propésito de visibilizar las acciones
concretas y las intenciones de ejercer una transformacion social a través de
la masica presentes en las actividades de Galicia Fiddle.

Asi, se procuré que la etnografia no se limitara a ser una mera descrip-
cién de las pricticas observadas, sino que fuera un andlisis de cémo estas
iban mads alld del mero proceso de performance y se insertaban dentro de
unos procesos mds amplios en torno a la transformacidn social a través de
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la musica. Para ello, se buscé la proximidad a los sentidos y los significados
que las personas investigadas atribufan a sus précticas musicales, asi como a
los discursos de sostenibilidad y a las politicas horizontales de las que eran
participes.

Participantes

Dada la naturaleza etnogrifica de este estudio, no consta ni es pes e
acceder a una muestra formal de participantes como tal. Sin‘eml argo
durante el periodo que duré la investigacién, participaron en el studio
personas de ambos sexos, de un rango etario muy amplio, q'1e o dria si-
tuarse aproximadamente entre los 6 y los 70 afos. Dicha muestr estaba
conformada por toda la comunidad educativa de Galicis r ddle (aproxi-
madamente 120 miembros activos de la asociacién), " v ir :luye su alum-
nado, profesorado y sus familias, asi como colaborac ores dministrativos y
logisticos de la asociacién.

Si bien en cada actividad no participabi'a teralidad de los miembros,
al hacer observaciones de manera contin' ada Jurante siete afios se pudo
entrar en contacto directo con muchos ¢ »elics. Asimismo, en la asociacién
estd muy presente la movilidad (Ui, 25)97) de los musicos, lo que ha
llevado a que se establezcan vinculos con artistas en diversas localidades de
América, Asia, Africa y Furo'ia, lo que hace ver que, si bien la mayor parte
de los participantes son 2u'leg »s.Cxiste también una parte, sobre todo en
lo referente al profesora o, qu» incluye aproximadamente 50 personas que
proceden de geogrriias exuirnas a Galicia.

Por otra prrte es iy iportante recalcar que las dindmicas horizontales
promovidas yor i asociacién promueven la integracién de mdsicos de di-
versos nivsics de competencia con su instrumento, y, si bien en la asociacién
existen je.wiqu. s diferenciadas como las de profesorado/alumnado o asocia-
do/¢rgarzador —entre otras—, el hecho de que dentro de la asociacién se
valoin t2 nbién los saberes que van mds alld de los conocimientos musicales,
hacc que estas categorias sean altamente intercambiables y dindmicas.

Con todo ello puede darse el caso de que, dentro de una actividad de
'a acociacion una persona tanto puede estar en un determinado momento
desenvolviéndose como estudiante y posteriormente, dentro del mismo
evento intercambie y empiece a ejercer labores como parte del profesorado,
de la organizacién del evento o de otras labores de asistencia, como ayudante
de cocina o de intérprete/traductor para las personas extranjeras que no
hablan el gallego ni el castellano.
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Disefo y procedimiento

En cuanto al diseno empleado para esta investigacidn, se utiliz6 el méto-
do cualitativo etnogréfico, con el objetivo de percibir cudles eran las dindmi-
cas presentes en las actividades de Galicia Fiddle. Dado que la investigacién
fue realizada desde la perspectiva de investigadora-musico (Wong 2008),
frecuentemente coincidia la labor como musico y como investigadora, por
lo que se compartia con toda la comunidad educativa y los participanates
del estudio una relacién de cercania y confianza que facilité la inm¢sicn
en las dindmicas mencionadas.

Sin embargo, esta cercania dificult6 la realizacién de entrevistos con
algunos de los participantes, que pensaban que no tenfan nac»+juc contar
pues al haber compartido juntos, consideraban que habiai. vivi¢¢'ias mis-
mas experiencias que la investigadora-mdsico. Por or‘a y srte, después de
hacer una reflexién sobre qué medidas tomar para q 1 es 1 cercania con
los participantes y el objeto de estudio no compromc tiera la objetividad de
la investigacidn, se realizaron también observaiones le control, en activi-
dades como conciertos y clases organizada par Ciras entidades, con el fin
de entender la naturaleza de las dindmicas sbser.adas, por ejemplo: ;cudles
eran propias de la musica tradicional y fo.':? y scudles estaban mds asociadas
al funcionamiento interno de Galicia Fid¢ 1e?

Durante el periodo de investizacion, la observacién participante tuvo lugar
en diferentes espacios deali ia, b. rcelona y Escocia y fue realizada durante
un periodo de siete anos n¢ 0. neautivos, entre los que se incluyen las épocas
de restricciones por el CE VIL 119, en las que las actividades de la asociacién se
redujeron al minime:’A2 muimo, la naturaleza organizativa de la asociacién, que
tiene una med!» de 3-4 ac fividades durante cada curso lectivo, obligé a que las
observaciones.tuv =ran que realizarse ajustdndose a estas condiciones, de forma
que tuviere= lugar espaciadamente en ese margen de tiempo.

Inst umeatos y medidas

St uien dentro de la etnografia no se utilizan los instrumentos de investiga-
~i6n -al y como son usados desde un sentido cuantitativo, si es posible realizar
ut. - descripcién de los medios que se utilizaron para recoger los datos empleados
en la investigacién. De este modo, los principales instrumentos de recogida de
datos e informacién utilizados en este estudio fueron los siguientes:

* Cuaderno de campo: documento de cardcter personal. En él se hizo un
registro de observaciones, impresiones, interacciones, fechas, comen-
tarios, listas de repertorio, indicaciones de prictica y modos/estilos de
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performance. Funcion6 como un documento de consulta que se utilizé
a lo largo de todo el proceso investigativo.

Grabaciones de video: después de solicitar el consentimiento de los
participantes y los organizadores, e informarles de los propésitos de
la investigacién, se tomaron videos en las diferentes actividades en las
que se hicieron observaciones. Ademds de funcionar como registro de
los acontecimientos, el posterior visionado de estos videos permitis
ampliar el andlisis de las situaciones observadas, asi como estab!: zer
unas lineas de desarrollo a través de los afios respecto a la passiciy acior
de los miembros o al trabajo desempenado por los organizadcres.
Asimismo, dada la naturaleza de esta investigacidn, cer'trada e las
dindmicas sociales desarrolladas en torno al fiddle er’ Gauciz, dicho
material audiovisual ha sido un elemento muy imrartoate en el pro-
ceso de divulgacién de la investigacién en ento nes gradémicos. En
la presentacién de ponencias sobre esta inves ig.=i4: en congresos,
el contenido de estos videos ha funcionadenco no un elemento que
clarifica, fundamenta y sustenta los areun =ntos tedricos que fueron
presentados a lo largo de la investiga<i6n. " Adcmds, mediante su visio-
nado fue posible sumergir a las petcoris en las realidades investigadas
a través de las imdgenes y la misica, . 'go que se tornaba mds limitado
cuando solo se utilizaba el lenguaj=<ral en la exposicién.

Entrevistas y conversaciof es in,srmales: para el desarrollo de esta inves-
tigacidn, se realizaro’s ¢uing: entrevistas semiestructuradas con di-
ferentes miembrod de laicomunidad educativa de Galicia Fiddle. En
estas participarcimiimbros del alumnado y del profesorado, asi como
colaboradore. adm histrativos y logisticos de la asociacién. Dichas en-
trevistas. icilizals con el consentimiento de los participantes, fueron
grabadas (on ideo y posteriormente se transcribié la totalidad de su
con/eni's para poder realizar un andlisis mds profundo.

Ciliien hibia una estructura previa de las preguntas que se realizarfan
a cac 1 persona, durante la entrevista se intentaba crear un ambiente
awwendido, mds cercano al de una conversacién informal, que facili-
-ara la interaccién y la comodidad de las personas, de modo que estas
percibieran que se encontraban en un espacio seguro y libre de juicios,
para que asi pudieran expresar sus opiniones con libertad.

Debido a la naturaleza del estudio y a la condicién de investigado-
ra-musica (Wong, 2008), se dieron dos situaciones particulares. A una
de ellas ya se hizo referencia, y consistié en que los participantes no
consideraban que tuvieran nada que aportar en la entrevista, por lo
que se negaban a hacerlas o cancelaban la reunién a dltima hora.
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Por otra parte, la segunda situacién consisti6 en que, ademds de las en-
trevistas previamente pactadas y semiestructuradas, también tuvieron
lugar una gran cantidad de conversaciones informales que aportaron
valiosa informacién a la investigacién, pero que solian darse de manera
casual y efimera, en momentos y lugares en los que no era posible dejar
registros de audio o video.

Por ejemplo, uno de los lugares mds usuales para este tipo de encuen
tros era el backstage antes de los conciertos. Este solia ser un luga: de
conversaciones durante las esperas, especialmente cuando Yos n rvio.
afloraban y se utilizaban las conversaciones para calmarlos. Los -aucies
y los organizadores aprovechaban para comentar cosas, o Jara.nrczun-
tar sobre el curso de la investigacién que sabian que se _stava rr alizan-
do. Asimismo, durante las foliadas, entre una pieza y »tra o durante
las pausas entre los conciertos también tenian liga: esos encuentros
fugaces. En estos casos, esa informacion se retel fa  n I- memoria, para
ser registrada en el cuaderno de campo tun guanu» como fuera posible.

o Material publicitario y de difusion de la ase”<ior. como carteles, programas,
correos electrénicos a los socios, bolet:.  de acsividades, contenidos en las
redes sociales, etc. Galicia Fiddle es ui» asc siacién que ejerce un esmerado
cuidado de su marca identitaria, 'sf co 110 cada una de las publicaciones
que en su nombre se realizan. Es por csto que tanto los elementos digita-
les (videos, publicaciones'de 1< des sociales y pagina web) como impresos
(brochures, folletos ir‘r.~ativ s, publicidad, etc.), ofrecen una versién
muy cercana de la 7 sién aue quieren transmitir con sus actividades.
Debido a que !<wsociacion comenzé en 2010 y por el desarrollo pau-
latino dellos ¢ nteri dos digitales que habia en ese momento, fue nece-
sario realice unsbusqueda exhaustiva de las actividades més antiguas
de la asoc.acios, pues no contaban dentro de la pagina web actual. Por
ello/ tusmecesario recurrir a la bisqueda en redes sociales, asi como en
lawnaginis web y los perfiles del profesorado y artistas participantes
(aqu llos que estaban en acceso abierto), también a sus canales de
Jwltube, para poder tener acceso a informaciones més antiguas sobre
'os cursos y conciertos que habian realizado, su informacién biografica,
asi como para analizar su desarrollo performativo a través del tiempo.

Analisis de datos

El andlisis de los datos recogidos se realizé a partir de una lectura in-
ductiva e interpretativa del material recogido en las observaciones y también
de aquel al que se tuvo acceso a través de otros medios (publicidad, redes
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sociales, etc.). Tal y como se hizo referencia en el apartado anterior, mucha
de la informacién se encontraba fragmentada en diversas fuentes, tanto
digitales como analdgicas. Esto llevé a que se realizara una seleccién de la
informacién y que esta fuera codificada segun los conceptos operativos de
la investigacién como: sostenibilidad, inclusién, comunidades musicales,
alternative strings, fiddle, movilidad de los musicos, etc.

Una vez realizado este proceso, se triangulé la informacién procedent
de archivos con las entrevistas y las observaciones, con el fin de contr> rar
y sustentar la informacidn, asi como de identificar posibles incorsistc 1cias
contradicciones o vacios que surgieran durante el proceso, para iate.ws
solventarlos. En repetidas ocasiones se recurri6 a conversacion/s infari.ales
(Turino, 2008), mediante diversos medios (llamadas tel< dnicas- correo
electrénico, mensajeria instantdnea), con Alfonso Franco.nreiidente y “lider
carismético” (Ronstrom, 2014, p. 43) de la asociacién, »asi z-larar las dudas
que iban surgiendo durante el proceso, asi como pra as.oborar datos o
aspectos logisticos respecto a la organizacién de 1as ciacién.

De esta manera, mediante la inmersién. profunda en el proceso, y al
realizar el andlisis de los datos se intenté:husco un enfoque analitico que
no se orientara Ginicamente a las practicis vicibles, sino que permitiera tam-
bién prestar atencién a las narratival suby sentes, aquellas que no siempre
son ficiles o inmediatas de ver, pero quissin lugar a dudas, se encontraban
presentes en el discurso de Galicic Fiddle y dentro de sus procesos de trans-
formacién social a través de 1 mu ica.

RESULTADOS

Los resulindociarrojados por este estudio han revelado que, mediante
la promgtion.v (esarrollo de actividades como clases, cursos, conciertos,
festivales, 1a A‘ociacién Cultural Galicia Fiddle ha creado un hdbitat ma-
sico cultt -al con unas dindmicas que tienen lugar enmarcadas en princi-

s (2.s0stenibilidad. Este hébitat se aleJa de los modelos tradicionales
de Nsciianza y préactica del violin, cominmente asociados a la ensenanza
a. 1o del sistema de conservatorios de musica cldsica, mediante modelos
craa.cionales que estdn contextualizados en un sistema jerdrquico, donde
prima la verticalidad.

Por el contrario, Galicia Fiddle propone un modelo de aprendizaje musi-
cal que se aleja de estos modelos jerdrquicos, rigidos y tradicionales. Mediante
este estudio se pudo identificar la presencia de dindmicas que promovian la
horizontalidad y la colaboracién entre sus miembros, en unos espacios donde
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inevitablemente siguen existiendo las jerarquias, pero estas se caracterizan
porque se desarrollan de una manera dindmica y son intercambiables.

En este contexto, la sostenibilidad de los espacios compartidos se mani-
fiesta a través de la inclusién, siendo estos entornos de aprendizaje sostenibles,
en los que interactdan personas de diversas proveniencias sociales y geogrd-
ficas, asi como de grupos etarios muy diversos, siendo esta heterogeneidad
una de las principales fortalezas de la asociacién. Este aspecto contrasta cor
la propuesta educativa presente en la ensefianza obligatoria y en los con 2r-
vatorios de musica, donde el alumnado se desenvuelve mayoritariamen e cot
pares: otras personas en un contexto de igualdad relativa, de una misn 2 e,
con intereses, funciones y motivaciones generalmente semejan’es.“onde la
interaccién con lo diverso no siempre tiene una valoracién rositiva.

Asi, dentro de los espacios sostenibles promovidos.ror alicia Fiddle
se promueve la interaccidn, la creatividad, y si bien s acud= al pasado y a
la tradicién como referencia, se desarrolla la experin enca=ion a través de la
performance musical, entendiendo esta como nn'ab rratorio de précticas.
De este modo, se presenta la tradicién coma u.: objeto dindmico, siendo
un recurso del pasado que permite coneet ur cG» el presente.

Finalmente, los resultados mostrai>n «Amo Galicia Fiddle busca de-
construir la visién hegeménica del vi'lin cc mo un instrumento Gnicamente
vinculado a la préctica de la musica cla*Za y a las salas de conciertos, ofre-
ciendo, a través del fiddle ura a.ernativa vinculada a la sostenibilidad, a
través de la tradicién orai, de" 2 mU sica de danzas y del aprendizaje de oido,
asi como mediante la pex 077, 1nce en espacios naturales y en fiestas populares
en contextos horizontalc: de aprendizaje.

CONCLUSICNES

Este ¢stud o empirico de cardcter etnografico abordé las dindmicas de
tran' forn. :ci6n social desarrolladas en torno a las actividades de la Asocia-
«iln &ulearal Galicia Fiddle. Para ello, se refirieron acontecimientos narrados
dent o de una linea temporal amplia, desarrollada a partir de una dimensién
siCrénica y otra diacrénica. La confluencia de ambas dimensiones ofrece una
conextualizacién completa de los acontecimientos expuestos, asi como de las
dindmicas que en el s. XXI estdn teniendo lugar en torno al fiddle en Galicia.

De este modo, el andlisis de los resultados obtenidos en esta investiga-
cién ha permitido concluir que la propuesta pedagdgica y artistica que Gali-
cia Fiddle ofrece desde su fundacién en 2010, se plantea como una forma de
resistencia alternativa frente a la imposicién de modelos hegeménicos en los
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que priman las jerarquias y la verticalidad. En contraposicién, la asociacién
ofrece un planteamiento basado en el intercambio musical entre musicos de
Galicia y de Asia, Africa, América y Europa. Para ello, organiza actividades
musicales en torno al fiddle, donde se propicia desde edades tempranas el
contacto y la diseminacién de diversas tradiciones musicales.

Desde la asociacion, este contacto es promovido a través de la sosteni-
bilidad, entendiendo la tradicién como una referencia, como un resurs:
sostenible y que es necesario preservar, pero ejerciendo dicho proceso d= de
la implicacién, el didlogo y la comprensién, asi como involucranc» pr. ceso.
de creacién que se adapten a las nuevas realidades vitales. Como esuloc-
do, los espacios que surgen a raiz de estos encuentros combirian masado y
presente, dando valor a la herencia musical y cultural, pe/o tamb’én a la
innovacién y a la exploracién que busca ofrecer a las audiancics un producto
donde estén presentes una serie de procesos de explor cidén/musical.

La investigacién permiti6 constatar que, en el en or.a<'c Galicia Fiddle
estos procesos tienen lugar dentro de unas coinunidac =s imaginadas en tor-
no al fiddle, dentro de la perspectiva propuesta p..r Anderson (2006), como
un colectivo que comparte una identidad. au.' reconociendo el hecho de
que sus miembros quizds no lleguen a tancrerse o interactuar todos entre
si. Tal y como se refirié, como es piavisit 'z, la totalidad de los miembros
que forman Galicia Fiddle no estdn precerites en cada una de las actividades
que se organizan. Sin embargo, saben que cuando acuden, encontrarin
un espacio coherente con.el et d valores y las narrativas con las que se
identifican, y que probzoleisente fueron las que inicialmente les hicieron
vincularse a la asociacion.

La fluidez en !'is jer. rquias, asi como los procesos de transformacién y
de adaptacidn _ansiants que se viven en la asociacion hacen que, si bien
esa comunidal iniiginada en torno al fiddle pueda crear raices en Galicia,
y expandirlas.fucra de ella, también sea consciente de que la rigidez y la
verticalidau ne rorman parte del imaginario de la asociacién. Por lo tanto, es
imp' escit. lible que en los espacios de convivencia dentro y fuera de Galicia
sodeicatidiciones que promuevan la flexibilidad y la participacién equita-
tiva ntre sus miembros, con el objetivo de que todas las personas sientan
q. - sus argumentos son valorados y tomados en cuenta, propiciando asi el
desarrollo de una comunidad imaginada a través de una asociacién, donde
las personas ejercen una participacién activa en cuanto a las decisiones
sociales, culturales y musicales de su entorno.

Para finalizar, se puede decir que esta investigacién ha permitido cons-
tatar cémo en el siglo XX1I el fenémeno del fiddle se encuentra muy activo
en Galicia, pero también en otros lugares de Espafia como en Castilla y
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Ledn, a través de la asociacién Castilla Fiddle y en Asturias, a través de las
Xornaes del Vigulin Tradicional n'Asturies, fenémenos que en un futuro
podrian ser incluidos en nuevos procesos de investigacién.
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INCLU-CON-TANDEM:
INCLUSION A TRAVES DE LOS CUENTOS,
UN TANDEM ESCUELA-UNIVERSIDAD
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CARLA . f{GUEIALVAREZ
ANA L7 A TORRE-RaMOS

INTRODUCCION

La educacién en los centros pen: =nciios parte de un escenario com-
plejo debido a sus particularidades en lo referente a la diversidad de perfiles
y niveles educativos de las pe/sona  privadas de libertad, asi como a la esca-
sez de investigaciones llevidaca ¢-.oo en este entorno (UNESCO, 1995).
Las instituciones carce': rias .2 caracterizan por la prevalencia del orden y
la seguridad, lo que!Znitc ]a intimidad de las personas internas que se ven
obligadas a cumpol - ruti 1as colectivas que, en muchos casos, no se ajustan
a sus necesidace.inai=iduales, y un contacto con el exterior muy controla-
do que, aunqu inctita equilibrar la necesidad de conexién con el mundo
exterior (on-'w scguridad y el orden del centro penitenciario, en muchos
casosm.se consigue (Blazich, 2005).

dstas caracteristicas influyen de forma directa en el bienestar de las
pomoanareclusas, favoreciendo la aparicién de problemas de salud mental,
com  la depresién y la ansiedad (Merino-Layme, 2007). Esta situacién,
jL. “to con otros factores, como la escasez de personal y su formacién, la falta
de niediacién e intervencién en la gestién de las emociones, las conductas
de abusos de poder o la internalizacién de la subcultura carcelaria, basada en
jerarquias y subgrupos (Diaz Padilla, 2021), puede propiciar un ambiente
hostil y una convivencia negativa. Asi, es necesaria la implementacién de
actividades de mediacién basadas en el desarrollo de las habilidades sociales,
el manejo de las emociones, el respeto hacia los demds y la busqueda de
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soluciones no violentas a los conflictos que surgen (Diaz Padilla, 2021).
Esto puede llevarse a cabo a través de la promocién de las competencias
lingiiisticas de las personas internas, que incidan en un adecuado proceso
de crecimiento personal y profesional (Medrado y Romdn, 2020).

En lo referente al nivel educativo, esta poblacién se caracteriza por
padecer discriminaciones sociales y/o desigualdades (Romdn, 2019) y estar
constituida por personas con un nivel educativo bajo o primario que, e:
algunos casos, no sabe leer ni escribir (Romdan, 2018; Romdn y Mogd: »s,
2023), lo que la convierte en un sector especialmente vulnerable.En ¢ con:
texto penitenciario la educacién se convierte en un derecho imprescinahie
que busca proporcionar a las personas internas las herramientas racesurias
para su reinsercién (Gil, 2010).

No obstante, a las particularidades de este contexta.se iman la falta
de espacios educativos adecuados, los problemas de/ coriunicacion entre
personas internas y funcionarios, los controles y revi ior.2s los que se debe
someter el profesorado para acceder a las instalatinl =s, asi como la utili-
zacién de los permisos para asistir a clase como premio o castigo (Blazich,
2005). Estos dificultan la organizacién de ' 1n a:»biente educativo propicio.

En este contexto, la lectura se convit:te ¢2 un instrumento fundamental
para la transmisién de conocimient(= y el desarrollo de la reflexién critica,
llegando a trascender su valor instruni+ital y educativo para convertirse
en un espacio de escape cogiuitio que ayuda a afrontar las condiciones
de encierro y desarrollar Iz eixpati - hacia los demds (Gardner, 2020). Son
varios los programas de ‘ectura que demostraron su beneficio tanto a nivel
educativo y formativa. ccmo en su bienestar personal y en las relaciones de
convivencia en el ¢entrc

Entre estor hoanm<s destacar los proyectos llevados a cabo por Agrelo
(2016), Caste.'anc/2005), Ceballos (2024), Dominguez (2022), Martinez
(2017), Suarez y:Marin, (2016) y Valencia y Garcia (2014). Todos ellos
tienep.en com .n la realizacién de intervenciones activas y participativas en
torr O a le promocién de la lectura en contextos penitenciarios (clubes de
'sennn sidleres, guias de reflexién y espacios de didlogo, entre otros), que
resus aron en una mejora de las competencias lectoras, expresivas y criticas
a.ios participantes, junto con un fortalecimiento de la convivencia, la
autcestima y el bienestar emocional.

El contexto penitenciario presenta una serie de desafios de tipo es-
tructural, psicolégico y educativo que tienen un impacto en la vida de las
personas privadas de libertad. Ante esta situacion, se llevé a cabo el proyecto
de Aprendizaje-Servicio (ApS) INCLU-CON-TANDEM entre docentes y
estudiantes de la Facultad de Educacién y Trabajo Social de la Universidad
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de Vigo y de la escuela de Educacién para Personas Adultas (EPA) del Cen-
tro penitenciario de Pereiro de Aguiar (Ourense). Este proyecto pretende,
por un lado, que el alumnado desarrolle aprendizajes de tipo curricular a
través del disefio de propuestas didécticas en torno a la promocién de la
lectura y la inclusién del estudiantado privado de libertad matriculado en
los distintos niveles de la EPA, y, por otro, impulsar al estudiantado a ex-
presar sus reflexiones personales y relacionarse de manera positiva a rravé

del didlogo y la escucha activa, promover la lectura acompanada de te wos
relacionados con la temdtica de la diversidad y fomentar el gusto Hor L
lectura y el hébito lector.

METODO

Participantes

En este proyecto participaron dos tipos d¢.ageis s:

El profesorado y alumnado de la materi<'= 4 .curso del Grado en Edu-
cacién Primaria “Literatura Infantil y Juveail” o la Facultad de Educacién
y Trabajo Social de la Universidad de vigo. Se trata de 5 estudiantes y 1
docente que fueron los encargados avdise 1ar las propuestas didédcticas con
sentido pedagdgico que se van a llevar a cabo en funcién de las necesidades
de los docentes y estudiantes de L. EPA.

El profesorado y aluntaacs de ta EPA de Pereiro de Aguiar: 3 docentes
y un grupo completo d¢ 20 aixmnos/as, siendo una mayoria de ellos chicos.
Este estudiantado sswaracreriza por una gran diversidad de perfiles, tanto
por la diferencia d edac (habiendo gente de entre 24 y 60 anos) como por
el nivel educativa. Lev'as participantes son de ensefianzas iniciales, que se
corresponde cun uil nivel similar al de educacién primaria. Un alto por-
centaje ¢ 2 enve cllos son de etnia gitana o procedencia latinoamericana,
por la=gue la‘engua més utilizada fue el castellano, buscando facilitar la
com drens 6n total de la intervencién.

Qiss.i0 y procedimiento

Una vez puestos en contacto los docentes implicados en el ApS, en
primer lugar, el alumnado universitario y los docentes participantes lleva-
ron a cabo una seleccidn inicial de obras relacionadas con la temdtica de la
inclusién. A continuacion, el estudiantado universitario, guiado por los do-
centes responsables, disené una propuesta diddctica basada en la realizacién
de actividades de promocién de la lectura a partir de la seleccién de libros.
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Esta propuesta diddctica se elaboré a partir de los contenidos y objetivos que
aparecen en la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, segun la
Orden de 2 de octubre de 2024 por la que se regula la educacién basica para
personas adultas y se establece su curriculo en la Comunidad Auténoma de
Galicia. Entre estos objetivos se destacan los siguientes:

Ambito de comunicacion

e Producir textos orales, escritos y multimodales con correccidn gra: a-
tical y ortogrdfica, coherencia, claridad y registro adecuado¢; ser andc
correctamente los contenidos para expresar ideas, sentimiento. v cezi-
ceptos y para dar respuesta a demandas comunicativas ¢/ ncrasas.

® Desarrollar habilidades de lectura auténoma y acompana ta, apal‘.ando y
seleccionando obras literarias en funcién de los gustos a=te. xses personales
e identificando los géneros y convenciones para 1 csncer la literatura
como manifestacién artistica y fuente de placer y -or.==iiiento.

Ambito de ciencia, sociedad y tecnologia

® Reconocer y valorar la diversidad y i igua:dad de género, mostrando
empatia y respeto por otras culturas , ret: xionando sobre cuestiones éti-
cas para contribuir al bienestar in'ivid 1al y colectivo de una sociedad en
continua transformacion y al logro ac los valores de integracién europea.

e Formarse una imagen a'tecuz 1a de si mismos, de sus caracteristicas y
posibilidades, valoraiido w1 e periencia, el esfuerzo y la superacién de
las dificultades pa: log:ar el desarrollo personal, social y emocional
del alumnado

A cont'nu -idin.se presentan las actividades disefiadas, asi como su
implementaci‘n ¢ el alumnado de la EPA.

Primera_seSion

La p1 mera sesion se llevé a cabo empleando la obra £/ libro negro de
‘osvcocnne, de Menena Cottin y Rosana Faria, obra que combina texto e
ilust aciones en blanco y negro con elementos de Braille y relieve para com-
p. uder la forma en la que las personas invidentes conocen el mundo que
.es rodea, con particular atencién a los colores. Las actividades propuestas
para trabajar esta obra son las siguientes:

Inicialmente, se le preguntard a cada estudiante cudl es su color favorito
y el motivo, de haber uno. A continuacién, pediremos que digan qué les
transmite o a qué asocian los siguientes colores: blanco, rojo, azul, amarillo,
verde, marrén y negro.
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Una vez realizada esta actividad inicial, se mostrard una caja sensorial
con dos agujeros por los que deben introducir la mano y coger un objeto
de su interior, todo esto con los ojos vendados. A través del uso del resto
de los sentidos deberdn describir lo que hayan escogido (material, textura,
olor y temperatura) e indicar de qué color creen que es el objeto.

La lectura del libro se llevard a cabo de dos maneras: una primera lec-
tura con apoyo visual de las ilustraciones, y una segunda tnicamente d
modo oral.

Finalmente, se le pedird al alumnado que cree su propio librerace ‘dedr.
e invente una breve historia. Todos partirdn de una base de cartu’ina=<-
gra a la cual se le pueden anadir recortes de diferentes mater’ales ‘ca.t6n,
papel seda, goma eva, algoddn, cartulina, etc.) y/o imdger'cs ae reistas y
periédicos.

Segunda sesion

Durante la segunda sesién se trabajé con et {*hi m ilustrado E/ drbol
rojo, de Shaun Tan. Esta obra trabaja emocianes »egativas, especificamente
la depresidn, a través de metdforas visuale y cc'lages, a toda pdgina, en los
que se juega con el sentido semdntico \'s Ius elementos cromdticos de las
ilustraciones. A partir de esta obra st olan Gcan las siguientes dindmicas:

Para empezar, se hard un mapa dec''is emociones que conocen en un
papel continuo. A partir de a'it sc definird la palabra emocidn y se reflexio-
nard sobre su identificacién y regu acién.

Emocionario. Di lo.[iue swutes, de Cristina Ntifiez y Rafael Romero. Se
mostrard la obra, que recoge 42 estados emocionales con su definicién e
ilustracion represe itativ . De esta forma se les muestra otro tipo de libros
con los quese . edcurabajar en el aula. Como ejercicio tendrdn que escoger
dos emocioncav Liicarlas en el libro, para leer su definicién y analizar el
dibujo g;te las.rep resenta en la obra.

Anresde pusar a la lectura, se reproducirdn seis fragmentos de canciones,
del¢s cuai s tendrdn que expresar las emociones que le transmite a cada uno/a.

Canda intencién de evitar asociar el acto de leer con un aula de cuatro
pare: es, se realizard una lectura en el patio. Al terminar se reflexionard sobre
q. " representa el drbol que aparece en la tltima pdgina del dlbum de Shaum
Tan, qué emociones nos transmite y qué le da esperanza a cada participante.

Repetimos el mapa de las emociones, indicando que digan cémo se
sienten en ese momento.

Por dltimo, se repartirdn hojas de drbol representadas en folios naranjas
y rojos. Cada discente escribird el nombre de una emocién en un lado y
sefalard una situacién asociada a dicha emocién.
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Tercera sesion

En la tercera sesién trabajamos el libro Wonder. Todos somos dinicos, de
R. J. Palacios, complementado con la visualizacién de una versién cine-
matogréfica de la historia. Se trata de una obra que cuenta una situacién
de acoso escolar y fomenta la aceptacién de las diferencias. Los ejercicios
presentados para este dia son los indicados a continuacién:

Primero, tras ver la pelicula unos dias antes, se hard un resumen<ntr
todos, para recordar las cuestiones mds importantes de la historia. Des=i.%s,
se reflexionard sobre las caracteristicas de los diferentes personajcs, dc | pro-
tagonista, su familia, los/as companeros/as de clase, el profesorado, «sc. Sin
olvidarse de tratar el bullying, qué es y cémo actuar en esas situ cier s cesde
diferentes puntos de vista.

Para realizar la lectura, se pedird algiin voluntario.gue 12 en voz alta
para todo el grupo. Como elemento motivador, se pro seser a una primera
lectura por parte de un docente presente en el aui, 1owque favorecerd la
familiarizacién con el libro.

A continuacidn, se pedird a cada uno/2.auc dibuje su autorretrato en
un folio. Junto al dibujo tendrdn que i “luir sres caracteristicas que los
definan. Cuando terminen todos/as, n.>stiordn sus resultados al resto del
aula, de forma voluntaria.

Como ultima actividad, se colocari«'por parejas para inventar un per-
sonaje diferente o que se con‘iac.z raro por alguna caracteristica propia.

Cuarta sesion

Para la cuarta se2*An = utilizard la obra E/ gallinero y su traduccién al
gallego, Terra de ni 1guér. de Maria José Floriano y Federico Delicado, en la
que se aboi'ia L« excluaion social y situaciones de marginalidad a través de
la visién inoceinte (los nifos y nifnas protagonistas. Con el fin de trabajar
esta obra‘se han propuesto las siguientes dindmicas:

A.modo d_ introduccidn se trabajard la recodificacién de objetos. Para
ello'se m strard uno a uno los siguientes: un panuelo verde, un pez de
Ziedeialos cordones rojos y blancos, un cubo pequefo rojo y un ocho
de p istico amarillo. Los/as participantes tendrdn que darle diversos usos y
s1, atficados, trabajando la creatividad.

Antes de la lectura, se mostrarin las dos versiones del mismo libro,
una en gallego y otra en castellano. Observando tinicamente las portadas
se preguntard de qué creen que trata y por qué se titulan diferente.

En esta ocasion, el alumnado tendrd que hacer la primera lectura de
forma compartida y la docente en précticas llevard a cabo la segunda en
gallego. Ademds, en esta tltima se pedird a los/as oyentes que cierren los ojos.
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Para terminar, dividiremos al grupo en dos equipos. Cada uno tendrd
que inventar un final para la historia, respondiendo a cémo piensan que serd
el futuro de la familia. Para mostrar su idea, se hard una breve dramatizacién
para el resto del estudiantado.

Quinta sesion

En la quinta sesién se ha seleccionado E/ cazo de Lorenzo, de Isabell;
Carrier, con la finalidad de reflexionar sobre aquellos aspectos que co. i-
cionan nuestra vida y nos dificultan avanzar. Se destacard la impertarn ia a:
trabajarlos y pedir ayuda de ser necesario. Para conseguirlo se han planuiads
las siguientes actividades:

Al comenzar la clase proyectaremos sin sonido el cortonret.ije?, basado
en la obra a trabajar. Se cuestionard de qué piensan que trac,y s¢ intentard
enfocar en las dificultades que tenemos en general.

A modo de representacién se repartird un caze dc vap .l de diferentes
colores, ya que existe una gran variedad de orehlen dticas. En dicho cazo
tendrdn que anotar cudl es el problema que wirastiai, sea algo pasado o
actual. Cuando lo hayan escrito se lo ataran» la'muneca con un cordén
enganchado al mango para mostrar que £s a 70 co.1 lo que siempre cargamos.

Seguiremos analizando el video, daido pie a explicar por qué el cazo
aumenta de tamano y qué representa. A p .rtir de esto se reflexionard sobre
cémo superar un problema, releciondndolo con la chica que ayuda al pro-
tagonista y hace una bolra pira su cazo.

En este momento, se. Carawinlolio a cada alumno/a en el que anotardn
qué o quién fue su apoy: paracuperar el problema. Luego, doblardn la hoja
para guardar su cazsynod'er continuar avanzando, igual que lo consiguié
Lorenzo. Adems3s, e pe: ird que lean en alto sus métodos para trabajar un
problema, conipirticiido ideas y ayuddndose mutuamente.

A continu.sidL; se les pedird que elijan entre leer el libro o ver de nuevo
el corton et ;o pero esta vez con sonido. La opcién no elegida serd con la
que sod% par inalizada la clase, tras la Gltima actividad.

Sinal hente, se agrupard al alumnado por parejas para crear un cémic
otere. La historia deberd ir enfocada a aceptarse a uno/a mismo/a y/o a
supe ar un momento complicado.

Sexiar sesion

Para la tltima sesién de la intervencion se propuso Analfabeta, de Erica
Esmoris y Dani Padrén. Con la finalidad de trabajar nuestras fortalezas y
debilidades, se plantean las siguientes dindmicas:

> https://www.youtube.com/watch?v=nSh_KGiYjqk
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Para introducir la temdtica pediremos que todos/as piensen en aquello
que destacan y en lo que tengan mds dificultades. Anotaremos la respuesta
de cada uno/a en la pizarra, incluso la de los/as docentes con los que trabajan
durante todo el curso.

A continuacién, mostraremos una imagen en la pantalla. De forma
individual escribirdn en un folio un titulo para la fotografia y se pondrin
en comun las diferentes ideas. Aquel que se anime podrd justificar per qu
eligié dicho titulo.

En este momento pasaremos a la lectura, animando a los/as pa-tici, ante.
a leer por primera vez en gallego. Habrd también una segunda lectur. trada-
cida al castellano y mostrando las ilustraciones que acompanar ta hizro.ia.

A partir de la obra se hard una reflexién sobre considerar' mejor a/dguien
por destacar en algo. Ademds, se preguntard qué les llam4 n és la atencién
y cémo piensan que la abuela era capaz de contar his drius ¢in saber leer.

Para comprobar la capacidad de la abuela, se | 2a.:4-4ue escriban un
breve relato a partir de la imagen utilizada anterioriner re. Después, se leerdn
en alto los resultados, siempre y cuando su2uto./a quiera compartirlo con
el resto del aula.

Ademds, en la dltima sesién se previnac hacer la evaluacién, la cual se
dividié en dos partes:

Primero se repartirdn unos cuesticiiarios especificos para los/as par-
ticipantes y otro propio de l¢s ac-entes de la EPA, los cuales cubrirdn de
forma individual.

A continuacién, se'plaiizea una dindmica al aire libre, basada en en-
contrar portadas escandi'as por el patio. Una vez las localicen anotardn su
nombre Gnicamer e si «onsideran que leerfan la obra, viendo solo la por-
tada. Esta avtivi 'aa perinitird conocer si el alumnado continda mostrando
prejuicios acera avlos dlbumes ilustrados, considerados infantiles.

Para‘erminay; se hardn las Gltimas lecturas del proyecto, permitiendo al
alumrado eleg’s cudl leer entre las obras propuestas, estas serdn: Migrantes, de
Issa| Watai abe; La nina de rojo, de Roberto Innocenti y Aaron Frisch; Caixa
syt de Txabi Arnal y Hassan Amekan; Artur e Clementina, de Adela
Turii y Nella Bosnia; y Bandada, de Maria Julia Diaz y David Daniel Alvarez.

Instrumentos y medidas

Este estudio adopta una metodologia de tipo mixto en la que se combina
la observacién directa durante la préctica, el andlisis de las producciones de los
estudiantes y la recogida de datos a través de un registro sistemdtico y conti-
nuado durante las sesiones, asi como la realizacién de diversos cuestionarios:
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® Un cuestionario individual para el profesorado centrado en evaluar la
planificacién de las sesiones, su puesta en prictica, asi como la inter-
vencién del estudiantado universitario participante.

® Un cuestionario para el estudiantado en el que puedan dar su opinién
acerca de las obras leidas y las actividades realizadas, asi como posibles
propuestas de mejora.

e Un cuestionario de autoevaluacién en el que los estudiantes utiver
sitarios puedan evaluar su propia planificacién, puesta en prégica
resultados obtenidos.

Analisis de datos

Los datos fueron analizados de forma descriptiva picsintaado frecuen-
cias y porcentajes para resumir la informacién. Losre. +lcad »s se presentan
como un andlisis de tipo exploratorio de los.efectos bscivados tras la rea-
lizacién de la intervencidn.

RESULTADOS

Resultados de la implementacion

En la dindmica inicial de 'a pr1 nera sesién (E/ libro negro de los colores),
se observé que el alumndo ¢ 1iostraba inicialmente indeciso, ya que solo
algln participante daba espuestas y en pocas palabras. Sin embargo, au-
ment6 el interés s¢ zin ¢ varzaba la dindmica y el alumnado observaba que
todo lo quedije 2 ertvilido y respetado. Esta situacién mejoré en la segunda
actividad, pucs la tasyor parte ya estaba mds confiada, y no fue dificil con-
seguir vo'untarich. Destacé positivamente el constante apoyo entre ellos/as,
animando 4 ot os/as a participar, asegurdndose de que nadie hiciera trampas
y fel citar o a todo el que lo intentara, sin importar si acertaba o no. El
atumiads destac el interés por el titulo del libro, pero también indic6 que
se mostraba demasiado infantil, por lo que no lo elegirian por su cuenta.

£n lo referente a la realizacién del libro-acordedn, los resultados fue-
con muy variados e interesantes, desde historias mds simples de cémo
una madre cuida a sus hijos, hasta otras mds emotivas de qué les gustaria
hacer una vez salgan del centro penitenciario. Cabe destacar que durante
la creacién hubo un constante companerismo, compartiendo materiales,
aportando ideas entre ellos y animando a quién no estuviera seguro de
su resultado.
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En la segunda sesién (£/ drbol rojo), el alumnado compartié sus experiencias
acerca de lo que representaban las emociones para ellos y como las podian ges-
tionar de forma adecuada, mencionado en especial la importancia de la empatia.
El uso de la msica les sacé una sonrisa a todos y se animaron a acompafarla
con palmas. Se pudo realizar la lectura al aire libre, lo que permitié un cambio
en el ambiente y los sacé de la rutina del aula. Allf, cada uno de ellos compartié
qué 0 quién les transmitfa esperanza, siendo la libertad y la familia las opaione
mds repetidas. Destaca la emotividad del testimonio de una de las alumnas e
supuso un momento de conexién y apoyo entre todos los miembros'de l: clasc

A continuacién, en la tercera sesién, el alumnado pudo retiixicmde
sobre el acoso escolar, basindose en la obra Wonder, teniendc’en aer.ia la
perspectiva de la victima y del agresor. Todos mostraron una (1ara cor ciencia
de corresponsabilidad educativa como padres y adultes. ccrcordando en
que si fuese el caso de su hijo/a quien sufriera acoso, ir teriasfan buscar una
solucién con el centro y si este/a fuese el agresor/a; ha !a‘ian con él muy
seriamente e implementarian alguna medida.

En esta tercera sesién por primera vez llevaren a tabo una lectura compartida,
leyendo una pdgina cada uno, en la que most+'wron 1n alto nivel de disfrute. Cabe
destacar que al principio hubo rechazo eri'a rehlizacién de un autorretrato, por
considerar que no eran capaces de dibtiar bl\ ». Para solventar esta situacién, la
docente en practicas realizé el suyo, lo que'ss animé a participar. Los resultados
mostraron percepciones de si micinoamuy positivas, lo que les permiti6 reflexionar
sobre el papel del profesorado ¢ 1 el f¢ mento de la autoestima.

En la cuarta sesién (=L g llznero y Terra de ninguén) se observé una gran
participacién desde l» p1.mera actividad, en la que indicaron numerosos y
variados usos para los ¢hjecos mostrados. A la hora de la lectura también
aceptaron bace. a acferina grupal, aunque Gnicamente si era en castellano.
Durante la reii2xic 2 ovarios participantes expresaron sentirse reflejados en la
obra, sob‘e tedo von la pobreza y la bsqueda de cualquier tipo de trabajo.
A la hara ue ll var a cabo la dramatizacién de la tltima actividad, destaca-
ron/ as d¢s visiones contrapuestas. El primer grupo decidié ser optimista,
“ie.ndndose una vida estable y adaptada a la nueva comunidad, frente al
segu 'do grupo, que mostré una visién més critica y apegada a su propia ex-
p ienciay realidad contextual. En esta, la familia sigue ligada a actividades
degaies y lucha por adaptarse sin contar con ningtin apoyo.

La quinta sesién (£/ cazo de Lorenzo) se inicié con una reflexién basada
en el cortometraje sin sonido. Aunque se comentaron posibles significados
vinculados con los estereotipos o la representacién de un nifio con proble-
mas, la mayoria identific6 el cazo como una dificultad o carga personal. En
esta actividad todos los participantes compartieron sus problemdticas frente
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al grupo y reflexionaron sobre cémo se pueden superar estas dificultades,
haciendo especial hincapié en la importancia de contar con personas que
nos puedan ayudar. En ese sentido, varios participantes compararon a los
docentes del centro con el personaje que ayuda al protagonista en la obra,
destacando la importancia del apoyo emocional y la motivacién.

La sexta sesién, cuyo eje era la obra Analfabeta, comenzé con la expo-
sicidén de sus fortalezas y dificultades para pasar a continuacién a propone
un titulo para una imagen. En ambos casos el alumnado participé acs -
mente, compartiendo sus experiencias y proponiendo titulos que‘ban esdc
lo literal hasta lo emocional y simbdlico, destacando en estos Glimoela
profundidad de muchas de las interpretaciones.

Para realizar la lectura de la obra, por primera vez el al'imnade se ani-
mo a leer en gallego, siendo notable las mejorias tante.en “=ctura en voz
alta, como en confianza. Finalmente, en la creacién ( e lisiorias se vieron
de nuevo reflejadas las diferentes formas y estilos qu. cal's-ino/a tiene para
imaginar y narrar, todas igual de validas.

La evaluacién realizada en la altima inferves <ién fue muy productiva,
pues el alumnado pudo expresar su opiniér: cerc. de las actividades realizadas,
que serd analizada en el subapartado sig sietie. El alumnado mostré escaso
interés por la obra Artur e Clementin..debi» a sus ilustraciones de estilo in-
fantil en la portada que muestran una ter.:ica aparentemente romdntica. No
obstante, tras realizar una brev/ exy "icacién del contenido, centrado en la erra-
dicacién de los estereotipos se.istas el alumnado participante fue consciente
de que obras aparentemdnte «»ncillas pueden tratar sobre temas complejos.

En cuanto a los.!thrc: que mds eligieron, cabe sefalar La nina de rojo
y Migrantes. El pri nero lebido a su portada con un estilo mds urbano y el
segundo per st horond < oscura con numerosos personajes y un titulo evo-
cador. Ambos “iercetlos primeros en ser seleccionados para ser leidos por la
docente ¢n préctizas, seguido de Bandada, el cual fue elegido entre los mds
intrigantes pary ellos por ser el mds breve, para asegurarse de tener tiempo
de ¢:cuchir la historia completa. En este punto destaca el comentario de
Jioarsidpante, quién respondid que le gustaria leer todos por la simple
curic sidad que le generaban las portadas.

Resultados de la evaluacion

En el caso del estudiantado de la EPA, debido a los traslados que
se estaban llevando a cabo, solo fue posible obtener la informacién
de 11 participantes. En lo referente a las obras que mds les gustaron,
se observa que todas fueron de su agrado, siendo Wonder (45,5%),
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Analfabeta (36,4%) y El cazo de Lorenzo (27,3%) sus favoritas. La obra
que menos gustd fue E/ libro negro de los colores, pues tan solo obtuvo
cuatro votos y los participantes indican que no entendieron la historia
o que esta fue aburrida. No obstante, estas impresiones pueden verse
influenciadas por la falta de confianza inicial al tratarse de la primera
sesién de intervencién.

En el caso de las actividades realizadas, los participantes evidencian us
gusto por aquellas que fomenten la creatividad y la capacidad para co: ar
historias, destacando especialmente la actividad “las hojas de drleol y nues
tros sentimientos” (72,7%), que en un principio se les hizo complitaaas'o
que muestra la necesidad que tienen de trabajar las emociones. Fas sizuicntes
actividades més valoradas fueron el trabajo con distintas tit ologias cextua-
les como teatro, cémic y cuentos (45,5%) y el reconocimic.ito de objetos
a través de la manipulacién (36,4%). Por el contrar H, lasactividades de
cardcter mds artistico y creativo (realizacién de un 'ib.a.sCordedn, de un
autorretrato o la creacién de un personaje) fueroii'as que menos gustaron,
por otro lado, en clara contradiccién con las €. nectativas iniciales de los
docentes del centro.

En cuanto a los aprendizajes obtei.’doc: los participantes indican que
aprendieron a expresar sus sentimieri 0s y a »mpatizar con la gente, asi como
avalorar la lectura, escucharla y ser curicess. Finalmente, indican que lo que
mis les gust6 fueron las lectur<s €51 y las actividades que se llevaron a cabo.

En lo que respecta al.ct=stio ario de los docentes de la EPA, todos
valoraron de forma mu’ pcritiva la planificacién, el desarrollo de las se-
siones, la relacién con eialumnado y los resultados obtenidos, marcando
una valoracién de’> soL -e > en todos los items. Ninguno senalé aspectos
a mejorar ¢ in.uscise/propuso ampliar el proyecto a los demds niveles
educativos. Lisstaian la importancia de trabajar las lecturas empleando
diferente estrate jias.

Finalinenre, en la autoevaluacién se pudieron constatar diversos as-
pecis a iagjorar en futuras implementaciones del proyecto. En algunas
weiividades el alumnado tuvo problemas para comprender las instruc-
cion s, por lo que se evidencia la necesidad de adaptar las actividades e
11 ticaciones para el alumnado que presenta més dificultades. Asimismo,
seria interesante trabajar otros géneros textuales, como el teatro o la poesia,
para que el alumnado tenga acceso a un repertorio mds amplio y diverso
genéricamente de obras literarias. Finalmente, se indica que seria intere-
sante hacer un seguimiento mds riguroso de la asistencia, para evitar que
el alumnado valore obras y actividades realizadas en sesiones en las que
no participo.
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CONCLUSIONES

Tras analizar los resultados obtenidos, podemos concluir lo siguiente:
i. La seleccién de lecturas fue del interés del alumnado participante y les
dio la oportunidad de desarrollar sus habilidades de reflexién critica, ii.
Las actividades de promocién de la lectura lograron despertar su interés
y curiosidad por la lectura (aunque, por el momento, no se reflejé en u:
aumento en el tiempo de lectura fuera del aula ni a la hora de solicitar liv -os
en la biblioteca escolar) y iii. Las lecturas dialogadas promovieron«l di logo
la puesta en comun desde el respeto hacia las opiniones de los otias ju
mayor conocimiento entre iguales.

A la vista de estos resultados, cabe senalar que el proyecio ue A rendi-
zaje-Servicio logré sus objetivos, al promover un ambiente | ropicio para el
aprendizaje, incidir en la educacién emocional de las { ersuras'y contribuir
a su desarrollo pleno a través de la comunicacién st 7+ dialogada y el
fomento de la lectura, lo que puede ayudar &cotsrar estar las amenazas de
discriminacién, y favorecer sus posibilidades dc weinscreién social.

En el caso del estudiantado universitai'o, cite proyecto les permitié de-
sarrollar sus habilidades de debate y reflexi6i: orupal sobre las potencialidades
de la lectura en contextos educatives sing lares, atender a la necesidad de
adecuacién de las lecturas a los niveles .2 ¢ mpetencia del estudiantado y co-
nocer las particularidades de coreetos educativos de particular vulnerabilidad.
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16.

INVESTIGACION, PATRIMONIO Y DOCENCIA
EN TORNO A LOS MANUALES HISTORICOS
DE LENGUAS EXTRANJERAS:

HACIA UNA MATERIA UNIVERSITARIA

Magria Josté Corvo SANUHEZ

INTRODUCCION

Los manuales histéricos de lenguas«xtrazieras (LE) constituyen un
corpus documental de excepcional valC cuza relevancia trasciende el dm-
bito puramente lingiiistico, para posiziona. «= como objetos de investigacion
interdisciplinar, de interés, al menos, pa+ia lingiiistica histérica, la historia
sociocultural y las humanidades digitales (1), como patrimonio cultural
integrado, tanto materiai cor. o in1aterial (2) y como recurso docente con
potencial desaprovechaco ().

En este trabajo_anai.-o estos tres aspectos de los manuales de LE, fo-
calizando en el plino o cicental europeo y, principalmente, en Espafa, y
presento una ' idad t<orica que articula tres dimensiones conceptuales
fundamentalc:: la'nvestigadora, la patrimonial y la lingiiistico-educativa y
metodol¢gica. Suienfoque es multidimensional: histérico-cultural, lingiiis-
tico-pedagogicy, patrimonial, sociopolitico y digital.

Para  llo, en primer lugar y tras una contextualizacién inicial sobre las
LT cnliro el panorama de los manuales histéricos de LE desde la inves-
tigac 6n actual, un campo activo en Europa con asociaciones, proyectos
y ublicaciones especializadas, antes de abordar su anilisis como objetos
de cstudio transversales, situados en la interseccién entre el patrimonio
material, como artefactos bibliograficos, y el inmaterial, como depositarios
de metodologias pedagdgicas y précticas lingiiisticas. El estudio se ilustra
con una seleccién de ejemplos, manteniendo el foco en la construccién
tedrica mds que en el andlisis empirico particular. De ellos, se destacan tres
casos paradigmdticos, que representan tres formas distintas de ensenanza
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de idiomas, reflejando normas gramaticales, usos lingiiisticos y contextos
sociopoliticos: la Gramdtica de la lengua castellana (1492) de Elio Antonio
de Nebrija, la Grammatica y pronunciacion alemana y espanola. Espanola y
alemana (1634) de Juan Angel de Zumaran y la obra anénima Colloquia et
dictionariolum octo linguarum (1656).

Sobre el anilisis de su valor como objetos de investigacién y de patri-
monio, finalmente, abordo su interés para la docencia universitaria.. pro
moviendo su integracién curricular en estudios universitarios a través <. la
propuesta de una asignatura sobre la historia de la ensefianza y aprer: lizaj.
de LE (HEyALE), que se justifica como eje integrador entre invest zac:4s,
conservacién y docencia. Cada una de las tres partes de est< estua’o es
concluyente en si misma.

Este marco tedrico busca superar el vacio formativo xistente en la
formacién universitaria en Humanidades y Educaciér ep'ia-accualidad. Su
propdsito es doble: por un lado, fomentar el estudio'e s >s nranuales histéri-
cos de LE en tanto que testimonios de la evoitci¢a lit gliistica y pedagdgica
europea; y por otro, ofrecer una base conceptuai ‘ntegradora — articulada en
torno a la investigacion, la conservacién viia ¢.>ceiicia —para futuras inves-
tigaciones especializadas y aplicacionesaca'4micas sobre dichos manuales.

DESARROLLO

Contextualizacion: el estulio C< las lenguas extranjeras y su historia

En Espafa, copmenila Europa de hoy dia, la ensefianza de las LE es
obligatoria, estd re rlada 7 tiene un cardcter marcadamente practico. Asi se
refleja de forma oniéeen los manuales actuales, cuya orientacién metodo-
16gica se rige por wiiinfoque léxico, funcional, comunicativo e intercultural,
en consgan~ia con el hecho de que la importancia de conocer LE se ha
conver+ido en‘ana condicién indispensable para participar plenamente en
las 1 uevas oportunidades profesionales y personales que surgen y se ofrecen
ius Cdadanos europeos.

'n este contexto, quienes nos dedicamos a la ensenanza de una lengua
n.derna extranjera en Espafia, como generalmente sucede en cualquier
parte del mundo (sea la lengua que sea y en cualquiera de los diferentes
niveles de instruccién: primaria, secundaria y universitaria), recibimos una
formacién para ejercer nuestra profesién que, de forma mds comun de lo
que seria deseable, desatiende el papel histérico de nuestra disciplina. Y asi,
también con mds frecuencia de lo deseable, desarrollamos toda nuestra vida
profesional desconociendo que desempenamos una profesién muy antigua
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y que, al menos en la Europa occidental y en lo que a las lenguas modernas
se refiere, se ha gestado y mejorado ininterrumpidamente a lo largo de mds
de mil anos ya.

Conviene detenerse en este punto y preguntarnos, por ejemplo: ;Sa-
bemos cudndo empezaron a ensefarse las LE en nuestras escuelas? ;Desde
cudndo su ensenanza es obligatoria? ;Y en qué centros? ;Y qué formacién
tuvieron los primeros maestros? ;Y qué libros empleaban? Y un largo et
cétera, pues seguro nos vienen a la cabeza muchas mds preguntas, si- os
paramos a pensar en ello. Puede resultar interesante dar respuestasa a yuna.
de estas cuestiones antes de continuar.

La necesidad de aprender otras lenguas no es propia de r'uest=o iiglo;
ha existido en todos los tiempos, a pesar de que no fue hast'c el sigle XVIII
cuando el interés por ellas condujo al comienzo de su inclusic s en los planes
de estudios de la Educacién Secundaria europea, coin| id*cndo con la apro-
bacién de nuevas leyes elaboradas para reformar los mc 240s de ensenanza
y la organizacién de los sistemas educativos.

Asi sucedié en Alemania, por ejemplo, con ‘as disposiciones alemanas
General-Land-Schul-Reglement fiir Preuf«t (1,53, Reglamento general de
las escuelas rurales de Prusia) y Schuloi."au, 7 fiir die biirgerliche Erziehung
der Stadt- und Landschulen in Bayé.m (1,78, Reglamento escolar para la
educacidn civica en las escuelas urbanas j»“urales de Baviera). Mediante estas
reformas, materias como las “r. jlas ciencias naturales se introdujeron en
el curriculo, que solfa tener ( na o' ientacién mds cldsica. Sin embargo, en
la mayoria de los paises ‘1o ¢xmenz6 formalmente la ensenanza sistemdtica
de las LE en Europa. hasc: el siglo XIX.

En Espafa la (ntroduccién del plan de estudios de 1845 (Plan Pidal)
marcé el cemic. 7o '= 1< ensefanza de LE en los centros escolares y su nue-
vo cardcter como ianteria dentro del curriculo. Esta situacién se entiende
fécilmens< sice sistia en su contexto histérico, cuando surge una necesidad
de comurnicars : sin precedentes, ocasionada por la revolucién industrial y
el c(nsigt ‘ente aumento en la actividad comercial.

La.sirminos generales, los paises que posefan una fuerte tradicién de
com rcio con el exterior fueron los primeros en encontrarse con la necesidad
a.aumentar su comunicacién con otros paises. Los Paises Bajos son un buen
sjen.plo: el inglés, el alemdn y el francés han sido materias obligatorias en
la Educacién Secundaria desde el siglo XIX. También lo es Bélgica, donde
desde 1863 los centros de secundaria estatales o Athénées Royaux ofrecen la
seccién de “humanidades modernas” con tres lenguas: el neerlandés, el inglés
y el alemdn se ensenaban en la Regién Valona. Todo ello explica también
la presencia histérica de la ensefianza de las LE en las escuelas de comercio,
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lo que constituyd el paso previo a su inclusién en posteriores titulaciones
universitarias, como ejemplifica Barsanti (2021) en su estudio sobre las
LE en la antigua Escuela Universitaria de Estudios Empresariales y actual
Facultad de Comercio de la Universidad de Vigo.

Continuando con la reflexién inicial, puede decirse que en los tltimos
afos, por fortuna, si parece que algunas de las nuevas generaciones estdn
empezando a recibir una formacién en la direccién histdrica, si bien ne
pasa de ser somera y, en la mayoria de los casos, de estar limitada a_ na
breve introduccién a la historia de una ensefanza y aprendizaje ' LI mu;
reciente, que comienza con el no siempre acertadamente conoc'do ot
todos como método tradicional o de gramdtica-traduccién (VIGT) n el
siglo XVIII, siglo de la Ilustracién, y a partir de ahi se enfat’z6 una !istoria
de los métodos para ensenar contenidos gramaticales, funa.mentalmente.

Corvo (2021a) analiza diferentes aspectos tratad¢s er la nivestigacién
sobre el MGT, centréndose fundamentalmente el e. 4mbito espafol, y
muestra lo impreciso que puede ser el conodimitnto de este método en lo
relativo a cuestiones tan elementales como su ¢ »nominacién, definicién o
descripcion, origen y protagonismo en la. "1Ey AL Este estudio refleja la
falta de conocimiento que sobre todo ¢!lo »a dominado tanto en el plano
investigador, como formativo, concliyenc» que el conocimiento de la HE-
yALE se enmarca, de forma general y m4; frecuentemente de lo que seria
lo deseable, de nuevo, en torzcnl MGT, condicionando el comienzo de
la HEyALE a “la aparicién” ' :de || nada?) de este método (Corvo 2021a,
pp- 204, 210)

Investigacion

Hoy en ¢a, 1 investigacién sobre los manuales histéricos de LE es un
campo actvo e Europa. A ello contribuyen, en primer lugar, las asociacio-
nes histo.ivgra‘icas que en Europa organizan congresos de manera regular
y promu e proyectos y publicaciones propias.

il In ernational Conference on the History of the Language Sciences
(IC:HoLS), que se celebra cada tres afios desde 1978, es probablemente el
wer .o cientifico internacional mds importante en este campo de estudio.
Suctrabajos, en forma de actas y de selected papers se publican en John
Benjamins y en otras editoriales de prestigio. En Espana, las mds conocidas
internacionalmente son: la Sociedad Espafiola de Historiografia Lingiiis-
tica (SEHL), responsable de la organizacién de congresos internacionales

3 Contristese, por ejemplo, con Howatt-Smith (2014: 79, 81), Richards y Schmidt (2010:
252-253), Canales y Gonzdlez (2013: 9) o (Bonilla 2013: 243, 247).
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bianuales y de la publicacién de su Boletin de la Sociedad Espariola de Histo-
riografia Lingiiistica (BSEHL); la Sociedad Espafola para la Historia de las
Ensefianzas Lingiiisticas (SEHEL) y la Asociacién de Jévenes Investigadores
de Historiografia e Historia de la Lengua Espafola (AJIHLE).

Otras asociaciones cientificas europeas de primer rango son: Société d’
histoire et d épistémologie des sciences du langage francesa (SHESL; Paris, 1978)
con su revista Histoire Epistémologie Langage HEL); The Henry Sweet Saciet”

for the History of Linguistics Ideas (HSS; Oxford, 1984) con su Boletin«la
Henry Sweet Society para la Historia de las Ideas Lingiiisticas, ret:om radc
como Language and History en 2009; Associagio Portuguesa para a lisiiw
do Ensino das Linguas e Literaturas Estrangeiras em Portugal [ la.=leiiana
Studienkreis Geschichte der Sprachwissenschaft (SGdS; Miin<.er, L98)).

La investigacién desarrollada, como sucede en otros.dm.iitos, estd aso-
ciada a la labor promovida por diferentes proyectos d - in'vestigacién (esta-
tales, autondmicos e internacionales) y redes acade micasjue, en algunos
casos, superan las fronteras europeas. Asi por.ejczan.o, la red italiana con
enfoque en la historia de la ensefianza de idioniis CIRSIL (Centro Interu-
niversitario di Ricerca sulla Storia degli In<gna,senti Linguistici), en la que
colaboran las universidades de Roma; Boi»nia y Venecia, o la red fran-
co-canadiense HISTAL (Histoire dé lense nement des langues étrangeres),
que estudia la historia de la ensefianz.c lenguas en Europa y América,
centrindose en manuales ant’gucs, en metodologias y en la influencia de
los factores politicos y culrur les.

Entre los proyectos.i1s <onocidos figura el HELACS (History of English
Language Teaching Acros. Europe), enfocado en la historia de la ensefianza
del inglés en Euroj a, qu analiza métodos, materiales y politicas educativas
desde el siglo > /I 1.ast4 la actualidad y en el que participan investigadores
de universidades camo Oxford, Cambridge, Lovaina y otras. En Espana
destaca e! Provecc> MANES (Manuales Escolares); originalmente vinculado
a la Universid-d Nacional de Educacién a Distancia (UNED), surgié en
la d' cada de 1990 como una iniciativa de investigacién interdisciplinaria
sire hisroriadores, pedagogos y especialistas en ciencias sociales de los ma-
nual s escolares utilizados a partir del siglo XIX especialmente en Espana
y ‘unérica Latina.

£ntre sus objetivos se encuentran: entender la evolucién y el impacto
en la ensefanza de estos manuales; investigar cambios sociales, politicos
y culturales; preservar el patrimonio a través de archivos y bases de datos
accesibles y promover la investigacién entre diferentes paises mediante la
colaboracién con sus universidades, centros de investigacién y bibliotecas
especializadas. En el dmbito especifico de los manuales de LE se ha ocupado
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de analizar aspectos tan relevantes como los diferentes enfoques metodoldgi-
cos en la enseflanza (gramdtica-traduccién, enfoque comunicativo, métodos
audiovisuales, etc.) y los contenidos ideoldgicos y culturales representados
en ellos (culturas representadas, estereotipos, etc.).

En la relevancia que ha cobrado el estudio de los manuales histéricos
de lenguas extranjeras en las dltimas décadas han influido mucho los pro-
yectos interdisciplinares que combinan lingiiistica histdrica, pedagoeia ;
humanidades digitales. Diferentes corpus, como el Corpus de Docume: os
Espanoles anteriores a 1900 (CODEA)* de la Universidad de Salaiianc.
y otros en otras partes de Europa, han digitalizado y analizado “ailcs.d
gramaticas, didlogos y diccionarios, permitiendo rastrear la ¢volucicn de
métodos de ensefianza, variaciones lingiiisticas y contextossoc.ocu curales
e impulsando investigaciones sobre su impacto en la dida tica moderna.
Estos trabajos no solo preservan el patrimonio educat’vo sino que ofrecen
nuevas perspectivas para la ensefianza de lenguas er la ra <igital.

En definitiva, los manuales hist6ricos de L.E gan o1 vjetos de investigacién
interdisciplinar, pues interesan desde mdltiplesnerspectivas: la lingiiistica
histérica, la historia sociocultural, la histofia <z [a »ducacidn, la lingiiistica
de corpus (estudios diacrénicos, rastree. de sambios morfosinticticos, etc.)
o las humanidades digitales, entre orras.

Patrimonio

La intensificacién del int=4s'de la investigacién histérica por los li-
bros que aqui nos ocup' 1 se yrodujo en los tltimos anos del siglo pasado.
De acuerdo con Qsseibach (2010, p. 119), en Espana, el interés por los
manuales escc'aver se di» a partir de la década de los noventa: “[...] este
giro historiograt.+o viii0 a coincidir en el tiempo con la vindicacién de los
viejos libres.escalarcs como lugares de la memoria histérica de la dictadura
franquist. ' do lugar a una peculiar coyuntura favorable a la ‘patrimo-
nializaciin’«A< los manuales escolares.” En el conjunto se cuentan también
los 1hanu: les de LE antiguos, que en la actualidad se preservan tanto fisica
co1 0 uigitalmente, como veremos.

“ntender qué los hace patrimoniales conlleva la consideracién de su
di.~ensién dual material e inmaterial. Efectivamente, segin los criterios esta-
olecidos por organismos como la UNESCO vy la Teoria de la Conservacién
Cultural (que mencionamos aqui como referencia obligada, si bien sin afin
de ahondar en ellos), son patrimonio dual; por ello, su estudio debe hacerse
desde un enfoque integral, pues requiere ambas perspectivas.

# Enlace: https://corpuscodea.es/
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Los manuales antiguos de LE, como soportes fisicos tangibles de técnicas
de impresién, encuadernacién y caligrafia que deben ser preservados (restaura-
ci6n, digitalizacién, almacenamiento adecuado) en archivos y bibliotecas, son
patrimonio material o documental. Y lo son por su triple valor: 1. Cultural,
pues reflejan métodos pedagdgicos, contactos interculturales y politicas lin-
giifsticas (ej.: gramdticas coloniales o manuales para comerciantes medievales);
2. Histérico, al testimoniar la evolucién de idiomas y sociedades (ej.: llbro
de espanol para indigenas con notas manuscritas) y 3. Rareza, ya que mu¢ os
son Unicos o escasos, y estdn conservados en bibliotecas especializadas

Al mismo tiempo, su contenido pedagdgico y su uso histcriconlas
vincula indirectamente al patrimonio inmaterial. Parafrasearto a Cisen-
bach (2010, p. 119), quien vincula los manuales escolares ei patr monio
histérico-educativo, estos libros testimonian modos de ens hanza, teorfas
pedagégicas, principios metodoldgicos e influencias ic colgicas y politicas.
Algunos, como las gramdticas en lenguas indigenas, a1. mar alld, ayudando
a mantener la memoria de los pueblos.’

En el contexto espanol, destaca la Gramadtziia de v lengua castellana de
Elio Antonio de Nebrija (1492), incluida ¢a ervegistro Memoria del Mundo
(MoW, Memory of the World)® en el afio 2217. La Biblioteca Nacional de
Espana (BNE),” que cuenta entre sus for:dos con manuales de lenguas de
los siglos XVI-XIX, es la institucién ¢ e 11 custodia.

Esta obra interesa aqui p=wolo por ser la primera gramdtica de una
lengua moderna, la casttllary, sin) también porque su Libro Quinto. De
las Introduciones de la lensuc ca.cana para los que de estrania lengua querrdn
deprender es una grama. <a pa'a extranjeros, en el que presenta lo que Ne-
brija denominé mé oac de’ “orden de la doctrina o artificial”, una renovada
metodologfa, '« acierd’) con la cual, el estudio de la gramdtica ya no se
limita a la momcuizacion de reglas tedricas y abstractas y se acompana de
una sohd Lase practica, consistente en el conocimiento de las formas y su
flexién y 1au so a través de ejemplos representativos (Corvo, 2011a, 135).

Zoilactiguientes palabras, Tavoni (1998) alude a varios de estos as-
pect s en esta obra que es, en suma, una de las obras mds innovadoras e
imp rtantes de este autor de proyeccion internacional en estos siglos:

5 Registran rituales protegidos por la UNESCO bajo la Convencién de 2003, porque son
cranstaitidos de generacién en generacion, reflejan identidad y resistencia cultural y estdn amenaza-
dos por la globalizacién y la pérdida de lenguas indigenas.

¢ Iniciativa creada por la UNESCO en 1992 para proteger y promover el patrimonio doc-
umental de la humanidad, considerado de valor excepcional, con el objetivo de garantizar la
preservacion y el acceso universal a documentos, archivos, manuscritos, bibliotecas y otros soportes
que reflejan la diversidad cultural, histdrica e intelectual del mundo. Enlace: https://www.unesco.
org/en/memory-world

7 Enlace: https://www.bne.es/es/biblioteca-digital-hispanica/inicio.heml
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‘The various Provengal and Catalan predecessors [...] were actually arts of poetry
and, as far as they dealt with grammar, they did so for a language which for them
was identified with a literary genre. The treatises on French written in Britain
in the fourteenth century, up to de Donait francois by Jean Barton (1409), were
aimed at an aristocracy which did not want to forget its language, and conse-
quently they have a contrastive rather than a systematic character. On the other
hand, Alberti’s grammar, for all its brevity, was consciously aimed at the entire
language of a civic community. Not, however, of a national community. C the
contrary, the state dimension as such is important for Nebrija, who co-ordinacss
his educational strategy with the reforms required by the Crown. (p..31

La Gramdtica de Nebrija (1492), la primera gramdtica ds una lcagua
romance y el primer manual de espafiol para extranjeros, al /ar.iiio t empo,
es patrimonio por marcar un hito en la estandarizacién y ¢» la cxpansién
global del espafiol. En ella Nebrija sent6 las bases de ¢ste-.dioina, algo que
él mismo afirm en esta obra, sabedor de ser el prithei - en/ilevar a cabo la
descripcién de la lengua vulgar espanola pot si<nisti a, es decir, someterla
a arte, un privilegio ostentado hasta entonces sulo po. las lenguas griega y
latina: “En la ¢ania dela cual io quise ech'ar 10, primera piedra. T hazer en
nuestra lengua lo gue zeno doto en lagricga T Crates en la latina.” (apud
Esparza-Sarmiento 1992: 107).

Su primera edicién es extremadame aterara, y solo se conocen unos pocos
ejemplares en el mundo, conservw!os principalmente en bibliotecas espaiolas,
como la Biblioteca Nacioral d¢ Espa; a o la Biblioteca de la Universidad de Sala-
manca, y en algunas extra:‘jer s, coito la British Library o la Biblioteca Vaticana.

La Real Academia de¢ ‘2 Lengua (RAE), fundada en 1713, posee una valiosa
coleccién de gramd icas istricas y documentos lingiisticos; en su biblioteca
y archivo se.co, ‘ervan 17 producciones facsimilares y ediciones posteriores de
la obra nebristase, pero no un ejemplar original de 1492. Entre sus logros mds
relevantes para es = trabajo destacamos su Nuewvo tesoro lexicogrdfico de la lengua
espanola (071 L E)® que se puede consultar en linea y que redne una amplia
selec-i6n e 1as obras que durante los tltimos quinientos afos han recogido,
d=fir, o ' consolidado el patrimonio léxico del espanol, entre las que figuran
facst niles digitales de obras de algunos maestros del espanol en la Europa de
waiglos XVI y XVII, como, por ejemplo, el Zesoro de las dos lenguas francesa
y espriola. Thresor des deux langues Francoise et espagnolle (Paris, 1607) de
César Oudin o el Vocabularium Hispanicum Latinum et Anglicum [...] (Londres,
1617) de John Minsheu.’

8 Enlace: https://apps2.rae.es/ntlle/SrvltGUILoginNtlle
? Sus fichas pueden consultarse en el enlace siguiente: https://apps2.rae.es/ntlle/SrvltGUIM
enuNdle?cmd=Diccionario&sec=1.0.0.0.0.
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Fuera de Espana, en Francia, por ejemplo, estd Gallica,' la biblioteca
digital de la Bibliothéque nationale de France (BnF). Fue creada en 1997 y
es una de las mayores plataformas de patrimonio digitalizado de Europa.
Ofrece acceso gratuito a copias digitalizadas de una parte de los fondos de
la BnF y de otras bibliotecas asociadas. La BnE por ejemplo, conserva varias
copias fisicas de manuscritos medievales de la gramdtica latina de Prisciano:
la Institutio de arte grammatica o Institutiones Grammaticae, escrita en rorn
al 520 d.C. en Constantinopla, donde Prisciano, uno de los mds grar les
gramdticos cldsicos en el Bajo Imperio junto a Donato, trabajaba :omc
profesor de gramdtica latina (Corvo, 2006, 52-54).

También conserva la edicién de 1481 de la Gramadtica de Nebrija, Les-
clarcissement de la langue frangoyse (1530) de John Palsgrave. jue es el primer
manual francés-inglés con reglas gramaticales explicitas 11sac.» para ensefar
francés en la corte de Enrique VIII (Corvo, 2011a, 755), o los Colloguia
et dictionariolum octo linguarum latinae, gallicae, bc'gic2.[...], hispanicae,
italicae, anglicae, et portugallicae [...] (1631,."" Inre1sa aqui detenerse en
esta tltima para ilustrar este punto.

Es un manual de uso prdctico, hered/ro (2 la linea trazada por obras
antiguas anteriores, como las Hermeneus.:atw Pseudo-dositheana (griego-latin,
s. IIT a.C.) (Corvo, 2006, p. 46) y &' Cot auium del Abad Aelfric (anglo-
sajon, s. X) (Corvo, 2011b, pp. 79-81).jue consta de glosarios, didlogos
cotidianos y sintesis gramaticicoen ocho lenguas.

Los Colloquia surgicron -omc herramienta prictica para negociar en
el entorno de las ferias fon zrciaies (en el siglo XVI, algunas como las de
Amberes o Lyon, fueron sentros multilingiies del comercio europeo) y son
testimonio de pra;mau ca iingiiistica premoderna y de interculturalidad
rudimentarias. " feciivaraente, la obra es un manual plurilingiie de bolsillo
disefiado pat viaieros, mercaderes y estudiantes tras la invencién de la
imprenta’Carpi £2009) suscribe las palabras de Rizza (1996, p. VII) para
definir ur.d'de os términos que le da titulo: “Colloguia es el hiperénimo que
iderifica 'a ramilia de vademecums poliglotas que se difundieron después
dala pubiicacién en 1530 del Vocabulare bilingiie (holandés y francés) de
Noe de Berlaimont, maestro de escuela francés que trabajé en Amberes en
1a¢rimeras décadas de 15007 (p. 93).

Es una obra de la que se conservan diversas ediciones que son copias
primarias de la época, impresos originales salidos de diferentes talleres euro-
peos (Amberes, Paris, Venecia) en el siglo XVII que se conservan también en

10 Enlace: gallica.bnf.fr
" Enlace:  https://rapportgallica.bnf.fr/recherche?query=(dc.identifier+all+%22bpt6k12694222%
22)+and+(gallica+any+%22Colloquia+et+dictionariolum-+octo+linguarum%22) &aig=2&mb=5&lang=fr
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otras bibliotecas como la Bayerische Staarsbibliothek (BSB, Biblioteca Estatal
de Baviera)) o la British Library. La edicién manejada aqui es la de 1623,
localizada en las Colecciones digitales de la Séichsische Landesbibliothek —
Staats— und Universititsbibliothek Dresden (SLUB), una de las bibliotecas
mds importantes de Alemania.'?

En este pais, otro centro relevante en el contexto que aqui nos ocupa es
el Miinchener Digitalisierungszentrum (MDZ) (o Centro de Digitalizacié:
de Munich), una unidad de la BSB, especializada en la digitalizacic» y
publicacién en linea de materiales culturales de relevancia internacic nal.”
Cuenta, por ejemplo, con la copia digitalizada de la edicién de 1677 ¢ wlas
Colloquia et dictionariolum octo linguarum.

En el plano internacional, dos de las mayores bibliote¢is Gigitz.es son
Europeana' y la World Digital Library (WDL). La primera - una platafor-
ma o biblioteca digital de la Unién Europea de acces’s ab.ert¢ que agrupa
millones de recursos culturales de bibliotecas, mus¢hs ', arciivos europeos,
que constituyen una parte importante del pairiznanic cultural europeo. La
segunda, o Biblioteca Digital Mundial en espaiinl, es an proyecto interna-
cional impulsado por la UNESCO vy la Li‘7a: .07 Congress o Biblioteca del
Congreso de Estados Unidos, cuyo ohiet. 7o es proporcionar acceso gra-
tuito a materiales culturales y educativos riguificativos en formato digital,
promoviendo el entendimiento interc:ltvcal y la investigacién académica.

En ella participan institucianes como la BnF, la British Library, la Bi-
blioteca Nacional de Rusia | la E blioteca Digital Hispdnica y, entre sus
fondos cuenta con muchas vieinn'0s de materiales relevantes para la historia
de la ensenanza de leng ras, ¢:mo gramadticas histéricas, manuales de LE,
diccionarios biling#ics, atc. Cuenta con la Gramitica de la lengua castellana
de Antonio d¢Me rija (1492)," que en la Library of Congress se define del
siguiente modo:

This 5 also e first grammar of any vernacular language to be printed in
Europ<. 1h : book was published in 1492, at a time when Castilian was still
1ot ¢ nswaered a language of culture.“ The author, Antonio de Nebrija (circa
\444..522), had previously written an Introductiones latinae (Introduction
-0 ratin). He concluded that students would be better able to study Latin if
nere were established rules for their native language of Castilian and if they
were taught these rules. The work is divided into five books: ,,Orthography,*
»Prosody,“ , Etymology,“ ,Syntax,“ and , Introductions to the Castilian lan-
guage for those of a foreign tongue who want to learn.“ The text is printed

2 Enlace: http://digital. Slub-dresden.de/werkansicht/dlf/161856/1/.
* Enlace: https://www.digitale-sammlungen.de/
14 Enlaces: www.wdl.org y https://www.europeana.eu/e

5 Con ID digital: hteps://hdl.loc.gov/loc.wdl/wdl.15288
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in Gothic type with black ink. The first page is printed in red and black.
The blank spaces throughout were reserved for enlarged initials, which were
never added.'

En el 4mbito nacional contamos con otros archivos y bibliotecas im-
portantes en los que poder acceder a una seleccién de manuales antiguos
de lenguas extranjeras, como son el Archivo General de Indias (AGI) de
Sevilla,'” o la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes (BVMC).'®

El AGI es uno de los archivos histéricos mds importantes del m..'o
especializado en la documentacién relacionada con la administraciér colo-
nial espafiola en América y Filipinas (siglos XV al XIX). En él se.corzervan
numerosos manuales histéricos de lenguas extranjeras e indig zn27; orinci-
palmente vinculados a la labor evangelizadora y administrati ra del>/Corona
espafola en América y Asia durante los siglos XVI al XV Aanque el AGI
no es una biblioteca lingiiistica especializada, su fond¢ d<cu nental incluye
gramadticas, vocabularios y catecismos redactados pcr niizioneros, muchos
de ellos en lenguas no espanolas, como gram#ticaswy vocabularios escritos
en lenguas indigenas americanas o asi4ticas~de . 4huatl, quechua, aimara,
guarani, mapudungun, lenguas mayas o t ralo, por ejemplo. La mayoria de
los fondos del AGI estdn indexados y, «".igual que los del resto de centros
adscritos a la Subdireccién General ¢ Arc tivos Estatales del Ministerio de
Cultura y Deporte, pueden consultarsc'i través del Portal de los Archivos
Espanoles (PARES)."

En la BVMC la mayesia 'e lo: documentos disponibles son reproduc-
ciones digitales (facsimil s escaneados o transcripciones) de obras originales
antiguas. Por ejemp'a. lis gramdticas de Nebrija o diccionarios del siglo
XVI que aparecen »n el son digitalizaciones de copias fisicas existentes en
otras coleccionc

Junto a t¢dos wios archivos y bibliotecas destaca la labor desarrollada
por impcrtanses proyectos de investigacion, como algunos de los mencio-
nados=n et ap7 ctado anterior, los cuales, ademds de promover la produccién
de ¢ feret -es publicaciones en forma de libros y articulos sobre historia de
atnsefaza de lenguas, son a su vez importantes bases de datos. Asi lo es,
nor ¢ emplo, la Biblioteca Virtual MANES, un repositorio digital que ofrece
ac cso a manuales escolares antiguos (siglos XIX-XX) utilizados en Espana
y Latinoamérica disponible en la UNED vy entre los que se incluyen libros
de LE en francés, inglés o latin. Otros ejemplos en Espafa son Bibliografia

16 Enlace: https://www.loc.gov/item/2021667003/

7 Enlace: https://www.cultura.gob.es/archivos/mc/archivos/agi.html
'8 Enlace: www.cervantesvirtual.com

? Enlace: https://pares.cultura.gob.es/inicio.heml
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Iemdtica de Historiografia Lingiiistica Espanola. Fuentes Secundarias (BiTe)™,
proyecto dirigido por Miguel Angel Esparza, o la Biblioteca Virtual de la
Filologia Espanola. Fase I1. Consolidacion, mejora y ampliacion de los datos y
de la web. Estudio de los materiales contenidos, dirigido por Manuel Alvar, que
ha dado por resultado la Biblioteca Virtual de la Filologia Espafiola (BVFE),
un portal web que incluye obras relacionadas con la lengua espafiola que han
sido digitalizadas por instituciones de todo el mundo, permitiendo accede
también a las fichas bibliogrificas de sus autores.*!

En general, son bases de datos en linea accesibles creadas conl ok etive
de facilitar material bibliogréfico para nuevas investigaciones hisc’ricias;
pedagdgicas y ofrecen un mayor alcance que las bibliografias’y trenuis de
documentacién que las precedieron, como catdlogos, registrc’s y uiccionarios
bio bbibliogrificos tradicionales. Es decir, como las biklio zcas virtuales,
estos proyectos son también ejemplos de conservacié! prrimonial.

Otras plataformas digitales donde se pueden (ncintrir recursos his-
téricos sobre la ensenanza de lenguas son GuogicnRod ks, Internet Archive y
HathiTrust Digital Library.** En Google Books, pr ejemnplo, se encuentra la
Grammatica y pronunciacion alemana y esp! noie Espanola y alemana (1634)
de Juan Angel de Zumaran, el primer niynu.! de espafiol para alemanes y de
alemdn para espanoles de la historias o el 2 e de la lengua mexicana (1645),
explicada en castellano por El Padre He 1o Carochi, rector del Colegio de
la Compania de Jests de San PCiia y San Pablo de México;” un ejemplo en
Internet Archive es la versién 'ligita izada por Harvard de la ya mencionada
Gramitica de 1492 de YeLvija,” otro es la edicién costeada por Bartolo-
mé Ulloa en 1773 de la. Introducciones latinas : contrapuesto el romance al
latin (1444-1522)" de >stc mismo autor. Y en HathiTrust Digital Library
podemos enco cra. dig.talizada, por ejemplo, la obra de John Palsgrave
Lesclarcissemé. ot acla langue frangoyse (1530)%, citado ya anteriormente.

De eslas obi s citadas, interesa aqui destacar la Grammatica de 1634 de
Juan Angdlue ; lumaran, un maestro de lenguas que en la lingiifstica europea
dest'.ca pr pertenecer al grupo de los pioneros en escribir sus gramdticas
en.a1omdr, introduciendo asf una nueva tendencia (Corvo, 2011¢, p. 189),

’ Puede leerse sobre su presentacion en Esparza (2005).

2! Mé4s sobre esta investigacién puede leerse en Calero et al. (2018).

2 Enlaces: https://books.google.com, https://archive.org/ y https://www.hathitrust.org/

# En el enlace siguiente se recoge la reimpresién realizada por el Museo Nacional de México
en 1892: https://www.google.es/books/edition/ GRAMMATICA_Y_PRONVNCIACION_ALE-
MANA_Y_ESP/pCgdcaY8ZOUC?hl=es&gbpv=18&dq=Juan+%C3%81ngel+de+Zumaran&p-
g=PP7&printsec=frontcover

2 Enlace: https://archive.org/details/GramaticaCastellana/mode/2up

» Enlace: https://archive.org/details/A041137/mode/2up

% Enlace: https://babel.hathitrust.org/cgi/pt?id=inu.300000071751718&seq=115
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que seguirfan muchos después, como Nicolas Mez de Braidenbach en su
Gramatica, o instruccion espanola y alemana (1666), por ejemplo. Es una
obra de la que solo se conocen dos ejemplares en Espana y uno en Alema-
nia; el manejado aqui se conserva en la BNE Madrid (signatura R 7483).

El nombre de Grammatica en este caso define a un manual de lenguas
que, junto al contenido gramatical, incluye una coleccién de didlogos, una
nomenclatura, una coleccién de refranes y un grupo de oraciones religio
sas. En la HEyALE europea destaca por ser el primer manual de lene sas
bilingiie espafiol-alemdn conocido y en él ambas lenguas funcienan  -omc
lengua “para aprender” y “para ser aprendida” (Corvo 2011a, pp. 3.0y ne.
Presenta los rasgos caracteristicos de los manuales de este autorypor.un "ado,
un muy variado contenido lingiiistico y, por otro, metodolog.as peda s6gicas
extinguidas, como el de la doble columna en el caso de la 1.amenclatura y
el de la doble pdgina (o pdginas contiguas) en el caso’de la.mayoria de los
elementos lingiiisticos que integran esta Grammatic 1 <> 1654,

La Gramdtica de Nebrija, los Colloquia‘anénim s y esta Grammatica
de Zumaran son los tres casos paradigmadticos en la ilustracién de obras
desarrollada en estas pdginas, todas ellas d* groa veior no solo por su papel
impreso, tipografia y procedencia (patzimcaio aocumental), sino también
por su consideracién como testimorios lii ~iiisticos, registrando estructuras
gramaticales y variantes lingiifsticas 1'av/desaparecidas, como las formas
hibridas de francés y neerland“cwsadas en Amberes presentes en los Collo-
quia octo linguarum, por‘zjen olo, y representando un patrimonio didictico

perdido. ;O no?

CONCLUSIO '€

Docenci?siiacic una hueva materia

J.awsuestiéi con la que termina el apartado anterior puede responderse
con un nu rotundo, pues coincido con Stern (1983, p. 76) cuando decia:
“Throngli studying the history of language teaching we can gain perspective
on p esent-day thought and trends and find directions for future growth.”

Efectivamente, usando el simil informdtico, la HEyALE, en tanto que
aistoria milenaria de tradiciones y de innovaciones, nos ofrece innumera-
bles ventanas a las que poder asomarnos para aprender. Partiendo de esta
reflexién, este trabajo busca ahora la posibilidad de beneficiar la capacita-
cién de los docentes de lenguas extranjeras mediante la propuesta de una
nueva materia universitaria. Dicha asignatura ensefaria a contemplar el

pasado como un espacio de aprendizaje, lo que ayudaria a poner fin a la
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mitificacién de los métodos (Howatt y Smith, 2014, pp. 76-77) y a suplir
la carencia formativa del profesorado de idiomas aludida en las paginas
iniciales de este trabajo.

La realidad es que la desconexién entre la investigacién especializada y
la formacién universitaria genera una paradoja: mientras se invierten gran-
des sumas de dinero en proyectos sobre manuales histéricos, su ausencia
en los planes de estudio limita la capacitacién de futuros profesionales par’
interpretar este legado. Dicho de otro modo, los manuales histéricos de *.E
son un recurso docente con potencial desaprovechado.

Por suerte, en los tltimos afios encontramos ya algunos casos a2 1o g
podriamos considerar “buena prictica’, como iniciativas en est’ linea. “stas
generalmente estdn integradas en estructuras mds amplias ¢on iepe cusién
en la formacién avanzada universitaria, en forma de cursc- o de talleres
asociados a proyectos o a mésteres generalmente, inte ‘es7das cambién por
el contenido lingiiistico aplicado con perspectiva d aci »nis4 y, consecuen-
temente, por los manuales histéricos. Por ejeinpin, la Universidad de Bonn
ofrece esta posibilidad en su Mdster de Educacicn,” et el que participé por
invitacién en junio de 2024 con una con erc.cia que fue integrada en el
médulo Fachdidaktische Vertiefung (Especiclizacién didéctica), dedicado al
aprendizaje basado en la investigaci4n hi t61ica, tedrica y empirica de las
lenguas extranjeras; fue presentada co. el siguiente titulo: “Die Geschichte
des Lehrens und Lernens von Frewndsprachen kennen, um aus einer Vergangen-
heit zu lernen. Darstellu:.g ei ves F¢ schungsprojekss/ Conocer la historia de
la ensenanza y aprendizzje e 1ciguas extranjeras para aprender del pasado
- Ejemplificacién de un. invecdgacién.”

En la actualid‘d, ¢ssav el Instituto de Investigacién LINGUA (iLin-
gua)®® de la Urvere'dad ie Vigo se estdn disenando diferentes Microcreden-
ciales universiraris, esto es, programas formativos reducidos (2-5 créditos)
dirigidos 77« recralificacion profesional. Una de ellas es “Técnicas histdricas
e innovac2as  n torno a la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras
en 1< acuaiidad”, que recojo aqui como ejemplo de propuesta hacia una
post. le materia universitaria futura. La microcredencial se oferta como
torriacion de 4 ECTS.

Zntre sus objetivos estdn: actualizar competencias docentes, pues ayuda
1 e.render criticamente tendencias actuales —como el enfoque por tareas—
desde una perspectiva histérica; fomentar la innovacion, pues revisitar mé-
todos olvidados —que no perdidos— puede inspirar soluciones creativas
para problemas actuales —por ejemplo, combinarlos con tecnologia— o

27
28

Enlace: https://www.igw.uni-bonn.de/de/studium/studiengaenge/master-of-education
Enlace: https://ilingua.uvigo.gal/
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aportar diferenciaciéon en el CV en un mercado saturado de formaciones
técnicas. Y estd dirigida, al menos, al siguiente grupo de destinatarios: pro-
fesores de idiomas que deseen contextualizar su prictica docente, editores
de materiales diddcticos que busquen inspiracién en métodos pasados, ges-
tores educativos interesados en innovacion pedagégica, profesionales de la
traduccién o de la lingiiistica que quieran ampliar su cultura profesional y
a analistas de patrimonio documental que busquen mejorar la catalogacié:
de descriptores pedagdgicos especificos.

Sus contenidos clave parten de los origenes y de las metodelogi s tra
dicionales de la HEyALE, destacando aspectos que van desde la enienassi
del latin y el griego en la Europa antigua hasta la ensefianza ¢ las leiguas
en la era digital, pasando por el “asi llamado” MGT o I's revolr.ciones
pedagégicas del siglo XX. Cuenta con un antecedente: la :reacién de la
materia “Ensefanza de lenguas extranjeras en la histori< ,«impartida por
mi en diferentes programas de doctorado y de mést t ¢ l2"Universidad de
Vigo,” como representacién de una introducciéize le HEyALE limitada al
contexto del Occidente europeo. (Corvo, 2021).

El reto es mds que interesante, pues, 12se wauc los esfuerzos realizados
desde la investigacién, son enormes. Comu hemos visto, es ficil concluir
que los archivos patrimoniales congzrvan manuales atin por estudiar, por
lo que atin queda mucho por aprende:
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17.

¢COMO ENTENDEMOS LOS MAPAS?
EL IMPACTO DE LAS ESCALAS EN MAPAS

MARIA JosE PEREZ-FAGELLY
Dieco CaMPOs-I1jA. “ATE)

INTRODUCCION

Las personas construyen progresivamente (2a 11 jen mental de su ciu-
dad, influida por una multiplicidad de vari<oizs cimo la edad, el género, el
lugar de residencia o trabajo, los anos de p rmar.2ncia en la ciudad, el nivel
socioecondémico y educativo, el medio de ran:porte habitual, la familiaridad
con los mapas, asi como el disefio urbino v 1a disposicién de mojones urba-
nos (Alvarez Diaz, 2013). Esta representacion cogmtlva se conﬁgura a pamr
de percepciones inmediatas, (ecuc dos de experiencias previas y emociones
vinculadas al entorno. Se ¢:at..no' tanto, de una construccién dindmica y
bidireccional entre el iz divia o (observador) y el medio ambiente, lo que
explica que distintasparsinas puedan generar representaciones sustancial-
mente diferengeg df un Yrismo espacio urbano (Campos-Juanatey, 2016).

Ldzaro Rui. (202%) senala que existen variaciones significativas entre
hombres y muj-res Cn la elaboracién de mapas cognitivos. Aunque se han
atribuid¢ esto dilerencias al hecho de que los hombres tienden a transitar
con rwvor fre_uencia el espacio publico (Appleyard, 1970, 1976), Lazaro

(20L D) aclara que, cuando se detectan diferencias a favor de los hom-
'Ju » o se limitan a aspectos como la orientacion, el tamano y la preci-
sién | le los mapas. Asimismo, sostiene que dichas diferencias responden en
. vor medida a la familiaridad con el entorno urbano que al género. Asi,
Canipos-Juanatey et al. (2015a, b) no encontraron diferencias significativas
en el conocimiento general de la ciudad segin el género, pero si en funcién
del ndmero de afios de residencia.

Ademis de los mapas cognitivos, que constituyen una forma intui-
tiva de orientacidn, en contextos menos familiares las personas recurren
a mapas cartograficos, entre los que destacan los del tipo you-are-here.
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Estos mapas constituyen una herramienta clave en entornos urbanos, ya
que permiten orientarse, identificar puntos de interés préximos y plani-
ficar desplazamientos de forma eficiente y segura. Su objetivo principal
es ofrecer informacién inmediata sobre el lugar donde se encuentra el
usuario y su relacién con los elementos circundantes, por lo que resulta
esencial una fuerte vinculacién entre el mapa y la realidad representada
(Campos-Juanatey, 2016).

Existe una serie de conceptos en el diseno de los mapas urbanos- :1e
afectan a su utilidad y facilitan su comprensién. Para mejorar la‘con »>ren:
sién es determinante el tipo de representacién de la escala (Campas-jwe-
natey, 2016). Campos-Juanatey y diversos colaboradores (Cimnas c: al.,
en prensa; Campos-Juanatey et al., 2025; Campos-Juanate’ y Lade, 2023;
Lado y Campos-Juanatey, 2025), iniciaron una seria.de =studios para
conocer cémo funcionan distintos tipos de represc1tsién de la escala
del mapa. Asi, evaluaron la importancia de la repr se.s2<.6n de la escala
(numérica, grafica lineal, o grafica circular) enla tatitracién de la distancia
entre objetos del mapa (distancias de 5, 10, 1°. 0 20 minutos caminan-
do) (Campos-Juanatey et al., 2025), y 21 la onmiprensién de las escalas
de los mapas (Campos et al., en prense: Compos-Juanatey y Lado, 2023;
Campos-Juanatey et al., en prensa, Laa . y Campos-Juanatey, 2025a).
También midieron la seguridad de laswIspuestas de los participantes en
cuanto a la estimacion de las iiscincias entre los objetos en el mapa (Lado
y Campos-Juanatey, 2025b).

Los resultados de C<inpas-juanatey et al (2025), pusieron de manifiesto
que es la escala de circucs con la que se obtienen mds aciertos en la esti-
macién de las dist’ ncia: entre dos objetos en un mapa, frente a las escalas
de nimerosy ¢ litia /idemds, existieron diferencias significativas en los
resultados ent.= hearbres y mujeres, siendo los hombres los que obtuvieron
puntuaciones.m.> altas.

Los estudios sobre comprensién de mapas intentaron averiguar qué
tipc' de es ala es més fécil de comprender al estimar las distancias entre dos
sietinat la Prueba de Estimacién de Distancias (Campos-Juanatey et al.,
202:). Los resultados, nuevamente senalaron que los mapas que mejor se
¢ uprendieron fueron los mapas con la escala de circulo, seguidos por la
esca.a de linea, y finalmente, la escala de ndimero (Campos et al., en prensa;
Campos-Juanatey y Lado, 2023; Campos-Juanatey et al., en prensa; Lado
y Campos-Juanatey, 2025a).

Siguiendo esta linea de trabajos, llevamos a cabo una investigacién para
averiguar si la representacién de la escala del mapa: niimero, linea y circulo,
y el género de los estudiantes de bellas artes influyen en la comprensién de
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mapas. La hipdtesis afirma que la escala del mapa (ndmero, linea y circulo)
y género influyen en la comprensién de mapas. Las variables independientes
son el tipo de escala del mapa y el género, y la variable dependiente es la
facilidad de comprensién de los mapas.

METODO

Participantes

En esta investigacion participé un total de 94 estudiantes d<Uellacartes
(24 mujeres y 70 hombres), con una media de edad de 19,7-+10¢ (SD =
1.83), y un rango entre 18 y 25 anos.

Disefo y procedimiento

Los 84 mapas de la prueba de Desplazamic:ito eii apas (Campos-Jua-
natey et al., 2025) con sus escalas de nime’o, "“neoy circulo se presentaron
al azar a los participantes. Los bloques.de mapas eran semejantes entre si,
excepto en el tipo de escala. Posteriorniante, utilizamos el Cuestionario
de Facilidad de Comprensién de la Kioresentacion de la Escala del Mapa
(Campos-Juanatey y Lado, 2022) para averiguar la facilidad de compren-
sién que tenian los partizipates €1 funcién del tipo de representacién de
la escala.

Los participantes, ¢» grupos de aproximadamente 20 alumnos, reci-
bieron una carpet: de papel que contenia cuatro ejemplares de pruebas,
los tres gruno. ie map:'s (nimero, linea y circulo) y el Cuestionario de
Facilidad de Comiprensién de la Representacién de la Escala del Mapa. Los
participariccs co-nenzaban por los tres grupos de las pruebas de desplaza-
miento ei.inar as, a las que se permitié un tiempo de 1 minuto para cada
blocue av Zo mapas en cada escala, es decir, 1 minuto para cada bloque de
maon.2 v minutos para el total de la prueba. Cada grupo de mapas tenia
sus | ropias instrucciones escritas. Al finalizar la prueba de los mapas, se les
b el Cuestionario de Facilidad de Comprensién de la Representacién de
la bucala del Mapa, sin limite de tiempo.

El estudio fue aprobado por la Comisién de Bioética de la Universidad
de Santiago de Compostela, y se llevd a cabo siguiendo las normas éticas
contenidas en la Declaracién de Helsinki de 2013. La participacién fue
voluntaria y a los participantes se les garantizé la confidencialidad de los
resultados.
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Instrumentos y medidas

Utilizamos la prueba de Desplazamiento en Mapas (Campos-Juanatey et
al., 2025) que consta de 84 mapas construidos semejantes entre si, distribuidos
del siguiente modo: 28 de estos mapas tenian una escala que decia que 2 cm en
el mapa eran igual a 10 minutos caminando (2 cm = 10 min), 28 mapas tenfan
una escala que consistia en una pequena linea que equivalia a diez minutos ca
minando ( =10 min), y otros 28 mapas tenian un circulo que equi alia
a 10 minutos caminando. En cada mapa habia un punto de salida y. una' met-
y habia que calcular si para llegar a la meta se necesitarian, andando, 7. 13,14
0 20 minutos (ver un ejemplo de cada escala en la Figura 1).

FIGURA 1. Ejemplos de un item de Cada Esc='>
de la Prueba de Desplazamiento en Maj as
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También utilizamos el Cuestionario de Facilidad de Comprension de la
Representacién de la Escala del Mapa (Campos-Juanatey y Lado, 2023). El
cuestionario consta de tres items, el primero mide la facilidad de comprensién
de la distancia entre dos puntos del mapa cuando se utiliz4 la escala con ndmero,
otro mide la facilidad de comprensién de la distancia cuando se utilizé la escala
con linea, y el tercer item mide la facilidad de comprensién de la distancia entre
dos puntos de un mapa cuando se utilizé la escala con circulo. Cada item s
valora entre 1 = muy dificil de comprender, y 10 muy fécil de comprende:

Analisis de datos

Para averiguar si existia relacién entre la facilidad de ¢ompren'i6n de
mapas con la escala de ndmeros, la facilidad de comprensidr.de mapas con
la escala de lineas, y la facilidad de comprension de niap«s con la escala de
circulo, efectuamos tres correlaciones de Pearson.

Para comprobar si existia diferencia en"faciiidal de comprensién de
los mapas en funcién de la forma de representa:ién de la escala del mapa
y del género de los participantes, se efect’s un Analisis Mixto de Varianza,
de 3 (tipo de escala: Numero, Linea, yCii nilo) x 2 (género). Los andlisis
intrasujetos se efectuaron con el tifn de napa, y los andlisis intersujetos
se efectuaron con el género. Los andliii+‘estadisticos fueron desarrollados
utilizando el IBM SPSS Statisuce. Version 25.0, statistical software (IBM
Corporation, Armonk, [NY, (ISA)

RESULTADOS Y DISCISION

El andlisic de carrelaciones entre las escalas demostré que la facilidad de
comprension de 1»s mapas con la escala de niimero correlaciond significati-
vamente con |2 escala de linea (7 =.44, p < .001) y con la escala de circulo (r
=17, p<.05). La facilidad de comprensién de los mapas con la escala de linea
surrenciond significativamente con la escala de circulo (7=.27, p <.001). Estos
resui ados son similares a los obtenidos por (Campos-Juanatey et al., 2025).

Las medias y desviaciones tipicas de facilidad de comprensién de los
difeientes tipos de mapas, en funcién de la escala y del género de los par-
ticipantes se encuentran en la Tabla 1. El andlisis mixto de varianza indicé
que el tipo de mapa, segin la escala (nimero, linea y circulo), influyé
significativamente en la facilidad de comprensiéon de los mapas, £(1.92) =
41.41,p<.001, I’]Zp =.31, potencia = 1. Las diferencias menos significativas
indicaron que existian diferencias entre los tres grupos, es decir, los mapas
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con circulo fueron significativamente mds féciles de comprender (p <.001)
que los mapas con linea y que los mapas con nimero. Los mapas con una
escala de linea fueron significativamente mds féciles de comprender (p <
.01) que los mapas con la escala con ndmero.

Estos resultados confirman los estudios precedentes en los que se deci-
dié que los mapas urbanos debian tener como escalas los circulos (Applied
Information Group, 2006, 2007, 2016; Aretz y Wickens, 1992; Cam
pos-Juanatey, 2016, 2021a, 2021b; Campos-Juanatey et al., 2025; C- n-
pos-Juanatey et al., 2018). También coincide con los estudios previos n lo.
que se demostré que las escalas con circulo eran mds féciles de com; reicr
que las escalas con linea, y que las escalas con nimero (Camposart &, en
prensa; Campos-Juanatey y Lado, 2023; Campos-Juanatey.( ¢ al., en prensa;
Lado y Campos-Juanatey, en prensa).

TABLA 1. Medias y desviaciones tipicas de facilidad de c. mp:Ciision de mapas,
en funcion de la escala del mapa y del géneo de 1n: participantes

¥ 5CAL DLL MAPA

NUMERO ~ LINEA CiRCULO
Género M SD M SD M SD
Hombres 700 | 182 183 1.40 9.00 1.82
Mujeres | 6.72 23 7.37 2.06 8.97 1.43
Total o750 \29 7.49 192 8.97 1.53

El género_de Is esi1idiantes no influyé signiﬁcativamente en la com-
prensién do lc mapas) £(1,92) = 0.78, p = .38, n°, = .01, potencia =
.14. La interaciow entre el tipo de escala, y el género de los participantes,
tampoco cesulto vignificativa, F (1, 92) = 0.14, p = .71, I‘] .01, potencia
= .07..10s horabres y las mujeres no mostraron diferenctas significativas
en | con prensién de las escalas de mapas. Resultados similares los han
szsoitrato Lado y Campos-Juanatey (2025a) que tampoco encontraron
difer 'ncias significativas entre hombres y mujeres en la comprensién de las
¢.atas de los mapas. Esto parece descartar que sea la falta de comprensién
la responsable de las diferencias de género con respecto a la estimacion de
las distancias en los aciertos (Campos-Juanatey et al., 2025).

La principal limitacién de este estudio radica en el tipo de poblacién
analizada, la cual resulta un poco reducida. Seria conveniente que futuras
investigaciones amplien la muestra a otros grupos poblacionales e incluyan
una mayor variedad de rangos de edad. Considerando que este tipo de ma-

— 252 —



17. :COMO ENTENDEMOS LOS MAPAS? EL IMPACTO DE LAS ESCALAS EN MAPAS

pas estd destinado, principalmente, a personas visitantes que desconocen
la ciudad, se recomienda trabajar especificamente con esta poblacién en
estudios posteriores. A partir de los resultados obtenidos, se sugiere optar
por representaciones circulares en las escalas cartograficas, ya que estas po-
drian facilitar su interpretacién y promover el uso de este tipo de mapas.
Esta mejora representarfa un beneficio significativo, tanto para los usuarios
como para la propia localidad, en tanto que estos mapas fomentan e! des
plazamiento a pie y el uso del transporte publico, contribuyendo asi- la
promocién de la sostenibilidad social y ambiental.

CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio evidencian que la ‘or:ti2:de representa-
cién de la escala en los mapas urbanos influye de maaes significativa en su
facilidad de comprensién. En concreto, las €scaianre resentadas mediante
circulos fueron percibidas como las mds inruitias y rdciles de interpretar,
seguidas por las escalas en formato de line?, y €2 Gicimo lugar, las represen-
tadas numéricamente. Estos hallazgos®:efu rzan investigaciones previas y
avalan el uso de escalas circulares c¢émo u 1a estrategia eficaz para mejorar
la comunicacién visual en entornos uri=v.0s.

Asimismo, se comprobd quc i el género de los participantes ni la inte-
raccion entre el tipo de escala’ - el ge aero tuvieron efectos significativos sobre
la comprensién, lo quesug:zre que las diferencias observadas en estudios
previos sobre precisidn e.estimaciones espaciales no se deben a dificultades
en la interpretacié’i de i escala.

Desde aine hercpectiva aplicada, la eleccién de escalas mds comprensi-
bles —como i citir'ar— puede optimizar la utilidad de los mapas del tipo
you-are-kere. niimoviendo desplazamientos a pie y el uso del transporte
publico. y Con'ribuyendo asi a la sostenibilidad social y ambiental. Se reco-
mieida a apliar la investigacién a otras poblaciones y rangos de edad, espe-
aalniant visitantes, con el fin de consolidar y generalizar estos resultados.
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18.

VENTAJAS DE EMPLEAR METODOLOGIAS ACTIVAS
EN LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS DE INGENIERIA

Eugento I. FUENTES-FERN/NDL~
MagrgarrTa R. Frro- 'ustr
MANUEL CABALE™O-. TUNEZ

INTRODUCCION

La educacién en ingenierfa, en el contexto zontc: ‘pordneo, enfrenta la
imperativa necesidad de adaptarse a las creficites'demandas de un mundo
en constante evolucién, marcado por la tra- sfortiracién digital y los desafios
de la Industria 4.0 (Andueza et al., 2U24). Este panorama requiere que
los futuros ingenieros no solo domirnsn chnocimientos técnicos, sino que
también desarrollen un perfil integral que incluya habilidades metodolégi—
cas, sociales y personales,(Jor'ze et I, 2020). En respuesta a esta exigencia,
la ensenanza universitaria fa ihicisdo un profundo cambio, pasando de un
modelo tradicional, ces rad¢en la mera transmisién de contenidos, a uno
basado en el desarrsiin,doicompetencias y la colocacién del estudiante en
el centro del sister a edt cativo (Gonzdlez et al., 20006).

En est¢' mai 0, wo’metodologias activas se erigen como pilares funda-
mentales de la ipno.icién pedagégica. Una de las mds destacadas es la Flipped
Classroor o.aw'a 11vertida, una estrategia que invierte el esquema tradicional
de epseianza ferrer et al., 2020). Histricamente, aunque asociada a las
inn¢ vacio ies contempordneas y su expansion ligada a las nuevas tecnologias
y wyorendcidad pedagdgica, sus origenes se remontan a trabajos de la década
de 1¢; noventa, como el “peer instruction” del profesor Eric Mazur. En este
. delo, el aprendizaje de los contenidos tedricos se produce fuera del aula,
a menudo mediante recursos multimedia como videos o lecturas, liberando
asi el tiempo en clase para actividades précticas, colaborativas y de resolucién
de problemas, asi como para la aclaracién de dudas especificas. Este enfoque
busca, fundamentalmente, desplazar la responsabilidad del aprendizaje del
docente al estudiante, concediéndole una mayor autonomia y participacién,
aunque siempre de manera dirigida (Pino Juste, 2019).
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La adopcién generalizada de metodologias activas, que incluyen, ademds
de la clase inversa, el aprendizaje basado en proyectos (PBL), el aprendizaje
cooperativo, la gamificacién, la simulacién y el aprendizaje basado en proble-
mas (PrBL) (Seguel Arriagada et al., 2024), se fundamenta en el constructivis-
mo. Esta teorfa pedagdgica sostiene que el estudiante es el constructor activo
de su propio conocimiento, mientras que el profesor actia como facilitador,
observador y mediador en este proceso (Barragan-Arias & Arias-Ortiz, 2018)
Al involucrar directamente al estudiante en tareas, acciones y actividades..= ras
metodologfas buscan trascender la mera asimilacién tedrica paré for enta
una comprensién profunda y aplicable del conocimiento.

El objetivo es cerrar la brecha entre la teorfa y la practica, pr¢barandcalos
futuros ingenieros para abordar problemas complejos y mulri‘usciplirares del
mundo real, integrando el saber con la experiencia y la vida.orcfesional, obje-
tivo comuin con otros niveles de estudios no universitaric s, #ono la Formacién
Profesional, en la que los resultados de la implantaciin {alas metodologias
activas estdn siendo muy estudiados (Olivero, 2022}, F sta integracién y con-
textualizacion del aprendizaje resultan esenciales para que los conocimientos
sean significativos y duraderos (Seguel Arriigaac et al., 2024).

Desarrollo de competencias para laiind istria 4.0 y mas alla

La formacién de ingenisiosidebe trascender la mera adquisicién de
conocimientos técnicos para’ aclu - un espectro mds amplio de competen-
cias esenciales para el pdifil proicsional del siglo XXI y las demandas de la
Industria 4.0.

Un estudio er la Unhiversidad de Brasilia analizé cémo las metodolo-
gias de aprend: hje vstixo, incluyendo la Flipped Classroom, contribuyen al
desarrollo deabridades para la Industria 4.0 en estudiantes de ingenieria
(Jorge et/al.,.2029). Se identificaron 29 habilidades en cuatro categorias:
metodalogicas técnicas, sociales y personales. El andlisis concluyé que las
metdolc rias activas fomentaron principalmente el desarrollo de las dimen-
siencinatsonal y social (por ejemplo, flexibilidad, motivacién para aprender,
trab: jo en equipo, comunicacién). Las habilidades técnicas, sin embargo,
i se desarrollaron tanto, lo que sugiere la necesidad de un enfoque mds
equuibrado. Este hallazgo resalta la capacidad de las metodologfas activas
para desarrollar competencias transversales criticas, que son a menudo sub-
estimadas en enfoques tradicionales.

El curriculo del Grado en Building Information Modelling (BIM)/
Construccién Digital en TU Dublin es un ejemplo de cémo las metodolo-
gias activas se integran para formar profesionales con habilidades clave para
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la industria (Chance, 2024). El programa, de un ano de duracién, combina
aprendizaje basado en el trabajo (work-based learning), un proyecto de tesis,
ensayos reflexivos y estrategias de gestién de equipos dgiles. Se fomenta el
desarrollo de habilidades empresariales como la innovacién, el liderazgo,
la colaboracién y el emprendimiento, junto con la responsabilidad global,
la conducta ética, la motivacién y la comunicacién efectiva. Este enfoque
activo, con énfasis en el trabajo en grupo, actividades pricticas y proysctos
busca no solo la adquisicién de conocimientos de BIM, sino tambié: el
desarrollo de un perfil profesional integral y adaptable.

La metodologia STEAM (Science, Technology, Engineering, Auss, 14
thematics) es otro modelo educativo activo que promueve l¢ intaorazién
interdisciplinaria de estas dreas del conocimiento, que se ha d“mostra‘io muy
util (Pino Juste, 2018). Se sustenta en el aprendizaje basaad,en proyectos
(PBL), aprendizaje basado en problemas (PrBL) y el a/ residizaje cooperati-
vo. La aplicacién de dos proyectos en las actividades 'e 1 ¥eali0 de mdquinas
Rube Goldberg y Construccién de transforniadouas iaonofdsicos en la Es-
cuela Superior Politécnica de Chimborazo, en y'~uador (Santillin-Aguirre
et al., 2020), evidencié que STEAM fom¢nta:

* Un enfoque interdisciplinario, integ anco ciencias, ingenierfa, tecno-
logia, matemdticas, fisica y arte para. esolver problemas complejos de
la vida real.

e Habilidades socialet pain resc ver problemas, promoviendo el trabajo
en equipo y la colabor cicipara soluciones integrales y creativas.

e Estrategias creativa infundiendo creatividad a través del arte para
comunicar la‘cierivia 'y el diseno (maquetas, prototipos, manuales,
bocetes).

® Oportut.dacasy desafios digitales, utilizando herramientas tecnolé-
gicas (ei curtadora ldser en el STEAM Thinkinglab) y espacios de
sociaizac’ dn para motivar y replicar experiencias.

e Cap. cidades integrales del equipo humano, aprovechando las habili-
Jad<s individuales y la colaboracién para el éxito de los proyectos.

Mcodologias activas

La implementacién de metodologfas activas en la formacién en ingenieria
es un proceso complejo y multifacético que busca transformar el rol del estu-
diante y del docente, asi como la dindmica del aula y el proceso de evaluacion.

Los estudios analizados evidencian diversas aproximaciones y sus resul-
tados, como se indica a continuacién.
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FIGURA 1. Tipos de metodologias activas

Flipped Classroom y modelos hibri'os e :la practica docente

La clase inversa, como se ha mencionado, es una estrategia clave para
invertir el proceso de apsend| zaje. in el Mdster en Ingenierfa Industrial de
la Universidad Pablica da iTavesra\ UPNA), se disené un modelo que com-
binaba la metodologia ““/ippe.!. Classroom para la adquisicion de contenido
tedrico con el aprendiziie Lasado en proyectos (PBL) para la aplicacién préc-
tica (Anduezah20Z 4). EJ curso, “Sistemas Electrénicos e Instrumentacién”,
de cardcter obligirorid’y con una carga de 3 ECTS por sesidn, se estructurd
para que losestidiaiices dedicaran 5.5 horas de trabajo pre-clase (equivalente
2 0.27 ELT9 0l estudio de materiales audiovisuales, notas y ejercicios. El
tiemsSan aldula se reservaba para actividades pricticas y resolucién de
dud s. Es a implementacién se llevé a cabo con un grupo experimental de
+)stutiantes, cuyos resultados se compararon con un grupo de control de
38 e tudiantes que seguian un modelo de clase tradicional.

Los materiales audiovisuales utilizados en la fase pre-clase fueron, en ge-
neral, valorados muy positivamente por la mayoria de los estudiantes (media
de 3.73 en una escala Likert de 4 puntos), incluyendo aquellos con menor
base en electrénica. Sin embargo, la implementacién de la Flipped Classroom
en este contexto arrojé resultados polarizados. Un 40% de los estudiantes
percibié obstdculos significativos, atribuyéndolos a su conocimiento previo
heterogéneo, a una mala gestién del tiempo por parte de los estudiantes, y a la
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relacién con los companeros. Especificamente, la sucesién de sesiones en dias
consecutivos (miércoles y jueves) generd una carga de trabajo pre-clase perci-
bida como “frenética” por algunos estudiantes, especialmente los de perfiles
mis eléctricos con menos base electrénica, lo que les impidié prepararse ade-
cuadamente y, por ende, aprovechar la dindmica de clase inversa. Esto limit6
su participacién y el logro de los objetivos de aprendizaje (Andueza, 2024).
A pesar de estas dificultades en la fase tedrica, el componente de proyec
to basado en IoT (Internet de las Cosas) fue valorado muy positivamente ror
la totalidad de los estudiantes, independientemente de su formacidn | revia
Su naturaleza colaborativa, abierta y aplicada fue percibida como alcymaenee
beneficiosa. En cuanto a los resultados académicos globales, /0 sesabiervé
una mejora significativa en comparacién con el grupo de ontrol/ lo que
sugiere la necesidad de redisenar el curso para abordar el desequilibrio en los
conocimientos electrénicos iniciales de los estudiantes 52/cgre caso subraya
la importancia de considerar la homogeneidad de ccnc¢iintientos previos y
el disefio de la carga de trabajo en la planificacioinde la clase inversal828.
Las ventajas generales de la Flipped Classrocwn, segtin los estudios, in-
cluyen una mayor participacién del alumaado va la conduccién de la clase,
la posibilidad de introducir dilemas y siuiaciones de la vida real en el aula,
el fomento del trabajo en equipo y {1 inte ‘gencia social, y la libertad para
que los estudiantes planteen pregunta: \oola Martinez et al., 2018). Por
otro lado, las desventajas ingluyca la mayor dedicacién y conocimientos
tecnoldgicos requeridos del  -ofes’rado, la potencial falta de recursos tec-
nolégicos en algunos ce 1tr¢h0 por parte de los estudiantes, y el riesgo de
que, a pesar de la intenci®n activa, los estudiantes asuman un rol pasivo.

Aprendizaje bacxdo <n proyectos (PBL) y aprendizaje basado
en problemas \°rbL)

Esrasinete dologias, frecuentemente utilizadas en la ensenanza de inge-
nier'a, pohen al estudiante en el centro del aprendizaje al desafiarlo a resol-
»enoinb!lmas complejos o a desarrollar proyectos que simulan situaciones
orofi sionales. La Universidad de Brasilia, por ejemplo, ha implementado
a.rwliamente el PBL y la clase inversa en su curso de “Introduccién a la
[ngenierfa de Produccién (IEPR)” desde 2018 (da Silva et al., 2024). Este
curso se centra en talleres que abordan problemas y oportunidades de la vida
real, incluyendo proyectos relacionados con sistemas sostenibles, innovado-
res, de proteccién de la privacidad y orientados a negocios. Los estudiantes
trabajan en grupos de 3 a 5 personas, utilizando el PBL y la clase inversa
para comprender la ingenierfa de produccién, preparar materiales educativos
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(gréficos, textos, posteres, videos), dar conferencias, formular preguntas,
interactuar con actores relevantes y realizar bisquedas bibliométricas. Los
resultados de este modelo han sido positivos, con aproximadamente 600
estudiantes, 150 grupos, 300 informes y 12 eventos de cierre desde su im-
plementacidn, lo que sugiere su efectividad en la formacién de ingenieros
(da Silva et al., 2024).

El grupo GREIDI (Grupo de Estudio para la Innovacién Dogent
en Ingenierfa) de la Universidad de Valladolid ha aplicado activameps el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en problemas y el dprer. lizajc
basado en proyectos en diversas asignaturas de ingenierfa desde ', cumed
2005/2006 4748. Su objetivo principal era incrementar la mitivasios: del
estudiante y facilitar el desarrollo de competencias fundan’entales/para su
profesién (Gonzdlez et al., 2006). Las experiencias de est2 g1:00 abarcaron
12 asignaturas, la mayoria troncales y de primeros ¢/ rsés.¢Los profesores
del GREIDI observaron que, si bien las metodolog fas wativas por si solas
no siempre lograron motivar a los alumnos desinte esados, si hubo una
mejora significativa en las calificaciones y la.caiidad de los trabajos de los
estudiantes que ya estaban motivados.

Un desafio recurrente, especialmeiite ¢ asignaturas bédsicas y con un
alto niumero de matriculados en los primcos cursos, fue la dificultad para
realizar un seguimiento individualizaa&<ie los estudiantes. El aprendizaje
en grupo, aunque util para ridudir la sobrecarga del profesor y fomentar
el aprendizaje entre paresrecuiere un diseno y monitoreo cuidadoso para
asegurar la contribucié’i dcirodos sus miembros. Se emplearon estrate-
gias como la selecci4n ainatoria de estudiantes para la exposicién oral de
trabajos o la revisi' \n de areas en grupo para incentivar la interdependen-
cia positivar St eniargo, la inexperiencia de los estudiantes en técnicas
grupales, espcrialintnte al inicio de la universidad, a menudo dificulté
el funcighamienio efectivo de los grupos, lo que llevé a la sugerencia de
ofrecemsemin<rios o cursos especificos sobre estas técnicas (Gonzilez et
al., 1006,

Aor/ndizaje cooperativo (trabajo en grupo)

£l aprendizaje cooperativo es una estrategia metodoldgica que orga-
niza a los estudiantes en grupos pequefos para trabajar juntos, buscando
maximizar tanto el aprendizaje individual como el colectivo. Se basa en
cinco componentes esenciales: interdependencia positiva (el éxito individual
depende del éxito del grupo), interaccién promotora cara a cara, responsabi-
lidad individual (ligada al autoaprendizaje), habilidades interpersonales y de
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grupos pequenos, y procesamiento de grupo (reflexién sobre el desempeno
del equipo).

La Universidad Auténoma de Bucaramanga (UNAB), en Colombia,
implement$ una experiencia de aprendizaje cooperativo en su curso “Se-
minario de Ingenieria III”, con el propésito de formar ingenieros con una
mentalidad global, emprendedora y creativa (Barragan-Arias & Arias-Or-
tiz, s. f.). El curso integré aprendizaje auténomo, cooperativo y basado er
proyectos, buscando despertar la creatividad, identificar oportunidade e
negocio y disefar modelos de negocio viables (utilizando la metod logt.
Canvas). El proceso metodoldgico incluyd fases de planificacién, decarialle]
seguimiento y evaluacion sistemdtica. Durante el desarrollo, lod estudiontes
trabajaban en equipos aleatorios de cuatro, investigando ¢, produciendo
mapas conceptuales o esquemas mentales, mientras el pifesor actuaba
como observador y mediador.

Los resultados de este proyecto piloto fueron 4 rai’ent_ positivos. Los
estudiantes reportaron una mejora significativa einhal ilidades como la crea-
tividad, la flexibilidad al cambio, la tolerancia, i+ cooperacién, la producti-
vidad, la reflexién, el pensamiento critico.(cl auroaprendizaje, la gestion de
la informacién y la comunicacién oralew cicrita. La autoevaluacion de los
estudiantes mostré que la actividad los m¢ ivo a investigar més, a mejorar su
organizacién y puntualidad, y a contritir/nds al equipo. E1 100% de los es-
tudiantes manifesté satisfacciéncun la metodologia, deseando que se repitiera.
Los profesores, por su paite, 0 serva ‘on una mayor concentracion, atencién y
participacion de los estudariies, esf’como una mejor estructura y presentacion
en los informes escritos. . “ste escudio también destacé la evolucidn del rol del
profesor a planificatior, \bsirvador, motivador, facilitador y mediador.

La revisi6. sis.»mdt.ca de literatura realizada por Seguel-Arriagada et
al. confirma l¢ prevalencia del aprendizaje cooperativo como la metodologia
activa mds"declorada en las investigaciones sobre formacién en ingenieria
(36% de a7 es udios). Esto es coherente con el ejercicio profesional de la
ingediery, e a menudo se desarrolla en ambientes multidisciplinares que
exigen co aboracién en el disefio, ejecucién y evaluacién de proyectos.

DEZARROLLO

El papel transformador de la tecnologia y los entornos de aprendizaje

La integracién de la tecnologia es un componente vital de muchas
metodologfas activas, potenciando la interaccién y la personalizacién del
aprendizaje.
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Herramientas 3D-PDF y digitales

En el curso de Expresion Gréfica en Ingenierfa Electrénica y Automdtica
de la Universidad de Zaragoza, se aplicé una metodologia de aprendizaje
activo apoyada en herramientas 3D-PDF y Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC) para abordar dificultades en la participacién
homogénea y la comprensién tridimensional de ejercicios 2D (Ferrer et al.
2020). La metodologia propuesta para el afo académico 2018-2019 cGinbi
n6 el uso de 3D-PDF para la resolucién de trabajos practicos supervicaacs
junto con cuestionarios de autoevaluacién y e-feedback para motivai a los
estudiantes y mejorar su gestién del tiempo. Las piezas industrisles t2 mo-
delaron en SolidWorks y se convirtieron a 3D-PDF para que!(:attu liantes
pudieran visualizarlas durante el proceso de trabajo. La imj emeticion de
tareas semanales de dificultad creciente, con retroalim<iiincicn en tiempo
real, demostré una mejora significativa en los resultaa y“aci démicos de los
estudiantes en la parte de estandarizacién. La maycria Ge los estudiantes
expresé su preferencia por esta dindmica de taréss coi nuas para una mejor
gestion del tiempo.

Contenido multimedia generado jor e :uaiantes

Una aproximacién innovadora en 1a Universidad de Mélaga involucrd
a los estudiantes de Ingenieri Elc trica en la creacién de videos educativos
(Boluda-Ruiz et al., 2024}, A dife encia de los modelos donde el profesor
genera el contenido, ag:'t los »studiantes aprendian “haciendo videos”, una
estrategia que buscalswinirementar la motivacién y participacion, y forta-
lecer habilidades t ansve 'sales como el trabajo en equipo, la comunicacién
oral y el peiisaiieniensiitico y creativo. Los videos podian ser individuales
(como en el curso “Aindlisis de Circuitos”, un curso de primer afo, donde
se resolviin ajercicios) o grupales (como en “Transmisién de Informacién
Multismedia”. 4in curso de tercer afio, donde se explicaban articulos cienti-
ficol). Lo. resultados mostraron una alta satisfaccién con la metodologia y
duixiestiotable en los objetivos planteados, concluyendo que la creacién de
cont nido audiovisual mejora la comprension y retencién de la informacion.
Si embargo, el nivel de madurez y responsabilidad de los estudiantes tuvo
an 1mpacto considerable en los resultados.

Gamificacion y herramientas interactivas

La plataforma Kahoot! se utilizé en la asignatura “Gestién y Explota-
cién de Puertos” del Grado en Ingenieria Civil en la Universidad de Ali-

— 264 —



18. VENTAJAS DE EMPLEAR METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS...

cante para evaluar el nivel de atencién, comprensién e implicacién de los
estudiantes (Pagdn et al., 2022). Esta herramienta permite la realizacién
de cuestionarios, tanto individuales como grupales, con limites de tiempo
y puntos por respuestas correctas y rapidas, fomentando la participacién
activa. Aunque se sugiri6 aplicar los cuestionarios cada 15 minutos para
mantener la atencién, esto no siempre fue factible debido a la organi-
zacién del curso. Sin embargo, la experiencia evidencié el potencial d
Kahoot! para la gamificacién del aula. Otro estudio sobre las ventaiat de
la gamificacidn se realizé en la Universidad de Extremadura (Murili»-Za-
morano et al., 2021), del que se concluyé que, si bien no se perciio aia
mejora en el rendimiento académico, si que hubo una susta1ci='mcjora
en habilidades clave como el trabajo en equipo, la capacilad an-itica y
el aprendizaje auténomo.

Entornos de aprendizaje flexibles

La infraestructura fisica del aula puede 1 fluir directamente en la
implementacién de metodologias activas’ Un studio en una universidad
del medio oeste de EE. UU. sobre uri'zurin de “Introduccién a Circui-
tos Electrénicos” comparé la ensefanza 2n un aula tradicional con un
aula flexible (Johnson et al., 2019). Zv& aulas flexibles, equipadas con
mesas y sillas méviles, pizapfas tndviles y monitores de alta definicién,
demostraron aumentar el temp> dedicado al aprendizaje activo por
parte del instructor y fd meiitar una mejor interaccién entre estudiantes
y con el instructor,

En estos espac! ds, 1o profesores pueden moverse libremente y proyectar
contenido ¢'e f© ma ‘=a'ambrica, facilitando una interaccién mds frecuente
e intima con 105 ginpos de estudiantes. La investigacién encontré una dis-
minuciéy’ delsiesapo en ejemplos dirigidos por el instructor y un aumento
signifiearivo er las actividades de aprendizaje activo. Esto apoya la inversién
en 2 1las 1 =xibles como una estrategia eficaz para promover el aprendizaje
Cevemaiia educacion superior, y es uno de los aspectos a considerar para la
impl .ntacién mds extensa y efectiva de metodologias activas en la ensenanza
st serior (Berte, 2023).

Desafios y consideraciones en la implementacion

A pesar de los beneficios, la adopcién de metodologias activas conlleva
retos significativos para el profesorado y las instituciones (Johnson et al.,

2019).
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FIGURA 2. Desafios de implementacion

Carga de trabajo docente

Una de las principales preocupaciones es la mayor ded: acidii'y prepa-
racién requerida por parte del profesorado (Chance, 2024 Ditefar nuevas
actividades, crear materiales especificos (como video(), gar .zar y gestionar
grupos de trabajo, y realizar un seguimienta cantir uo de los estudiantes
implica un esfuerzo considerable que supera la arepa.cién de clases tradi-
cionales. En contextos con un alto nimeroiucaluiinos, este seguimiento se
vuelve especialmente complejo y demandaite, y provoca que un significati-
vo porcentaje de docentes renuncie al eniplecde estas metodologias, como
atestigua, por ejemplo, el andlisis que ! res >ecto se realizé en la Universidad
del Pais Vasco, UPV/EHU (Idaiaga Mondragon et al., 2024).

Por otro lado, el ya mendionao grupo GREIDI sefialé que este incre-
mento de carga puede llevir wila “lecepcién” de los profesores si los resul-
tados iniciales no estdrt 1 la a'tura del esfuerzo, pudiendo incluso llevar al
abandono de las ex:Ciiendias innovadoras (Gonzélez et al., 2006).

Gestion de ghupus grandes y cursos iniciales

La aj1icas"dn de metodologfas activas es particularmente desafiante en asig-
natura=h4sicas e primeros cursos con un gran nimero de estudiantes. En estos
cont *xtos, =l seguimiento individual es muy dificil. Ademds, los estudiantes de
piimein@o a menudo carecen de experiencia en técnicas de trabajo en grupo y
orgai izacion, lo que puede llevar a un “mal funcionamiento” de los equipos. Es
¢ uial disenar cuidadosamente las estrategias de aprendizaje en grupo y considerar
ofrecer seminarios sobre estas técnicas para los estudiantes (Gonzélez et al., 20006).

Motivacion del estudiante y rol pasivo

Aunque las metodologias activas buscan aumentar la motivacion, los es-
tudios indican que no siempre logran motivar por si solas a los alumnos que
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estn desinteresados de antemano. Existe el riesgo de que algunos estudian-
tes adopten un rol pasivo, aprovechdndose del trabajo de sus companeros
(Konopka et al., 2015). La gestién de la frustracién que esto genera en el
profesorado es un aspecto critico que debe abordarse mediante un andlisis
sistemdtico de la experiencia.

Evaluacion y medicion de competencias

La evaluacién de competencias, especialmente las genéricas co'no «
expresién oral o el liderazgo, presenta dificultades intrinsecas, ya que wime
nudo resultan novedosas en el contexto de la ingenierfa. La m<yorfa e las
investigaciones utilizan cuestionarios y encuestas para recejger"data, sobre
actitudes y percepciones del estudiante, pero hay una baja ; reseticia de es-
calas estandarizadas que permitan una valoracién mdsOby tivadel impacto
(Hartikainen et al., 2019).

La evaluacién sistemdtica es fundamental para nalizar el impacto de
las innovaciones y realizar mejoras continuas, ;\ro c. una tarea que afade
una carga adicional al profesorado y requier< 1ii2dics eficaces. Los resultados
académicos no son el tunico indicador de ¢.to, y las comparaciones directas
con métodos tradicionales pueden ser piablemdticas debido a cambios en
la forma y contenido de las pruebas.

Heterogeneidad de conocir ient s previos

Como se vio en el “aso 'e la UPNA, una gran diversidad en los co-
nocimientos previosda loh estudiantes puede dificultar la implementacién
exitosa de metadol gfas como la Flipped Classroom, ya que requiere un ritmo
y una preparaciin preiclase que no todos los estudiantes pueden asumir
por igual (Ancueza;2024).

A psarata cstos desafios, el trabajo colaborativo entre profesores ha
demesuado soi muy gratificante y beneficioso. El intercambio de ideas y
esfu rzos  n grupos como GREIDI (Gonzilez et al., 2006) impulsa nuevas
Capeliendias, mejora las existentes y permite una reflexién conjunta sobre
los p oblemas, facilitando el aprendizaje continuo del propio profesorado.

CONCLUSIONES
La Flipped Classroom (clase invertida) y el conjunto de metodologias
activas representan una revolucién pedagdgica en la educacion en ingenie-

ria, redefiniendo fundamentalmente el proceso de ensefianza-aprendizaje al

— 267 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

trasladar el foco del docente al estudiante y enfatizar la aplicacién practica
del conocimiento (Seguel Arriagada et al., 2024). Los estudios revisados de
universidades en Espana (UPNA, Valladolid, Mdlaga, Alicante, UPV/EHU,
...) y de otros paises, asi como una revisién sistemdtica global, ofrecen una
visién integral de su impacto y viabilidad.

FIGURA 3. Conclusiones

Los beneficios clave de la implementa«24n (= estas metodologias son
consistentes y multifacéticos:

* Mejora de la motivacion y participacion ostudiantil. Experiencias como la
de la UNAB muestran una alta sa.sf.ccién y un renovado entusiasmo
por el aprendizaje.

® Desarrollo robusto ae.co. apete icias transversales. Se observan mejoras
significativas en el/perraniento critico, la capacidad de autoapren-
dizaje, la gestién ad' tiempo, la comunicacién oral y escrita, y, muy
especialmentd, el ti :bajo en equipo y la colaboracién. La investigacién
de la Univ ‘rsicad ¢ Brasilia para la Industria 4.0 destaca el desarrollo
de habilifaacs personales y sociales como flexibilidad, motivacién y
trab<jo en e uipo, aunque sefiala la necesidad de equilibrar el desarrollo
de haoilic ades téenicas.

' Aum.nto en el rendimiento académico y la comprension de los contenidos.
cihicn los resultados pueden ser mds notorios en estudiantes ya moti-
rados o con una base sélida, se reportan aumentos en calificaciones y
tasas de aprobacién en diversos contextos. La comprensién profunda
de conceptos y la capacidad de aplicarlos a problemas reales se ven
reforzadas.

* Integracion de la tecnologia. Catalizador fundamental. Herramientas
como los videos (creados por el profesor o por los propios estudian-
tes), los documentos 3D-PDF, las plataformas de aprendizaje en linea
(Moodle, Sakai), y las aplicaciones interactivas como, por ejemplo,
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Kahoot! potencian la interactividad, personalizacién y flexibilidad de
las clases. Ademds, el diseno de entornos de aprendizaje fisicos flexibles,
con mobiliario adaptable, pizarras méviles y monitores de alta defini-
cién, ha demostrado un aumento en el tiempo dedicado al aprendizaje
activo y una mejora sustancial en la interaccién entre estudiantes y con
el instructor.

No obstante, la implementacién no estd exenta de algunos des» “os
significativos:

e La exigencia de una mayor dedicacion y preparacién por piiie deloro-
fesorado es un factor recurrente. Esto incluye no sol¢la Creacion de
nuevos materiales, sino también la gestién de dindmicss de aula mds
complejas.

e Existe el riesgo de que los estudiantes adopten 1.0 10" #4sivo si no se les
motiva adecuadamente o si el disefio de Ja a¢siv'dad no es el iddneo,
especialmente en grupos numerosos e-con erfiles de conocimiento
muy heterogéneos. La inexperiencia e l¢i alumnos en el trabajo en
grupo en los primeros anos de uiiveiidad también puede ser una
barrera.

® La evaluacion sistemdtica v.!a retroaiimentacidn oportuna son cruciales
para el éxito y la mejori cont nua, pero anaden una capa de comple-
jidad y esfuerzo al presese

En sintesis, la #Za0e.’ Classroom y otras metodologias activas son in-
dispensables para (1 evc ucién de la educacién en ingenierfa. Aunque su
éxito puede vaiia: segin el contexto, el perfil de los estudiantes y la calidad
de la implemer:sacion, los resultados globales indican su enorme potencial
transforr. 2701 Al situar al estudiante en el centro de su propio aprendizaje
y al fomenteia aplicacién prictica y el desarrollo de un amplio abanico de
com »eter :ias, estas metodologias preparan a los futuros ingenieros con las
hab.'idades necesarias para afrontar los problemas complejos del mundo
12217 las demandas de una industria en constante cambio.

En esta nueva situacién, el rol del profesor evoluciona de un mero
transmisor de contenidos a un facilitador, guia y mediador, cuyo éxito se
mide no solo por lo que ensefa, sino por lo que sus estudiantes logran
aprender y aplicar de forma auténoma y colaborativa. La reflexién continua
y la adaptacién de estas pricticas son fundamentales para su consolidacién
y expansion.
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19.

PERFILES PASS EN EL ALUMNADO
CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES
MEDIANTE UN ANALISIS DE CLUSTERS

AroA OTERQNODK'GUEZ

INTRODUCCION

En el contexto actual de la educacién ‘nci ssive, la atencién al alumna-
do con Altas Capacidades Intelectuales (#-A. CC.) se configura como un
eje prioritario para garantizar el desarror» pieno del potencial individual
y prevenir situaciones de desajuste eavcat.vo. Lejos de constituir un fend-
meno homogéneo, las altas capuridades presentan una enorme diversidad
en cuanto a sus manifestacic 1es, I que dificulta su identificacién cuando
se emplean Gnicamente ci.rer.es psicométricos convencionales, como el
cociente intelectual (Cl,. Esta iimitacién conlleva un riesgo notable: una de-
teccién tardia o ine'ste. te puede derivar en una falta de atencién educativa
adecuada, lo qu, .. mu hos casos, conduce al desinterés, la desmotivacién
e incluso al fitasc escolar de estudiantes con altas capacidades intelectuales
no identi“.cadas “Tourdn, 2019).

En estiin estigacidn se parte, por tanto, de la necesidad de explorar
nue as t¢rmas de identificacién temprana y eficiente del alumnado con
altas -ap-cidades en el entorno escolar, lo cual permitiria implementar
inte, venciones més ajustadas y evitar el desaprovechamiento del potencial
Coauadtivo.

Uno de los modelos teéricos mds influyentes en la conceptualizacién
de las AA. CC. es la Teoria de los Tres Anillos de Joseph Renzulli (1978,
2005, 2016). Como se puede apreciar en la Figura 1, esta perspectiva
plantea que la alta capacidad intelectual no es una condicién estdtica,
determinada Gnicamente por una inteligencia elevada, sino una inte-
raccién dindmica entre tres factores clave: una capacidad intelectual
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superior a la media, un alto nivel de creatividad y un elevado grado de
implicacién en la tarea.

FIGURA 1. Representacion grafica de Three-Ring Conception of Giftedness
(Renzulli, 2016)*°

Esta visién multiditiens onal ha contribuido a desmitificar la idea de
la superdotacién como un, reatidad uniforme, permitiendo entender el
talento como un poten ial que puede desarrollarse o inhibirse segin las
oportunidades edutativ s cirecidas. Ademds, Renzulli (2016) resalta el pa-
pel del entorne ¢n'a e ergencia de conductas dotadas, lo cual refuerza la
importancia «'e ura.1dentificacién proactiva desde el dmbito escolar, que
consideresiio sc'o las habilidades cognitivas tradicionales, sino también
aspectos -2 uyv icionales, sociales y creativos.

Desde Ciaa perspectiva, el estudiante con AA. CC. no necesariamente
mos rard an rendimiento escolar sobresaliente si su contexto educativo
no i :vorece el desarrollo de sus talentos o si sus caracteristicas personales
20 son reconocidas por el profesorado. De hecho, en muchos casos, estos
alunnos pueden pasar desapercibidos o, peor ain, ser malinterpretados
como desatentos, disruptivos o apdticos.

Por ello, una identificacién temprana y ajustada a la realidad escolar
constituye un objetivo central para la equidad educativa, ya que posibilita

3 Traduccién de los textos de la figura: Capacidad superior a la media, compromiso con la
tarea, creatividad.
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una intervencién que fomente el aprendizaje significativo, la autorregula-
cidn y el bienestar emocional del estudiante. En este sentido, la inclusién
de modelos tedricos amplios y funcionales en los protocolos de deteccién
cobra especial relevancia.

En el marco de esta investigacion, se propone complementar la teoria de
Renzulli con una mirada mds funcional del funcionamiento cognitivo, como
la ofrecida por el modelo PASS (Planificacién, Atencién, Procesamient;
Simultdneo y Sucesivo), desarrollado por Das et al. (1994). Este moa o,
basado en los principios neuropsicoldgicos de Luria, describe la ic:teli; enci:
no como una capacidad general unitaria, sino como la interaccics coee
distintos procesos mentales.

En concreto, la Planificacidn se relaciona con la toma.{e decisisnes, la
autorregulacién y la resolucién de problemas; la Atencién i ace referencia
al mantenimiento y direccién del foco cognitivo; el P oalsgmiento Simul-
tineo permite integrar informacién compleja de fcrniiglobal y visual; y
el Procesamiento Sucesivo se vincula con la organiz: <ién secuencial de la
informacién verbal o auditiva (Naglieri y Qrerc;2013)

El modelo PASS se presenta como u='t heianiienta eficaz para identi-
ficar perfiles cognitivos diversificados, prrmisiendo detectar de manera més
precisa y funcional las fortalezas cogri'tivas  specificas del alumnado con AA.
CC. En combinacién con el modelo ac™enzulli, que incluye dimensiones
creativas y motivacionales, es‘d a; roximacién puede mejorar significativa-
mente los procesos de iaenti.‘cacic n en el contexto escolar, especialmente
si se emplea desde las piime s ctapas educativas.

Tal identificacién. rer. nrana no solo favorece la adaptacién del curriculo
y la implementaci¢ 1 de s hedidas de enriquecimiento o ampliacidn, sino que
también provie. = fcadnienos de desmotivacidn, ansiedad o fracaso escolar
derivados de ura to'#: de adecuacién entre el ritmo del aula y las necesidades
de estos ¢studianies (Sastre-Riba y Castell6, 2018).

En el proseso de evaluacién psicopedagdgica del alumnado con AA.
CC! una de las pruebas més utilizadas a nivel internacional y nacional

soi!aieeria de inteligencia de Wechsler, tanto en su versién para nifos

(W1 'C-V; Wechsler, 2011) como para adolescentes y adultos (WAIS-IV).
£ as pruebas permiten obtener una estimacién del CI general, asi como una
descomposicién en diferentes indices cognitivos: Comprensién Verbal, Ra-
zonamiento Perceptivo, Memoria de Trabajo y Velocidad de Procesamiento.
La informacién obtenida a través de estas escalas es especialmente va-
liosa para identificar perfiles cognitivos caracteristicos en el alumnado con
altas capacidades, asi como para detectar posibles disincronias o fortalezas
especificas que podrian pasar desapercibidas en una evaluacién global. Segtin
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lo establecido por el Protocolo para a deteccidn, identificacién e interven-
cién educativa co alumnado con altas capacidades intelectuais (Xunta de
Galicia, 2019), estas pruebas forman parte del conjunto de herramientas
recomendadas dentro del proceso diagnéstico, junto con la observacién
sistemdtica, el andlisis del rendimiento académico y el juicio profesional.

En el contexto gallego, la administracién educativa ha mostrado una
creciente sensibilidad hacia estas cuestiones. Asi lo refleja el documento.de 1©
Xunta de Galicia (2019), el cual establece pautas para una deteccién tem: ~a-
nay una intervencién educativa ajustada. El protocolo aboga por«inalisio
amplia de las AA. CC,, recogiendo la definicién de la Ley Orgdnica 2/2005
de Educacién (LOE), e incluye criterios multiples de evaluacién jue incipo-
ran pruebas psicopedagdgicas, observacién docente, rendimi‘nts aca iémico
y juicio profesional del equipo docente. Asimismo, el protcrolo destaca la
importancia de establecer planes individualizados de a¢ ua<i6n 'y medidas de
enriquecimiento curricular, adaptadas al perfil cogni ivc deldlumno.

En esta linea, la presente investigacién preteade analizar cémo el mo-
delo PASS puede contribuir a mejorar la eficac:s y rapidez de los procesos
de identificacién del alumnado con AA. C'_. ¢ el wula, a partir de observa-
ciones funcionales y datos objetivos sokre ' funcionamiento cognitivo. La
hipétesis de partida es que una detecsién 1. 4s djustada y temprana posibilita
la puesta en marcha de estrategias eduativas eficaces, con un impacto po-
sitivo en la trayectoria académicn.v emocional del alumnado.

Esta perspectiva no olo ' e alir =a con el enfoque inclusivo de la educa-
cién actual, sino que tambicn reeponde a los principios de justicia educativa
y atencion a la diversia. d recugidos en los marcos normativos europeos y
autonomicos.

METODS

Parti.cip.naids

Lowiuestra del presente estudio estd constituida por 108 alumnas y
alun nos de entre 9 a 12 afios con Altas Capacidades Intelectuales, de di-
tc “ntes centros publicos y privados de Educacién Primaria, ubicados en
.as provincias de Pontevedra y A Corufa. Por lo que, la muestra es diversa
al existir distintos niveles socioeconémicos y culturales. Toda la poblacién
evaluada tiene nacionalidad espanola y no proviene de minorias étnicas ni
de colectivos inmigrantes.

Para la seleccién de la muestra se ha tenido en cuenta el nivel intelectual,
que debe ser igual o superior a 130 en alguna prueba de inteligencia. Por
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lo que la eleccidn, se ha realizado en cada uno de los centros. A continua-
cidén, se presenta la Tabla 1 con datos descriptivos en funcién del género y
la edad y como se puede observar casi no existen diferencias en el género y
tampoco por grupo de edad.

TABLA 1. Datos descriptivos de la muestra en funcion de la edad y género

EDAD ‘
N=27 10 11 12 ‘
N=28 N=25 | N=28
-
M 12 12 12 w
Género
H 15 16 12 1ﬂ

Disefo y procedimiento

El presente estudio adopté un diseno de.invastigacién cuantitativo, de
tipo no experimental y transversal, con el'objcsive de identificar patrones
subyacentes en el comportamiento de?as participantes mediante un and-
lisis two-step cluster. Para la selecci®n de "2 muestra, se contacté con 362
centros de Educacién Primaria de las y##'vincias gallegas mediante correo
electrénico o llamada telefén 4, proponiéndoles una reunién informativa
con el equipo directivo. De ' stos, 40 centros aceptaron participar (todos
pertenecientes a las pro’incias ue Pontevedra y A Corufa), mientras que
322 declinaron, en_18 (:sos por motivos internos o por negativa de las
familias.

La muostr se s2st7ingi6 a alumnado de entre 9 y 12 afios con AA.
CC., definidc po.wn coeficiente intelectual igual o superior a 130, ma-
triculado’en ceriiros de Educacién Primaria. Una vez obtenido el con-
sentimierio ir formado por parte del equipo directivo, las familias y el
alur’inadi, se procedi6 a la firma de las autorizaciones correspondientes
wora ovraudizacion de las evaluaciones durante el horario lectivo. La inves-
tigac ora principal fue la responsable de aplicar las pruebas de forma indi-
v.'ual en espacios privados dentro de los centros, como aulas o despachos.
El protocolo de evaluacién incluyd la aplicacién de la escala WISC-IV®
para medir el coeficiente intelectual y la bateria DN: CAS para evaluar
los procesos cognitivos. El tiempo total de evaluacién varié en funcién
del perfil del alumnado: aproximadamente tres horas, distribuidas en dos
sesiones, en los casos en los que no se disponia de una evaluacién previa
del cociente intelectual. Los datos fueron registrados inicialmente en hojas
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de célculo Excel y, posteriormente, transferidos a la base de datos SPSS
para su andlisis estadistico.

Instrumentos y medidas

En el presente estudio se emplearon dos herramientas fundamen-
tales para evaluar los procesos cognitivos y el nivel intelectual de lo®
estudiantes con Altas Capacidades Intelectuales (AA. CC.). En priser
lugar, se utilizé la Bateria Das-Naglieri de Evaluacién Cognisiva [ Cog
nitive Assessment System, D.N. CAS; Naglieri y Das, 1997), ausbi
sido adaptada a la poblacién espafiola por Deafo (2005)./st2 baveria
permite una evaluacién detallada de los procesos cognirivos a tr.vés de
cuatro escalas clave: Planificacién, Atencién, Procesamien ' Simultineo
y Procesamiento Sucesivo.

Cada una de estas escalas ofrece una puntuacids es *ncar final norma-
lizada (media = 100, desviacién tipica = 15) aitond. a la edad del nifio o
adolescente. A su vez, cada escala se desglosa en ies subtests que proporcio-
nan puntuaciones escalares (media = 10, esviicion tipica = 3). La Bateria
Das-Naglieri estd disefiada para ser adriiinicirada a nifios y adolescentes de
entre 5 y 17 afos, y presenta una fizbilia 4 notable, con coeficientes que
varfan entre .86y .90 (Deafio et al., 2624). Este sistema de evaluacién per-
mite captar de manera precist 1ot capacidades cognitivas subyacentes que
facilitan el andlisis de los per: les ¢ gnitivos de los alumnos.

Por otro lado, se emlecla scala de Inteligencia de Wechsler para Ni-
fios, versién IV (WISC-1'""), una herramienta ampliamente reconocida para
evaluar el nivel inf:lect al general de los estudiantes. Esta escala se utiliza
tanto para mer. r e Caliente Intelectual Total (CI) como para comparar
las habilidade: cog 2itivas de los estudiantes con los grupos normativos por
edad. El "v1SC-177° mide el CI dentro de un rango de 40 a 160 y estd dise-
fiado rara nifie s y adolescentes desde los 6 afios y 0 meses hasta los 16 afos
y 11 mesc . Este indice se obtiene a partir del sumatorio de las puntuaciones
“omalaresy su posterior conversién a puntuaciones compuestas. La escala
inclt ye cuatro indices principales: Comprensién Verbal, Razonamiento
L' Ceptivo, Memoria de Trabajo y Velocidad de Procesamiento.

Los resultados del WISC-IV® ofrecen informacién detallada sobre
las capacidades cognitivas de los estudiantes, lo que facilita una com-
prensién mds profunda de sus habilidades y talentos (Wechsler, 2014).
La fiabilidad del WISC-IV® es alta, con coeficientes calculados mediante
el mérodo test-retest que varian entre .84 y .96, mientras que la validez
factorial de la escala se establece en .89, segtin los andlisis factoriales
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realizados (Kaufman et al., 2006). Estas caracteristicas hacen que el
WISC-IV® sea una herramienta fiable y precisa para evaluar el nivel
intelectual general, lo que resulta esencial en la identificacién de estu-
diantes con AA. CC. y en la planificacién de intervenciones educativas
adaptadas a sus necesidades.

La combinacién de estas dos herramientas permite una evaluacién in-
tegral de los estudiantes con AA. CC., tanto desde la perspectiva de lo¢.oro
cesos cognitivos fundamentales que subyacen a su rendimiento acadériiin,
como desde el andlisis del Cociente Intelectual Total y las difercntes 4reas
cognitivas que influyen en su capacidad para resolver problemas. ap enaer
y aplicar conocimientos en contextos educativos.

Analisis de datos

Los resultados de una investigacién dependen di las Coirategias y téeni-
cas de andlisis de datos que se utilicen. Los datas 1¢es zidos en esta investi-
gacién son de corte cuantitativo y se recurr’S i diversos andlisis estadisticos
con la ayuda del software SPSS (versién 2.0 paa Mac).

RESULTADOS

A continuacién, se prisera v grafico donde se observan los tres per-
files PASS mediante el® ndlis:y “two step clusters”, en el alumnado de AA.
CC., evaluado meciaii= 1. prueba DN CAS.

FIGURA Z Rep :esentacion grafica de frecuencias de los tres perfiles PASS
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El algoritmo cluster busca separar diferentes grupos, es decir, estudian-
tes con caracteristicas similares que los diferencien de los demds. Para ello,
compara las puntuaciones de los alumnos en cada uno de los cuatro domi-
nios de una misma escala, y retine a los que tienen puntuaciones similares,
y separa a los que tienen puntuaciones diferentes. Especificamente, el grupo
de la derecha tiene puntuajes mds altos en los cuatro dominios.

A continuacidn, si nos fijamos en el grupo medio, es el que tiene la
puntuaciones mds bajas, sobre todo en el aspecto “simultdneos”, que £ m-
bién son mds bajas en “planificacién” y “sucesivas” (aunque las ifer ‘ncia.
con el resto de grupos son muy pequefias). Pero en este grupo intcrmaedis
resulta que la puntuacién de “atencidén” no es la més baja de lo tres.arc pos.
Por ultimo, el grupo de la izquierda estd en el medio de los ueinas, - unque
su puntaje de “atencién” es el mds bajo de los tres.

TABLA 2. Resultados del algoritmo cluster en la' 'sca. "N CAS

CLUSTER 1 CLUS‘I? 2 | CLUSTER 3
LOW COGNITIVE | MED! /M ;GI\‘TIVE HIGH COGNITIVE
PROFILE N (38) PR\ FILE N (42) PROFILE N (28)
38.9% 3..2% 25.9%
M M M
Simultaneous R4 116.95 129.64
Attention 138.7: 123.43 142.68
Planning N\ 107.42 118.02 127.25
Successive o O 118.84 122.24 129.07

Estos résulicdos priden explicarse a partir de una combinacién de fac-
tores metodow vicer’y tedricos. En primer lugar, el tamano de la muestra
empleads en aate wstudio es limitado, lo que constituye una restriccién impor-
tante o= el ana'sis de conglomerados. Un nimero reducido de participantes
tien le a a >ctar la robustez estadistica y puede conducir a una representaciéon
oo wrole de los perfiles identificados. Ademds, el rango de puntuaciones
obse vado en los dominios cognitivos es relativamente estrecho, debido a
q. todos los sujetos incluidos presentan caracteristicas de altas capacidades
wnterectuales. Esta homogeneidad en los altos puntajes reduce la variabilidad
necesaria para establecer diferencias sustanciales entre subgrupos y, en conse-
cuencia, dificulta la creacién de perfiles bien diferenciados.

Desde una perspectiva cognitiva, se debe tener en cuenta que los cua-
tro procesos principales evaluados por el modelo PASS —Planificacién,
Atencién, Procesamiento Simultidneo y Procesamiento Sucesivo— no son
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totalmente independientes entre si, sino que estdn interrelacionados en la
mayoria de las actividades mentales (Das et al., 1994). Esta correlacién
puede dificultar la segmentacidén clara de perfiles cuando las puntuaciones
tienden a agruparse. A pesar de estas limitaciones, el algoritmo de agrupa-
miento revela que el predictor mds relevante es el dominio de procesamiento
simultdneo, mientras que el procesamiento sucesivo muestra una menor
capacidad para discriminar entre perfiles. Esto no implica que uno se2 md

importante que otro a nivel funcional, sino que el primero muestra m= or
variabilidad en las puntuaciones dentro de la muestra, lo que ficilix un:
mejor separacion entre grupos.

Este hallazgo puede vincularse también con el modelo d¢ los+res'ani-
llos de Renzulli (1978, 2016), que define las altas capacid«des corao una
interaccién entre habilidades por encima de la media..coi:oromiso con
la tarea y creatividad. El procesamiento simultdneo st particularmente
relacionado con la capacidad de integrar informac 61 de’manera global,
resolver problemas no rutinarios y generar conexicne: novedosas entre esti-
mulos —todas ellas habilidades asociadas a ! ciiatividad y el pensamiento
divergente (Sternberg y Grigorenko, 2002\ En (:te sentido, la relevancia del
procesamiento simultdneo como prediciar ¢2stacado en este estudio podria
estar indicando que esta funcién cogritiva »s una manifestacién observable
de uno de los componentes fundamen+'Cs del modelo de Renzulli.

Asimismo, el valor del iai= de silueta obtenido (0.4) sugiere una
estructura de conglomerados de ¢ lidad moderada, por lo que las agrupa-
ciones deben interpreta’se ¢amo tendencias exploratorias mds que como
perfiles concluyentes. Loy resultados muestran tres grupos: un perfil bajo
con puntuaciones (1ediz : en simultdneo, sucesivo y planificacién, pero altas
en atenciérs ur. ner ! rredio con puntuaciones medias-altas en simultineo
y planificacio. y <'#1s en atencién y sucesivo; y un perfil alto con puntua-
ciones el‘vadas ¢n simultdneo, sucesivo y planificacién, y muy elevadas
en atencion. Fota clasificacién interna dentro del grupo de alumnado con
AA/[ _C. i -tuerza la idea de que, a pesar de una aparente homogeneidad,
siistendirerencias cualitativas importantes en sus perfiles cognitivos.

Desde el punto de vista aplicado, estos hallazgos tienen implicaciones
si_tficativas para la deteccidn e intervencidn temprana en el dmbito edu-
cativo. La identificacidn de patrones cognitivos a través de funciones como
el procesamiento simultdneo puede facilitar estrategias de evaluacién mds
dgiles y eficaces dentro del aula. Esto es especialmente relevante si se con-
sidera que uno de los principales desafios en la atencién a la diversidad es
precisamente la identificacién oportuna del alumnado con altas capacidades,
de forma que se eviten el subdesempeno académico y el riesgo de fracaso

— 281 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

escolar (Pfeiffer, 2012). En este sentido, el Protocolo para la deteccién y
evaluacién del alumnado con altas capacidades intelectuales elaborado por
la Xunta de Galicia (2019) destaca la importancia de utilizar criterios tanto
cuantitativos como cualitativos, asi como diversas herramientas que valoren
habilidades cognitivas especificas.

Esto se puede explicar porque el tamafo de la muestra es pequefio para
este tipo de andlisis y los puntajes de los dominios se mueven en un rang
muy estrecho, debido a que la muestra es de la AA. CC. y todos tie =n
puntajes altos y que en la escala los cuatro dominios estdn virizula los e
uno al otro. En cuanto a la capacidad predictiva, el algoritmo indici. queti
predictor mds importante es “simultineo” y el menos importiateas “Cace-
sivo”. Esto solo significa la capacidad de cada dominio pars separar sujetos
en diferentes grupos. La puntuacién “simultinea” pareca.rer.ar valores mds
extremos, lo que hace que los alumnos se diferencien’ nej0: Sin embargo,
la puntuacién “sucesiva” es muy similar en todos ell¢'s, ;a7lo que no es tan
atil diferenciarlos. Por dltimo, habria que senalaisqi el valor de la silueta
(0,4) tampoco es muy prometedor, lo que.inaica que la calidad de este
andlisis de conglomerados es regular.

El perfil bajo muestra puntuacionc:, medias en simultdneo, sucesivo y
planificacién y alto en atencidn; el pe Gl me lio obtiene puntuaciones medias
altas en simultdneo y planificacién y altas < atencion y sucesivo; y, por dltimo,
el perfil alto que obtiene puntiaciines altas en simultdneo, sucesivo y plani-
ficacién y muy altas en atencicn. L¢ s resultados indican que el predictor mds
importante es el procedit iiet: o simultdneo, por lo que, utilizando las pruebas
que determinan dicha o1 cedimiento parece que se puede determinar si un
sujeto muestra AA' CC. 5 aentro de este grupo, a qué perfil corresponderfa.

CONCLYSIONLS

cl arilisis realizado sugiere que el procesamiento simultdneo puede
“emancrmo una variable clave en la deteccién de las altas capacidades
1ntel ctuales, al facilitar no solo su identificacién inicial, sino también la
a'tunitacién de subperfiles dentro de este grupo heterogéneo. Esta evidencia
empirica, en conjunto con modelos tedricos como el PASS y la Teorfa de
los Tres Anillos de Renzulli, permite ampliar la comprensién del fenémeno
desde una perspectiva cognitiva y multidimensional. La integracién de estos
enfoques ofrece una visién mds completa del funcionamiento intelectual
del alumnado con AA. CC., enriqueciendo los procesos de evaluacién e
intervencién educativa.
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En este marco, el presente trabajo pretende contribuir a la simpli-
ficacién y mejora de los procedimientos de identificacién mediante el
uso de herramientas estandarizadas que permitan un andlisis riguroso
y detallado de los perfiles cognitivos y ejecutivos de los estudiantes. La
deteccién temprana y precisa resulta esencial para garantizar una res-
puesta educativa adecuada, que no solo reconozca sus potencialidades,
sino que también promueva el desarrollo integral de sus capacidades. Po
ello, se hace necesario avanzar hacia un enfoque educativo personaliz- o,
que atienda a la diversidad interna del alumnado con altas capaci lade.
y ofrezca apoyos especificos y estrategias de intervencidon bascdacai
evidencias objetivas.

En dltima instancia, ello favorecerd una educacién mds‘ nciusiv ., equi-
tativa y de calidad, alineada con los principios de atencién < la diversidad,
prevencién del fracaso escolar y optimizacién del tale'ite
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20.

MINDFULNESS PARA APRENDER:
BREAKS CONSCIENTES PARA MEJORAR
LA ATENCION EN LAS AULAS DE PRIMARIA

MaRra VipaL F{rR RO
NEREA Branca iVlantiNEZ
DaANIEL GOMZ ‘=0z DEVESA
CaK os An“(y-PEREZ

INTRODUCCION

El rendimiento académico (RA) es un tema central en la investigacién
educativa, ya que representa uno de 1:s pr iicipales desafios para el sistema
educativo y constituye un aspecro clave en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje del alumnado. En este co/itext , la atencién y la concentracién destacan
como dos elementos esenciales en'el proceso de aprendizaje, debido a que
tienen un impacto sigr# 1cati 0 en el RA (Vanhelst et al., 2016).

En Espana, el Pideialumnado de Educacién Primaria es motivo de
preocupaciénitant \ para las familias como para el profesorado. Los resulta-
dos de las evaluaioncsinternacionales, como el Estudio Internacional para
el Progreso de . Cetiiprension Lectora—Progress in International Reading
Literacy (e (1IRLS) (Mullis y Martin, 2019)— y el Estudio Interna-
ciona''= lensencias en Matemdticas y Ciencias, Trends in International
Matrema ics and Science Study (TIMSS) (Mullis et al., 2019), revelan que
Gifspedia hay un porcentaje menor de alumnos con altos niveles de com-
oete cias matemadticas y lectoras (Escolano-Pérez y Martin-Bozas, 2023).
Al re este contexto, mejorar el RA se presenta como uno de los retos mds
importantes de nuestro sistema educativo.

Tradicionalmente, el RA estaba asociado con las calificaciones obtenidas
por los estudiantes, con un enfoque centrado en la medicién cuantitativa
(Pérez-Porto y Gardey, A., 2021). Actualmente, el RA es un fenémeno mds
elaborado que simplemente centrarse en el resultado final de un examen.
Se trata de un proceso complejo donde se cruzan multiples variables, que
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indican que el valor cuantitativo se veria enriquecido si se considerasen
ciertos aspectos cualitativos (Cardona et al., 2016). Esto sugiere que, ade-
mds de la evaluacién cuantitativa, hay que tener en cuenta otros factores
cualitativos para lograr una evaluacién integral. En el conjunto de estos
factores, la atencion del alumnado, que estd vinculada al clima escolar y a
la motivacién, constituye un factor fundamental en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje (Ledn, 2008).

La atencion como factor de influencia en el rendimiento acauém <o

La atencién es un fenémeno complejo y una habilidad finidan zntal
para el aprendizaje y el proceso de conocimiento (Mayance'z, 2019 . Ade-
mds, es fundamental para la creacién de nuevas conexionc: neuronales el
establecimiento de circuitos estables en el cerebro, asi fonn s para el proceso
central de control y ejecucién de la accién. Este procisc o s¢ lo influye en la
adquisicién de conocimientos, sino también«n s rev>ncion y aplicabilidad
a largo plazo (Llorente et al., 2012).

La atencién del alumnado es fundam<nuil pira conseguir buenos re-
sultados académicos, especialmente cuanca se ricrementan las exigencias
del proceso educativo. Sin embargo, uri» ac los principales retos que se
presentan en el aula es la presencia de mdl 1ples estimulos alrededor, lo que
dificulta la capacidad de atenci4n de los estudiantes (Mayancela, 2019).

Los factores que inciden en la atencién dentro del aula son diversos y
pueden tener un impacte i2gsiva en el RA. Estos elementos estdn intima-
mente relacionados tari H corlas caracteristicas individuales del alumnado
como con las condiziches Hel propio ambiente escolar (Mena Raga, 2021).

De este mndo! la atc 1¢cidn constituye un factor clave que condiciona el
proceso de aprerdiza;cde los estudiantes. La falta de atencién dificulta que
el alumnada si 4 instrucciones y adquieran nuevos conocimientos, lo que
repercut( disZirainente en su RA. Como consecuencia, la falta de atencién,
juntercen el nltraso en la adquisicién de conocimientos, puede derivar en
situ. cione; de fracaso escolar (Salas, 2018).

v fec 0s de la actividad fisica sobre la atencion

£n los ultimos anos se han publicado diversos estudios que apuntan
hacia la actividad fisica como un nuevo factor de influencia en la atencién
a tener muy en cuenta, dado que se trata de un elemento modificable.
Esta préctica favorece de manera positiva maltiples procesos cognitivos
en la infancia, especialmente la atencién (Contreras-Jorddn et al., 2020).
Por lo tanto, es significativo comprender cémo estos beneficios afectan el
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rendimiento cognitivo, el aprendizaje y la estructura y funcién cerebral, ya
que pueden constituir la base para lograr mejoras mds amplias en el RA
(Donnelly et al., 2016).

Diversas investigaciones han evidenciado el impacto positivo de la activi-
dad fisica (AF) en el desarrollo de las funciones ejecutivas en la infancia. Koepp
y Gershoff (2022) mostraron que la participacién regular en AF y deportes
grupales mejora el control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva, la memeria d®
trabajo y la atencién. Estos beneficios no solo responden a mejoras neur '4-
gicas (Donnelly et al., 2016), sino también a las exigencias motoits, st ciale:
y cognitivas que implica la AF (Tomporowski y Pesce, 2019).

Asimismo, la revisién de Bidzan-Bluma y Lipowska (2018 destaca que
los nifios activos presentan un mejor desempefo en tareas, e veloa'dad de
procesamiento y atencién visual selectiva, junto con un rravo. autocontrol y
regulacién emocional. En contraste, la insuficiente prict: -a e /.F se asocia con
un deterioro del funcionamiento cognitivo (Bidzan-Bli ma = "ipowska, 2018).

A partir de este tipo de investigaciones, surgicuat hipdtesis vinculadas
a la inclusién de breves periodos de AF en.al horario lectivo con el fin de
mejorar su rendimiento cognitivo, princip imecite la atencidn. Este tipo de
intervenciones se conocen con el nomb = ao “breaks”.

Los breaks como recurso edu~ativo

A pesar de que muctias v xces s . piensa que se puede procesar informa-
cién de forma continua. (1 readuniento dura aproximadamente 45 minutos,
tras los cuales se reauierc.descansos para reflexionar, consolidar e integrar
la informacién (O ellari Larray Vega, 2023).

Los brain - eanvsois periodos cortos de descanso durante la clase que
permiten al aiumii<o despejar la mente y relajarse, recuperando su energfa
y concen/racidn ‘Chiari et al., 2013). Su duracién suele ser de entre dos y
tres minuws, e .ncluyen movimientos de pie, estiramientos o ejercicio (Ore-
llan Pari y Vega, 2023). Los descansos activos amplian la duracién hasta
sire winlo y quince minutos, consistiendo en actividad fisica integrada en
la ru ina de clase, lo que permite aumentar los niveles de AF sin reducir el
t. mipo dedicado al aprendizaje (Melguizo-Ibdfez et al., 2024).

La inclusién de descansos activos en el aula ha demostrado efectos
positivos sobre la atencién del alumnado. Caterino y Polak (1999) identi-
ficaron mejoras en la concentracién de estudiantes de Educacién Primaria
tras incorporar breaks, superiores a las obtenidas con tareas académicas.

De forma similar, Janssen et al. (2014) observaron que los descansos
con actividad fisica moderada o intensa incrementaban la atencidn selectiva,
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en comparacién con pausas pasivas. Asimismo, la revisién sistemdtica de
Pastor-Vicedo et al. (2022), concluyé que los descansos activos mejoran la
atencién y el rendimiento académico, siendo los més eficaces los de cinco
a diez minutos.

La mayoria de los estudios que analizan el efecto de los descansos activos
proponen actividades entre moderadas e intensas, de resistencia o fuerza. Por
este motivo, parece interesante analizar el efecto que pueden tener los Areak”
en el dmbito educativo cuando se proponen actividades de baja intensic . d,
que fomentan la relajacién y la concentracién.

El mindfulness como propuesta de intervencion:
relajacion, respiracion y estiramientos

El mindfulness “es la capacidad de enfocar y regi lar‘iacatencién en el
momento presente, observando experiencias, pensan.’eri 2 sensaciones sin
juzgar” (Gonzélez, 2024). Esta practica incluye Cinco componentes funda-
mentales, que pueden aplicarse de manera individual o conjunta: ejercicios
de respiracién, imdgenes visuales y mediracio.. movimientos corporales,
reflexién y ejercicios de aceptacién (Mcgalciy Park-Taylor, 2016).

La incorporacién de descansos‘hasac s en mindfulness en las rutinas
de una clase puede cubrir las demanacsde educacién socioemocional de
todo el grupo (Ennis y Lee, Zuz4). Como resultado, el alumnado puede
mostrarse mds atento y calm do. I'lo obstante, hasta la fecha, los estudios
sobre el impacto del mifidtt'ness en la cognicidn son escasos en compara-
cién con los centrados e la actividad fisica. Aun asi, tanto el mindfulness
como la actividad f sica i an demostrado ser estrategias eficaces para mejorar
la atencién<M . ou. ~-Thdfez et al., 2024).

El mindfumess nnede cultivarse mediante précticas como la meditacidn,
el yoga o/l taich, las cuales se asocian con mejoras en funciones cognitivas
(Barrera ricép. 2020; Kwok et al., 2011). En particular, los ejercicios que
impican -oordinacién, como el yoga o el tai chi, han mostrado ser mds
«Zsacis que el entrenamiento de fuerza en la mejora de la funcién cognitiva
en p rsonas mayores (Kwok et al., 2011).

Esta relacién entre coordinacién motora y rendimiento cognitivo tam-
oiér: ha sido observada en poblacién infantil (Planinsec, 2002). Chang et
al. (2013) explican que este tipo de ejercicios mejora tanto la capacidad
neuromuscular como los circuitos neuronales del cerebro, lo que puede
favorecer el rendimiento cognitivo. Ademds, los ejercicios de respiracién
contribuyen a la regulacién emocional y al mantenimiento de la concen-

tracién (Magaldi y Park-Taylor, 2016).
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Estas evidencias subrayan la importancia de estudiar diferentes estra-
tegias fisicas y cognitivas para favorecer la atencién y la condicién fisica de
los estudiantes. En el presente estudio, nos enfocamos en la combinacién
de movimientos corporales y estiramientos con ejercicios de respiracién y
relajacién, para analizar los beneficios que pueden tener sobre la flexibilidad,
la atencién y el comportamiento del alumnado de Educacién Primaria.

Por lo tanto, el objetivo de este trabajo fue analizar el impacto.de 1©
implementacién de breaks de mindfulness en el contexto escolar, valora: do
posibles mejoras a nivel cognitivo (atencién), condicional (flex’bilicad) |
en el clima escolar del alumnado.

METODO

Participantes

La muestra estuvo compuesta por alumnd¢do Ge 'ntre 6 a 12 afos de
dos centros escolares de la provincia de A ¢-un.. Todos los participantes
se encontraban en buen estado de salud y' 10 prisentaban contraindicacio-
nes que impidieran su participacién en 1incirvencién ni en las pruebas de
evaluacién aplicadas.

Antes del inicio del estudio. se inforiné a la direccién de ambos centros
educativos sobre los objetive’s y ¢ desarrollo previsto de la investigacién,
obteniéndose la autorizacidn para su realizacién conforme a los principios
éticos establecidos.

Disefo y proc dirient)

El estudio ze avsirrolld bajo un diseio metodoldgico cuasiexperimental
con med/cionas pretest y postest.

Fos= estucio se llevd a cabo entre finales de enero y abril de 2025.
Inic alme te, se aplicaron pruebas de evaluacién preintervencién tanto al
Sitnceyperimental como al grupo control, con el objetivo de establecer el
nive. de partida en cuanto a flexibilidad y atencién del alumnado.

El grupo experimental participé en un programa de mindfulness durante
ochu semanas consecutivas, de lunes a viernes, en pausas de 10 minutos
realizadas diariamente a las 10:50 h, coincidiendo con el cambio de clase
y sin interferir en la programacién docente habitual. Estas intervenciones
se estructuraron en dos partes: una primera centrada en posturas de yoga
orientadas a la mejora de la flexibilidad, y una segunda enfocada en técnicas
de atencién plena y relajacién, como la relajacién muscular progresiva de
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Jacobson, meditacién, imaginacién guiada, ejercicios de respiracion, labe-
rintos o sopas de letras.

Por lo tanto, las actividades fueron disefiadas para promover la atencién
y la autorregulacién emocional. Cada semana del programa se articulé en
torno a una temdtica motivadora (emociones, animales, naturaleza, espa-
cio, entre otras) con el fin de mantener el interés del alumnado. El grupo
control, por su parte, continud con su rutina escolar habitual sin recibi
ninguna intervencion.

Tras la finalizacion del programa, se aplicaron las pruebas de ovalt acio
postintervencién, con el objetivo de analizar la efectividad de los ¢ zanndC
mindfulness mediante la comparacién de los resultados obteridos.en.-e el
grupo experimental y el grupo control.

Instrumentos y medidas

Antropometria

La recogida de datos antropométricos sa.rea’iz6 mediante la medicién
individual del peso y la estatura de cada p» ‘ticipante. El peso fue registrado
utilizando una bdscula digital, mientral:quc la altura se determiné con un
estadiémetro. A partir de estas meCicion =, se calculé el Indice de Masa

Corporal (IMC).

Flexibilidad

Se utilizé el test de>hounder Stretch” para evaluar la movilidad articular
de los hombros, ceps=éncase en la flexibilidad de los miembros superiores,
siguiendo las indi acio. es de la bateria Fitnessgram (Meredith y Welk,
2010). El d'un. aaced<oia colocarse de pie y juntar ambas manos detrds
de la espalda, Yexittando un brazo por encima del hombro y el otro por
debajo. I priebe se realizé dos veces, alternando la posicién de los brazos
en cada.intent..

Para valuar la flexibilidad de los musculos de la espalda y de los tendo-
Alnisymistibiales, se utilizé la prueba “V-Sif”, siguiendo los criterios estable-
cido. por Arnheim y Sinclair (1976). Los participantes, individualmente,
scsentaron en el suelo con las piernas extendidas y los talones separados
aproximadamente 15 centimetros. Se colocé una cinta métrica entre las
piernas, alineando la marca de los 30 cm con la altura de los talones. Sin
flexionar las rodillas, se les pidi6 que se inclinaran hacia adelante, procuran-
do alcanzar con las manos el punto mds alejado posible, evitando cualquier
tipo de balanceo. Se permitieron tres intentos para registrar los resultados,
y finalmente se utiliz6 el mejor de los tres intentos.

— 290 —



20. MINDFULNESS PARA APRENDER: BREAKS CONSCIENTES PARA MEJORAR...

Atencion

Para valorar el impacto de la intervencién en la atencién de los parti-
cipantes, se utilizé la Bateria de Evaluacién Neuropsicoldgica de las Fun-
ciones Ejecutivas en Nifios (ENFEN), disefiada para evaluar las funciones
ejecutivas en nifos de 6 a 12 afos (Portellano et al., 2009).

Unicamente se administraron las pruebas de senderos e interferencia
para la evaluacién del nivel atencional, pues permiten una evaluaciénabje
tiva y cuantitativa del nivel de atencién del alumnado. La aplicacién de<c as
pruebas se realizé tanto antes como después de la intervencién, Cura! te las
primeras horas de la mafana (evitando ruidos y distracciones). co er'f
de identificar posibles mejoras en el nivel atencional y garantiz ur Issmaiima
precisién en los resultados.

Clima escolar

Para evaluar el impacto de la intervencién en e: cliizlescolar, se dise-
16 y aplicd una rubrica dirigida al profesorada. Les= instrumento recogié
datos cuantitativos sobre aspectos clave de'samdiente educativo, como la
convivencia, el comportamiento del aluni: ado ;:la calidad de las relaciones
interpersonales. La escala de puntuacidéi. quava de -2 a 2, permitié valorar
los cambios tras la intervencién: -2 ii:dica (.2 empeoramiento considerable,
-1 un retroceso leve, 0 ausencia de car:J10s, 1 una mejora ligera y 2 una
mejora significativa. El andlisi coi. parativo antes y después de la implemen-
tacién de los breaks facilitA la evalr acién del efecto sobre el clima escolar.

Andlisis de datos

El procesamie 1to di datos se realizé con el soffware IBM SPSS versién
25.0, estabiccici do wmnivel de significancia de p< 0,05.

Las variab. s cuitativas se describieron mediante porcentajes y frecuen-
cias abso’utasmmuentras que las cuantitativas se presentaron como media +
desvia=*4n est’ndar.

La pt 1eba de Shapiro-Wilk evalué la distribucién normal de los datos.
Zhidadia falta de normalidad y al tamafo muestral reducido, se aplicaron
nrueas no paramétricas: U de Mann-Whitney y test de rangos de Wilco-
X 1, segtin la pertinencia.

RESULTADOS

La muestra del estudio estuvo constituida por 98 escolares, con
edades entre 6 y 12 afos, de los cuales 50 eran nifios y 48 nifas. La dis-
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tribucién de los participantes se realizé en dos grupos de igual tamano:
grupo experimental y grupo control, con 49 integrantes en cada uno
(Figura 1).

FIGURA 1. Esquema del proceso metodolégico

( Muestra del estudio ‘

L (n=98) ‘ i
I

9

Grupo control ( Gru, o experimental
(n=49) L=49)

.

4—————— Anilisis Pre-Test ¢~ —*
v
L Programa de
breaks de
Actividad habitual mindfulness
(8 semanas; |
sesion/dia)
\\ (n=49)
3 r
(
Abandonos ‘ Abandonos
(n= M (n=0)
J

— TN

| +——————— Anilisis Post-Test ——————»

y
! uestra nalizada Muestra analizada
(n= 49) (n=49)
N

En la Tabla 1 se presentan las medias y las desviaciones tipicas de las
caracteristicas iniciales de los participantes, comparando los datos entre
el grupo experimental y el grupo de control. Se evidencia una notable
similitud entre ambos grupos en pardmetros como la edad media y el
IMC, confirmando que ambos grupos eran comparables entre si al inicio
del estudio.
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TABLA 1. Caracteristicas de la muestra

GRUPO EXPERIMENTAL (N= 49) GRUPO CONTROL
(N=49)
Sexo (Fem/Masc) 20/29 28/21
Edad (afios) 8,29+ 1,73 835 + 1,74/,
Altura (cm) 131,39 + 12,37 133,17 +74u,. "
Peso (kg) 32,17 £ 11,57 32,, .+ 2oF
IMC (kg/m2) 18,07 + 3,57 o~ 13,?

Los resultados obtenidos al comparar las valoracisnc rrec'izadas antes
y después de la intervencién para el grupo experime »tal <2 muestran en
la Tabla 2. En esta se aprecian cambios significati os en las pruebas de
“flexibilidad superior derecha” (-2,04 + 5,76 vo.-0,,2 & 6,17 c¢m; p<0,05),
“fexibilidad superior izquierda” (0,51 + 652 s 1:86 + 5,86 cm; p< 0,05),
“flexibilidad inferior” (30,71 + 8,32 vs 32,02 /7,74 cm; p< 0,05), “sendero
gris” (6,33 + 2,60 vs 7,55 + 2,39; p< 0,05) ¢ “interferencia” (5,78 + 2,05
vs 6,40 + 2,08; p< 0,05).

TABLA 2. Efectos del progr. ma di mindfulness en el grupo experimental

‘ Pk. TEST (N=49) POST-TEST (N= 49) DIFERENCIA

Flexibilidad Sup/Mer ‘ \ -2,04 + 5,76 -0,59 + 6,17* -1,45 + 2,89

Flexibilidad Supi'] 7‘ . 0,51 +£6,32 1,86 £ 5,86* -1,35 £ 2,65

Flexibilida( Inf 7\ 30,71 £ 8,32 32,02 £ 7,74* -1,31+ 3,08

Senc ero Gi : 6,33 £ 2,60 7,55 + 2,39* -1,22 £1,97
‘ Ser. 'eru a Color 4,73 + 2,40 520 + 2,31 -0,47 + 2,17
‘ . Ll rerencia 5,78 + 2,05 6,40 £ 2,08* -0,63 £ 1,48
B * p< 0.05

Los datos correspondientes al grupo control se reflejan en la Tabla 3.
En este grupo, solo se detectaron resultados significativos en las pruebas de

“flexibilidad inferior” (29,69 + 9,70 vs 28,08 + 4,43 cm; p< 0,05) y “sendero

a color” (4,93 + 2,13 vs 5,86 + 2,25; p< 0,05).

— 293 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

TABLA 3. Efectos en el grupo control

PRE-TEST (N= 49) POST-TEST (N= 49) DIFERENCIA
Flexibilidad Sup/Der | -0,43 + 6,90 -0,37 £ 6,52 -0,06 + 3,18
Flexibilidad Sup/lzq | 2,49 + 5,28 2,86 6,14 -0,37 + 2,64
Flexibilidad Inferior 29,69 + 9,70 28,08 + 4,43* 1,61+ 4,35 |
Sendero Gris 7,63 1,90 7,84 + 1,69 -0,20 + 1,91 A ’
Sendero a Color 4,93 +£2,13 5,86 + 2,25* 092+ 1,44
Interferencia 561+ 1,85 5,86 + 1,59 -0,20 147 N
*p< 0.05 3 4

En el andlisis intergrupal, se detectaron diferen/ias sigi‘ficativas en
las pruebas de “flexibilidad superior derecha” (1945 ¢ 239 vs 0,061 +
3,18 cm; p< 0,05), “flexibilidad superior izquiarda’ (1,35 + 2,65 vs 0,37
+ 2,64 cm; p< 0,05), “flexibilidad inferior” (131 + 5,08 vs -1,61 + 4,35
cm; p< 0,05) y “sendero gris” (1,22 + 1.9/ v:.0,20 £ 1,91; p< 0,05), en
las cuales el grupo experimental most#$ usa mejora en comparacion con

el grupo control.

Los efectos de la intervencién s br: el clima escolar evidenciaron
mejoras en diferentes aspectos 'zl ambiente educativo percibidos por los
docentes, mostrando uiia tcden ia general positiva en el clima escolar

(Figura 2).

FIGURA 2. E ectos 'el programa de mindfulness en el clima escolar
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CONCLUSIONES

Este estudio tuvo como objetivo aportar informacién sobre el efecto de
los descansos de mindfulness en la atencién, el clima escolar y la flexibilidad
del alumnado. Los resultados obtenidos pueden ser tenidos en cuenta a la
hora de proponer estrategias para la mejora de estas variables en el contexto
escolar.

Segtin Sdnchez-Gémez et al. (2020), la préctica del mindfulnes: =n
la escuela constituye una herramienta clave para favorecer la ¢teniién
potenciar el RA. Los resultados obtenidos en el presente estudio nirescenis
mejoras significativas en la atencién, especialmente al anali‘ar las Catos
de la prueba de “sendero gris”, utilizada para evaluar func’ones eiccutivas
como la atencién sostenida y la atencién selectiva. La comnaicién pre-post
test entre el grupo experimental y el grupo control {zvsio-una diferencia
significativa, lo que indica la eficacia de los descans s wasiindfulness en la
mejora de estas capacidades atencionales.

Estos hallazgos coinciden con la investigacicn de Sdnchez-Gémez et al.
(2020), en la que se implementd un prog -am. de mindfulness durante 12
semanas con dos sesiones diarias de 16 mu o, dirigido al alumnado de
Educacién Infantil. Los datos obtenios ev'denciaron mejoras significativas
en el bienestar emocional, la capacidac T atencidn, el rendimiento acadé-
mico y también en el clima esZoia: del aula, lo que refuerza la validez de los
resultados obtenidos en ¢l.or sente trabajo. No obstante, en las pruebas de
“sendero a color” e “inte’ rerencia , ambas centradas en la atencién selectiva
y sostenida, no se regisrra.an diferencias significativas. Es importante sefialar
que la intervencid't estaba disefada para realizar varios descansos diarios,
pero fue acap:.da . 120 preferencias del profesorado, implementdndose
finalmente ui:» veral dia, lo que podria haber limitado el impacto total
del progruma

Adicionalraente, el estudio de Folch et al. (2023) ofrece mds evidencias
sobr: el it pacto del mindfulness en la mejora de las funciones ejecutivas. En
sswe Cosasse aplicd una intervencién de mindfulness durante 13 semanas con
nino de entre 9 y 11 afos, teniendo una duracién de 5 a 10 minutos por
scton. También se utilizo la baterfa ENFEN, pero se seleccioné una prueba
diferente: la prueba de “fluidez verbal”, en la cual se obtuvieron resultados
positivos tras la intervencién.

El clima escolar constituye un elemento esencial para garantizar que
el proceso de ensefianza-aprendizaje se desarrolle de manera eficaz. Este se
construye en un entorno donde el profesorado y el alumnado comparten
un ambiente de confianza, respeto mutuo y reconocimiento, promoviendo
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la implicacién y la participacién de todos los miembros de la comunidad
educativa (Moreno Silverio, 2023).

Resulta fundamental buscar y aplicar estrategias que permitan construir
y mantener un clima escolar positivo, promoviendo relaciones saludables
entre el alumnado y evitando que este se convierta en un factor perjudicial
para el aprendizaje. Como objeto de este estudio, la estrategia empleada para
mejorar el clima escolar fue la implementacién de descansos de mindf-ne:
dentro del horario lectivo, con el objetivo de mejorar aspectos clave # la
dindmica del aula. Los datos recogidos a través de la rabrica del profe hradc
evidencian una mejora tras la intervencién, lo que resulta consisterte vl
otras investigaciones previas.

Un ejemplo es el estudio de Moreno-Gémez et al. (2020, er el que
se desarrollé un programa de mindfulness a lo largo de s=is i1eses, con seis
clases semanales, dirigido al alumnado de 5 y 6 afios. L s csnltados reflejan
mejoras significativas en diversos items, destacandc la eiinucién de los
problemas conductuales, un aspecto directanienic=l. cionado con elemen-
tos evaluados en la presente investigacién, como 'a capacidad del alumnado
para gestionar y resolver conflictos entre < los \‘tern 2), asi como su dispo-
sicidén para trabajar en equipo y escucliir a'sus compaieros y companeras
(item 3). Sin embargo, aunque estos“tems :eron considerados en el andlisis
global de la mejora del clima escolar tra+'a intervencién, no fueron los que
presentaron cambios mds sigriinc fivos.

Uno de los efectos esperados d - la préctica del mindfulness es la mejora
de la flexibilidad fisica.(cnt.» otros beneficios asociados al bienestar inte-
gral. En este sentido. He vett et al. (2011) llevaron a cabo un programa de
mindfulness con ui a du acién de ocho semanas, en el cual se confirmé la
hipétesis dela-rejena ¢ la flexibilidad como uno de los resultados desta-
cables de la iiervinzién. En el presente estudio también se evidenci6 un
cambio ritevante al comparar los resultados pre-post test entre el grupo
particinane er el programay el grupo de referencia. La mejora se evidencié
en a nbas bruebas aplicadas: en el “shoulder test”, tanto en la flexibilidad del
"“emuraderecho como del izquierdo, y en la prueba “V-Sit”, que evalia la
flexi ilidad inferior.

Estas mejoras pueden explicarse por el hecho de que una parte del
programa inclufa la realizacién de diferentes posturas de yoga especifica-
mente orientadas a trabajar la flexibilidad. Cabe destacar que el alumnado
del grupo de intervencién partia de valores iniciales poco saludables. Segin
Amin y Goodman (2014), en los tltimos afios se han estado valorando los
efectos del yoga en el incremento de la flexibilidad y la fuerza. En dicho
estudio se desarrollé un programa de yoga de seis semanas con una tnica
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sesién semanal de 90 minutos. Los resultados mostraron un aumento sig-
nificativo en la flexibilidad tras la intervencién.

En este sentido, el estudio de Rao et al. (2021) refuerza la evidencia sobre
los beneficios del yoga en la mejora de la flexibilidad: un equipo de criquet
recibi6 un programa de yoga de cinco sesiones semanales durante seis semanas,
utilizindose una prueba similar a la “V-Siz”, la prueba “Siz and Reach”, para
evaluar los cambios. Los resultados positivos obtenidos en ese estudio aportar
fiabilidad y validez a la prueba utilizada en la presente investigacién, apoy2: o
asi los hallazgos obtenidos. Otro aspecto para destacar es la facilida'l y r' pide.
con la que el alumnado del grupo de intervencién experimenté mejou s ool
flexibilidad. La revisién de Mayorga-Vega et al. (2016) demues'ra a::e Luter-
venciones breves pero constantes —sesiones de cuatro minur¢s, aos v/ ces por
semana durante nueve semanas—, seguidas de un periode.de (=scanso y otro
de mantenimiento, pueden lograr resultados en un cor’» rrivodo de tiempo.

Estos hallazgos reflejan que no son necesarias in >rveaa’ones extensas ni
complejas para lograr avances en la flexibilidaq, siciinre que se mantenga una
minima constancia. Ademds, aunque no se encenticron estudios que relacionen
directamente un bajo nivel inicial de flexi lida’ con la rapidez en la que se
producen mejoras, este factor podria ser &rali.2do en futuros estudios, a través
de comparaciones especificas entre grinos ¢ n diferentes niveles iniciales.

A pesar de la relevancia de los resultoi'Gs obtenidos, este estudio presenta
varias limitaciones. En primesiugar, el amplio rango de edad de la muestra
(de 6 a 12 afos), combirad . con un tamano relativamente reducido de
alumnos. En segundo li'gat, los descansos fueron realizados con un tnico
grupo, lo que dificultd <daptar el programa a los intereses y necesidades
de todo el alumnzdo. S ria recomendable organizar los grupos por ciclos
educativos “1°._ <lo, 22 iclo y 3° ciclo de Primaria), con el fin de garantizar
una intervenc:An .27s ajustada y eficaz. Finalmente, no fue posible imple-
mentar ds descansos diarios como estaba previsto, debido a las limitaciones
organizativas ¢ 2l centro educativo. La realizacién de una sola sesién al dia
pud) red. cir el impacto global del programa.

Lassesultados recogidos confirman la ventaja de introducir pausas de
mine fulness en el horario escolar para mejorar aspectos clave que favore-
¢ una educacién de calidad, tales como la atencidn, el clima escolar y la
dexivilidad del alumnado. El programa evidencié cambios significativos
en el andlisis intergrupal en las pruebas de “flexibilidad superior derecha”,
“fHexibilidad superior izquierda”, “flexibilidad inferior” y “sendero gris”,
asi como una mejora perceptible en el clima del aula. Sin embargo, no se
observaron diferencias significativas en las pruebas de “sendero a color” e
“interferencia’.
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En este sentido, serfa conveniente realizar mds investigaciones sobre
los efectos del mindfulness en el contexto educativo, empleando muestras
mds amplias y homogéneas en cuanto al rango de edad, incrementando la
frecuencia diaria de las pausas y utilizando instrumentos validados para la
evaluacidn del clima escolar.
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21.

JUPYTER NOTEBOOK COMO HERRAMIENTA
DOCENTE PARA LA ENSENANZA
DE ANALISIS MUSICAL MEDIANTE TIC

PaBrLo LOrEZ-RC =An 2,

INTRODUCCION

El andlisis musical es una de las primora:zles ramas del estudio de
los estilos de composicién musical. Tradiion:!mente, la metodologia de
andlisis musical se basa en la escucha ¢ leciura pormenorizada de obras o
partituras para localizar patrones missicai = y conectarlos con su contexto
sociocultural. Gracias a este proceso, es ;o/ible profundizar en las tendencias
de ciertos compositores, escutiaso etapas de la historia de la musica, para
poder transmitirlas, pertaitic xdo i .cluso replicarlas.

Desde que los sisten’as ¢z escritura musical adquirieron cierta madurez,
numerosos tedricos elaburaromn tratados para describir los diferentes estilos
de composicién. [ estac n ¢n este sentido, por ejemplo, las aportaciones de
Zamacois (19571 y Jiste (1987), que han sido la piedra angular del estudio
del andlisis y'cstilcinrusical propios del periodo clasico (ca. 1750-1820).

Peroambie.son de referencia para otras corrientes artistico-musicales,
como la reiiace itista, tratados como el de Tinctoris (1477), Zarlino (1558) o
el ta' dio radus ad Parnassum de Joseph Fux (1725). Asi, el andlisis musical
swha wrigido gracias a los citados trabajos monogréficos, no solo se trata de
una 1erramienta fundamental para los musicos, sino que también es una
1. ceria transversal en los programas educativos superiores, tanto en Espafia
om0 en otros paifses.

Al tratarse de una actividad puramente prictica, la adquisicién de estas
competencias de andlisis musical se ha limitado a la recurrente labor de cote-
jar partituras, utilizindose métodos como el de Zamacois (1960) o Dionisio
de Pedro (2001). Sin embargo, durante las tltimas décadas han aparecido
tecnologias de andlisis sistemdtico, provistas de gran rigor cientifico capaces

— 303 —



EDUCACION TRANSFORMADORA Y PATRIMONIO

de fomentar un andlisis empirico de partituras y la contextualizacién de
repertorios (Lopez-Rocamora, 2025). Estas, aunque no niegan la vigencia
de los métodos tradicionales, si los revitalizan y proveen de mayor eficacia.
El calado de este fenémeno en la educacién puede apreciarse en titulos
universitarios internacionales como Digital Humanities y Information Te-
chnology (University College Cork, s. £.)*' y Music and Digital Humanities
(Universita degli Studi di Milano, s. £.)**. También se atiende a este beche

en asignaturas como “Symbolic Musical Information”, correspondien: » al
titulo Music History and Ethnomusicology (Stanford University, s. ).

Pero no solo se localiza este en regiones externas a Espafa, sincant
ya se atiende a la incursién de las TIC en Espafa con titulacicnes coiro el
Grado en Historia y Ciencias de la Musica y Tecnologia Msicat, o ertado
por la Universidad Auténoma de Madrid (s. f.) y el Mdster .. Investigacién
Musical (UNIR,; s. f.), que cuenta con asignaturas espe/ thia.s.comno “Andlisis
Musical Informatizado”.

La timida afloracién de titulos y asignattrasique abordan la ensenanza
del andlisis musical informatizado, sin embarge. no s un hecho generali-
zado. Autores como Montoya et al. (2023 ati-hat la aparentemente escasa
carga competencial tecnolégico-musica! ei las asignaturas de Mencién de
Musica de un total de 39 universidades esy anclas. Otros estudios atestiguan
que, en la mayor parte de los casos, 1.in lusién de las TIC en el aula de
musica se limita a tecnologias-gue poco tienen que ver con el andlisis de
partituras digitales (Freitas d - Tori s, 2023).

A este respecto, Cusnca-taadiiguez et al. (2025) demuestran las posi-
bilidades de inclusién < poplares estaciones de trabajo con audio digital
(DAW) para la coripoiiciin de musica en los niveles de ensefianza secun-
daria obligato.i2y :upes or. La indiferencia por el andlisis computarizado,
ademds, puede aiberse a problemdticas inherentes a la brecha digital, asi
como de lswfalt de una infraestructura adecuada para la implementacién
de las TT "Zicsicales adecuadas (Arostégui, 2005, p. 174). Por otro lado,
la dispoiici¢idel profesorado universitario hacia el uso real de estas tecno-
logi. s sigt ¢ presentando carencias relevantes (Nicolds y Belmonte, 2023).

Fxisten numerosas aplicaciones de gran interés y aplicacion en con-
exte s formativos, que van més alld de la grabacién y creacién de audio a
tra ¢s de DAWs. Entre ellas, destaca EducaMus, una plataforma orientada
al aprendizaje del lenguaje musical, ahondando en aspectos tanto ritmicos

3! Consultado el 7 mayo de 2025 en https://www.ucc.ie/en/ck118/

32 Consultado el 8 mayo de 2025 en https://www.unimi.it/en/education/degree-programme-
-courses/2025/music-and-digital-humanities

3 Consultado el 7 de mayo de 2025 en https://music.stanford.edu/about/what-we-do/musi-
c-history-and-ethnomusicology
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como melddicos (Tejeda e/ al., 2018). Sharpmony, ademds, automatiza la
supervisiéon de tareas compositivas por parte del docente gracias a la IA
(Ferndndez de la Vega et al., 2021).

Por otro lado, es un gran aporte la plataforma MuseReduce para el terreno
del andlisis musical, ya que permite codificarlo y renderizar graficamente como
un objeto interactivo, por ejemplo, durante una proyecciéon de diapositivas
(Ericson, 2023). Pocos afios antes, Miiller y Zalkow (2019) presentaron un/
coleccién de materiales didécticos disenados para ensefiar los fundame: +os
del procesamiento informdtico de musica. Sus herramientas toman Ji pyte.
Notebook como punto de partida para explorar musica a través de divirsas
graficas. Miiller (2021), ademds, extiende su trabajo en una extens < monc rafia
netamente enfocada al procesamiento de musica a través de Jup ytc: No ebook.

Como consecuencia inmediata, trabajos como el de Rc riguez (2020-
2023) se centran poner en practica el uso de Jupyter Ne ebcoks junto al
software CRIM Intervals en el aula de andlisis musical. ".a v.lia pedagdgica
de Jupyter Notebook se ha abordado desde elpunto ¢ vista del aprendizaje
constructivista (Klafmann et al., 2018). Dich: aspccto, ademds, se desa-
rrolla en el seno del equipo de trabajo Jup/teitea s, que vela por la imple-
mentacién de herramientas de soffwarz licre, reproducibles e interactivas
en la educacién superior (Barba et.al., 2019). Asi pues, se evidencia una
necesaria asimilacién de las circunstancias r2cnoldgicas actuales en contextos
de aprendizaje en aras de un pragreso.

Por las citadas razonss, ef te tra »ajo se centra en valorar los aspectos mds
y menos ventajosos de Jun,rer Natebook para la ensenanza-aprendizaje del
andlisis musical, concr¢ 1mer.e el centrado en la masica del periodo rena-
centista (ss. XV-X VI, Po1 ranto, primero se presenta el soffware junto a sus
caracteristicas \4en. ;as y | sicopedagdgicas, para pasar a disenar una actividad
préctica reaiizad. eracias al mismo. Los aspectos subrayados, de hecho, no
son baladian ¢:anw a lo que a los procesos de aprendizaje mediante web
diddctica: vT7C se refiere (Raposo-Rivas, 2007; Mirete et al., 2014).

UEJARKOLLO

Ju, vter Notebook aplicado al analisis musical

El entorno Jupyter Notebook como recurso educativo

Jupyter Notebook es una plataforma de cédigo abierto, creada en el
seno del proyecto Jupyter, que capacita para la creacién y transferencia de
documentos interactivos que contienen c6digo, texto (formateado o no),
ecuaciones matemadticas, widgets, formularios, visualizaciones y contenido
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audiovisual (Kluyver et al., 2016). En el core de Jupyter se sitGan los archivos
IPYNB, también llamados notebooks o cuadernos. Los cuadernos de Jupyter
son documentos de estructura y uso sencillos, aunque su disefio requiere de
cierto razonamiento, como ocurre con cualquier otro tipo de documento.

Dichos archivos se componen de celdas que aceptan: texto formateado
o sin formatear; cddigo en diferentes lenguajes de programacién —Ruby,
Python, C++ o Java, entre otros—; y contenido multimedia, como un yvides
de YouTube o una imagen. Las diferentes celdas, independientemente a: su
tipologia, se deben ejecutar, accién que también es susceptible do int rrup
cién, gracias a los botones play y stop ubicados en el panel superior. Auique
no todas, algunas de estas celdas —generalmente las de cédigo— purden
generar dindmicamente un apartado adicional que imprin'¢ sa res iltado,
como se observa en los puntos 3-4 y 5-6 de la Figura 1.

FIGURA 1. Estructura de un Jupyter Notebook ¢ arc. =2 IPYNB

lepyeer habilita la inclusién de elementos graficos interactivos como
widy ts, listas desplegables y botones. Los controles ejercidos a través de
er ‘nentos grificos hacen posible: en primer lugar, modificar los valores
de variables; y, en segundo lugar, actualizar la salida grifica, que se basa en
dichos valores. Los citados elementos visuales abren muchas posibilidades
de experimentacién, evitando modificar c6digo manualmente

Toda la suma de las opciones que abarca Jupyter Notebook lo dotan
de un importante potencial psicopedagdgico. El hecho de interactuar y
personalizar el cuaderno Jupyter de base con la libertad creativa con la que
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un cientifico experimental manipula el instrumentario de su laboratorio,
sita la propia interaccidn con el soffware como el mismo origen del cono-
cimiento alcanzado. Entre los aspectos psicopedagdgicos mds interesantes
se consideran los siguientes:

* Modificacién directa del cddigo: permite al alumno explorar, conectar
errores y corregir, construyendo activamente su conocimiento.

e Salida inmediata e interactiva: refuerza la retroalimentacién inme('iata,
fundamental para este tipo de aprendizaje.

e Widgets y visualizacién dindmica: se cuenta con elementos ma ipu;
lables enfocados a experimentar conceptos de forma intuir=a (J'iders,
gréficos en vivo, etc.).

e Celdas de texto formateadas con encabezados, instruce ones'z'enlaces:
integran la instruccién explicita para el uso del ciaa =nc Jupyter.

¢ Contenidos reproducibles: los cuadernos permitzn >omk nar instruccio-
nes y ejecucién de c6digo, reflejando el discurr: - det pensamiento del
usuario y facilitando, ademds, la conversié.. a ou s tipos de formato.

De los items anteriores se deduce la -lara -apacidad de Jupyter para
respaldar el aprendizaje constructivista, actvo o por descubrimiento. No
obstante, el descubrimiento ha de s¢: semu “irigido (Kirschner et al., 2006),
pues es necesario partir de un cuaderno ;~cdisefiado y explicado previamen-
te, que ofrece cierto margen, perv.no la total libertad que puede conducir
a problemas con el propio.so, ware

Los archivos IPYN®D, aif como las numerosas salidas que producen
son reproducibles. En escz sendido, existe la posibilidad de renderizar estos
documentos comg diap »stiivas o documentos enriquecidos, con Quarto.
Este hechower hitela ~daptacién del archivo para que un docente pueda
proyectarlo y'\zpliarlo previamente a las practicas del alumnado (Figura 2).

FIGL'™. 2. Cor version desde IPYNB hacia diferentes formatos a través de Quarto

Conversion de formatos con Quarto

Quarto (.qmd)

Editor y compilador

Reveal js HTML Beamer (PDF) Word (.docx)

Presentaciones interactivas Web educativa Clases impresas Informes y tareas
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En la figura anterior se aprecia como un archivo IPYNB, en su versién en
texto plano (formato QMD), se puede renderizar en los siguientes formatos:
(a) presentaciones de diapositivas interactivas, con la tecnologfa de reveal js;
(b) HTML, para sitios web; (c) en PDE por ejemplo, para elaborar apuntes o
entregar un trabajo realizado a través de un cuadernillo Jupyter; y (d) en DOCX,
con utilidad similar a la anterior, aunque con posibilidades de edicién ulterior.

Hacia un ejemplo de actividad de andlisis musical interactivo con Music21

Jupyter Notebook crea un entorno experimental que, al ser comb nadc
el lenguaje de programacién Python, goza del acceso a una gran canudaade
paquetes. Entre estos destaca el de aplicacién musicoldgica Nius 21, que
habilita en este caso a los docentes y discentes para experirs >ntar,v-nalizar
musica codificada digitalmente. La combinacién de am'>e= piagramas hace
posible tanto cargar partituras digitales como mani w'arl's para extraer
informacién (Cuthbert y Ariza, 2010) con gran flex bu.dad.

Para definir un ejemplo de proceso de andlisis coix!+ intencién de ejempli-
ficar las aptitudes de Jupyter y Music21, se p2#+= acun repertorio limitado de
musica vocal polifénica del Renacimiento: “onc.2tamente, el presente ejem-
plo se basa en comparar los “Kyrie” —el =i r movimiento del ordinario de
la misa— de sendas Missa [homme a.né a-’ voces (lamadas superius, altus,
tenor'y bassus) de Josquin des Prés (ca. 1:50-1521) y Cristébal de Morales
(1500-1553). Paraello, en priiner - ugar, se crea una lista desplegable util para
seleccionar cada partitura 'igi 2l d¢ una forma intuitiva (Figura 3).

FIGURA 3. Lista<"ae_nle bles de seleccion de obras musicales generadas
por ipywidgets

Una vez seleccionadas ambas partituras, se las almacena en las variables
“morales” y “josquin”, gracias a la sintaxis de music21 morales=converter.
parse(scorel.value) (Figura 4). De esta manera, los datos de cada partitura
ocupan un espacio en la memoria del ordenador, siendo accesibles en cual-
quier momento a través de las ya citadas palabras clave.
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FIGURA 4. Almacenamiento de las partituras seleccionadas
dentro de las variables “morales” y “josquin”

Completado este paso, el estudiante analista comprobard que 'as poc-
tituras se han cargado con éxito con el método measures(1, 2 shar(); que
renderiza graficamente los dos primeros compases almacen<dos en ! varia-
ble “josquin” (Figura 5). El resultado que se busca producir can esta accién
es la sensacién de que, tras el c6digo, efectivamente, | avindisica.

FIGURA 5. Visualizacion de un fragmento de'a im.22 ‘homme armé a
4 voces de Josg»

] disefar cuadernos Jupyter con orientacién al andlisis musical, es
p. “uso utilizar algoritmos que extraigan informacién descriptiva. Para lo-
grar este propdsito, se parte bien de soffware desarrollado por terceros o de
aportaciones novedosas. A continuacién, se presenta, a modo de ejemplo,
una serie de algoritmos de nueva creacién junto a los resultados que estos
producen.

En primer lugar, se procede a extraer informacién definitoria de las
obras a un nivel panordmico, como lo es el modo polifénico. Asi, la Figura
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6 muestra la extraccién del modo polifénico sobre el que se compone cada
obra, basindose en las consideraciones tedricas de Meier (1988, pp. 47-88).

FIGURA 6. Extraccion del modo polifonico de obras musicales a través de Music21

Tras este primer acercamiento panordmico, = procede a valorar carac-
teristicas de las voces por separado, come 2l d1.'hito vocal de cada voz que
forma parte de las obras a trabajar. El &nbin vocal determina el intervalo
presente entre la nota mds grave y la i:24s ag »da de cada parte de la polifonia,
expresado a través del nombre de cada “iia de dichas notas, separadas por
un guion (Figura 7).

FIGURA 7. Extraccioi del ai. bito vocal de cada voz de las obras musicales

"ras esta primera aproximacién, que actia mds bien como toma de
Cliacto gracias a descriptores musicales genéricos, se pasa a cuestiones
mas especificas. Por consiguiente, se procede a recuperar todas las po-
sibles subsecuencias melédicas de cada voz de la longitud N, donde a
cada una se le llama N-grama. Las mencionadas secuencias se codifican
con el llamado Parsons code (Parsons, 1975), que refleja inicamente si

una melodia sube, baja o se mantiene, mediante los caracteres “u”, “U”,
((d)’ <« » <« »
, 'D” o =",
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Dichos caracteres denotan la ascensién y descenso limitados (“u” y “d”),
mds amplios (“U” y “D”) y la repeticién del tono anterior (“=”, aunque
originalmente se codificaba como “1”, de repear). A la hora de definir la
longitud de los N-gramas, cumplen un destacado papel psicopedagégico
los widgets, como el que se muestra a continuacién (Figura 8).

FIGURA 8. Seleccion de un valor numérico a través de ipywidgets

Los widgets fomentan la interaccidn con el céigez+ia modificacién
de los resultados evadiendo la necesidad de escrivir (4digo directamente.
Después de seleccionar la longitud de las secencias melédicas —6-gramas
en este caso—, se procede a extraer en ta’ as lay mds y menos repetidas en
cada voz de cada una de las obras procisac:s (Tabla 1). Como resultado,
el presente ejemplo ilustra tinicamei se alg \nas de las secuencias melédicas
mds comunes dentro de las variables “i::0rales” y “josquin”. Sin embargo,
el conjunto total de los dato’ ou=nidos excede con creces la extensién y
potencial descriptivo de este =jer plo simplificado.

TABLA 77.(0'ac Sn de 6-gramas melodicos mas comunes
on las partituras de Josquin y de Morales

- —

VARIABLE - "ERIUS ALTUS TENOR BASSUS
“morales” ==dDdd =dddud ==U=dd ==dddU
“jos¢ uin” ‘ =ddddd =dDddu ===U== =ddudd

Dtro aspecto clave es la posible predominancia de melodia ascendente
o 'Iscendente que se asocia a palabras concretas del texto littrgico de cada
obra: En este sentido, se propone una escala [-1, 1], donde 0 determina
que una palabra se canta con la misma nota, -1, que todas las notas des-
cienden respecto a su precedente y +1, que todas ascienden. El proceso de
recopilacién de esta informacidn se realiza extrayendo de cada voz, el valor
de comportamiento melédico asociado a cada palabra que conforma el
texto (Figura 9).
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FIGURA 9. Extraccion caracteristica relativa al movimiento melédico
en relacion con la letra

El dltimo paso de este recorrido consiste en almace=ar tdos los resul-
tados en una tabla completa (llamada “full table”). E viuatio, ademds de
poder visualizar la salida recuperada iz situ, tambié;. c.anda con la opcién
de exportarla en diferentes formatos, como XX, nativo de MS Excel
(Figura 10).

FIGURA 10. Almacenamiento de toda la info. nac’9n recogida y guardado en XLSX

La finalidad de este paso final tiene un valor afadido de notable tras-
cendencia para el aprendizaje adquirido. No solo se realiza un andlisis semi-
dirigido y personalizado, sino que también se puede iniciar una discusién
en el espacio de aprendizaje sobre los resultados cotejados. En este sentido,
los integrantes de la sesién estdn en posicién de iniciar un debate por gru-
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pos sobre las observaciones recogidas del andlisis de su repertorio; ademds,
pueden realizarse exposiciones, fomentando asi el pensamiento critico y la
capacidad de sintesis de informacién.

Implementacion docente en contextos digitales

El hecho de que Jupyter Notebooks sea una herramienta computa
cional, la alinea con la posibilidad de servirla online. Dicho matiz la 1 »ce
apropiada para modalidades remotas —como webinars—, pera ta 1biéi
presenciales, en las que el usuario goza del acceso independiente ai recurss
desde su propio ordenador. La principal barrera técnica que s* preses=a es
cémo hacer estos recursos disponibles para los participantes ac 1a r rictica
sin la necesidad de interminables configuraciones. En este pinto entran en
juego MyBinder y JupyterHub, que sirven como cont/ne-.ores o servidores
del contenido de la actividad. Dichos contenedores, ! te2er a preinstalados
Python y Music21, asi como otros posibles paguuses hecesarios, facilitan el
acceso a ellos sin necesidad de instalarlos nuevar. =nte cn cada computadora

(Figura 11).

FIGURA 11. Infraestructura util para'. tilizai Jupyter en una sesion presencial
y remo it

La figura 11 ilustra el comportamiento del entorno necesario para faci-
litar la implementacién de esta actividad. Primero, un servidor o contenedor
equipado con todos los recursos necesarios —Python, Music21, ipywidgets,
etc.— se configura. En segundo lugar, este espacio contiene los cuadernos
(archivos IPYNB), donde se ejecuta cédigo Python para extraer o guardar
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informaci6n en formato tabular de imagen. Por tltimo, cada usuario puede
conectarse a esta drea de trabajo a través de un enlace sin la imposicién de
extensos tiempos de espera.

En cuanto al desarrollo de los cuadernos, tienen cabida algunas re-
comendaciones, como la elaboracién de un apartado de instrucciones lo
suficientemente detallado y clarificador. También se estima pertinente ha-
cer un uso extensivo del formateo de texto de los cuadernos Jupyter par
facilitar la interiorizacién de los conceptos de mayor relevancia. Cop- e
objeto, se permite afiadir tantos encabezados como se desee, asi comc lista:
numeradas, imdgenes, texto coloreado y un largo etcétera.

Por otro lado, la inclusién de imdgenes y grificos gener/dos+inimi-
camente y los comentarios en el cédigo también pueden.' esultar/cn una
experiencia mds gratificante y dindmica para el estudiant=o alaportarle una
mayor retroalimentacién. A esta tendencia de trabajo ( or’m terial audiovi-
sual se suman plataformas como Kaltura Capture, ¢ da »»2 mds comin en
ambientes universitarios (Belmonte y Herndndez-1aqvs, 2024). Ademds de
lo mencionado, se precisa del uso de widgetsnara ‘omentar una experiencia
amigable y facilitar la interaccién con los: ‘uaac:nos.

La consecucidn de estos objetivos, par u'timo, puede quedar registrada
gracias a la inyeccién de formulari¢: de Coogle orientados a recoger evi-
dencias de la calidad del aprendizaje (t.gara 12). De esta manera, se tiene
la oportunidad de obtener unt vis'n de las percepciones del alumnado, asi
como los posibles aspectos.a - aejorar (Figura 12).

FIGURA 12. InclusiZn J2 u. formulario de Google en el cuaderno Jupyter para
valorar la actividad
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CONCLUSIONES

Jupyter Notebook y Music21 forman un binomio muy interesante
para trabajar con alumnos ejercicios en talleres de andlisis musical compu-
tarizado. Jupyter goza de numerosos aspectos psicopedagdgicos capaces de
suavizar la interaccién con el mismo y generar una atraccién (Raposo-Rivas,
2007), como la posibilidad de incluir elementos de interfaz grafica y andic
visuales. Por otro lado, Jupyter fomenta la experimentacién y la generas An
de conocimiento en base a esta misma, aunque dentro de ciertosmd’ zene.
definidos por un docente.

La implementacién de esta metodologia puede resultar, a prioristeliosa
si no se cuenta con ciertos conocimientos de programacién’intorm-cica, lo
que lleva a la necesidad de contar con el apoyo técnico. No chstante, la ad-
quisicién de conocimientos bdsicos de programacién (n Python y Music21
se puede dar a través de recursos diddcticos ptblicos en“=<a. Asimismo, la
puesta en marcha de un contenedor de las caractciiar -as citadas a través de
MyBinder es, igualmente, gratuito y sencilla.de zonhgurar.

Este método permite dar un paso ¢ elari e ¢n la evolucién hacia el
aprendizaje mediante herramientas TIC tocvia en una fase prematura. En
este sentido, resulta esencial fomenta: actit des de apertura y predisposicién
a la innovacién educativa por parte a*“ruturo profesorado universitario
(Acosta y Belmonte, 2025). FJici» evolucion brinda a alumnos de nuevas
generaciones un entorno 2m.rable y cercano a su acervo tecnoldgico, que
cada vez es mayor, lo 41e crige una renovacién. Como afirman Berndr-
dez-Gémez et al. (2020), “=l horizonte educativo en el que nos encontramos
inmersos demand’ est1 tegias de ensefianza actualizadas, innovadoras y
atractivas” {p. +20).
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22.

RELACIONES INTERPERSONALES EN ESTUDIANTES
CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL

Maria Luisa BELma. TE
Jost ANTONIO GARCIA-C! NDEI

INTRODUCCION

Conceptualizacion de las personas en situacioin < discapacidad
intelectual

A lo largo de la historia, la evolucidn (<l coiicepto de discapacidad in-
telectual se ha ido transformando a través e diferentes modelos teéricos. El
primero de ellos es el modelo de prescu:dep :1a. Basado en creencias religiosas,
la discapacidad es vista como v defecto causado por un fallo moral, lo que
genera en la familia un sentin ientc de vergiienza. Asi pues, la persona en si-
tuacién de discapacidad ha vidcisa como incapaz de desempenar un papel
activo en la sociedad, lo" ue h. tenido graves consecuencias en su adaptacion
comunitaria y por eriuc 1 s calidad de vida (Belmonte et al., 2020; Belmonte
y Garcia-Cand!. 2(25; G .rcfa-Candel et al., 2024; Moreno y Belmonte, 2022).

A partir del Jolo x1X y con el avance de la ciencia surge el modelo mé-
dico o rehahilitedor, el cual defiende que tener una discapacidad es sinénimo
de tener 1n:Cierpo defectuoso o alguna deficiencia que condiciona y res-
tringiaexpadiencia vital de la persona con discapacidad (Pérez y Chhabra,
201Y). Er este modelo se busca la rehabilitacién a través de la explicaciéon
ciex tinca de la condicidn para ser un sujeto de pleno derecho en la sociedad.
Ss el los afos 70 cuando emerge el modelo social britdnico, el cual define
la" {iscapacidad como una construccién social (Pérez y Chhabra, 2019).
Este nuevo modelo, sugiere un cambio de paradigma. Es decir, define a la
sociedad como la “incapacitada” por no poder adaptarse a las necesidades
de las personas en situacién de discapacidad.

Como resultado de todo lo anterior, se alcanza el planteamiento actual
sobre estas personas, el enfoque de derechos, abordado por la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de 2006 (Organiza-
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cién de las Naciones Unidas, 20006). Esta sostiene en sus predmbulos que
la discapacidad es un concepto en constante evolucién, el cual incluye a
aquellas que tengan discapacidad fisica, mental, intelectual o sensorial a
largo plazo que, al interactuar diversas barreras debidas a factores sociales
y ambientales, les impiden participar plena y eficazmente en la sociedad.

Competencias comunicativas en personas con discapacidad intele{:ua!

“El horizonte educativo en el que nos encontramos inmersos d' mar
da estrategias de ensefianza actualizadas, innovadoras y atractivas”™Bec.ndr
dez-Gémez et al., 2020, p. 850). Sobre todo, esta innovacién es iscncia’ para
la mejora educativa (Acosta y Belmonte, 2025; Nicolds y B-ln:Cute 2023;
Lépez-Rocamora, 2020; Lépez-Rocamora, 2025). Las habu dadés comuni-
cativas de cardcter lingiiistico se desarrollan en un indiyidv s a 15 largo de su
vida, permitiéndole interactuar en su entorno nature! y ‘ociz. mds préximo.

En consecuencia, el adecuado desarrolloe las h: bilidades comunicati-
vas permite al individuo un intercambio de ini’»rmac.5n muy significativo
dentro de su proceso social (Bravo y En‘iquez, 2023). Las personas en
situacion de discapacidad intelectual pres ntan mayor dificultad para es-
tablecer una buena prictica comunicativ. pues la adquisicidn, desarrollo,
consolidacién y uso del lenguaje se vz al-erado desde la infancia hasta la
adultez (Molina y Vargas, 2014

Asimismo, en estas.oers nas | ueden darse algunas limitaciones en el
desarrollo de habilidades Caciilesilo que puede repercutir negativamente
en los vinculos que est s ter.yan, generando conflictos, en determinados
contextos sociales eoiiin e.académico, laboral o familiar.

Las personas ¢ n di capacidad intelectual generalmente tienen muy en
cuenta las refaciohes wierpersonales, valorando mucho su circulo cercano de
amistades v.las .zlac;ones sentimentales que establecen o desean, aunque sean
una mete 0272 lcanzar, que a veces es demasiado lejana (Garcia-Candel et al.,
2023 e este modo, favorecer la igualdad de oportunidades facilita una so-
cied digu litaria y una mayor calidad de vida para todos (Moreno y Belmonte,
2022).70r ello, cabe destacar la importancia de educar desde la perspectiva de
'a diy ersidad, reconociendo que la interaccién entre personas diversas es funda-
m ntal para el aprendizaje (Belmonte y Berndrdez-Gémez, 2021).

Resolucion de conflictos y comunicacion asertiva

La cultura inclusiva unida al fomento de la diversidad enmarcado en
un entorno de ensefianza-aprendizaje, facilita la integracion de las personas
con discapacidad intelectual (Belmonte et al., 2022; Belmonte et al., 2023;
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Belmonte et al., 2024). Se ha demostrado que los programas educativos
que trabajan en el desarrollo de destrezas sociales se asocian con mejores
habilidades de resolucién de conflictos en la vida cotidiana.

Del mismo modo, tiene mucho que ver con el desarrollo de conoci-
mientos y habilidades sobre las emociones (Garcia-Candel et al., 2025),
lo que va a permitir capacitar a la persona para afrontar los retos que se le
presentan en la vida cotidiana, con la meta clara de aumentar su bienesta
personal y social (Gonzdlez-Collado et al., 2018) y, por ende, su calida< de
vida (Belmonte y Garcia-Candel, 2025; Garcia-Candel et al., 2024)

Las principales habilidades sociales tienen que ver con comunicarseic
forma asertiva con los demds, en contraposicién con una ¢/ mraicacién
pasiva o agresiva (Belmonte y Estupindn, 2024; Bernal ¢ al., 20_.5). Es
decir, con cémo se controla esa comunicacién o con cAmc se escucha al
otro, entre otras (Goleman, 1997). La asertividad es |1 Fibidad que cada
persona tiene para expresar de manera directa, op1:io. 29 sentimientos y
pensamientos.

Ademis, ayuda defender los derechos prapics de una forma adecuada,
sin negar ni despreciar los de los demds. L4 comnicacién asertiva permitird
a la persona obtener beneficios tanto ei el <rea personal como profesional
ya que: “desarrolla la seguridad persanal, » autoimagen, la autoestima, el
autoconcepto, y permite evitar las sittuZiones estresantes. A la vez, hace
que la persona esté a gusto cgusig» misma y para con los demds. Sin duda
hace a la persona mds efectiva »n el acto comunicativo” (Castro y Calzadilla
2021, p.134).

Por el contrario.an 1:s estilos de comunicacién pasivos o agresivos no
ocurre esto. Dentr)» del  stilo pasivo se dejan de defender los derechos o de
expresar lastop:. foniasiopias, ademds se caracteriza por evitar el conflicto,
querer conteriar a'ss demds o no decir que no, porque le es complicado
hacerlo. I'a pa=so.ia con discapacidad tiende a doblegarse a los intereses del
otro. Adireren Cia de este, en el estilo agresivo, la persona con discapacidad
inte ctua’ pretende tener el dominio del acto comunicativo, defendiendo
sasdeadhos faltando al respeto hacia los derechos de los demds (Castro y

Calz dilla, 2019).

Proyecto Todos Somos Campus

El programa Todos Somos Campus (TSC) nace desde la Universidad de
Murcia, como una iniciativa social para favorecer y facilitar la incorporacién
del colectivo de jévenes con discapacidad intelectual al mercado laboral,
mejorando asi su calidad de vida (Belmonte et al., 2020). Con este fin se
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plantea la realizacién de un proyecto formativo para el empleo, capaz de dar
respuesta a las necesidades individuales de los participantes, construyendo
itinerarios formativos integrales y personalizados para que los jévenes con
discapacidad intelectual puedan participar como miembros de pleno dere-
cho en su comunidad, favoreciendo sus potencialidades y oportunidades
laborales.

Dada la importancia del disefio e implementacién de actividade: qu
doten a las personas con diversidad funcional de recursos y estrategias o-
cioemocionales para afrontar los retos que se les presenten en suvid. cotr-
diana o dentro del entorno socioeducativo, desde esta investigacic» scitia
pretendido estudiar las relaciones interpersonales del alumn/do= ISC,
para trabajar y mejorar en la medida de lo posible la resolucitin ae coflictos
y la comunicacién asertiva en un futuro.

Asi pues, TSC incide directamente en la mejora de‘ia’ competencias
personales para una correcta transicién a la vida adui a y wativa de las perso-
nas con discapacidad intelectual, abogando con fiineia por la participacién
de este colectivo como miembros de plenc-derccho en su comunidad, lo
que implica necesariamente promover sug »oter -iatidades, es decir, facilitar
recursos para el aumento de la inclusic» latoral y social de este colectivo
(Garcia-Candel et al., 2023).

METODO

Esta investigacion exaluntiva descriptiva se sitiia dentro del
paradigma cualit tivo le investigacion.

Participantes

La muestra e compone este estudio es de 19 personas con discapaci-
dad intelcCeual) estudiantes del programa formativo Todos Somos Campus
de 1/ Uni ersidad de Murcia, del curso académico 2023/2024, el cual per-
signe 'aitclusion sociolaboral de sus participantes, los cuales deben tener
entre 18 y 30 afos, y estar inscritos en el Sistema de Garantia Juvenil, ade-
1.5 de encontrarse en situacién de discapacidad intelectual igual o superior
al 3% reconocida oficialmente por el Instituto Murciano de Accién Social,
disponer de la capacidad de desplazamiento auténomo y poseer “habilidades
académicas bdsicas de competencias minimas en lectoescritura y cilculo”
(Garcia-Candel et al., 2023, p.92).

A continuacion, se presenta la distribucién muestral de los estudiantes

(Tabla 1).
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TABLA 1. Distribucion muestral de los participantes

VARIABLES OPCIONES PORCENTAJE (%) FRECUENCIA (F)
Mujer 9 47,4
Género Hombre 10 52,6
18-20 4 22,2
21-25 10 55,6 |
Edad 26-30 3 16,7 ﬂ

Tal y como se observa en la Tabla 1, la muestra de este estudisesi.comn-
puesta por diez hombres (52,6 %), y nueve mujeres (47,4 %) 1< i ayoria
de ellos con edades de entre 21 y 25 anos.

Procedimiento

En la primera fase, se realizé la concrecion ‘adin oblema de investiga-
cidn, en este caso, fue la necesidad de conocar la. relaciones interpersonales
entre el alumnado del programa TSC. Paitericrmente, en la fase de desa-
rrollo, una vez seleccionada la muestra“de cirudio se procedié a elegir qué
instrumento servirfa para llegar a la {aforn 2c16n requerida. En este caso, se
empled un test sociométrico para conc e la afinidad y el rechazo entre los
estudiantes del programa. Despids, se procedié al andlisis del sociograma
extraido de la prueba soc.om rica. Finalmente, en la fase final se analizaron
e interpretaron los datos recabacus durante la fase de desarrollo.

Técnicas e instrui 1entd s de recogida de informacion

Para llevar a'zabo un diagnéstico evaluativo sobre la sociabilidad de
programa.‘orm. sivo universitario, se utiliz6 una técnica cualitativa y como
instrume 252 uha prueba sociométrica de dos preguntas. Con relacién a la
afinidaa ve 40 pregunté: “;Con qué compafiero te sentarias en clase?”. La
preg nta n relacién con el rechazo, se les pregunté: “;Con qué alumno no
te suntarias en clase?”.

An.lisis de datos

El anilisis cualitativo de los datos se llevd a cabo con la ayuda del
software ATLAS.ti V23. Para ello, se agruparon las coincidencias de afini-
dad y rechazo. Seguidamente, se elaboraron las diferentes redes en base al
coeficiente de concurrencia obtenido entre los diferentes participantes del
programa.
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RESULTADOS

A continuacién, se presentan los resultados de la prueba sociométrica,
considerando las redes de afinidad y rechazo de los estudiantes del programa
TSC.

En cuanto a la red de afinidad (Figura 1), se distingue el color naranja,
que se refiere a las cuatro personas mds elegidas, calificadas como lidere
y/o populares (Antonio, Juan Antonio, Ainhoa, Fernando). Se obser -an
dos diadas (elecciones mutuas) o parejas dentro de la red de afiridad (Ma
rina-Ainhoa y Fernando-Javi). También se identifican algunos alun:nociaus
eligen a otros, pero no son elegidos por nadie. Estos podrian atr'buirse como
los olvidados (Lucia, Leo, Belén, Joaquin, Carla, Ivin y Maiia Ang les).

FIGURA 1. Sociograma de interrelaciones de | firidei

“n lo que respecta a la red de rechazo (Figura 2), se distingue el color
aed! Chedal se refiere a las personas que reciben mds rechazos que lecciones
(Ain 10a, Lucia, Alvaro y Belén). Se observa también algunas diadas o parejas
(¢ -cciones mutuas) dentro de la red de rechazo (Javi-Maria, Lucia-Antonio,
Lucia- Ainhoa, Maridngeles-Joaquin).

Por otro lado, se identifica la posicidn de la estudiante olvidada (Carla),
ya que ni rechaza ni recibe rechazos. Cabe destacar que, tanto para la red de
afinidad como para la de rechazo, los nodos que se presentan sin colorear
(en blanco) designan a los sujetos que no son los mds recusados, ni tampoco
los que mds relaciones de afecto o inclinacién tienen sobre los demds.
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FIGURA 2. Sociograma de interrelaciones de rechazo

Por dltimo, atendiendo a la comunicaciin que afirman tener estos
estudiantes del programa TSC, se obs¢iva 'n la Tabla 2, que el 42,1% de
estos estudiantes se percibe a si misrio coi 10 una persona que se comunica
asertivamente, el 36,8% percibe su ccmiinicacién como pasiva, y solo el
15,8% como agresiva.

TABLA 2. Tipos de' :om nicacion que afirman tener los estudiantes

VARIABLES ; YPC/(ONES PORCENTAJE (%) FRECUENCIA (F)
N K .cva 8 42,1
Comunicacion Pasiva 7 36,8
Agresiva 3 15,8

UNUCIUSIONES

La condicién de discriminacién que restringe las actividades de la vida
diaria de las personas con discapacidad intelectual continta siendo actual-
mente un hecho irrefutable, ya sea por tradicién, o por falta de informacién
(Belmonte y Garcia-Sanz, 2013). Un correcto desarrollo de la comunicacién
es imprescindible para emprender relaciones y alcanzar destrezas ligadas al
proceso del habla, lectura, escritura y escucha (Belmonte y Herndndez-Pra-
dos, 2024), desde los primeros afios de vida de las personas. Estas actividades
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cruciales para el ser humano “son entendidas como proceso de cardcter lin-
giifstico, base fundamental para la interaccién en su entorno social” (Bravo
y Enriquez, 2023, p. 174).

Quienes no desarrollan estas habilidades comunicativas, por tanto, tien-
den a cometer errores comunicativos, y/o de escucha, prudencia, falta de
credibilidad, confianza, problemas para hablar en publico, entre otras. Por
eso se convierte en necesario dotar a las personas en situacién de discapacidac
intelectual de estas competencias, ya que “el cambio social hacia la inclusie es
un tema muy comun, pero el progreso es lento” (Mirete et al., 2022, p 615,
y aunque no sea ficil, debe empezar por sus propios protagonistas.

Las instituciones, desgraciadamente, se han consagrado om~ Ui en-
torno de segregacion y exclusién para colectivos vulnerables, como <1 de las
personas con discapacidad intelectual (Manas et al., 2029), :es ahi donde
radica la importancia de evaluar los procesos que se da ety iguales dentro
de ellos (Belmonte et al., 2021; Belmonte et al., 20.24,.

Tal y como se puede observar, en este estudic vvis e una estudiante que
recibe la calificacién de popular/elegida y rechaz.da al mismo tiempo. Esto
se corresponderia con ser la persona rechaz ida parcial. Asimismo, se destaca
que otro participante es el rechazado iri »g1.! que recoge més elecciones de
rechazo por parte de sus compafierC: y c¢ npaferas, seguido de otras dos.
Se observa también que hay estudianteiue solo menos de la mitad de sus
compaferos consideran comyiicirse asertivamente.

La comunicacién asertiv . es va aptitud primordial para el desenvol-
vimiento de la vida didisia Beimonte y Estupindn, 2024; Bernal et al.,
2025). Esta se define coino la capacidad de hacer valer los deseos, valores,
necesidades y expe. tativ: s propias, lo que involucra estar en mejor contacto
con uno mism_ v ¢anlos demds. Las personas que practican la conducta
asertiva son n.fs sugriras de si mismas, mds transparentes, fluidas en la co-
municacion v.n¢ necesitan recurrir tanto al perdén, porque al ser honestas
y directas imp’Jen el resentimiento (Bautista et al., 2020).

De es 1 forma, se constata la importancia del desarrollo de estrategias positi-
ranarisolver posibles conflictos entre iguales de forma dialogada (Belmonte
etal. 2021; Martin y Casas, 2019). De acuerdo con Caridad et al. (2017), al

i bajar adecuadamente, con un estilo de comunicacién asertiva, se establece
an talance de poder en las relaciones entre los individuos, de manera que cada
uno obtenga provecho de la interrelacién, la finalidad no es someter a otros, sino
més bien asegurar la satisfaccion mutua en la resolucién de conflictos.

Por todo ello, es imprescindible continuar trabajando esta comunica-
cién asertiva, con el fin de facilitar el proceso de comunicacién, asi como
prevenir los estados conflictivos dentro del aula. Todo esto conlleva una
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mejora de la formacién “hacia la igualdad de la diferencia, a fin de ir con-
solidando un conocimiento real sobre la discapacidad, alejado de prejuicios
y falsas creencias” (Mirete et al., 2020, p.192).
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Este volumen convoca una lectura plural y critica en un arco que va de la escuela infantil a la
Universidad, del espacio urbano a la sala de conciertos, del archivo bibliogréfico a la pdgina digital.
No propone un catdlogo, sino una gramdtica de intervencién: c6mo ensefiar a mirar y a nombrar
mejor. La pedagogia que aquf se postula no sacraliza el objeto: lo conversa. Y cuando corresponde, lo
discute, lo contextualiza o lo transforma con herramientas que van desde la historia del arte a la cultura
visual, desde el feminismo a la memoria democrética, desde el aprendizaje-servicio al adutainment.

Quien lea estas pdginas encontrard una invitacion exigente: pasar de "hablar del patrimonio” !
"trabajar con el patrimonio”. Leer monumentos como discursos, musicas como redes, manuales camo
mapas; ensefiar a dudar con conocimiento de causa; asumir que conservar es, a veces, resigni’icar, |
que educar es, siempre, una forma de edicién: cuidar de las palabras que nos dicen para ¢ = pu/dan
seguir diciéndonos.

Ana Acuia Trabazo. Doctora en Filologfa a Gallega por la Universidade de Santiago <= Cmifostela.
Entre 1996 y 2001 fue profesora lectora de lengua y literatura gallegas en la Univ/isidad Complutense
de Madrid, en cuyo Centro de Estudos Galegos se creé Madrygal. Revissa' 'oLsti dios Gallegos,
publicacién de la que fue secretaria durante sus afios madrigallegos. A find’ s de 2271 se incorpord
a la Universidade de Vigo, dentro del Departamento de Filoloxia Galsga e L atina. Desde 2022 es
secretaria de la revista Cumieira das Letras y pertenece a la da Cét drs" UNESCO de Educacién
Transformadora: Ciencia, Comunicacién e Sociedade (UVigo). Sis L. eas/.e investigacién mds re-
cientes se centran en la ecocritica, el ecofeminismo y los estudias ani aales, pero ha dedicado trabajos

al hecho literario alofénico, a la emigracidn, al exilio y a cuc siones™ agiiisticas.

Miguel Cuevas Alonso es profesor del 4rea de Lengua E<pa. nla ¢ la Universidade de Vigo. Su inves-
tigacion se centra en la fonética y fonologia del espafiol,  specia mente en el estudio de la prosodia y la
entonacion, en la ensefianza de lenguas, asi como en ' hic oria de las ideas lingiiisticas y la tradicién
gramatical misionera. Actualmente es el secretari¢ e la C ‘redra UNESCO Educacién Transformadora:
Ciencia, Comunicacién y Sociedad. Ha participa 'a<‘n diversos proyectos de investigacién sobre
prosodia del espafiol y del asturiano y ha t=+":»iado también en dmbitos interdisciplinarios vinculados a
la lingiiistica aplicada y la modelizscién| fel co. ocimiento. Es autor o coautor de numerosos articulos
y capitulos de libro en el campo de'a L etii< ica hispdnica y ha colaborado en la edicidn de obras
colectivas relacionadas con el hislanis. o y los estudios lingiiisticos. Su trabajo combina el andlisis
lingiiistico con el estudio histariog fico de la tradicién gramatical y con perspectivas aplicadas en el
dmbito de la ensefianza de/a len, ua.

Sara Dominguez-Ulo. “1. I ~fess:a en el drea de diddctica de la expresién musical en la Universidad
de Vigo Su trayector‘a inixera la educacidn artistica, la musica, el teatro y la gestién educativa, con
una amplia prodsscio. cientifica en educacién musical, formacidn del profesorado e inclusién.
Ha liderado p1we« U competitivos y colaboraciones internacionales. Participa activamente en la
transferencinde cons Cimiento con instituciones culturales y educativas. Su perfil destaca por la
combina¢ 6n de -igor metodoldgico, innovacién docente e impacto social de su investigacién. En la
actualidaa perte iece ala Cdtedra UNESCO de Educacién Transformadora: Ciencia, Comunicacién
e Sccieda 'e (UVigo).
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