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‘«QUE NECESITO SABER DE VOSOTROS PARA PODER
ACOMPANAR VUESTRO PROCESO DE APRENDIZAJE?

Juana M. Sancho Gil

Universidad de Barcelona

RESUMEN

La finalidad de este articulo es situar el contexto, el desarrollo y las contribuciones del
proyecto TRAY-AP, cuyo objetivo general es explorar las trayectorias de aprendizaje de
estudiantes universitarios poniendo el foco en sus concepciones, estrategias, tecnologias y
contextos de aprendizaje. Comienza argumentando la necesidad de considerar el cardcter
cambiante del mundo y sus maltiples contextos, tecnologias, formas de aprender y concebir
el conocimiento. Sigue argumentando la dificultad de ensefiar, educar, acompanar el proceso
de aprendizaje de personas ‘desconocidas’ con las que puede resultar dificil establecer cone-
xiones. Pasa a explicitar los rasgos fundamentales del proyecto de investigacién y concluye
con algunas de las aportaciones y posibles contribuciones para pensar desde otros marcos
la ensenanza y el aprendizaje en la universidad.

PALABRAS CLAVE: ensefianza universitaria, aprendizaje, trayectorias de aprendizaje, con-
textos, tecnologias.

WHAT DO I NEED TO KNOW ABOUT YOU IN ORDER
TO ACCOMPANY YOUR LEARNING PROCESS?

ABSTRACT

The purpose of this article is to situate the context, development and contributions of the
TRAY-AP project, whose overall objective is to unveil the learning trajectories of university
students considering their conceptions, strategies, technologies, and learning contexts. It
begins by arguing the need to consider the changing nature of the world and its multiple
contexts, technologies, ways of learning and expectations and the notion of knowledge.
It argues the difficulty of teaching, educating, and accompanying the learning process of
‘unknown’ people with whom it is difficult to establish connections. It goes on to explain
the main features of the research project. It concludes with some of the contributions and
possible contributions to improving teaching and learning at the University.

KEeywoRDSs: university teaching, learning trajectories, contexts, technologies.
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INTRODUCCION

Hace mds de dos mil afios, mds de 20 siglos, Herdclito de Efeso (c. 540-
480 a.e.c.), se refirié a la constancia y a la permanencia del cambio, con su cono-
cida frase «Lo unico constante es el cambio». Desde entonces, y desde mucho
antes, nada ha dejado de cambiar. Aunque, como argumenta Pareto (1966), tam-
bién podamos identificar muchas «permanencias», inercias, no-cambios, lo que
conlleva desajustes y disfunciones en las personas y los sistemas, sobre todo, los
sociales (Sancho, 2004).

El titulo de este articulo refleja un cambio permanente que nos lleva a seguir
investigando y aprendiendo. Se lo debo a una colega de Brasil y expresa el sentido
de la investigacién de la que da cuenta este articulo. Loures Atié, una educadora
brasilena profundamente comprometida con la educacién y la justicia social, quien
fue invitada a impartir un curso de formacion de profesorado de uno de los pueblos
originarios de Brasil que, tras el trabajo realizado por una ONG, habia decidido
impulsar la educacién de sus miembros. Pensando que solo mediante la educacién
era posible aumentar su conocimiento sobre el contexto sociopolitico y econémico
de Brasil y conseguir asi, la defensa de sus derechos. Tenia que impartir la forma-
cién en uno de los enclaves de dicho pueblo en la selva amazénica, lo que impli-
caba un desplazamiento de Sao Paulo a Manaos (4 horas de avién, si iba directo) y
de Manaos a la localizacién del pueblo (18 horas en barco por el rio Amazonas). Lo
que le preocupaba no era tanto el viaje como el desconocimiento de la cultura, las
expectativas, las experiencias y saberes de la comunidad con la que iba a trabajar.
Después de documentarse tanto como pudo, decidié comenzar el proceso forma-
tivo con la pregunta que sirve como titulo de este articulo: «;Qué necesito saber de
vosotros para poder acompanar vuestro proceso de aprendizaje?».

Al oirla, el grupo de estudiantes se sintié interpelado y comenzé un intenso
didlogo («para responder necesitamos hacer una asamblea», dijeron), que les per-
miti6 reflexionar y aprender sobre ellos y propiciar el acercamiento a la profesora.
Cuando Lourdes compartié esta historia conmigo, me emociond y me resitué en
mi afdn constante, durante todos los anos que he dedicado a la docencia, por saber
quiénes son los «otros» y reconocerlos como un «legitimo otro» (Maturana, 1990),
con un saber y una experiencia que es la base del aprendizaje con sentido. Me hizo
entender que este fue el detonante que, como docentes universitarios e investiga-
dores, nos habia impulsado a disefar y desarrollar el proyecto TRAY-AP-Trayecto-
rias de aprendizaje de jévenes universitarios: concepciones, estrategias tecnologias
y contextos'.

! Ministerio de Ciencia e Innovacién, PID2019-108696RB-100. https://cutt.ly/ZHB2sAH.



https://cutt.ly/ZHB2sAH

MUNDOS CAMBIANTES

Resaltar la distancia que existe entre las experiencias, saberes y expectativas
de estudiantes y docentes, que pertenecen a diferentes generaciones, no constituye
una gran novedad. Lo que si parece bastante diferente en la actualidad es la rapidez
y profundidad de los cambios sociales, culturales, econémicos y tecnolégicos y sus
efectos. Las personas que hoy acceden a la universidad han vivido contextos y expe-
riencias significativamente distintas de las de hace diez, quince, veinte o mds afios
y, sobre todo, de las del profesorado mds veterano. Idea que ya argumenté hace casi
diez afios, cuando escribi que

El entorno de socializacién de la mayoria de las personas de mds de cuarenta afios,
ademds de la familia, la escuela y su hébitat, estaba constituido por la radio, los
textos impresos (libros, revistas, etc.), el cine, la televisién y el video. Ademds de
estar impregnados por la idea de que los mayores eran los que sabian y tenian que
ensefiar a los pequefios. Hoy, desde que nacen, chicos y chicas se encuentran rodea-
dos de artilugios digitales que forman parte un mundo a descubrir y nombrar tan
ajeno y tan proximo para ellos como todo lo que les rodea, desde la naturaleza a
la comida, pasando por los niimeros y las letras. No les temen, como no suelen
temer a la mayoria de las cosas que componen su entorno, y forman parte con toda
naturalidad de un universo que a sus mayores les es sobrevenido, pero que para
ellos estd ahi y que, ademds, les responde, les habla, les ofrece una gran variedad de
informacién y les entretiene. Asi comienza un discurso nuevo en el que el nifio-ni-
fa-joven es el que sabe y el que ha de ensenar a los mayores (Sancho, 2014, p. 72).

Hoy, mds que nunca, el estudiantado de todos los ciclos educativos estd
inmerso en un mundo sobreestimulado auditiva y visualmente. Ademds, transita
por multiples contextos donde experimenta vivencias y aprendizajes, no siempre
relacionados con las modalidades de aprendizaje que se promueven en el sistema
educativo formal. A comienzos del siglo xx1, Howe y Strauss (2000) denominaron
millennials a los nacidos desde 1980. Consideraban que, para las nuevas generacio-
nes, las tecnologias digitales estaban constituyendo una parte esencial de la vida.

Para estos autores se trataba de la primera generacién en la que la comunicacién,
incluso la personal, y la gestion del conocimiento, en el sentido mds amplio, esta-
ban mediadas por la tecnologfa digital. De ahi que se considerase a sus integrantes
como habilidosos con los ordenadores, creativos con la tecnologia digital y, sobre
todo, con la capacidad de realizar distintas tareas al mismo tiempo (mirar la tele-
visién, mientras chatean, hablan por teléfono, oyen musica y hacen los deberes...)

(Sancho, 2014, p. 74).

El entusiasmo despertado por el poder de estas tecnologfas, que sigue vigente,
llevé a la OCDE a lanzar, en 2006, un programa de investigacién y desarrollo lla-
mado «Los aprendices del nuevo milenio»”. Ademds, cada nuevo desarrollo digital

2 hetp://www.oecd.org/document/10/0,3343,en_2649_35845581_38358154_1_1_1_1,00.heml.
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fue dando nombre a una nueva generacién. Oblinger y Oblinger (2005) acunan la
de la generacién de la red; Lenhart ez 4/, (2001) la del mensaje instantdneo; Carstens
y Beck (2005) la generacién jugadora y Veen y Vrakking (2003) la homo zappiens.
Prensky (2001) lanzé la exitosa marca de «nativos digitales». Este divulgador, hace
mds de veinte afios, argumentaba que «el mayor problema de la educacién actual
es que nuestros instructores que son inmigrantes digitales, que hablan una lengua
anticuada (la de la era predigital), estdn luchando para ensefar a una poblacién que
habla una lengua totalmente diferente» (p. 2). Aunque no tuvo en cuenta que todo
ser humano tiene que realizar un esfuerzo para aprender y dominar una lengua,
aunque sea la materna.

Se comenzé a caracterizar a los pertenecientes a estas generaciones como
mds inteligentes, despiertos y preparados. Boschma y Groe (2006) argumentaron
que eran la generacién Einstein, por ser mds listos, mds rdpidos y sociales. Aunque
estas proclamas se comenzaron a intercalar con otras no tan entusiastas. Nicholas
Carr (2008) se empez6 a preguntar si Google, en realidad, no nos estaba haciendo
estipidos. Su experiencia le hacia sentirse incémodo, tenia la sensacién de que algo
o alguien estaba jugueteando con su cerebro, le estaba reasignando sus circuitos
neuronales y reprogramando su memoria. Su mente estaba cambiando y lo notaba,
sobre todo cuando lefa un libro o un articulo largo. Esto le llevé a escribir el libro
s Qué estd haciendo Internet con nuestras mentes? (Carr, 2011).

A partir de aqui, distintos autores se han preguntado lo mismo en relacién
con los libros digitales y comenzaron a emerger estudios que atribuyen al exceso y
la facilidad de acceso a la informacién propiciada por Internet los crecientes pro-
blemas de dispersion y falta de atencién de toda la poblacién. Pero, sobre todo, de
los mds jévenes.

Cada vez disponemos de mds acceso a mds informacidn, pero a su vez ésta estd mds
fragmentada y a menudo descontextualiza. Pero, ademds, disponer de mds infor-
macién no significa contar con los recursos intelectuales y emocionales necesarios
para dialogar con ella de forma critica, darle sentido y convertirla en un conoci-
miento que nos posibilite aprender sobre nosotros mismos, los otros y el mundo
que nos rodea (Sancho, 2014, p. 75).

Ya en 1995, esta tendencia llevé a Umberto Eco a argumentar que «el exceso
de informacién cambiard nuestras cabezas» (Riviére, 1995). Mientras autores como
Lankshear y Knobel (2001) y Lanham (2006) comenzaron a advertir que, en un
mundo con un gran exceso de informacidn, el bien mds preciado habia comenzado
a ser la atencion. Por ser algo limitado que los sistemas educativos, las multinacio-
nales del ocio y el negocio digital se disputaban.

Hoy, a los estudiantes universitarios, no solo se les considera «post-digi-
tales» (Correa et al., 2023) y «post Siglo xx» (McCrindle y Wolfinger, 2011), por
haber nacido después de Internet y la WW W, en un mundo cada vez mis digital.
Sino porque han crecido en un contexto social, politico, econémico y tecnolégico
VICA —volatil, incierto, complejo y ambiguo— (Lemoine, Hackett, y Richardson,
2017). De este modo, algunos mantienen una presencia considerable en movimien-



tos de reivindicacién social (Seemiller y Grace, 2017), a la vez que se muestran
temerosos y conservadores (Twenge, 2017; Vallespin y Martinez-Bascufdn, 2017)
y menos tolerantes a la frustracién (Haidt & Lukianoff, 2019). La mayoria de estos
jovenes, que son considerados los primeros Homo Globalis o ciudadanos del mundo
(Broennimann, 2017), han crecido conectados a entornos virtuales y con acceso a
mds informacién que los de cualquier otra generacién (Seemiller y Grace, 2017).
En una época que «It’s not the era of experts but the era of user-generated opinion»
(McCrindle y Wolfinger, 2011, p. 102), en la que «data is cheap, but making sense
of it is not» (Boyd, 2010, s. p.).

A estas consideraciones sobre quiénes son los jévenes se une la evidencia de
que las condiciones cambiantes del mundo en que vivimos transforman y diversifi-
can constantemente los contextos educativos y las formas y recursos para aprender
son cada vez mds multimodales e intercomunicados (McCirlinde y Wolfinger, 2011;
Geraci ez al., 2017). En estos contextos, los jévenes parecen situarse como observa-
dores, en busca de ejemplos pricticos ‘reales’ que les permitan aplicar sus aprendi-
zajes. A ello se une la necesidad de comprender la aplicabilidad de estos ejemplos
para implicarse en el proceso (Seemiller y Grace, 2017), asi como los posibles pro-
blemas de dispersion y superficialidad (Carr, 2011); y las adicciones (Alter, 2018;
Sampedro, 2018) promovidas por las tecnologias persuasivas (Fogg, 2003; 2009).
Todo lo que se dice sobre los jévenes llevé a Livingstone (2017) a argumentar que
muchas de las interpretaciones que se hacen pueden llevar a conclusiones apresu-
radas. De ahi la necesidad de entenderlos y comprender cémo los cambios que se
estin dando en todas las dimensiones se relacionan con el sentido que otorgan al
aprender y al conocer.

En este contexto, entre el profesorado de educacién superior, crece la inquietud
y comienzan a preguntarse: «;Cémo nos podemos comunicar con los jévenes si no
hablamos su lengua, si no los conocemos?». Una cuestién que ha impulsado un buen
nimero de investigaciones (Erstad, 2012, 2013; Erstad e# /., 2009, 2016a; Erstad
y Sefton-Green, 2012; Erstad et 4l., 2016b; Ito et al., 2013; Jornet y Erstad, 2018;
Livingstone y Sefton-Green, 2016; Sefton-Green y Erstad, 2017; Twenge, 2017).

EL PROYECTO TRAY-AP

Todo lo anterior se cruza con nuestra experiencia docente e investigadora en
la que ocupa un papel destacado la preocupaciéon por cémo se aprende en diferen-
tes instituciones y contextos (Fendler y Mifo, 2015; Sancho-Gil ez 4/., 2015; San-
cho-Gil y Ornellas, 2014 y Herndndez-Herndndez, 2017; Herndndez et al., 2020)
y que llevamos a cabo en un grupo de investigacién en el que convivimos babyboo-
mers, millennials y miembros de la generacién Z. Los cambios sefialados y nuestro
interés por cémo el aprendizaje tiene lugar nos llevé a plantear una investigacién
con el objetivo general de explorar las trayectorias de aprendizaje de los estudiantes
universitarios poniendo el foco en sus concepciones, estrategias, tecnologias y con-
textos de aprendizaje. Al proyecto llevamos una serie de preguntas que recogian las
dudas a las que nos enfrentdbamos al plantear la investigacién:
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— Cbémo entendemos un contexto de aprendizaje si el aprendizaje ya no estd nece-
sariamente sujeto a unas relaciones y estructuras institucionales especificas?

— ¢Qué oportunidades de investigacion se abren si expandimos las nociones de
contexto?

— ¢Cémo comprender los modos en los que los escenarios, las tecnologias y las
précticas cotidianas de los aprendices se entrelazan a través de ecologias de
aprendizaje? (Barron, 2004; Esteban-Guitert, Coll y Penuel, 2018).

— Cbmo explorar no solo cémo estas formas de aprendizaje pueden circular sino
qué funcién tiene el aprendizaje —como un proceso en movimiento— en los
aprendices?

— ¢Cémo los jévenes que participan en la investigacién se relacionan con el sentido
emergente de su aprendizaje y, en consecuencia, con el sentido que le ven a
la formaci6n a lo largo de su vida? (Sefton-Green y Erstad, 2017).

Estas cuestiones nos llevaron a decantarnos por una perspectiva sociocultu-
ral (Cole, 1996) y biogréfica (Biesta, 2008), que se concreta en un enfoque meto-
dolégico de tipo cualitativo (Denzin y Lincoln, 2017), que lleva a revisar la nocién
tradicional de contexto de aprendizaje situada en una institucién educativa. Cues-
tionar la nocién de contexto nos llevé a transcender la idea cldsica que lo entiende
como «aquello que nos rodea» (Cole, 1996, p. 6) o como una suerte de contenedor
en el que se instala el aprender (McDermott, 1991), para decantarnos por la nocién
de dearning lives» (Jornet y Estard, 2018). Esto conlleva desentrafar la existencia
de una «con-textura» [contexture] que se comporta de un modo mds liquido que
s6lido u objetual:

<

- In this conception, there is not a context —i.e., a culture, a setting, a social environ-
o ment—and then a person or persons, and their relation. Instead, in a contexture (e.g.,
N . . .

5 a rope) there is an ensemble of threads, where everything that can be discerned as
& forming part of a context —persons, materials— gets intertwined in such a way so as
o to build up particular lives, identities, and histories (Jornet y Estard, 2018, p. 5).
Q@ Esta perspectiva nos llevé a adoptar lo que Jornet y Erstad (2018, p. 6)
™ ) . . . .

- califican como una «forward-looking perspective of life unfolding events: We are
@ then faced not with a world of contexts and borders, but with an unbounded life

that has constraints and forms of organizing of its own, accruing to learning habits

= and identities». De este modo, las experiencias que tejen cada «vida de aprendizaje»
< requieren un acercamiento que atienda, en primera instancia, a las conexiones que

JUR

sostiene el aprendizaje de los jévenes, que acontecen en multiples lugares y momen-
tos y no se sitlian necesariamente en una institucién formal. Tales conexiones pue-
den involucrar recursos analdgicos o digitales.
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TABLA 1. DESCRIPCION DE LOS PARTICIPANTES

., Pais Vasco
Localizacién -
Catalufa
30 mujeres
Participantes 20 hombres

(14% con necesidades especificas)

Ciencias Sociales y Juridicas 18
Artes y Humanidades 12
Ingenieria y Arquitectura 5
Ciencias 6

Ciencias de la Salud 6

Dobles titulaciones 3

Ambitos de conocimiento

Elaboracién propia.

RECONSTRUYENDO LAS HISTORIAS DE VIDA DE APRENDIZAJE

La elaboracién de trayectorias de vida de aprendizaje requiere una profunda
implicacién de los participantes que solo puede lograrse desde una perspectiva inclu-
siva (Nind, 2014) de la investigacién. Desde una posicién que sittia al «otro» no
como «objeto-sujeto» sino como portador de un conocimiento que estd dispuesto
a compartir, un enfoque que no plantea investigar sobre, sino investigar con (Her-
nindez-Herndndez, 2011).

A partir de este marco ontoepistemolédgico, metodoldgico y ético, hemos
invitado a 50 jévenes universitarios de universidades de Cataluna y Pais Vasco a
hacer visibles sus vidas de aprendizaje.

IMPLICANDO A LAS PERSONAS PARTICIPANTES

Para intentar conseguir la implicacién, el esfuerzo y el tiempo requerido
por las 50 personas con (que no sobre) las que investigamos, para seleccionarlas,
seguimos una estrategia de muestreo intencional (Palinkas ez a/., 2015) y en cadena
(Snowball sampling o chain-referral) (Coleman, 1958; Goodman, 1961), con el fin de
garantizar que recogfamos (en parte) la diversidad de estudiantes existentes hoy en
la universidad y en las diferentes dreas temdticas en las que se agrupan las distintas
titulaciones universitarias. La participacion se centré en (a) estudiantes mayores de
18 afios, matriculados en una institucién académica publica de educacién superior
en el Pais Vasco o Catalufa y (b) que estuvieran en su segundo afio o mds adelante
en la carrera. De este modo, involucramos a 50 estudiantes universitarios, 28 de
Catalufia y 22 del Pais Vasco; 30 mujeres y 20 hombres (55,6% y 44,4%, cercano
a la distribucién observada en las universidades espanolas en el curso 2019-2020),
siete de ellos (14%) ‘excepcionales’ (Lopez, 2001) (tabla 1).
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Figura 1. Ejemplos de visualizacién de trayectorias de aprendizaje de Miquel (M4ster Ingenieria
Telemitica) y de Joel (Ciencias Tecnoldgicas e Ingenieria de Telecomunicaciones).

TRAYECTORIAS DE APRENDIZAJE: PROCESOS

Para la elaboracién de las trayectorias de aprendizaje, negociamos y dejamos
por escrito, con las personas que habian aceptado participar, que ibamos a realizar
cuatro sesiones de trabajo individuales con uno o dos investigadores. La duracién
estimada de cada una de ellas serfa de entre una y dos horas (fig. 1).

En la primera sesidn, a través de una entrevista colaborativa (Mason, 2002),
los investigadores compartimos una coleccién de afirmaciones seleccionadas de publi-
caciones cientificas y de medios de comunicacién sobre las actitudes de los jévenes
hacia la educacién y la sociedad. Seleccionamos opiniones contradictorias sobre la
juventud contempordnea. Por ejemplo, en las dos tltimas décadas, los jévenes estu-
diantes han sido «etiquetados» tanto como que formaban la generacién mejor pre-
parada (Boschma & Groe, 2006; Howe & Strauss, 2000, Prensky, 2001) como que
era superficial, incapaz de prestar atencion, temerosa y conservadora y nada prepa-
rada para la vida adulta (Carr, 2010; Desmurget, 2020; Haidt & Lukianoff, 2019;
Lanham, 2006; Twenge, 2017). Durante el encuentro, pudimos reflexionar con las
personas participantes sobre sus perspectivas acerca de la juventud en general, las
brechas generacionales y sus formas de posicionarse en temas relacionados con la
educacién y la sociedad.

Para el segundo encuentro les propusimos centrarse en la dimensién bio-
gréfica de su aprendizaje, para lo que les sugerimos que seleccionaran momentos
clave, escenas, personas, circunstancias, tensiones, derivas y experiencias significa—
tivas. Los invitamos a organizar sus trayectorias de aprendizaje mediante cualquier
medio significativo para ellos: textos, objetos, mapas, lineas de tiempo, etc. Tanto
de forma analégica como digital.

En la segunda reunién, compartieron la reconstruccién de sus vidas de apren-
dizaje desde la infancia hasta el presente. Algunos de ellos la concibieron como una
narracién multimodal y rizomadtica y, en ocasiones, utilizaron métodos basados en
las artes (Herndndez y Onses-Segarra, 2020).



En las narraciones destacaron tiempos (cronologia), lugares, personas, acti-
vidades, objetos, afectos, marcos temporales, puntos de inflexién, etc., que consi-
deraban cruciales para sus sentidos y formas de aprender.

El tercer encuentro se centré en los momentos, métodos y estrategias de
aprendizaje que identificaban como relevantes en su aprendizaje diario, incluyendo
actividades académicas y no académicas realizadas dentro o fuera de los muros ins-
titucionales. Les pedimos que identificaran, a lo largo de una o dos semanas, 1)
situaciones en las que consideraran haber aprendido individualmente y con otros,
2) circunstancias que evidenciaran sus estrategias de aprendizaje y el uso de cual-
quier recurso, 3) contextos en los que aprendieron, y 4) todo aquello que considera-
ran relevante en relacién con su aprendizaje. Para ello, les facilitamos un cuaderno
para realizar un diario de aprendizaje en el que registrar notas de campo textuales y
multimodales (Herndndez-Herndndez & Sancho-Gil, 2018). En esta tercera entre-
vista colaborativa dialogamos sobre las situaciones que mostraban sus estrategias de
aprendizaje, contextos y tecnologfas.

En la cuarta sesion, los investigadores, tras dialogar y conceptualizar la
informacion generada con las personas participantes, compartimos un borrador de
sus trayectorias de aprendizaje para que lo leyeran, revisaran y contribuyeran a la
version final del texto. A partir de este punto, y tras consensuar la versién final de
sus narrativas, procedimos a un andlisis temdtico de las mismas, con el fin perfilar
una visién de conjunto sobre cémo aprenden los estudiantes universitarios actuales.

Al mismo tiempo, organizamos dos grupos de discusién, uno con profeso-
res y otro estudiante. Por dltimo, a partir de las aportaciones combinadas de todos
los participantes elaboramos un cuestionario en linea que hemos distribuido a tra-
vés de las universidades puablicas espafolas.

AVANZANDO ALGUNAS APORTACIONES

El volumen de informacién generado en esta investigacién ha sido conside-
rable. Ademds de las cincuenta narrativas elaboradas con las personas participan-
tes sobre sus procesos de aprendizaje a lo largo, lo ancho y lo profundo de la vida
(Banks e al., 2007), contamos con las transcripciones de todas las sesiones de tra-
bajo realizadas. Una lectura atenta de todas ellas nos permitié identificar un con-
junto de temdticas relacionadas con el aprender hoy en (y fuera) de la universidad.

El sentido que las personas participantes le dan a ir y estar a la universidad.
Sus concepciones sobre el aprender.

— Las estrategias de aprendizaje que utilizan.

Las ecologias y contexturas de aprendizaje que habitan.

Sus relaciones con las tecnologias de y en el aprendizaje.

A partir de aqui comenzamos a pensar y dialogar con todo lo que estos
dmbitos nos aportan y sugieren para mejorar las relaciones con los estudiantes, las
relaciones entre ensenanza y aprendizaje y el sentido y funcién de la universidad.
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La primera cuestién que nos ha permitido evidenciar es la imposibilidad, /z
distorsion que supone considerar al cuerpo estudiantil como algo homogéneo. El apren-
dizaje es contextual y corporeizado. Cada uno de nosotros nacemos y nos movemos
desde cuerpos diferentes situados en contextos diversos que posibilitan unos apren-
dizajes e inhiben otros. Como argumenta Phillips (2014):

Learning is a phenomenon that involves real people who live in real, complex
social contexts from which they cannot be abstracted in any meaningful way. [...]
learners are contextualized. They do have a gender, a sexual orientation, a socioe-
conomic status, an ethnicity, a home culture; they have interests and things that
bore them (p. 10).

La nocién de intraaccién (Barad, 2007) nos permite ir mds alld de la «inte-
racciény, que considera cuerpos preestablecidos que participan en la accién unos
con otros. La intraaccién entiende la capacidad de accién no como una propiedad
inherente a un individuo o ser humano que debe ejercerse, sino como un dinamismo
de fuerzas. Esta perspectiva, ademds de posibilitar situar los «enredos» afectivo-cog-
nitivos entre seres humanos y no humanos y fuerzas materiales y simbdlicas, per-
mite entender que, a pesar de que las personas puedan encontrarse en contextos y
situaciones similares, incluso idénticos, puedan desarrollar actitudes, experiencias
enredos afectivos y cognitivos, perspectivas y aprendizajes totalmente diferentes.

En relacién con e/ sentido que le dan a ir y estar a la universidad. Mientras
algunas de las personas participantes pensaban que la universidad preparaba para el
mundo del trabajo convencional, otros crefan que no estaba conectada con el mundo
laboral o «real». Habia quienes pensaban que el sentido de la universidad era la obten-

e cién de un titulo para un trabajo estable. Mientras para otras, que era un lugar en el
que les decian lo que tenian que hacer y cémo, y no un espacio para el pensamiento
él critico y la confrontacién de ideas. Para otras, la universidad era una extensién de
q la ensenanza obligatoria a la que se va a tomar apuntes y hacer exdmenes. También
o para algunas, la universidad no era capaz de conectarse con dmbitos sociales.

a En cuanto a sus concepciones sobre el aprender, las aportaciones de los cin-
@ cuenta participantes se sitlan en torno a:

2

i

— Se aprende cuando

— se conecta lo que ofrece la universidad con los propios intereses y conoci-

| .
2 mientos;
o — se participa en contextos colaborativos y/o colectivos donde se favorece el

JUR

debate, la discusion, la deliberacién y la socializacion;

— uno se da cuenta de que ha cambiado de punto de vista, con respecto a uno
mismo, a lo que hace, a los otros y al mundo.

— te sientes capaz de un trabajo auténomo, de autorregularse, afrontar expe-
riencias de ensayo-error.
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Lo que no significa que el conjunto de las aportaciones signifique e impli-
que lo mismo para todos y cada uno de ellos.



Situdndonos en las estrategias de aprendizaje, unos destacaron que son con-
textuales, que varfan a lo largo de la vida y del aprendizaje que necesitas hacer. Para
algunos de ellos, aprender con los otros de manera virtual y/o presencial es una
estrategia valiosa de aprendizaje. Para otros son imprescindibles las que favorecen
la concentracién, la atencién y el bienestar personal. Mientras a algunos les facilita
el aprendizaje las que vinculan contenidos con précticas dentro y fuera de la uni-
versidad a partir de lenguajes diversos.

Las ecologias y contexturas de aprendizaje diversifican todavia més la vida de
aprendizaje del estudiante universitario. Aparece una gran unanimidad en que los
vinculos de los entornos familiares, escolares y las amistades sostienen y estimulan
el aprendizaje. Aunque las diferencias en cémo intraactia cada persona son nota-
bles, incluso en un mismo entorno, informan de la amplia variedad de relaciones que
pueden producirse. Algo similar sucede con los entornos que promueven, sostienen
y estimulan relaciones afectivas y de apoyo tanto dentro como fuera de la universi-
dad en los que, para las personas participantes, se promueven también experiencias
de aprendizaje. Finalmente, para muchas de ellas, la universidad es un espacio para
adquirir conocimientos en el que los profesores no saben «quién soy», lo que favo-
rece la despersonalizacién.

Como cabia esperar, las tecnologias digitales aparecen como una cuestion cen-
tral en el aprendizaje. Sin embargo, su valoracién no es homogénea. Para la mayoria,
las tecnologias digitales facilitan la multitarea, la rapidez y el acceso inmediato a cual-
quier informacién. También senalan que existe un desajuste entre lo que provocan
las tecnologias digitales y las actitudes para el aprendizaje que demanda la universi-
dad. Algunos consideran que les permiten ampliar los conocimientos mds alld de lo
que se ofrece en la universidad y realizar un trabajo colectivo/colaborativo, en oca-
siones, con comunidades especificas de otras partes del mundo. Prevalece la visién
de que estas tecnologias son una parte consustancial de ellos y de su vida. A la vez
que senalan una gran ambivalencia por sentir que, a la vez que les ayudan, interfie-
ren, a menudo, en su concentracién y su dedicacién y aprendizaje en la universidad.

Haciendo medicina usas mil estrategias. El juego de la concentracién. Intentar hacer
lo mdximo que puedas, estar concentrado. Ir a la biblioteca, para mi el espacio es
muy importante. Estds en un lugar para estudiar donde la gente va a estudiar... estar
en casa con la tele, con el mévil o ruido no es lo mismo. A nivel tecnolégico, este
es mi nuevo amigo (la tableta) y el ordenador. Para tomar apuntes, por ejemplo,
no es lo mismo cogerlos a mano que con el ordenador. Estudiar apuntes hechos a
mano hasta cierto punto puede ir bien, pero cuando son 500 pdginas no... Si estu-
dias una carrera como la mia debes tener un ordenador y mds ahora que todo es
online (Trayectoria de aprendizaje de Anna_S. Grado de Medicina).

Otra ambivalencia que comparten es la importancia e inutilidad de los estu-
dios universitarios. El discurso de la «inutilidad» ha comenzado a circular en los dlti-
mos afnos (Kozak, 2019; Newman, 2017) y se ha visto acrecentado por la tendencia
de las companias tecnoldgicas a publicitar que sus empleados no precisan estudios
universitarios (Connley, 2018). Relacionado con esta visién del conocimiento y de
la universidad las personas participantes en la investigacién, mds que a la (in)uti-
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lidad de los estudios, se refieren a la distancia de la universidad de la «vida real», a
su dificultad para implicarse e interesarse por unos estudios que sienten como te6-
ricamente descontextualizados y alejados de problemas y contextos reales. Lo que
los lleva a senalar la existencia de una gran distancia entre el «decir» y el <hacer».

Podemos argumentar que las temdticas y visiones senaladas ofrecen una
visién de conjunto de los procesos, contextos y tecnologias de aprendizaje del estu-
diantado universitario, al menos del que ha participado en la investigacién. Sin
embargo, queremos advertir de la posible distorsién de la generalizacién.

En este estudio nos hemos encontrado con participantes que sefialaban su
dificultad para centrarse y entender textos y a grandes lectores que, cuando se inte-
resan por un tema, se proponen explorarlo a fondo y buscan, mediante la lectura,
hacer una genealogia de las ideas. Entre todos ellos, encontramos uno particular-
mente interesado por la lectura:

Lo primero que hago es leer. Leo, esto primero. Después pienso y escribo para
dejar plasmado lo que pienso en aquel momento. Me es muy util porque el haber
empezado a estudiar hace relativamente poco [se refiere a Econémicas», al cabo
de poco tiempo va cambiando tu pensamiento. Vas alld y ves cémo pensabas hace
relativamente poco y después de un afo no estds de acuerdo con nada de lo que
decfas. Esto clarifica mucho. Después, cuando tienes una base tedrica puedes sacar
conclusiones. Hablarlo con la gente. Ya sea con mis padres o con los amigos. Claro,
esto es mds complicado porque hay algunas cosas que si que puedes comentar con
todo el mundo y aprender de todo el mundo. [...] Por suerte tengo unos padres que
leen mucho y tienen intereses parecidos. Con ellos puedo debatir mucho y reflexio-
nar sobre estas cosas. Lo que mds me ayudaria es coger un tema y ver las diferentes
visiones que son contrarias y a partir de ahi ver dénde estd el debate (Trayectoria

°
N de aprendizaje de Blai. Segundo curso del grado de Econdémicas).

- De ahi el interés y la relevancia de situar el aprendizaje en el contexto de los
& aprendices y adoptar perspectivas holisticas que den cuenta de la complejidad del
Q tema y sus implicaciones para la ensefianza, en este caso, en la universidad.

@]

(&)

f ALGUNAS CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

n}

El acercamiento y exploracién de las trayectorias de aprendizaje de estudian-

=) tes universitarios a partir de sus concepciones, estrategias, tecnologfas y contextos
i de aprendizaje ofrece una amplia y profunda visién de un fenémeno constituido

JUR

por un continuo devenir y diversificacién. Una situacién que las universidades, sus
gestores y docentes no estdn en posicién de obviar, si se definen como instituciones
de conocimiento y ensefianza con sentido y no como meros trasmisores de infor-
macién en «lucha» con bots «inteligentes».

Cualquier posicién adoptada conlleva una serie de desafios. La primera, en
la que yo me sitdo, requiere un esfuerzo permanente por explorar quiénes son los
estudiantes, sus visiones y modos de aprender, sus expectativas y sus nociones de
compromiso personal y social con su aprendizaje y el conocimiento. Este tipo de
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accién conllevaria una revision y actualizacién de los planes formativos, las prac-
ticas de ensefnanza y los sistemas de evaluacién, que consideren y respondan a las
configuraciones y desafios del alumnado y del mundo actual.

La investigacién nos ayuda a entender la naturaleza de los problemas, pero
no nos da soluciones automdticas. Encontrar «soluciones» conlleva, en un primer
momento, imaginar futuros y disefiar lineas de los horizontes que queremos alcanzar.
En un segundo, y a la luz del conocimiento disponible, disefiar acciones y recursos,
prepararnos para el viaje y estar dispuestos a emprenderlo.
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ENSENAR LITERATURA EN TIEMPOS REVUELTOS.
EL DESEO DE LEERY LA EDUCACION LITERARIA*

Carlos Lomas**

RESUMEN

;Por qué y para qué ensefiar hoy literatura en las aulas? ;Qué hacer con la literatura en la
escuela? ;Cémo educar en el aprecio y en el disfrute de la lectura y de la escritura literarias
en estos inicios del siglo xx1 y en el contexto de una educacion y de una sociedad sometidas
a la fascinacién de otras ficciones y de otros relatos que inundan la ventana electrénica del
televisor y el diluvio de informacién de internet? En este ensayo aludiremos a asuntos como
la evolucién de la ensenanza de la literatura a lo largo del tiempo, el debate teérico sobre la
identidad del texto literario, el sentido y significado de la educacién literaria en el contexto
de las actuales sociedades en red, los derechos del lector (y de la lectora) y el deseo de leer;
asimismo, al final se enuncian algunas orientaciones did4cticas para el quehacer docente
en las aulas de literatura.

PALABRAS CLAVE: literatura, educacién literaria, fomento de la lectura, canon literario/canon
escolar, literatura digital, talleres de escritura.

TEACHING LITERATURE IN TROUBLED TIMES.
LITERARY EDUCATION AND THE DESIRE TO READ

ABSTRACT

Why (and for what purposes) should we teach literature in the classroom today? What
should we do with literature at school? How do we educate students in the appreciation
and enjoyment of literary reading and writing at the beginning of the 21st century and in
the context of an education and a society subjected to the fascination for other kinds of
fiction and other stories that flood television screens and to the deluge of information from
the internet? In this essay, we will refer to issues such as the evolution of literature teaching
over time, the theoretical debate on the identity of the literary text, the sense and relevance
of literary education in the context of current networked societies, the rights of the reader,
and the desire to read; furthermore, at the end of the essay we provide didactic orientations
for literature education in the classroom.

Keyworbs: literature, literary education, promotion of reading, literary canon/school canon,
digital literature, writing workshops.
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Necesitamos un mds alld de nuestra historia y nuestra geografia para que el lado
deseante y apasionado de nuestro ser se encuentre. Necesidad de un més alld que
nada tiene de mistico.

(Michele Petit, 2015, p. 116).

Jorge Luis Borges escribié hace ya algunos afios que «el libro es una exten-
sién de la memoria y de la imaginacién» (Borges, 1980, p. 13). Hoy, sin embargo,
el jercicio de la memoria y de la imaginacion no es ya un patrimonio exclusivo de
los libros ni de la ficcidn literaria, por lo que quizd convenga reflexionar sobre el
modo mds adecuado de estimular en las aulas el goce de las palabras y el placer de la
lectura y de la escritura literarias en una época como la actual en la que adolescen-
tes y jévenes encuentran en los estimulos de la cultura de masas y en internet una
inmediata satisfaccién a sus afanes de ensofiacidn, a sus fantasias y a sus deseos de
conversar con esos textos ¢ hipertextos que les hablan de mundos propios y ajenos.

LA ENSENANZA LITERARIA:
EL JARDIN DE SENDEROS QUE SE BIFURCAN

Existe un cierto consenso pedagdgico y social en torno a la idea de que la
educacién lingiistica debe orientarse a favorecer el aprendizaje de las habilidades
expresivas y comprensivas que hacen posible el intercambio comunicativo entre las
personas. Casi nadie niega ya algo tan obvio y de ahi el acuerdo que existe entre
ensefantes, lingiiistas y especialistas en asuntos pedagdgicos sobre los objetivos
comunicativos de la ensenanza del lenguaje en la educacién bdsica y en la educacién
media. De igual manera, existe también un cierto acuerdo pedagégico entre quie-

& nes ensenan literatura sobre cudles deben ser los objetivos de la educacién literaria:
o la adquisicién de hdbitos de lectura y de destrezas de andlisis e interpretacion de los
EN textos, el desarrollo de la competencia lectora, el conocimiento de las obras, autoras
a y autores mds significativos de la historia de la literatura e incluso el estimulo de la
o escritura de intencién literaria.

&\ . . , ~ .

Q Sin embargo, cuando se habla o se escribe sobre cémo ensenar literatura
Q y en consecuencia sobre cémo acercar a adolescentes y a jovenes a la lectura y a la
< escritura literarias y al disfrute de los textos de las literaturas, ese acuerdo desapa-
@ rece y en su lugar aparecen todo tipo de opiniones divergentes y una diversidad casi
= infinita de formas de entender (y de hacer) la educacién literaria que se bifurcan en
= los senderos que conducen a las aulas. Cualquiera que haya ensefiado literatura en
< la Ensenanza Media es consciente de cémo entre el profesorado conviven diferentes
5 maneras de entender (y de hacer) la educacién literaria que se traducen en formas

s

* Estas lineas constituyen una sintesis de las ideas y de los argumentos expresados en el
capitulo 5 de mi libro E/ poder de las palabras. Enserianza del lenguaje, educacion democritica y ética
de la comunicacién. Graé. Barcelona, 2023.

** Instituto de Educacién Secundaria n.° 1 de Gijén (Espafia). Correo electrénico: lomas-

carlos@gmail.com.
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TABLA 1. EVOLUCION DE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA

Eroca OBJETIVOS CONTENIDOS Corrus ACTIVIDADES TEOR{AS
Edad Aprendizaic Comentario,
Media a prendizaj Retérica. Texto cldsico. imitacién de Retérica.
. elocutivo.
siglo xvrr modelos y glosa.
Conocimiento Manual de historia
Obras, autores ) . , -
. de las obras P L. L. literaria. Antologfa Romanticismo.
Siglo x1x a y movimientos Textos épicos, liricos y c L
. y autores de L - . de textos. Estudio  Positivismo.
siglo xx . de la historia ~ dramdticos nacionales. .
la literatura X y literatura de
. de la literatura.
nacional. fragmentos.
. Competencia " - .
Siglo xx P e , Textos poéticos y . Poética formalista.
° lectora y andlisis Método de . . Comentario de K
(afios T o narrativos de literatura Estructuralismo.
cientifico del anilisis. . textos. o
setenta) nacional. Estilistica.
texto.
Adquisicién . Textos de literatura Lecturay Sociologia de la
Ao Estrategias . ] e
de hébitos consagrada, textos comentario. literatura. Estética
X de lectura. X . k . )
Siglo xx de lecturay Teécnicas de literatura juvenil, Imitacién de de la recepcién.
(desde desarrollo de d ritur relatos de ciencia modelos. Taller Semiética del
. . e escritura ., . s
los afios la competencia creativa ficcién y de aventuras,  de escritura. texto y semiética
ochenta) y literaria. : cémics, anuncios, Ejercicios de de la cultura.
. X > Lecturay , . . . 2t T .
siglo xx1 Manipulacién . peliculas. Hipertextos  estilo. Estudio y Pragmitica literaria.
, comentario de X . . Y A
creativa de rextos diversos de la literatura digital y manipulacién de  Sociocritica.
textos. narrativa transmedia.  formas expresivas.  Psicologia cognitiva.

distintas de seleccionar los contenidos y los textos literarios, en modos diversos de
organizar las actividades y, sobre todo, en el uso de métodos pedagdgicos que en
ocasiones no solo son diferentes sino también, y a menudo, excluyentes.

Desde la seleccién de los contenidos literarios en torno al eje diacrénico de
la historia canénica de la literatura nacional hasta su organizacién temdtica en torno
a toépicos' y constelaciones literarias (Jover, 2007), desde el comentario lingiiistico
de fragmentos aislados hasta la lectura de obras completas, desde el taller de escri-
tura creativa hasta el estudio de los géneros literarios y el uso de las mds variopintas
estrategias de la animacién lectora, ayer y hoy la educacién literaria ha intentado,
e intenta, contribuir a hacer posible esa dificil comunicacién entre el alumnado y
los textos literarios.

Esas divergencias en torno a los objetivos de la educacién literaria no son
un efecto de la subjetividad intima de cada docente, sino del modo en que se han
entendido a lo largo del tiempo los fines, los contenidos y los métodos de la ense-
fianza de la literatura y de la influencia que las ideologfas educativas y literarias han
tenido en ese devenir histdrico. Si analizamos la evolucién de la ensefanza litera-
ria desde la Edad Media hasta nuestros dias (Colomer, 1996; Lomas, 1999, 2017)

distinguiremos al menos cuatro etapas en esa evolucién histérica (véase la tabla 1).

' «La literatura recrea temas cuya médula apenas se altera a lo largo de los siglos, aunque
varfen las formas de pensarlos y expresarlos. La educacién literaria debe ensefiar a los alumnos a
conectar el presente con el pasado o, dicho de otro modo, a detectar el pasado que perdura en el pre-
sente» (Mata y Villarrubia, 2011, p. 56).
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1. Desde finales de la Edad Media hasta inicios del siglo x1x, la educacién
literaria de las hijas e hijos de los grupos sociales acomodados y de las minorias ilus-
tradas se orientaba a la adquisicién de las habilidades de elocucién que les iban a
permitir desenvolverse de una forma correcta, eficaz y apropiada en las actividades
comunicativas habituales de la vida social (el sermén eclesidstico, el discurso poli-
tico, la escritura de notarios, escribientes y clérigos...). La literatura aparece enton-
ces como el modelo canénico del discurso oral y escrito, y su dominio constituird
uno de los modos simbdlicos a través de los cuales se expresard la hegemonia de
esos grupos sociales. En este contexto, la retérica, en su calidad de arze del discurso,
educa a las élites sociales y religiosas en el uso adecuado del texto, mientras la lec-
tura de los cldsicos grecolatinos suministra los referentes culturales y los modelos
expresivos del buen decir y del buen escribir.

2. El conocimiento de la historia de la literatura de cada nacién ha sido el
objetivo esencial de la ensefianza de la literatura desde los albores del siglo x1x hasta
nuestros dias. La construccién de los Estados nacionales exigia el conocimiento del
patrimonio cultural de la colectividad, y el romanticismo y el nacionalismo contri-
buyen a esta tarea al concebir la literatura como un espejo didfano del imaginario
colectivo de los pueblos y de las ideologias emergentes de las naciones. En este con-
texto, la funcién de la literatura en una ensefianza que comenzaba a ser obligatoria
se orienta a la creacién de una conciencia nacional (y nacionalista) y a la adhesién
emotiva de la poblacién escolar a las obras claves de la literatura de cada pais.

La influencia de este modo de entender la educacién literaria hasta nuestros
dias es innegable. Si consultamos manuales de ensenanza literaria en la educacién

o secundaria y media de las décadas de los afios setenta y ochenta del siglo pasado en
® Espafa (aunque no solo en Espafia) comprobamos cémo la educacién literaria se ha
3 concebido casi siempre, y se sigue concibiendo atin hoy a menudo?, como el estudio
N académico de los hitos candnicos de la historia literaria y se orienta al aprendizaje
(L de los hechos literarios mds relevantes desde los origenes de la literatura nacional
] hasta la actualidad, a la lectura de algunos fragmentos sueltos seleccionados con

N
U

arreglo al canon literario establecido por la tradicién académica y cultural y a ejer-
cicios de comentario lingiiistico de los textos literarios de acuerdo con una u otra
metodologfa de anilisis.

2

% Pese a que, en Espafia, a partir de los afios 1990, los curriculos obligatorios de la ense-
fianza del lenguaje y de la literatura se adscribieron a un enfoque comunicativo y sociocultural de
la educacién lingiiistica y literaria, no ha sido hasta el curriculo de 2022 cuando se ha abandonado
el eje histérico como criterio de seleccién y de ordenacion de los contenidos literarios en los tltimos
afios de la Educacién Secundaria Obligatoria (14-16 afios). Durante los tltimos treinta afios, en la
mayoria de los libros de texto (y en consecuencia en no pocas pricticas educativas), el estudio de la
literatura medieval, renacentista y barroca espafiola condicioné la seleccién de los contenidos lite-
rarios en el tercer curso de la educacién secundaria obligatoria mientras en el cuarto y ultimo curso
de la escolaridad obligatoria esos contenidos se organizaron desde la literatura romdntica y realista
del siglo x1x hasta nuestros dias.
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3. A partir de la década de los anos sesenta del siglo pasado, y ante el fra-
caso constatado de una ensefianza de la literatura orientada a transmitir a unos ado-
lescentes y a unos jévenes insertos en la cultura de masas las obras canénicas de la
historia de la literatura, se abre paso la idea de orientar la educacién literaria hacia
la adquisicién de hébitos lectores y hacia la formacién de lectores competentes. El
formalismo y el estructuralismo literarios aparecen entonces como las teorias sub-
yacentes a un nuevo modelo didéctico en el que se intenta sustituir el aluvién de
informaciones sobre escritores, obras y caracteristicas de los movimientos literarios
por el acceso del lector escolar a fragmentos debidamente seleccionados con arre-
glo al canon literario y por la bsqueda e identificacién de lo especificamente litera-
rio en los textos a través de ejercicios de comentario y glosa. El andlisis cientifico de
los textos literarios se convierte entonces en una herramienta de uso habitual a la
hora de descubrir el escondite de la literariedad de las obras analizadas y el modo en
que aparece en ellas la funcidn poética del lenguaje (Jakobson, 1960/1984). De esta
manera, el comentario de textos se convierte en una practica habitual en las aulas de
la educacién secundaria y media en la idea de que solo mediante el andlisis filolégico
y estilistico de los textos literarios es posible contribuir a la adquisicién de habilida-
des interpretativas y de competencias lectoras por parte del alumnado.

En cualquier caso, el modelo diddctico del comentario filolégico de los textos
literarios acabé6 conviviendo con el enfoque historicista de la ensenanza de la litera-
tura, con el que coincide ademds en una seleccién canénica de los textos utilizados
en las aulas. Por ello, el comentario de textos ha constituido a menudo un apoyo en
la ensefianza de la historia de la literatura y la actividad de aprendizaje mds habitual
al final de cada leccién del manual de historia literaria.

4. Desde finales de los afios 1980 y hasta hoy, la educacién literaria no se
concibe ya tan solo como la ensenanza de las obras, autores y autoras consagrados por
la tradicién cultural ni como el aprendizaje académico de las complejas metodolo-
gias del andlisis y del comentario de textos. El texto literario aparece ahora como un
tipo especifico de comunicacién mediante el cual las personas intentan dar sentido
a la propia experiencia, indagar sobre su identidad individual y colectiva y utilizar el
lenguaje de una manera creativa. De ahi que en la actualidad los tltimos enfoques
de la educacién literaria pongan el acento en la construccién escolar de hébitos lec-
tores y escritores, en la conveniencia de utilizar otros criterios en la seleccién de las
obras de lectura (Pennac, 1992) y en el disfrute del texto literario durante la infan-
cia y la adolescencia como antesala de un acercamiento mds complejo y reflexivo.

Por otra parte, el auge digital de las tltimas décadas ha traido consigo inne-
gables e ineludibles vinculos estéticos e infecciones enunciativas entre el texto literario
y los hipertextos de las culturas de la sociedad en red, en especial en los relatos de las
series de plataformas como Netflix, HBO y Amazon Prime, y de formas hibridas de
ficcién como las narrativas transmedia y la denominada literatura digital. Ante este
hecho, conviene evitar, siguiendo el consejo de Umberto Eco (1965/1988), esa tenta-
cién apocaliptica de la que nos advirtiera entonces el semidlogo italiano a propédsito
de los mensajes de los media y que exhibe una cierta nostalgia de la alta cultura de
la literatura candnica frente a la presunta banalidad de los relatos de la cultura digi-
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tal. Una actitud apocaliptica, en fin, que refleja no solo un obvio conservadurismo
cultural y tecnolégico, sino también un cierto grado de cinismo, ya que a menudo
quienes proclaman el fin de la literatura a manos de las ficciones digitales consumen
en la intimidad series y peliculas en la pantalla del televisor o de la computadora en
semejante o en mayor medida en que leen libros de literatura.

De ahi que en este sentido sean especialmente oportunas estas palabras de
Massimo Fusillo (2012):

no creo que la literatura esté en peligro, tal y como repiten incansablemente tan-
tos y tantos intelectuales apocalipticos, que defienden hasta la extenuacion la tra-
dicién humanistica frente a los presuntos ataques de los media, tanto viejos como
nuevos, desde la television a internet. Ante un imaginario cada vez mds polimér-
fico no tiene sentido obstinarse en defender la superioridad del libro (que conside-
rado en si mismo es un mero instrumento comunicativo, no superior al video o a
la pelicula) o en preservar la pureza de la escritura. Desde siempre la literatura ha
explorado los limites de lo virtual, y mucho antes de que se convirtiera en tecno-
logfa dominante: hay mucho que dar y mucho que recibir, por tanto, de la conta-
minacién con otros nuevos lenguajes; tiene todas las condiciones necesarias para
aceptar el desafio de lo contempordneo y convertirse en una valiosisima experien-
cia que permita leer el mundo a través de multiples perspectivas, identificindose
con las pasiones y los lenguajes de personajes a menudo muy lejanos de nuestro
universo cotidiano (pp. 7-8).

En cualquier caso, esta casi infinita diversidad de métodos pedagdgicos, de
criterios de seleccién de los textos y de estrategias diddcticas no solo se explica por
la evolucién de la ensenanza de la literatura y de los estudios literarios en los tltimos
dos siglos, sino también y sobre todo por la voluntad de un profesorado de litera-
tura que intenta acercarse al horizonte de expectativas de unos adolescentes y de unos
jovenes cada vez menos selectos y cada vez mds interesados, en su calidad de depre-
dadores audiovisuales y de nativos digitales (Prensky, 2001), en el consumo de otros
usos comunicativos mds vulgares (como los televisivos y los publicitarios) y de otras
ficciones (como el cine, el cémic, los juegos de la computadora, las series televisivas
o los hipertextos de la literatura digital y de la narrativa transmedia®).

3 Conviene aclarar que lo que leemos en los e-books, o libros electrénicos, no es literatura
digital sino literatura digitalizada. Un libro puede editarse de forma impresa o en formato digital,
pero el canal no modifica sustancialmente su contenido ni sus itinerarios lectores. Por el contrario,
la literatura digital nace y se consume en los medios digitales y no puede trasladarse al libro sin una
pérdida casi absoluta de sentido. Los origenes de la literatura digital se encuentran en el hipertexto,
cuyos fragmentos se relacionan entre si con otros contenidos externos mediante hipervinculos. Es
lo que actualmente se conoce como hipermedia y enlaza contenidos no solo lingiiisticos, también
imdgenes, videos, sonidos... La interactividad es el atributo esencial de la literatura digital frente a la
literatura analdgica. Por eso estamos ante una hiperficcién exploratoria ya que el lector o la lectora
pueden elegir el orden de los contenidos de la lectura, a la manera en cierta medida de libros como
los libros juveniles de la serie Elige tu propia aventura; el poemario animado de poesia combinatoria
Cent mille milliards de poémes, de Raymond Queneau (1961); el cortazariano Rayuela, antecedente



Con ironia, con humor y con un cierto tono entre nostélgico y apocaliptico
el editor Hernan Casciari (2015) alude en un video difundido en YouTube a los efec-
tos del auge digital, de la telefonia mévil y de la conectividad continua (wif?) en los
argumentos literarios. En su opinién, «todas las intrigas, los secretos y los destiem-
pos de la literatura fracasarian en la era de la telefonia mévil y del wifi».

Casciari le cuenta a su hija de cuatro afios el cuento de «Hansel y Gretel»:

Y en el momento en el que los hermanitos se pierden en el bosque y empieza a ano-
checer, en ese culmen de la trama que yo le contaba con la voz muy seria para que
se asustara un poco, mi hija en vez de asustarse me dijo: ‘Que lo llamen al pap4
por el celular’. Y yo pensé entonces, recién entonces, que mi hija no sabe que hubo
una vida antes de la telefonia inaldmbrica. Y descubri también qué espantosa resul-
tarfa la literatura (la cldsica) si el teléfono moévil hubiera existido siempre. [...] Con
un teléfono en las manos, por ejemplo, Penélope ya no espera con incertidumbre
a que el guerrero Ulises regrese del combate. Con un mévil en la canasta, Cape-
rucita alerta a la abuela a tiempo y la llegada del lefador no es necesaria nunca.
Con un telefonito, el coronel si tiene que le escriba, por lo menos algiin mensaje
de texto, aunque sea spam. Un enorme porcentaje de las historias escritas tuvie-
ron como principal fuente de conflicto la distancia, el desencuentro y la incomu-
nicacién. Existen los cuentos cldsicos gracias a la ausencia de telefonfa mévil [...].
Nuestras tramas, las escritas, las vividas, incluso las imaginadas, estdn perdiendo
el brillo porque nos estamos convirtiendo en héroes perezosos (5 min. 44 seg.).

Sin caer en el ingenioso juego de la ironia apocaliptica de Casciari (al fin y
al cabo Casciari es un editor digital que utiliza habitualmente YouTube y otras redes
sociales como forma preferente de comunicacién), valgan sus palabras como ejem-
plo de las hondas transformaciones culturales y comunicativas que vivimos desde
hace apenas unos afos en las sociedades en red en que habitamos y de sus efectos
en los modos de narrar y en las tramas argumentales de los relatos que disfrutamos.

¢POR QUE Y PARA QUE ENSENAR HOY LITERATURA?

Mis alld de las modas, de los modos y de los métodos de ensenanza de la
literatura, es ineludible volver a indagar sobre los objetivos de la educacién literaria
en las instituciones escolares en el contexto de las sociedades en red en que vivimos:
spor qué y para qué ensefiar hoy literatura? Y en la respuesta a ese interrogante no

literario por antonomasia de la narrativa hipertextual, o el capitulo ‘Bandersnatch’, de la serie Black
Mirror (Netflix), en la que el lector/espectador elige el destino del protagonista de manera interactiva.
En otros casos se emplea el término de hiperficcion colaborativa, ya que el usuario puede modificar
o enriquecer el contenido de la obra. En estos casos la autorfa se difumina. Los textos de la litera-
tura digital son una especie de rompecabezas que puede armarse de maneras diversas leyéndolos por
capitulos en diferente orden: cronoldgico, por escenarios, por personajes, por etiquetas, o incluso
por sonidos asociados. Lectoras y lectores tienen la oportunidad de dejar su opinién sobre la obra e
incluso de sugerir maneras de continuar el relato.
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basta con aludir a objetivos académicos como la mejora de la competencia lectora
del alumnado, el uso eficaz de unas u otras técnicas del comentario de textos, o el
conocimiento de las épocas, obras, autoras y autores sagrados de la literatura nacio-
nal. El énfasis ha de estar hoy también y sobre todo en el fomento de una conciencia
escolar y cultural en torno a la contribucién de la literatura a la indagacién sobre la
condicién humana y a la construccién de mundos posibles y verosimiles de ficcién
que inauguran otras realidades a cuyos escenarios todas las personas tienen derecho
a asomarse. Al fin y al cabo, cuando leemos literatura nos invade el deseo de alte-
ridad, de ser otros al margen de lo que ya somos. La literatura nos muestra lo que
podriamos ser si fuéramos otros en otros tiempos, en otros espacios, en otras formas
de vida. Por ello, estimular en las aulas el disfrute de los textos literarios y afianzar
el hébito lector en las alumnas y en los alumnos ha de estar al servicio del objetivo
tltimo de la ensefianza escolar de la literatura: fomentar sin desmayo la curiosidad
intelectual, la imaginaci6n sin limites, la emocién de las palabras, la insurgencia de
la intimidad, la empatia emocional, la indignacién ante la injusticia, la compasién
ante el sufrimiento, el placer de la fantasia, el gusto por la creatividad del lenguaje,
el derecho a la alteridad y el sentimiento de otredad, la solidaridad con quienes han
nacido para perder, la conviccién en fin de que existen otras vidas que merecen
ser vividas o al menos imaginadas... (Lomas, 2008). Como escribe Juan Domingo
Argiielles (2009), «leer es, generalmente, un acto de soledad que solo nos reivindica
como especie si conseguimos que esa soledad se vuelva comunién con los otros y
con el mundo que estd m4s alld de las paginas de los libros».
En otras palabras,

< lo literario como una de las pocas formas —si no la Gnica— de preservar la vida de
o otros, de darles hospitalidad, de remontarlas en vuelo, en tiempo y en espacio, para
o quitarnos de una buena vez la vida convencional y advertir cudnto la alteridad,
& cudnto lo desconocido, cudnto las vidas ajenas revuelven y renueven nuestra torpe
o vida individual (Skliar, 2017, p. 109).

ol

& Es entonces cuando la literatura deja de ser un drido deber académico y se

o

constituye en una oportunidad tnica para acercarse a la vida de otras personas, para
ver lo invisible, para decir lo indecible, para divertirse o enojarse con lo leido, para ser
conscientes en fin del tejido ético y estético con el que se envuelven los poemas, los
relatos, las comedias y los dramas de las literaturas que nos hablan de otras gentes,
de otros tiempos, de otros lugares y de otros mundos®. En esos textos, sus autores y
autoras han intentado transcribir lo mds profundo de la existencia humana, desem-
polvando la lengua. Tener acceso a ellos no es un lujo: es un derecho, un derecho
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4 «Laimaginacién narrativa constituye una preparacién especial para la interaccién moral.
Si se ha hecho habito, la empatia y el hacer conjeturas conducen a un cierto tipo de ciudadaniay a
una determinada forma de comunidad: la que cultiva una resonancia compasiva hacia las necesida-
des del otro [...]. Esto se da gracias al modo en que la imaginacién literaria inspira una intensa pre-
ocupacién por el destino de los personajes» (Nussbaum, 1997, p 123).



cultural, como lo es el acceso al saber. Porque quizd no hay peor sufrimiento que
estar privado de las palabras para darle sentido a lo que vivimos (Petit, 2001, p. 115).

Uno de los objetivos esenciales de la educacion literaria es formar lectores
y lectoras competentes. El auge de los enfoques comunicativos de la educacién lin-
giifstica y el énfasis en la adquisicién de competencias en el uso de los diferentes
tipos de texto (incluidos los literarios) trajo consigo en el dmbito de la educacién
literaria (especialmente en la ensefianza bdsica) un mayor acento en el estimulo del
placer de la lectura. Desde la idea de que el lector de literatura se forma leyendo lite-
ratura, comienzan a ponerse en marcha en las escuelas a lo largo de los afios setenta
del siglo pasado —a menudo de la mano de los movimientos de renovacién peda-
gbgica— todo tipo de programas de ensefianza de la lectura en torno a los textos de
la denominada literatura infantil y juvenil en los que se incluye desde la lectura en
clase hasta las actividades en torno a la biblioteca escolar.

Sin embargo, en la década siguiente, comienza a pensarse en que la edu-
cacién literaria no debe limitarse a poner en contacto a los alumnos y a las alum-
nas con los libros mediante actividades de fomento de la lectura en la esperanza de
que quizd de esta manera asistamos a la adquisicién espontdnea de su competen-
cia literaria. De ahi que en los afios 1980 la atencidn se traslade al lector escolar y
a la reflexion sobre qué es lo que debe aprender, sobre cémo conversa con el texto
literario al leer y sobre cémo se puede contribuir a construir su aprendizaje litera-
rio incluyendo conocimientos, habilidades, hdbitos y actitudes. En este sentido se
extiende la idea de que los textos contienen un conjunto de instrucciones de uso que
orientan la lectura del significado y de que el lector o la lectora cooperan con quien
ha escrito el texto en la construccién cooperativa del sentido. En consecuencia, la
educacion literaria comienza a orientarse ahora a ensefiar a quienes leen a saber qué
hacer con el texto y a saber entender lo que leen de acuerdo con los itinerarios ins-
critos en la textura de ese texto.

¢QUE ES LA LITERATURA?

¢Qué es la literatura? ;Es el texto literario algo inefable? ;Es el dltimo refu-
gio de una interioridad selecta y de una sensibilidad exacerbada? ;Es un tipo espe-
cifico de uso de la lengua al alcance de unos pocos? Por el contrario, ;es o debe ser
la literatura algo asequible y al alcance de la mayoria? ;Es una forma de expresién
en la que se vuelcan sentimientos, ideas, fantasias y modos de entender la experien-
cia personal y la ajena? ;Es un tipo de texto que, aunque codificado culturalmente
como tal, no es sino un crisol de otros textos en el que se escuchan los ecos de voces
diversas? De estos interrogantes (a los que la teoria literaria ha intentado e intenta
aun encontrar algunas respuestas en el contexto de un intenso y extenso debate te6-
rico) se deriva otro especialmente relevante en los contextos escolares de la educa-
cién literaria: ;es posible ensenar el aprecio de la literatura y fomentar el hdbito de
la lectura de textos literarios y la escritura de intencién literaria?

¢Qué es la literatura? Sobre la especificidad del texto literario hay una infi-
nidad de divergencias en los territorios de la teoria literaria. Sobre lo inefable o no
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de la experiencia literaria existen multitud de textos tedricos y de opiniones discre-
pantes entre estudiosos, escritores y lectores. Sobre el destino minoritario o popular
de la literatura otro tanto. El acuerdo entre quienes disienten es dificil porque en
tltima instancia esos desacuerdos esconden no solo diferencias estéticas, sino sobre
todo divergencias ideoldgicas en torno a la funcién social de la literatura en nuestras
sociedades, a las caracteristicas de la produccién y de la recepcién literarias y al papel
que desempena la experiencia literaria en la construccién de la identidad subjetiva
y sociocultural de las personas. Esas diferencias tedricas son, en fin, absolutamente
legitimas en los contextos académicos de la teoria literaria,

si por teorfa entendemos ya no la construccion de aparatos de férmulas que pre-
tendan explicarlo todo segin reglas universales, sino la reflexién sobre la com-
plejidad de la literatura, sobre su uso social y, no en tltimo lugar, sobre su valor.
La teorfa, en este sentido, puede convertirse en el espacio de la argumentacién,
un ejercicio mental irrenunciable e inseparable de la critica y de la ensenanza (Di
Girolamo, 2001, p. 6).

En ese espacio de la argumentacion de la teoria literaria contempordnea el
estudio de los textos y de los contextos de la literatura en las tltimas décadas refleja
una enorme diversidad de énfasis y de enfoques, en ocasiones antagdnicos, mientras
el desacuerdo de los teéricos de lo literario sobre cudles son los elementos (lingiiisti-
cos, comunicativos y culturales) que otorgan a un texto verbal el estatuto especifico
de texto literario es innegable, sea ese desacuerdo originado por disensiones episte-
molégicas, por disidencias ideolégicas o por intereses académicos.

Cualquier manual de teorfa literaria en el que se recojan las diversas ten-
dencias de la critica literaria contempordnea describe a la perfeccién esa diversidad
de puntos de vista y de hipétesis sobre lo literario desde la que quienes estudian la
comunicacion literaria se acercan a los factores lingiiisticos y culturales que contri-
buyen a catalogar a un texto como literario. Desde quienes insisten (como el forma-
lismo literario) en que el texto literario es el fruto de un desvio expresivo con respecto
a las formas mds habituales de la lengua (Jakobson, 1960/1984), una especie de uso
enajenado de las formas lingiiisticas que ejerce su violencia sobre el lenguaje ordi-
nario ya que «la violacién sistemdtica de la norma de la lengua estdndar es lo que
permite la utilizacién poética del lenguaje» (Mukarovsky, 1932/1977, pp. 314-315),
hasta quienes ponen el acento (como las teorias literarias de orientacién marxista y
la sociologia de la literatura) en la construccién cultural de lo que entendemos por
literatura, en la dimensién ideoldgica de las obras literarias y en cémo en sus textos
es posible encontrar el reflejo de la condiciones de vida de las personas en una socie-
dad y en una época determinadas. En palabras de Bourdieu (1995),

el andlisis cientifico de las condiciones sociales de la produccién y de la recepcién
de la obra de arte, lejos de reducirla o destruirla, intensifica la experiencia literaria
[...]. El andlisis cientifico, cuando es capaz de sacar a la luz lo que hace que la obra
de arte se vuelva necesaria, es decir, la formula informadora, el principio generador,
la razén de ser, proporciona a la experiencia artistica, y al goce que la acompafia,
su mejor justificacién, su mds rico alimento (pp. 13 y 14).



Otras tendencias del estudio de la literatura (como las poéticas estructu-
ralista y generativista de los afios sesenta y la estilistica) intentan aislar el conjunto
de leyes subyacentes al texto que hacen posible la creacién de las formas literarias
y la aparicién de la funcion poética del lenguaje, mientras al otro lado la sociologia
de la literatura analiza el modo en que la industria editorial, la educacién, la critica
especializada y algunos medios de comunicacién influyentes orientan la opinién del
publico lector y su gusto por lo literario estableciendo qué es y qué no es literatura.
Los tltimos acercamientos tedricos a la literatura (como algunas indagaciones semi6-
ticas y pragmdticas al texto literario o la estética de la recepcidn) ponen de relieve el
contrato comunicativo de cooperacion entre el autor y el lector que se formaliza en cada
texto literario, como este tiene en cuenta el horizonte de expectativasy las competen-
cias culturales de quienes leen y cémo, en fin, en torno al texto literario se produce
una especie de conversacion simbdlica o de acto de habla regido por leyes semejan-
tes (aunque también diferentes) a las que rigen en el intercambio conversacional.

En cualquier caso, si algo estd claro en el oscuro laberinto de la literatura es
ese evidente desacuerdo de las teorifas de la literatura en torno a los elementos y a los
factores que a la postre construyen la literariedad de esos textos a los que asignamos
la etiqueta de literarios. Quizd haya que estar de acuerdo con Van Djik (1983/1988,
p- 119) cuando escribe que acaso la literatura se defina en funcién de lo que «algu-
nas instituciones (las escuelas, las universidades, los libros de texto, los criticos, etc.)
llamen'y decidan usar como literatura». O, como sehala Di Girolamo (2001, p. 24),
en que «las nociones de /iterario, poético, etc., no emanan de cualidades intrinsecas
del objeto, sino que pueden ser definidas tinicamente en la confrontacién con una
realidad necesariamente externa y en virtud del funcionamiento social del texto».

Sea como fuere, la literatura es una herramienta comunicativa utilizada por
las personas para dar sentido a la experiencia personal y colectiva, para entender el
pasado, el presente y el futuro de las sociedades humanas y para explorar los limi-
tes y las posibilidades expresivas del lenguaje. En palabras de Michelle Petit (2015),

la literatura, bajo sus multiples formas (mitos y leyendas, cuentos, poesias, teatro,
diarios intimos, novelas, libros ilustrados, historietas, ensayos), provee un apoyo
notable para reanimar la interioridad, poner en movimiento el pensamiento, relanzar
una actividad de construccién del sentido y suscitar intercambios inéditos (p. 65).

Y quizé por ello la tarea de los tedricos de la literatura, de los editores, de
los criticos y de quienes ensenan literatura no sea sino la de ser los guardianes del
discurso (Eagleton, 1983/1988), es decir, la de estimular el estudio y el consumo
gozoso de los textos literarios y la de fomentar su uso (y si es posible su abuso) en
las instituciones escolares.
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LOS DERECHOS DEL LECTOR (Y DE LA LECTORA)

Entender la literatura como un modo especifico del decir cuya identidad no
solo se deriva de unas u otras caracteristicas lingiiisticas y textuales, sino también
de su uso como préctica social de lectura compartida por una comunidad letrada
en contextos concretos de comunicacién, implica indagar sobre lo que ocurre entre
el texto y el lector y sobre las mediaciones subjetivas y culturales que intervienen
en la experiencia literaria. El lector (y la lectora) escolar se convierten entonces en
el sujeto de la educacién literaria, antes que las obras, autoras y autores sagrados de
cada literatura o las técnicas filolégicas del comentario literario de fragmentos de la
literatura candnica debidamente seleccionados. A ese énfasis en el alumno o en la
alumna como sujetos de la educacion literaria contribuyen las investigaciones reali-
zadas en el dmbito de la psicologia cognitiva, que enfatiza el papel del estudiante en
la construccién del conocimiento, y los estudios literarios que se ocupan de analizar
la actividad del lector en su afin de comprender las obras literarias.

Los estudios cognitivos (Wallon ez a/., 1976; Bruner, 1991; Vygotski, 2003)
constituyen el inicio de un enfoque constructivista que concibe el aprendizaje —en
este caso, el aprendizaje de la lectura y de la escritura literarias— como una accién
mediante la cual el alumno o la alumna ya no son una tabula rasa, sino sujetos que
construyen y reconstruyen activamente los saberes. En ese proceso es esencial tener
en cuenta sus conocimientos previos —su «enciclopedia» Eco (1965/1988)—, su «texto-
teca interna» (Devetach, 2008) y el bagaje de experiencias, de hdbitos y de actitudes
en torno a la literatura que traen consigo, con el objetivo de ayudarles a reconstruir
esos saberes y a ampliar sus horizontes lectores. En ese contexto, es esencial

fomentar desde la escuela —y desde la educacidn literaria— la interaccion social coti-
diana, promoviendo el trabajo colaborativo y brindando espacios de discusién colec-
tiva en los que los nifios puedan reflexionar sobre el lenguaje como instrumento
que media entre el pensamiento y en la accién humana (Fittipaldi, 2013, p. 25).

Por otra parte, en los estudios literarios y en la investigacién en diddctica
de la literatura en las dltimas décadas cobra una especial relevancia el andlisis del
papel que desempena el lector en las pricticas subjetivas y sociales de la lectura lite-
raria. Hasta hace poco tiempo, como vimos en la seccién «La ensenanza literaria: el
jardin de senderos que se bifurcan», el énfasis en la educacién literaria no se situaba
en el lector sino en los modelos textuales del buen hablar y del buen escribir (hasta
el siglo xv111, de acuerdo con la tradicién retdrica), en el autor o autora consagrados
por la historia nacional de cada literatura como reflejo del patrimonio cultural del
pueblo (durante los siglos x1x y xx, de acuerdo con el espiritu romdntico y naciona-
lista) y en el estudio cientifico del texto (durante la segunda mitad del siglo xx, de
acuerdo con la influencia formalista y estructuralista en la teorfa literaria). A partir
de los anos 1970, de la mano de la estética de la recepcion y de la reader response (o
teorfa de las respuestas lectoras), asistimos a un cambio de paradigma en los estu-
dios literarios al otorgarse a partir de entonces una relevancia especial a la activi-
dad del sujeto lector en los procesos de lectura. Como senala Rouxel (1996, p. 44),



el desplazamiento del estudio del texto hacia el estudio del lector corresponde a
una ruptura epistemoldgica profunda. Significa el paso de una concepcién de la
literatura como cosa a la literatura como actividad: la del escritor y la de los lectores
sin los cuales el texto no tiene existencia (p. 44).

Desde la estética de la recepcidn, Jauss (1987) plantea la necesidad de inda-
gar en torno a la fusién de horizontes que se produce entre los elementos del efecto
(el horizonte del texto) y de la recepcion (el horizonte de expectativas de los lectores),
ya que la construccién del sentido solo es posible mediante esa fusién:

El lector empieza a entender la obra en la medida en que, recibiendo las orien-
taciones previas que acompafan al texto, construye el horizonte de expectativas
intraliterario. Pero el comportamiento respecto al texto es siempre a la vez recep-
tivo y activo. El lector solo puede convertir en habla un texto —es decir, conver-
tir en significado actual el significado potencial de la obra— en la medida en que
introduce en el marco de referencia de los antecedentes literarios de la recepcién su
comprension previa del mundo. Esta incluye sus expectativas concretas proceden-
tes del horizonte de sus intereses, deseos, necesidades y experiencias, condicionado
por las circunstancias sociales, por las especificas de cada estrato social y también

por las biogréficas (Jauss, 1987, p. 77).

Por su parte, Iser (1987) entiende la comprensién lectora como un proceso
productivo (p. 101) y la lectura como una relacion dialégica (p. 111) y dinimica entre
el texto y el lector, cuya actividad es la que posibilita la construccién del sentido tex-
tual. Iser estudia los espacios vacios del texto como elementos del plano de lo 7o dicho
pero que el lector debe identificar y hacer explicitos durante el acto de lectura. Es
a través de los espacios vacios como el lector interviene activamente en la construc-
cién de los sentidos textuales mediante el ejercicio de la imaginacién y la creacién
de vinculos entre sus experiencias y las ofrecidas por el texto con el fin de producir
una interpretacién de lo leido. El concepto de espacios vacios se relaciona de manera
directa con el de lector implicito, pues ambos aluden a estructuras inscritas en el texto
e ideadas por cada autor en el proceso de produccién textual. El lector implicito no
se refiere a una persona concreta sino a la imagen del lector inferida por el escritor,
quien —durante el proceso de escritura— construye en el texto las caracteristicas y
funciones que ha de cumplir sx lector.

Aidan Chambers (1990) retoma estas nociones para utilizarlas en el émbito
de la literatura para la infancia y la adolescencia. Con el fin de comprender cémo
esta literatura contribuye a formar a los lectores, Chambers indaga en las estrategias
que utilizan los escritores para acercarse al lector nifio y mostrarle la realidad cons-
truida en el texto (p. 16). El andlisis de los libros y de cémo estos van configurando
su destinatario permite a Chambers estudiar «esos espacios para la interpretacién
que el autor deja a su lector para que los complete» (p. 14).

En una direccién semejante se sitGan las reflexiones en torno al lector modelo
realizadas por Umberto Eco desde los estudios de orientacion semiética. En Lector in
Jfabula (1987), Eco desarrolla una teoria de la lectura que, partiendo de los estudios
sobre la recepcidn, revela cémo esos espacios vacios o elementos no dichos del texto
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no son una construccién arbitraria o aleatoria por parte del lector, sino que forman
parte de una estrategia del escritor. Quien escribe, al establecer un territorio com-
partido de juego con el lector y al inferir las competencias de distinto tipo (entre las
que se encuentran saberes de tipo léxico, genérico, estilistico, enciclopédico, etc.)
que como lector posee, construye en el interior del texto su particular lector modelo.

Estos y otros estudios sobre las mediaciones entre texto y lector, como los
realizados por Rosenblatt (1978), Chartier y Hébrard (1994), Colomer, (1998) o
Meek (2001),

nos conducen a entender la lectura como una prictica simbdlica que implica
intercambios constantes que llevan al sujeto a reestructurar sus conocimientos y
a desarrollar sus potencialidades. Pero esto también sucede con el texto, pues este
constituye un sistema abierto que adquiere significaciones diversas de acuerdo con
las multiples situaciones de lectura y con los distintos sujetos que leen (Fittipaldi,

2013, p. 32).

En este sentido la lectura es una experiencia, un acontecimiento en el que un
texto especifico y un lector particular se encuentran en una situacién determinada.
En este proceso de transaccion el texto y el lector se interpenetran y de alli surge el
sentido de la lectura. Las implicaciones diddcticas de este enfoque han dado lugar
a maltiples y enriquecedoras experiencias en el dmbito de la educacién literaria y
de la mediacién lectora (véase en este sentido la pendltima seccién de este articulo).

EL DESEO DE LEER

< El deseo de leer es una mezcolanza de apetencias y de instruccién, de tedio
o y de asombro, de emocién y de estudio, de placer y de deber. Y quizd también es un
E; deseo cuyo origen esté oculto y cuyo itinerario a lo largo del tiempo obedezca a una
o sutil dialéctica entre el azar y la voluntad. Como sefiala Laura Devetach (2008, p. 18),
)

o el camino lector personal no es un camino de acumulaciones ni es un camino recto.
S Consta de entramados de textos que vamos guardando. Unos van llamando a otros
© y en ese didlogo de la persona con el texto se teje una trama propia, un piso para el
T viaje que no es dificil de hacer crecer una vez que se descubre y se valoriza (p. 18).
I

; En ese deseo y en ese itinerario ha de intervenir la institucién escolar, espe-
3 cialmente entre quienes no habita ningtin deseo ni les espera ninguin itinerario. Por-
o que, como sefiala Juan Mata (2004), aunque la escuela no es omnipotente,

s

nuestra obligacién es actuar siempre con la suposicién de que todos los alumnos
pueden ser conquistados. La educacién sucede en los arenales de la playa, en la
zona de contacto entre el agua y la tierra, entre lo que podria hacerse y lo que puede
hacerse, entre lo conveniente y lo posible, entre el saber y el saber hacer (p. 17).

En este contexto, la educacidn literaria deberia contribuir a fomentar el dia-
logo entre el lector escolar y el texto literario desde la idea de que la literatura no es



algo inasequible ni ajeno a la sensibilidad de quienes acuden a las aulas, sino una
forma especifica de comunicacién con el mundo, con los demds y con uno mismo
a la que tienen derecho todas las alumnas y todos los alumnos. No conviene olvidar
que la educacién obligatoria constituye para la inmensa mayoria de nifios, nifas,
adolescentes y jévenes el Gnico escenario en el que van a tener la oportunidad de
acceder al conocimiento, a la lectura, a la interpretacion y al disfrute de los textos
de la literatura, asi como quizd a la experiencia de la creacién de textos de intencién
literaria. En otras palabras, el Gnico escenario en que es posible que la literatura les
salga al paso. Como senala Graciela Montes (2000), es tarea de la escuela

crear la ocasién, un tiempo y un espacio propicios, un estado de 4nimo y también
una especie de comunién de lectura. [...] La escuela tiene sus rutinas, sus tiem-
pos y sus espacios de larga tradicién. Pero, si quiere dar lugar a la experiencia de
la lectura personal —la que vale la pena— y permitir que se despliegue en todas sus
posibilidades, deberd reservarle un lugar —en el espacio y en el tiempo— cémodo,
holgado y especifico. Una ocasién precisa, las condiciones necesarias y un dnimo
deliberado. De modo que quede claro para todos que lo que se hard en ese espacio
y ese tiempo elegidos serd justo eso: leer (p. 18).

Frente a la idea de que el acceso al texto literario solo estd al alcance de una
minorfa en posesion de una interioridad refinada y de un alto grado de excelencia
cultural, una educacién literaria de orientacién democritica y emancipadora vin-
dica el derecho al disfrute de las palabras de la literatura de todas las personas. Si
el poeta Juan Ramén Jiménez dedicaba sus obras liricas «a la minoria, siempre» en
nombre de una poesia pura e incontaminada, al alcance de una élite selecta, estas
lineas sobre los objetivos de la educacién literaria se alinean con el sentido tltimo
de las palabras con las que otro poeta, Blas de Otero, iniciaba sus versos de hondo
contenido democrdtico y social: «A la inmensa mayoria.

La literatura aporta modelos de lengua a la vez que maneras de indagar sobre
el mundo y sobre la condicién humana. En efecto, los textos literarios constituyen
una forma de expresion capaz de abrir el horizonte de expectativas y el abanico de
experiencias de quienes los leen a través de las ficciones sobre otras gentes, otros
lugares, otros tiempos, otras sociedades, otras culturas, otros conflictos... Como
escribe Laura Devetach (2008, p. 20),

cuando el deseo de leer nos toca el hombro, quizds sucede porque tenemos insta-
lados deseos previos en relacion con las palabras de otros, ordenadas en un texto.
Tal vez cuando recurrimos a los textos buscamos algo desconocido, algo que se
nos plantea como un puente hacia cosas ocultas, y eso nos puede resultar temible,
pero a la vez estimulante para la curiosidad, para satisfacer apetencias que se van
generando en los movimientos del 4nimo (p. 20).

En otras palabras, en las pdginas de las obras literarias no solo se utiliza de
una manera creativa el lenguaje, sino que se refleja el didlogo del ser humano con-
sigo mismo, con los otros y con el tiempo pasado y presente. De esta manera, en la
lectura literaria el lector y la lectora escolares se asoman al laberinto de la condicién

50 41

27

PP

23,

ABRIL 36; 20

\
Al

QURRICULUM

()

REVIS



N

humana y a los anhelos y conflictos de las personas, de las culturas y de los pueblos
a lo largo del tiempo.

En la medida en que en la literatura no solo encontramos versos y prosas,
amores y desamores, argumentos y desenlaces, paisajes y personajes, memorias y evo-
caciones, agudezas del ingenio, artes del relato y purgas del corazén, sino también
conflictos sociales y dilemas morales, la educacién literaria no deberia restringirse al
andlisis formal de la textura lingiiistica de los textos ni eludir la indagacién critica en
torno a las ideologias subyacentes en las obras literarias y en los mundos de ficcién
que en ellas se crean y recrean. En otras palabras, la educacién literaria deberfa con-
tribuir no solo a la educacion estética de las personas a través del aprecio de los usos
creativos del lenguaje en los textos literarios, sino también a su educacion ética en
la medida en que en esos textos (al igual que en cualquier otro texto) encontramos
tanto artificios lingiiisticos como estereotipos, ideologias, estilos de vida y mane-
ras de entender (y de hacer) el mundo que merecen el ojo critico del lector escolar.

En esta voluntad la tarea del profesorado, como sefialan George Steiner y
Cécile Ladjali, profesora de literatura en un liceo ubicado en los suburbios de Parfs,
«consiste en ir a la contra, en enfrentar al alumno con la alteridad, con aquello que
no es él, para que llegue a comprenderse mejor a si mismo» (Steiner y Ladjali, 2005,
p. 31). En otras palabras, ensefiar a mirar con ojos ajenos, a extender el territorio
de la experiencia y a atravesar las fronteras de los mundos cotidianos, a habitar en
Otros cuerpos y a agitar otras memorias, a «aventurarse en el otro, explorarlo, domar
su ajenidad» (Petit, 2015, p. 57), a atreverse a subvertir el orden establecido y a aso-
marse a los placeres prohibidos, a conquistar lo imposible y a creer en la verdad de
las mentiras, a entender en fin las ficciones como herramientas de construccién de
otras realidades. Y en ese contexto, «lo que importa es cémo se anda, como se ve,
c6mo se acttia después de leer. Si la calle y las nubes y la existencia de los otros tie-
nen algo que decirnos. Si leer nos hace, fisicamente, m4s reales» (Zaid, 1996).

¢QUE HACER EN LAS AULAS?

Enunciaré a continuacién, como anuncié al comienzo de estas lineas, algunas
orientaciones didacticas en la esperanza de que contribuyan a la formacién de lecto-
res y lectoras competentes y al desarrollo de la competencia literaria del alumnado:

— Hay que favorecer en las aulas la experiencia de la comunicacién literaria ya que los
alumnos y las alumnas avanzardn en su competencia literaria en la medida
en que entiendan que los textos literarios son un modo de expresién entre
otros posibles en la vida cotidiana de las personas. Es necesario que se sien-
tan parte de una «comunidad de lectores y escritores» (Cairney y Langbien,
1989) que concibe la literatura no solo como una experiencia estética de
cardcter personal, sino también como un tipo especifico de comunicacién
y como un hecho cultural compartido. Dicho de otra manera, es esencial
hacerles ver que lo que se hace en las aulas con la literatura es semejante a
lo que se hace con la literatura en las tertulias, en las bibliotecas puablicas,



en las librerfas, en los cafés, en los clubes de lectura, en los coloquios lite-
rarios... Conversar sobre lo leido (y sobre lo escrito) y cotejar las diferentes
interpretaciones del texto que habitan entre quien leen literatura (dentro y
fuera de las aulas) constituye en este sentido una estrategia diddctica inelu-
dible en la comunidad letrada de las aulas.

— No tiene ningtn sentido enfrentar en los inicios de la educacién literaria a los
alumnos y a las alumnas con formas lingiiisticas de una especial dificultad
como si esa dificultad confiriera una mayor calidad estética al texto. Como
sefala irénicamente Benitez Reyes (1996, p. 25), <hay quien defiende la nece-
saria condicion hermética del poema para asegurar su eficacia estética, como
hay quien defiende la autoflagelacién como método para alcanzar el goce».

— Es esencial seleccionar y secuenciar los textos en funcién de sus dificultades de
interpretacion a la vez que conviene organizar actividades diferentes (de la
lectura individual a la lectura colectiva, del andlisis personal a la interpreta-
cién colectiva de los textos, de la escritura personal a la elaboracién colectiva
de textos de intencién literaria) y tener en cuenta la diversidad de gustos,
expectativas y competencias lectoras de cada alumno y de cada alumna.
Al fin y al cabo, la funcién de la literatura «solo se manifiesta plenamente
cuando la experiencia literaria del lector entra en el horizonte de expectativas
de su vida real, determina su comprensién del mundo y repercute también
por ello en su comportamiento social» (Jauss, 1967/1976, p. 201).

— Conviene fomentar en las aulas las actitudes que favorecen el placer, la emocién
y el disfrute de los textos literarios’. En este sentido, la competencia litera-
ria serfa un efecto del legado de satisfacciones (Britton, 1977) que causan la
lecturay la escritura literarias en quienes leen y escriben habitualmente. Ese
legado no tendria que ver solo con el aprendizaje académico de las obras y
de los autores y autoras de la literatura candnica sino también y, sobre todo,
con el placer que emana del contraste entre la experiencia de lo cotidiano
de quienes leen y sus experiencias en torno a la lectura de los textos litera-
rios. Como sefalaba el escritor Torrente Ballester (1987),

estdn muertos los textos en sus pdginas cerradas; abrirlas, leerlos y sentirlos es igual
que recrearlos y a veces (las mejores) insertarlos en la vida personal ya como una
parte de ella: la poesia sirve para eso y no requiere otra razdén de ser, con esta se

justifica (p. 50).

Frente a un acercamiento al texto literario como pretexto para el estudio
académico de sus tejidos lingiiisticos, en la escolaridad obligatoria hay que

> «;No les parece que ya casi nadie lee porque si, para tener la vivencia de la inutilidad, la
virtud de la pereza, el elogio de lo que no tiene provecho como mercancia y por eso vale la pena; y que
todo se ha vuelto concepto, informacidn, ir al punto, fotocopiar la fotocopia, subrayar el subrayado,
olvidarse de la lengua materna, del ritmo, de la poética del lenguaje, y no ser sus serviles obedientes?»

(Skliar, 2017, p. 119).
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favorecer el encuentro gozoso del lector escolar con la literatura. En otras
palabras, hay que fomentar la oportunidad de que se produzca ese encuen-
tro, que es el que tenemos los lectores cuando leemos sin que nadie se inter-
ponga. Como sefiala Juan Domingo Argiielles (2009),

no debemos imponer jamds a nadie, y menos a un nifio, y mucho menos a un ado-
lescente, un libro que suponemos que «le tiene que gustar» porque es «indiscutible-
mente bueno». Cuando somos nifios, un libro que no es para nosotros nos puede
asfixiar. Solo los libros que nos interesan por algtin motivo nos entregan oxigeno
y nos hacen la vida mds respirable.

Claro que el maestro y la maestra tienen un papel ineludible a fin de insu-
flar oxigeno en sus estudiantes, hacerles la vida mds respirable gracias al
placer de la lectura literaria y evitar el extravio del lector escolar por los iti-
nerarios de sentido del texto literario, pero han de evitar ser un forense o
un taxidermista. Como escribe Yolanda Reyes (2016), «necesitamos poe-
mas, cuentos y toda la literatura posible en nuestras escuelas, no para sub-
rayar ideas principales sino porque necesitamos pasar la vida por el tamiz
de las palabras» (p. 21).

Sin ese didlogo entre el texto literario y el deseo de emociones y de sentidos
del lector escolar, la literatura serd una mds de las 4ridas asignaturas que el
alumnado ha de estudiar si desea salvar con éxito los obstdculos académicos
que conducen a la obtencién de los certificados escolares, pero no necesa-
riamente al amor a los libros. De hecho, a menudo el odio o la indiferen-
cia hacia la literatura refleja el rechazo a las pricticas escolares de que fue

3 objeto en las aulas lo literario. De igual manera, abundan los amantes de
~ la lectura literaria y de los libros que adquirieron ese amor por la literatura
E” al margen de, o pese a, las clases que recibieron durante su estancia escolar.
. — Ayudar alos alumnos y a las alumnas a desarrollar su capacidad para el andlisis y

la interpretacién de textos cada vez mds complejos exige planificar un itine-
a rario adecuado de aprendizajes literarios. En este sentido, conviene disenar
una serie de secuencias diddcticas en las que se tengan en cuenta las dificul-
tades de comprensién de las estructuras textuales y de los mundos enuncia-
dos en cada tipo especifico de texto literario. Una secuencia de aprendizaje
en torno a los textos literarios debe tener en cuenta el grado de dificultad
de las convenciones lingiiisticas y retéricas utilizadas en cada texto, con el
fin de hacer posible la identificacién de los mecanismos de construccién del
sentido en la ficcién literaria y en consecuencia el acceso de adolescentes y
jovenes al significado de la obra literaria.

Es esencial tener en cuenta en las actividades del aprendizaje literario las
operaciones implicadas en la lectura con el fin de contribuir al desarrollo
de las capacidades de comprensién de los textos. De ahi la importancia de
tareas de aprendizaje en las que se ensefien estrategias orientadas a facilitar
la comprensién del texto literario (estrategias de identificacion de la idea
principal, de la estructura textual y de la intencién del autor, del tipo de




texto, del contexto del texto y de sus efectos comunicativos, de las inferen-
cias, de los recursos textuales, semdnticos y retdricos...).

— La educacién literaria no debe conllevar el olvido de otras formas expresivas con

las que la literatura guarda una innegable semejanza en cuanto a sus estra-
tegias discursivas y a sus efectos estéticos. Estos modos de expresion (entre
los que se encuentran algunos textos de la cancién popular, del cémic y de
la publicidad, los relatos cinematogréficos, las series televisivas...) gozan
de una innegable omnisciencia en nuestras sociedades y comparten en
la actualidad con la poesia y con la narracién literaria algunas formas del
deciry algunos efectos estéticos®. Por ejemplo, como senala Roland Barthes
(1963), el mensaje publicitario condensa en sus enunciados lingiiisticos los
usos retéricos y los contenidos oniricos del género lirico, «operando asi esa
gran liberacién de las imdgenes (o mediante las imdgenes) que define a la
poesia misma» (p. 243).
Al subrayar la funcién poética de algunos textos publicitarios, Barthes no hizo
otra cosa que seguir las observaciones de Roman Jakobson, quien afirmé
en su dia que «cualquier tentativa de reducir la esfera de la funcién poética
a la poesia o de confinar la poesia a la funcién poética serfa una simplifi-
cacién tremendamente enganosa» (Jakobson, 1960/1984, p. 358). De ahi
la conveniencia de incorporar a las aulas el andlisis de estos otros textos e
hipertextos cuyos usos y formas evocan una cierta intencion poética y un
cierto efecto estético. No en vano algunas manifestaciones del cémic, de
la cancién, de la publicidad y de los relatos televisivos y cinematogréficos’
utilizan a través de estrategias intertextuales y multimodales los estereoti-
pos enunciativos de lo poético y de lo narrativo (Lomas, 1996, 2016) en su
afdn de estimular el disfrute estético y ludico y de conseguir un cierto pres-
tigio cultural y artistico.

— El canon literario es el efecto de una construccion cultural en la que intervienen
desde las historias nacionales de la literatura y los estudios de teorfa literaria
hasta la critica especializada, las ideologias en litigio, el mundo editorial y
la institucién escolar (Eagleton, 1983/1988). Sin embargo, en la actualidad
asistimos a una diversidad casi infinita de textos que comparten con la lite-
ratura su estatuto de textos de ficcidn y sus procedimientos narrativos y poé-
ticos. Nos estamos refiriendo a esas otras literaturas en las que incluirfamos

¢ «Una vez anulada la diferencia jerdrquica entre alta y baja cultura, la dimensién estética
se ha extendido a todos los aspectos y rincones del mundo contempordneo: politica, vida cotidiana,
publicidad, objetos, videojuegos, computer graphics, etc. Por supuesto, con frecuencia se trata de una
belleza velada y estandarizada, producida directamente por exigencias comerciales, pero es un fené-
meno en absoluto fécil de analizar y valorar: segiin de qué punto de vista se trate puede interpretarse
como progreso, como pesadilla o como perversa banalizacién» (Fusillo, 2012, p. 17).

7 «Hoy en dia, muchos de los libros que eligen los nifios fueron objeto de adaptaciones
cinematograficas o televisivas», aunque «el imaginario no funciona completamente del mismo modo
a partir de las imdgenes filmadas o de las palabras leidas» (Petit, 2015, pp. 72, 73).
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desde las innovadoras y silenciadas aventuras de las vanguardias literarias y
algunos géneros olvidados por la historia canénica de la literatura (el folletin,
el melodrama, la ciencia ficcidn, el género policial...) hasta la denominada
literatura de adolescentes y otras formas de expresion de las culturas juveniles
(grafitis, canciones, literatura digital y narrativa transmedia...). Ello invita
a replantearse radicalmente la idea de que el tnico criterio de seleccién de
los textos literarios en la educacién haya de ser el canon literario establecido
por la tradicién académica y cultural sin tener en cuenta las competencias
lectoras, el entorno comunicativo y el horizonte de expectativas de cada lec-
tor y de cada lectora. Las obras ajustadas al canon literario invitan al respeto
cultural y a la reverencia académica, pero no necesariamente al didlogo con
el lector escolar y al amor a los libros y a la literatura. De ahi el sentido de
la invitacién de autores como Gustavo Bombini a tener en cuenta esas otras
literaturas (y esas otras culturas) y a favorecer en las aulas «ciertos cruces
entre experiencias culturales y estéticas que la escuela ha percibido tradicio-
nalmente como divorciadas» (Bombini, 1996, p. 13).

— No hay texto sin contexto y no hay texto literario sin contexto cultural ni media-
cién editorial. En otras palabras,

la literatura forma parte de los procesos de produccién y transmisién social. Hacer
ver que las obras literarias estin impregnadas por las ideologias de una época puede
contribuir a que los alumnos entiendan mejor el hecho literario [...]. De igual modo,
percatarse de los elementos comerciales, artisticos o académicos del mundo del
libro puede ayudarles a entender los mecanismos de difusién de los best-seller, la
funcién de los premios literarios, la fijacién de los cdnones literarios o el papel de

e internet en la creacién y difusién de la literatura (Mata y Villarrubia, 2011, p. 58).
Q — Finalmente, en las aulas conviene conjugar las actividades de lectura, anilisis e
N interpretacién de los textos literarios con las tareas de la escritura libre de
q intencidn literaria (Freinet, 1970). Escribir en el aula textos 4 la manera de
@ (a partir de los modelos expresivos de la tradicién literaria, como un juego

N
U

libre y al azar o como un juego regulado por consignas e instrucciones tex-
tuales, de forma individual y colectiva...) es una de las maneras més eficaces
tanto a la hora de acercar a los alumnos y a las alumnas a la experiencia de la
escritura literaria como a la hora de estimular un uso creativo del lenguaje.
El zaller literario (o taller de escritura creativa) aparece en este contexto
como una estrategia aconsejable y utilisima en esa labor orientada a contri-
buir a la adquisicién y al desarrollo de la competencia literaria de los alum-
nos y de las alumnas. Porque la competencia literaria no ha de restringirse
Ginicamente a una competencia lectora. Como sefala Di Girolamo (2001),
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la competencia literaria [...] comprende dos aptitudes completamente distintas: la
de producir obras literarias y la de entenderlas. La competencia literaria se realiza
en la confrontacién de dos papeles distintos: escritor y publico. Es como si en una
comunidad lingiiistica el uso de la palabra estuviera reservado exclusivamente a
ciertos grupos y el grueso de la poblacién pudiera solo escuchar: el cédigo es el
mismo pero solo a unos pocos les estd consentido su uso activo (p. 125).



Los talleres de escritura creativa constituyen una de las dos vertientes de la
competencia literaria de las personas y una tarea ineludible en una educa-
cién comprometida con el aprendizaje de otras miradas sobre el mundo® y
con el derecho de las personas al uso activo de las palabras de las literaturas.

INAUGURAR LA REALIDAD

Estas lineas sobre la educacién literaria desean ser una invitacién a conver-
tir las aulas en escenarios abiertos al juego poético, al ocio lector’, a la fantasia y a
la imaginacidn, a las ficciones y a los mundos posibles, al placer del texto libre, a la
escritura creativa, al disfrute de la literatura, en fin, y encuentran en estas palabras
del poeta Luis Garcia Montero (1993) su tltimo y definitivo argumento:

Nada mds ttil que la literatura porque ella nos convierte en seres libres al demostrar-
nos que todo puede ser creado y destruido, que las palabras se ponen una detrds de
la otra como los dias en el calendario, que vivimos, en fin, en un simulacro, en una
realidad edificada, como los humildes poemas o los grandes relatos, y que podemos
transformarla a nuestro gusto, abriendo o cerrando una pdgina, sin humillarnos
a verdades aceptadas con anterioridad. Porque nada existe con anterioridad, solo
el vacio, y todo empieza cuando el estilete, la pluma, el boligrafo, las letras de la
mdquina o el ordenador se inclinan sobre la superficie de la piel o del papel para
inaugurar asf la realidad (p. 144).

REecIBIDO: 17 de abril de 2023; AcEPTADO: 25 de mayo de 2023

8 «Aprender a escribir significa cultivar la mirada poética, discernir entre el arte y la simple
enunciacion, saber, y también querer, mirar el mundo como nadie lo ha mirado. La préctica de la escri-
tura preludia la comprensién de la literatura, empuja a leer con ojos de escritor» (Mata, 2004, p. 96).

? En opinién de Juan Mata (2004), «leer es una suerte de rebelién contra la tiranfa de hacer
que cada acto de nuestras vidas tenga algin provecho, algtn significado. Una de las mds subversivas
conquistas culturales de la humanidad es la de la lectura por puro deleite, sin 4nimo de recompensa
moral o lucro personal [...]. El tiempo de la lectura es un tiempo arrebatado a las urgencias cotidia-
nas en beneficio del ensuefio o el simple regocijo. Estimular la lectura es una forma de instruir en la
suspensién del tiempo del deber» (pp. 23-24). De igual opinién es Carlos Skliar (2017): «Para quien
lee poemas, el lenguaje es una rareza que interpela al mundo cotidiano en su hartazgo de informa-
ciones, opiniones y otras blasfemias: le impone una detencién inesperada, atrae su mirada hacia lo
recéndito, dirige su atencién hacia lo pequefio, lo minimo, lo que parece insignificante, lo que en
verdad hace humano a lo humano y no sus estridencias y barullos» (p. 116).
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RESUMEN

La inteligencia artificial (IA) ha demostrado su potencial para transformar numerosos cam-
pos, y la educacién no es una excepcién. En la era digital actual, la IA ha emergido como
una herramienta poderosa que estd revolucionando la forma en que se ensefia y se aprende.
En este articulo, exploraremos el impacto de la inteligencia artificial en la educacién y cémo
estd transformando el panorama educativo en todos los niveles. Desde la personalizacién del
aprendizaje hasta la mejora de la retroalimentacidn y el desarrollo de recursos interactivos,
examinaremos c6mo la TA estd cambiando la forma en que adquirimos conocimientos y

habilidades.

PaLaBrAs cLAVE: IA en la educacidn, ensehanza y aprendizaje, Chat GPT.

THE IMPACT OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE
IN EDUCATION: TRANSFORMING HOW
WE TEACH AND LEARN

ABSTRACT

Artificial intelligence (AI) has demonstrated its potential to transform numerous fields and
education is no exception. In today’s digital age, Al has emerged as a powerful tool that is
revolutionizing teaching and learning. In this article, we will explore the impact of artificial
intelligence in education and how it is transforming the educational landscape at all levels.
From personalizing learning to improving feedback and developing interactive resources,
we will examine how Al is changing how we acquire knowledge and skills.

Keyworps: Al in education, teaching and learning, Chat GPT.
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1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial ha emergido como una tecnologia disruptiva en el
campo de la educacién. La capacidad de las mdquinas para analizar grandes vold-
menes de datos, aprender patrones y tomar decisiones basadas en algoritmos sofis-
ticados estd transformando la forma en que ensefiamos y aprendemos.

Aungque la investigacién en inteligencia artificial (IA) en educacién lleva
décadas desarrolldndose a nivel internacional, ha experimentado un gran avance en
los ultimos diez anos impulsada por el desarrollo de técnicas de aprendizaje auto-
mético (machine learning), procesamiento de lenguaje natural (NPL) y redes neu-
ronales, entre otras técnicas que requerian de una gran cantidad de datos para su
entrenamiento (Chen ez 4l., 2022; Prahani ez al., 2022). Las aplicaciones de IA en
educacién se basan en una amplia gama de técnicas, que ademds de las anteriormente
mencionadas, incluyen la mineria de datos educativos (data mining), las analiticas
de datos (learning analytics), sistemas multiagente, l6gica difusa y sistemas bayesia-
nos, entre otras. Por ejemplo, las técnicas de mineria de datos y analitica de datos
de aprendizaje se utilizan para analizar grandes cantidades de datos de los estudian-
tes con el fin de identificar patrones y tendencias en el rendimiento académico, el
comportamiento y la interaccién del estudiante, lo cual puede ayudar a los educa-
dores a disefar planes de estudio personalizados y proporcionar retroalimentacién
detallada a los estudiantes (Chan, Hogaboam & Cao, 2022). En el caso de los sis-
temas multiagente, se utilizan para crear sistemas de tutorfa inteligente que pueden
interactuar con los estudiantes y proporcionar ayuda en tiempo real en funcién de
sus necesidades especificas, proporcionando una experiencia de aprendizaje perso-
nalizada y adaptativa (Murtaza ez al., 2022). Las redes neuronales se utilizan para
la clasificacién y el andlisis de datos, la identificacién de patrones de aprendizaje y
la creacién de sistemas de reconocimiento de voz y texto. La légica difusa se utiliza
para la modelizacién de incertidumbres y para la creacién de sistemas de evaluacién
adaptativos y personalizados, al igual que los sistemas bayesianos, que se utilizan
para la toma de decisiones y la modelizacién de incertidumbres en sistemas de reco-
mendacién de contenido educativo y sistemas de evaluacién adaptativos.

El estado del arte en esta materia es amplio, y lleva muchos anos desarro-
llandose, y posiblemente veremos en un presente-futuro préximo mds avances emo-
cionantes en este campo, impulsados por técnicas de IA cada vez mds sofisticadas.

A continuacién, veremos algunas de las aplicaciones de IA en educacién
organizada por diferentes niveles, para luego ver las tendencias actuales existentes,
sus potenciales problemas, desafios y oportunidades.

2. APLICACIONES DE LA 1A EN LA EDUCACION

En la actualidad, se estdn explorando diversas aplicaciones de la IA en el
dmbito educativo, incluyendo la personalizacién del aprendizaje, la evaluacién auto-
matizada, la tutorfa inteligente y la deteccién temprana de problemas de aprendizaje
(Chen et al., 2022; Gonzalez-Gonzalez, 2004). Una de las 4reas mds destacadas de



la investigacién en IA en educacion es la personalizacién del aprendizaje (Murtaza
et al., 2022), que trata sobre el uso de algoritmos de aprendizaje automdtico para
adaptar la experiencia de aprendizaje a las necesidades y caracteristicas individua-
les del estudiante, lo que puede mejorar significativamente la eficacia del proceso
de aprendizaje.

Otra drea de investigacién en IA en educacidn es la evaluacién automatizada
(Lloret ez al., 2022), que implica el uso de algoritmos de aprendizaje automdtico para
evaluar automdticamente el trabajo de los estudiantes, lo que puede ahorrar tiempo
y mejorar la objetividad de las evaluaciones. También se puede utilizar la evalua-
cién automatizada para la deteccién del plagio, como ejemplo lo realiza Turnitin
(https://www.turnitin.com/). Esta plataforma de deteccién de plagio utiliza técni-
cas de IA, como el aprendizaje automitico y el procesamiento del lenguaje natural,
para identificar y comparar el texto de los estudiantes con otros textos en la web y
en su propia base de datos identificando patrones de plagio a través del aprendizaje
automdtico y el procesamiento del lenguaje natural para analizar el texto y compa-
rarlo con otros textos.

También se ha investigado sobre el uso de la IA para la tutoria inteligente
(Gonzdlez-Gonzdlez et al., 2014; Gonzilez-Gonzilez, 2004), que implica el mode-
lado del conocimiento del estudiante, la base de datos de conocimiento experto,
modelado de estrategias docentes y uso de agentes virtuales inteligentes para pro-
porcionar retroalimentacién y apoyo a los estudiantes. Esto puede ayudar a mejo-
rar la calidad del aprendizaje y reducir el costo de la educacién. Un ejemplo es el
sistema de tutoria inteligente de Carnegie Learning (https://www.carnegielearning.
com/), que utiliza un modelo de redes neuronales para evaluar el desempeno de los
estudiantes en tiempo real. El modelo de redes neuronales procesa la entrada de los
estudiantes (por ejemplo, sus respuestas a preguntas de prueba) y luego genera una
salida que indica qué tan bien estdn realizando el tema en cuestién. El sistema de
tutoria utiliza esta salida para proporcionar retroalimentacién personalizada y adap-
tativa a los estudiantes. Ademds, la IA también estd siendo utilizada para la detec-
cién temprana de problemas de aprendizaje (Murtaza ez al., 2022), lo que puede
ayudar a identificar y abordar los problemas antes de que se conviertan en obstdcu-
los importantes para el aprendizaje.

Existen numerosas aplicaciones educativas muy conocidas que utilizan téc-
nicas de IA, tales como Knewton (https://www.knewton.com/), Duolingo (https://
es.duolingo.com/), Smart Sparrow (https://www.smartsparrow.com/) o Gradescope
(https://www.gradescope.com/). Knewton es una plataforma de aprendizaje adapta-
tivo que utiliza técnicas de IA para adaptar la experiencia de aprendizaje a las nece-
sidades individuales de cada estudiante y proporcionar retroalimentacién detallada
en tiempo real. Duolingo es una plataforma de aprendizaje de idiomas que utiliza
técnicas de IA, como el procesamiento del lenguaje natural, para personalizar la
experiencia de aprendizaje para cada estudiante y proporcionar retroalimentacién
adaptativa. Smart Sparrow es una plataforma de aprendizaje adaptativo que permite
alos educadores crear cursos personalizados utilizando técnicas de IA para adaptar la
experiencia de aprendizaje a las necesidades individuales de cada estudiante. Y Gra-
descope es una plataforma de evaluacién de tareas que utiliza técnicas de IA, como
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la visién por ordenador y el procesamiento del lenguaje natural, para automatizar
la correccién de tareas y proporcionar retroalimentacién detallada a los estudiantes.

Ademds, la TA ha sido utilizada en la educacién matemdtica para mejo-
rar la forma en que se ensefa, se aprende y se evalia. Como ejemplos de proyectos
y trabajos relacionados con la IA en educacién matemdtica podemos encontrar la
conocida plataforma educativa en linea Khan Academy (https://es.khanacademy.
org/), que utiliza IA para personalizar la experiencia de aprendizaje para cada estu-
diante. Esta plataforma utiliza un algoritmo de aprendizaje automdtico para eva-
luar el rendimiento del estudiante y adaptar el contenido en consecuencia. Otro
proyecto destacado es la plataforma MathSpring (http:/mathspring.org/), desarro-
llado por las universidades de Massachusetts Amherst y el Worcester Polytechnic
Institute. MathSpring es un soffware tutorial inteligente que permite la personali-
zacién y adaptacién de contenidos y actividades y ayuda a los estudiantes a resolver
problemas de matemdticas. Asimismo, el sistema ALEKS (Assessment and Learning
in Knowledge Spaces) (https://www.aleks.com/) utiliza un algoritmo de IA para
adaptar el contenido a las necesidades de aprendizaje de cada estudiante y propor-
cionar retroalimentacién personalizada. En el idioma espanol encontramos la pla-
taforma Smartik (https://www.smartick.es/), que utiliza la inteligencia artificial y
el big data para detectar el ritmo de aprendizaje y progreso de los estudiantes y les
propone un plan de estudios personalizado. El algoritmo creado aprende con cada
nifio y con los datos que recoge en cada sesion de los estudiantes ofrece ejercicios
acordes a sus necesidades y presentan actividades ni muy ficiles para que no se rela-
jen, ni muy duras para que no se frustren. Ademds de personalizado, el aprendizaje
puede ser ludificado y asistido a través de asistentes virtuales, como por ejemplo el
proyecto EMATIC (Educacién Matemdtica a través de las TIC) (Gonzdlez-Gon-
zdlez et al., 2014), que es un sistema tutorial inteligente multidispositivo centrado
en la ensenanza de las matemadticas, especialmente para ninos con dificultades edu-
cativas. El pensamiento l6gico y el aprendizaje de diferentes aspectos de las mate-
miticas bdsicas son los principales objetivos de aprendizaje de EMATIC. Ademds,
EMATIC permite a los alumnos realizar de forma no repetitiva el mismo tipo de
ejercicio, haciendo que el proceso de aprendizaje sea tan dindmico y entretenido
como si de un juego se tratara. En este sentido, también vemos cémo la IA puede
ser utilizada para crear juegos educativos de matemdticas personalizados y adap-
tativos. Por ejemplo, la aplicacién Mathspace (https://mathspace.co/) utiliza la IA
para crear juegos y actividades interactivas que ayudan a los estudiantes a aprender
matemdticas de manera efectiva. Para la visualizacién de conceptos matemadticos,
vemos cémo la IA puede ser utilizada para crear visualizaciones y modelos interac-
tivos que ayuden a los estudiantes a comprender mejor los conceptos matemdticos
abstractos. Por ejemplo, GeoGebra (https://www.geogebra.org/) es una herramienta
de matemadticas interactiva que utiliza la IA generativa para crear visualizaciones en
3D de formas geométricas y operaciones matemdticas, o el soffware de matemadticas
Maple (https://www.maplesoft.com/) utiliza la IA para resolver problemas mate-
midticos complejos y para crear modelos y simulaciones matemadticas. Asimismo, la
IA puede ser utilizada para crear ejercicios y problemas matemdticos personaliza-
dos, como se utiliza en la herramienta de matemadticas Mathigon (https://es.mathi-
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gon.org/), que permite crear ejercicios y problemas matemdticos interactivos que se
adaptan a las habilidades y necesidades de cada estudiante.

Asimismo, diferentes paises han introducido la IA en sus sistemas educativos
(Lloret ez al., 2022; Fengchun ez al., 2021). Por ejemplo, el sistema educativo finlan-
dés ha implementado los programas Elements of Al y Building Al, disenados por la
Universidad de Helsinki, los cuales utilizan técnicas de aprendizaje automdtico para
ensefar a los ciudadanos sin conocimientos técnicos sobre el tema. Estonia utiliza
métodos basados en minerfa de datos y aprendizaje automdtico para identificar fac-
tores que puedan contribuir al abandono escolar de los estudiantes. En Polonia, se
ha implementado un chatbor para ensefiar habilidades técnicas y de programacién
a los estudiantes, mientras que en los Paises Bajos se utiliza un método flexible que
involucra a los estudiantes en el aprendizaje a través del uso de agentes inteligentes
y técnicas basadas en IA para recuperar informacion de Internet. Ademds, existen
varias iniciativas para introducir IA en la educacién a través de plataformas como
Coursera, Educalab y edX, que combinan técnicas basadas en IA con grandes can-
tidades de datos generados por las interacciones de los estudiantes con sus entornos
de aprendizaje, que se utilizan en distintos paises como Francia, Espafna, Alemania,
Italia y otros paises del mundo.

Estos son solo algunos ejemplos de los proyectos e investigaciones que se
estdn llevando a cabo en la TA aplicada a la educacién. A continuacién veremos
algunas tendencias actuales en IA en educacién.

3. TENDENCIAS EN INTELIGENCIA ARTIFICIAL:
APRENDIZAJE PROFUNDO E IA GENERATIVA

3.1. APRENDIZAJE PROFUNDO (DEEP LEARNING)

El aprendizaje profundo (deep learning) es una técnica avanzada de aprendi-
zaje automdtico que utiliza algoritmos de redes neuronales profundas para analizar
grandes cantidades de datos y extraer patrones y caracteristicas (LeCun, Bengio,
& Hinton; 2015). En el contexto educativo, el aprendizaje profundo se utiliza para
una variedad de aplicaciones, algunas de las cuales son el reconocimiento de voz y
texto, la identificacion de patrones de aprendizaje, la evaluacién asistida y la detec-
cién de plagio, tal como se ha comentado en la introduccién. Entones, vemos que
el aprendizaje profundo se utiliza para desarrollar sistemas de reconocimiento de
voz y texto, lo que puede ser util en la creacion de tecnologia educativa como chaz-
bors para ayudar al alumnado a resolver sus dudas, programas de reconocimiento de
escritura para corregir automdticamente la ortografia y la gramdtica, y sistemas de
transcripcién de conferencias para proporcionar notas detalladas a los estudiantes.
También se utiliza para identificar patrones de aprendizaje a partir de datos de los
estudiantes, lo que puede ayudar al profesorado a disefiar mejores planes de estu-
dio personalizados para sus estudiantes. Por ejemplo, se pueden utilizar algoritmos
de aprendizaje profundo para analizar el comportamiento de los estudiantes en un
curso en linea y para identificar los patrones que indican si un estudiante estd en
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riesgo de abandonar el curso. Otra forma de utilizar esta técnica de IA es para ayu-
dar al profesorado a evaluar la comprension de los estudiantes de un tema especifico,
por ejemplo, se pueden utilizar algoritmos de aprendizaje profundo para evaluar
automdticamente las respuestas de los estudiantes a las preguntas de opcién malti-
ple y proporcionar una retroalimentacién detallada y personalizada. Asimismo, se
utiliza para detectar el plagio en los trabajos de los estudiantes y también se pueden
entrenar algoritmos de aprendizaje profundo para identificar similitudes entre los
trabajos de los estudiantes y los textos disponibles en linea.

3.2. IA GeNErATIVA Y CHAT GPT

Por otra parte, la inteligencia artificial generativa es un campo de la inteli-
gencia artificial que se enfoca en crear sistemas que puedan generar nuevos conteni-
dos, como imdgenes, musica, texto y otros tipos de datos. Esta drea de IA es la que
realmente estd revolucionando todos los campos, ya que la IA aprende y crea nuevas
ideas y productos a partir de los patrones presentes en los datos de entrenamiento
y genera nuevos datos a partir de estos patrones, capacidad que anteriormente solo
la atribufamos a los seres humanos. Y es este tipo de IA la que verdaderamente estd
cambiando la forma en que entendemos y en que interactuamos a través de Internet.

Como aplicaciones educativas de la inteligencia artificial generativa pode-
mos decir que pueden ayudar al alumnado a aprender al mismo tiempo que ayudar
al profesorado a ensenar de nuevas maneras (Flores ez al., 2022; Garcia-Penalvo,
2023). En este sentido, algunas de las aplicaciones educativas incluyen la generacién
de contenido educativo, ya que puede ser utilizada para crear ejercicios, cuestiona-
rios, materiales diddcticos y videos explicativos, que, ademds, pueden ser personali-
zados segun las necesidades y habilidades de cada estudiante. También permiten la
creacién de chatbots educativos que pueden ser utilizados para responder a preguntas
de los estudiantes y proporcionar retroalimentacién personalizada, que pueden ser
entrenados para responder preguntas comunes y para proporcionar ayuda y recur-
sos adicionales. Asimismo, la IA generativa puede ser utilizada para ayudar al alum-
nado a escribir ensayos y otros textos, ayudando a mejorar su gramadtica, ortografia
y estilo de escritura, y a generar ideas para sus ensayos. También puede ser utilizada
para adaptar el aprendizaje a las necesidades y habilidades de cada estudiante, anali-
zando el rendimiento de cada estudiante, y proporcionar recomendaciones y recursos
personalizados para ayudarlos a mejorar. Por otra parte, la IA generativa puede ser
utilizada para crear juegos educativos personalizados que ayuden a los estudiantes
a aprender de manera mds efectiva y proporcionando retroalimentacién inmediata
(Baidoo-Anu & Owusu, 2023).

Por dltimo, Chat GPT (Chat Generative Pre-trained Transformer), que es
un modelo de lenguaje de IA generativa, puede ser utilizado en una variedad de
tareas de procesamiento de lenguaje natural, como chatbots, asistentes virtuales,
generacion de texto, traduccién automdtica, andlisis de sentimientos, entre muchas
mds aplicaciones adn inexploradas (Garcia-Penalvo, 2023) que estdn cambiando las
formas de ensefar y aprender, ya que Chat GPT puede ser utilizado por el profe-



sorado para disenar actividades de ensefianza mds efectivas y adaptativas para los
estudiantes, y en cada drea, existen y van apareciendo diariamente nuevas aplica-
ciones de esta tecnologfa.

4. PROBLEMAS, DESAFIOS Y OPORTUNIDADES
DE LA IA EN LA EDUCACION

En la actualidad existen varios problemas en la educacién que podrian ser
abordados mediante el uso de la IA, como por ejemplo las dificultades en la com-
prensién de conceptos, la falta de personalizacién en la ensenanza, la falta de recur-
sos educativos (en general en todas las dreas educativas) o la evaluacién. Los métodos
tradicionales de ensefianza a menudo no son lo suficientemente personalizados para
satisfacer las necesidades individuales de cada estudiante, lo que puede resultar en
un menor rendimiento académico. La IA puede ayudar a abordar estos problemas
mediante el uso de técnicas como el aprendizaje automitico, el procesamiento del
lenguaje natural y la visién por ordenador. Por ejemplo, podria utilizarse una IA para
crear simulaciones interactivas que permitan a los estudiantes explorar conceptos de
una manera mds visual y practica, se podria adaptar el contenido y la metodologia
de ensenanza a las necesidades y habilidades de cada estudiante, lo que les permi-
tirfa avanzar a su propio ritmo y enfoque. La IA podria evaluar el conocimiento de
los estudiantes de manera mds precisa y personalizada mediante el uso de algorit-
mos de aprendizaje automdtico que analizan multiples factores, como el tiempo de
respuesta, la frecuencia de errores y la complejidad de las preguntas. Ademis, la IA
podria generar recursos educativos personalizados y de alta calidad para cada estu-
diante, lo que les permitiria tener acceso a la informacién y el apoyo que necesitan
para tener éxito en matematicas.

Aunque la TA podria ser una herramienta valiosa para mejorar la educa-
cién al abordar los problemas actuales y proporcionar soluciones personalizadas y
de alta calidad para cada estudiante, existen varios desafios para la IA en la edu-
cacién. Estos desafios incluyen el acceso a los datos, ya que la IA necesita grandes
cantidades de datos para aprender y mejorar su desempeno. En la educacién, podria
ser dificil reunir suficientes datos para entrenar a una IA. Asimismo, en muchos
casos, la IA no proporciona explicaciones claras sobre cémo llegé a sus conclusio-
nes, lo que puede dificultar la comprensién de los estudiantes y la confianza en los
resultados. También podemos ver que podemos encontrar resistencia al cambio en
algunos educadores y estudiantes que pueden ser resistentes a la adopcién de nue-
vas tecnologias en el aula, lo que puede dificultar la implementacién de la IA en la
educacién. Como oportunidades, vemos que la IA tiene el potencial de adaptarse
a las necesidades individuales de cada estudiante, lo que puede mejorar significa-
tivamente el rendimiento académico. Asimismo, la IA puede proporcionar retroa-
limentacién inmediata sobre el desempeno del estudiante, lo que puede mejorar el
proceso de aprendizaje. También la IA puede ofrecer nuevas formas de ensefiar, como
simulaciones interactivas y tutoriales personalizados, que pueden ser mds efectivos
que los métodos tradicionales. Ademds, la IA puede hacer que la educacién sea mis
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accesible para los estudiantes con discapacidades o que no tienen acceso a recursos
educativos de alta calidad. Por tanto, vemos que la IA tiene el potencial de transfor-
mar la educacidn al ofrecer una educacién mds personalizada, mds efectiva y mds
accesible para todos los estudiantes sirviendo de apoyo al profesorado en su labor.

Sin embargo, no podemos olvidarnos de que el uso de aplicaciones como
Chat GPT en educacién conlleva riesgos potenciales, tales como la desinformacién
y sesgos que tiene debido a sus datos de entrenamiento, que pueden ser inexactos,
incompletos y sesgados. Asimismo, puede generar una dependencia excesiva del uso
de esta tecnologia como asistentes a las tareas que realiza el alumnado para resol-
ver problemas, y afectar al desarrollo de competencias y habilidades que ahora se
consideran claves tales como el pensamiento critico, entre otras muchas, ademds de
generar problemas de comprensién, dado que el sistema genera respuestas muchas
veces de forma superficial y a veces, si el sistema no tiene el contexto necesario, sus
respuestas son incorrectas. El plagio es otro gran problema asociado a este tipo de
tecnologfas, quizds uno de los que mds preocupan al profesorado, sin embargo, ya
existen numerosas herramientas que permiten parafrasear y cambiar el texto de un
documento asistidos por una IA, por lo que este problema es uno de los mds difi-
ciles de resolver actualmente.

5. CONCLUSIONES

La investigacién en IA en educacién ha avanzado mucho en los tltimos
afnos gracias al desarrollo de técnicas como el aprendizaje automdtico, el procesa-
miento del lenguaje natural, la mineria de datos, los sistemas multiagente, las redes
neuronales, la l6gica difusa y los sistemas bayesianos, entre otras. Estas técnicas se
utilizan para personalizar el aprendizaje, la evaluacién automatizada, la tutoria inte-
ligente y la deteccién temprana de problemas de aprendizaje. La personalizacién del
aprendizaje es una de las dreas mds destacadas de la investigacién en IA en educa-
cién, ya que se adapta el contenido de aprendizaje a las necesidades y caracteristicas
individuales de cada estudiante. La evaluacién automatizada también es una técnica
valiosa, que puede ahorrar tiempo y mejorar la objetividad de las evaluaciones. La
IA también se estd utilizando para la tutoria inteligente, donde se modela el conoci-
miento del estudiante y se utilizan agentes virtuales inteligentes para proporcionar
retroalimentacién y apoyo. Ademds, la IA estd siendo utilizada para la deteccién
temprana de problemas de aprendizaje, lo que puede ayudar a identificar y abordar
los problemas antes de que se conviertan en obstdculos importantes para el apren-
dizaje. Como tendencias en IA, hemos analizado el aprendizaje profundo y la inte-
ligencia artificial generativa, y su aplicacién en el 4mbito educativo. El aprendizaje
profundo se utiliza para reconocimiento de voz y texto, identificacién de patrones
de aprendizaje, asistencia en la evaluacién y deteccién de plagio, entre otros. Por
otro lado, la inteligencia artificial generativa se enfoca en crear sistemas que puedan
generar nuevos contenidos, como imdgenes, musica, texto y otros tipos de datos.
En el dmbito educativo, la inteligencia artificial generativa tiene varias aplicaciones,
como la generacién de contenido educativo, chatbots educativos, ayuda a la escri-



tura de ensayos y adaptacién del aprendizaje a las necesidades de cada estudiante.
Ambas ramas de la inteligencia artificial pueden ser de gran utilidad para mejorar
y personalizar el aprendizaje y la ensenanza.

La IA se ha convertido en una herramienta valiosa para mejorar la ense-
fanzay el aprendizaje. Los ejemplos de proyectos y trabajos mencionados en el arti-
culo demuestran cémo la IA puede ser utilizada para personalizar la experiencia de
aprendizaje de cada estudiante, adaptar el contenido y las actividades a sus necesi-
dades de aprendizaje y proporcionar retroalimentacién personalizada. Ademds, la
IA también puede ser utilizada para crear juegos educativos y visualizaciones inte-
ractivas que ayuden a los estudiantes a comprender mejor los conceptos abstractos.
Podemos concluir que la IA tiene el potencial de mejorar significativamente la edu-
cacién al proporcionar nuevas formas de ensenanza personalizada y retroalimenta-
cién inmediata para cada estudiante. Sin embargo, la falta de datos adecuados, la
resistencia al cambio y la falta de interpretabilidad son algunos de los desafios que
deben superarse para lograr una adopcién efectiva de la IA en la educacién. Ade-
mds, la IA también tiene la oportunidad de hacer que la educacién sea mds accesi-
ble para todos los estudiantes, incluidos aquellos con discapacidades y aquellos que
no tienen acceso a recursos educativos de alta calidad.

Asimismo, se han analizado los principales riesgos de utilizar la IA en la
educacion, y algunos de los problemas que se estin generando son retos actuales
no solo a nivel tecnolégico, sino que generan retos para todo el sistema educativo,
por lo que tenemos un largo camino por recorrer e iremos viendo cémo estas tec-
nologfas cambiardn sin duda nuestra forma de ensefiar y de aprender. Aunque, si se
abordan adecuadamente los desafios y se aprovechan las oportunidades, la IA tiene
el potencial de revolucionar la forma en que se ensena y se aprende. Finalmente, es
importante destacar que la IA no reemplaza a los educadores humanos, sino que
puede ser una herramienta util para complementar el proceso de ensefianza y mejo-
rar el aprendizaje de los estudiantes.

REeciBIDO: 22 de mayo de 2023; ACEPTADO: 25 de mayo de 2023

59

60

2023, PP 51-60

A
C

ULUM, ABRIL 36

\}

T
o




CULUM,

URRI

(@)
)

REVISTA

REFERENCIAS

Baipoo-Anvu, D. y Owusu AnsaH, L. (2023). Education in the era of generative artificial intelli-
gence (AI): Understanding the potential benefits of ChatGPT in promoting teaching and
learning. Available ar SSRN 4337484.

CHaN, L., HoGaBoam, L. y Cao, R. (2022). Artificial intelligence in education. In Applied Artifi-
cial Intelligence in Business: Concepts and Cases (pp. 265-278). Cham: Springer International
Publishing.

CHEN, X., Zov, D,, X1k, H., CHENG, G. y L1u, C. (2022). Two decades of artificial intelligence in
education. Educational Technology é“Socz'ety, 25(1), 28-47.

FENGCHUN M1ao, WayNE HoLMmEs, RoNnGHUATI HUaNG, and Hut ZHANG, Al and education: Guid-
ance for policymakers, United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 7,
place de Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, France, UNESCO 2021, ISBN 978-92-3-100447-6.

Frores, F.A.L, SancuEez, D.L.C., Ursina, R.O.E., CoraL, M.AV,, MEDRANO, S.EV. y GONzA-
LEs, D.G.E. (2022). Inteligencia artificial en educacién: una revisién de la literatura en
revistas cientificas internacionales. Apuntes Universitarios, 12(1), 353-372.

Garcia Torija, AL (2021). Diseno generativo: algoritmos como método de diseio.

GaRcia-PENALVO, F.J. (2023). The perception of Artificial Intelligence in educational contexts after
the launch of ChatGPT: Disruption or Panic?

GonziLez, C.S., Muroz, V., ToLepo, P., Mora, A. y MoreNo, L. (2014). EMATIC: an inclusive
educational application for tablets. In Proceedings of the XV International Conference on
Human Computer Interaction (Interaccién ‘14). Association for Computing Machinery,

New York, NY, USA, Article 94, 1-8. https://doi.org/10.1145/2662253.2662347.

GonzALEz-GoNzALEZ, C.S. (2004). Sistemas inteligentes en la educacién: una revisién de las lineas
de investigacion y aplicaciones actuales. RELIEVE: v. 10, n.° 1, pp. 3-22. http://www.uv.es/
RELIEVE/v10n1/RELIEVEv10nl_1.htm.

Hwang, G.J. y Tu, Y.F. (2021). Roles and research trends of artificial intelligence in mathematics
education: A bibliometric mapping analysis and systematic review. Mathematics, 9(6), 584.

LeCuN, Y., BEncio, Y. y HiNTON, G. (2015). Deep learning. Nature, 521(7553), 436-444.

Lroret, C.M., GonzALEz, A.H. y RaBoso, D.D. (2002). Sistemas y recursos educativos basados en
IA que apoyan y evaltan la educacién. Accesible en https://assets.pubpub.org/4fvlh4my/4b-
d0b28b-2cc5-4009-a9bb-0882fb463e80.pdf.

Murtaza, M., AHMED, Y., SHAMSI, J.A., SHERWANT, F. y Usman, M. (2022). Al-based personal-
ized e-learning systems: Issues, challenges, and solutions. JEEE Access.

Pranany B.K., Rizkr, LA, Jatmixko, B., SuPraPTO, N. y AMELIA, T. (2022). Artificial Intelligence
in Education Research During the Last Ten Years: A Review and Bibliometric Study. /nter-
national Journal of Emerging Technologies in Learning, 17(8).


https://doi.org/10.1145/2662253.2662347
http://www.uv.es/RELIEVE/v10n1/RELIEVEv10n1_1.htm
http://www.uv.es/RELIEVE/v10n1/RELIEVEv10n1_1.htm
https://assets.pubpub.org/4fv1h4my/4bd0b28b-2cc5-4009-a9bb-0882fb463e80.pdf
https://assets.pubpub.org/4fv1h4my/4bd0b28b-2cc5-4009-a9bb-0882fb463e80.pdf

EFECTOS SOCIOEDUCATIVOS DE
UNA INFRARREPRESENTACION DE
LAS MUJERES EN LA CULTURA GAMER:
UNA REVISION DE LA LITERATURA

Jairo Melo-Sdnchez
E-mail:. jmelosan@alumnos.unex.es

Francisco Ignacio Revuelta—Dominguez
E-mail: fird@unex.es

Jorge Guerra-Antequera
E-mail: guerra@unex.es

Mario Cerezo-Pizarro
E-mail: mariocp@unex.es

Universidad de Extremadura

REsuMEN

La presente investigacion trata de dar respuesta a la problemdtica de la falta de representacién
integral y la presencia de los estereotipos sexistas en los videojuegos. Esto supone una merma
en la percepcién de las mujeres en la sociedad, y en la forma en que son tratadas en la vida
real. Se realiza a través de una revisién de la literatura (N = 50). Se concluye que persiste
una carencia de liderazgo femenino en la industria de los videojuegos y una necesidad de
garantizar una representacion justa y equitativa de las mujeres en los videojuegos, pues estos
forman parte de la cultura digital y tiene efectos sociales y educativos a considerar.
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ABSTRACT

This research tries to respond to the problem of the lack of comprehensive representation and
the presence of sexist stereotypes in video games. This means a decrease in the perception
of women in society, and in the way they are treated in real life. It is carried out through a
review of the literature (N = 50). It is concluded that there is still a lack of female leadership
in the video game industry and a need to guarantee a fair and equitable representation of
women in video games, since these are part of digital culture and have social and educa-
tional effects to consider.
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INTRODUCCION

Los videojuegos son una forma de entretenimiento en constante evolucién
que ha logrado capturar la atencién de millones de personas alrededor del mundo
en las dltimas décadas (Duggan, 2015). Con la aparicién de nuevas tecnologias y
plataformas, los videojuegos han pasado de ser un pasatiempo de nicho a convertirse
en una forma de entretenimiento masivo que rivaliza con los medios tradicionales
como el cine, la television o la musica. La industria del videojuego ha experimen-
tado un crecimiento exponencial en los dltimos afnos, alcanzando cifras de ventas
que superan a las de la industria cinematografica y la musica juntas (Shaw, 2010m,
Caro, 2019). Los videojuegos se han convertido en una forma de entretenimiento
universal, y su impacto en la cultura popular es innegable. Sin embargo, la presen-
cia y representacion de la mujer en los videojuegos ha sido objeto de controversia y
criticas por parte de la comunidad cientifica y de los jugadores en los tltimos afos.
La subrepresentacién y los estereotipos sexistas en los videojuegos han sido objeto
de una creciente atencidn, ya que se ha demostrado que pueden tener un impacto
negativo en la percepcién y tratamiento de las mujeres en la vida real (Burgess ez a/.,
2007; Ivory, 2009; Shaw, 2014, Caro 2019).

Las mujeres en los videojuegos a menudo estdn representadas como personajes
secundarios o como objetos sexuales, lo que perpettia la idea de que las mujeres son
menos importantes o valiosas que los hombres en este mundo. Ademds, la falta de
diversidad en los personajes femeninos también puede limitar la capacidad de las
mujeres para identificarse con los personajes de los videojuegos (Dill-Shackleford y
Thill, 2007; Downs y Smith, 2010, Cross ¢t al., 2022).

La falta de inclusién y diversidad en los videojuegos no solo se limita a la
representacién de la mujer, sino que también se extiende a otros grupos subrepre-
sentados en los videojuegos, como personas de color, miembros de la comunidad
LGBTQ+, personas con discapacidades y otras minorfas (Garcia, 2014). En muchos
casos, los personajes que pertenecen a estos grupos se representan de manera estereo-
tipada o se excluyen por completo de los videojuegos. Esto puede tener un impacto
negativo en los jugadores que se sienten marginados y no representados en los video-
juegos, lo que a su vez puede llevar a una falta de inclusién en la comunidad de los
videojuegos (Ivory, 2009 y Shaw, 2010a, 2014, Caro 2019, Cross ez al., 2022).

A pesar de las criticas y la investigacién sobre la representacién de la mujer
en los videojuegos, la industria del videojuego todavia enfrenta desafios en la inclu-
sién y diversidad en sus juegos. La falta de liderazgo femenino en la industria del
videojuego y la falta de diversidad en los equipos de desarrollo de juegos son solo
algunos de los factores que contribuyen a la falta de inclusién en los videojuegos.
Ademds, la cultura téxica en linea y la misoginia son otros factores que pueden difi-
cultar la inclusién de mujeres y otros grupos subrepresentados en la comunidad de
los videojuegos (Consalvo, 2012, Cross ez al., 2022).

Es importante que la industria del videojuego siga trabajando para abordar
estos problemas de manera integral. Esto incluye no solo representaciones mds justas
y equitativas de los personajes en los videojuegos, sino también una mayor diversi-
dad en los equipos de desarrollo, politicas y pricticas de inclusién en las empresas de



videojuegos y una cultura mds positiva y acogedora en la comunidad de los video-
juegos. Solo asi se podrdn crear videojuegos verdaderamente inclusivos y seguros
para todos los jugadores (Consalvo, 2012).

Los estudios han demostrado que la representacién de la mujer en los video-
juegos tiene implicaciones significativas en la perpetuacién de los estereotipos de
género en la sociedad (Jansz y Martis, 2007; Ivory, 2009; Bueno y Garcia, 2012;
Gémez y Torres, 2014; Caro, 2019; Benito, 2020). La mayoria de los personajes feme-
ninos en los videojuegos son representados de manera sexualizada, en roles secunda-
rios y estereotipados, lo que puede influir en la percepcién de los roles de género y en
la autoestima de las mujeres. Ademds, la falta de diversidad en la representacién de la
mujer en los videojuegos puede limitar la percepcion de las mujeres como personajes
fuertes y diversos en la sociedad, lo que puede tener un impacto negativo en la autoi-
magen de las mujeres y en su inclusion en el mundo de los videojuegos (Shaw, 2014).
Por ejemplo, algunos estudios (Sauquillo ez /., 2008; Williams ez a/., 2009; Shaw,
2010, 2012; Mdrquez, 2013; Sierra y Ferndndez, 2016; Tur, 2016) han demostrado
que la exposicién a personajes femeninos sexualizados en los videojuegos puede lle-
var a la percepcién de que la sexualizacién y el objeto sexual son un rasgo inherente
de la mujer, lo que a su vez puede reforzar los estereotipos de género en la sociedad.

Ademds, la falta de diversidad en la representacion de la mujer en los video-
juegos puede limitar las posibilidades de que las mujeres se identifiquen con perso-
najes fuertes y diversos en la sociedad, lo que puede tener un impacto negativo en
la autoestima y en la inclusién de las mujeres en el mundo de los videojuegos. En
resumen, la representacién de la mujer en los videojuegos es un tema critico que
necesita ser abordado para asegurar una representacion justa y diversa de la mujer
en los videojuegos y en la sociedad en general (Kafai, 2006; Miller y Summers,
2007; Shaw, 2014).

En los tltimos afios, la industria de los videojuegos ha tomado medidas para
abordar la falta de inclusién y diversidad en sus juegos. Cada vez son mds comu-
nes los personajes femeninos fuertes y diversos en los videojuegos, y algunos juegos
incluso ofrecen opciones de personalizacién de personajes para que los jugadores
puedan crear personajes femeninos con diferentes apariencias y habilidades. Los
desarrolladores también estdn trabajando en la eliminacién de estereotipos de género
y la representacién adecuada de personajes femeninos en los videojuegos (Jansz y
Martis, 2007; Murda, 2021).

Ademds, la creciente presencia de mujeres en roles de liderazgo en la indus-
tria del videojuego también estd teniendo un impacto positivo. Las mujeres estdn
ocupando posiciones de liderazgo en dreas como el disefio de juegos, la programa-
cién y la direccién creativa, lo que les da una mayor influencia en la toma de deci-
siones y la creacién de juegos mds inclusivos y equitativos (Ray, 2003). La inclusién
de mds voces diversas en el proceso de creacién de juegos puede ayudar a garantizar
que se aborden los problemas de representacién y se ofrezcan experiencias de juego
mds inclusivas y enriquecedoras para todos los jugadores.

La lucha por la igualdad de género ha sido una constante en la sociedad
desde hace mucho tiempo. La mujer ha luchado por tener un papel importante en
la sociedad y ha tenido que enfrentar numerosos desafios y barreras en este camino.
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A pesar de los avances que se han hecho en las tltimas décadas, todavia hay muchas
dreas donde la igualdad de género es un problema (Caro, 2019; Cullen, 2022; Diez,
2009; Dill-Shackleford y Thill, 2007; Salas, 2018; Sauquillo ez 4/., 2008). Una de
estas dreas es la cultura gamer, que histéricamente ha sido un espacio dominado por
los hombres. Desde los primeros videojuegos, la mayoria de los personajes jugables
y los protagonistas han sido hombres. Ademds, la representacion de la mujer en los
videojuegos ha sido problemitica, con personajes femeninos hipersexualizados y
estereotipados que a menudo refuerzan los roles de género tradicionales (Ray, 2003).

Afortunadamente, en los tltimos afos hemos visto un cambio en la repre-
sentacion de la mujer en los videojuegos y en la inclusién de mujeres en la industria
de los videojuegos. Las mujeres han comenzado a asumir roles mds importantes en
la produccién de videojuegos, como desarrolladoras, disenadoras, escritoras y lide-
res de equipos. Ademds, los personajes femeninos han comenzado a ser representa-
dos de una manera mds realista y variada, alejindose de los estereotipos de género
y permitiendo a las mujeres sentirse mds identificadas y representadas en el mundo
del gaming (Narayan, 1998). Este cambio es una consecuencia directa del cambio
social que se ha producido en todo el mundo, donde se ha comenzado a cuestionar
los roles de género tradicionales y se ha trabajado para crear sociedades mds inclusi-
vas y equitativas. La inclusién de la mujer en la cultura gamer es importante no solo
para la igualdad de género, sino también para la diversidad y la inclusién en general.

Por otro lado, los videojuegos también pueden ser una herramienta poderosa
para fomentar la empatia y la comprensién en la sociedad. Los videojuegos permi-
ten a los jugadores experimentar situaciones y perspectivas que no son propias de
su vida diaria, lo que puede fomentar la empatia y la comprensién de otros puntos
de vista y culturas.

En este sentido, los videojuegos pueden ser una herramienta util para crear
conciencia sobre temas sociales importantes, como la igualdad de género y la inclu-
sién. Los videojuegos pueden representar personajes femeninos fuertes y variados,
y fomentar la empatia y la comprensién de las perspectivas de género diferentes a la
propia. Ademis, los videojuegos pueden ser utilizados para crear didlogos sobre estos
temas y fomentar la reflexién y el cambio social (Burgess ez a/., 2007).

Podemos decir que el papel de la mujer en la sociedad y en la cultura gamer
es un tema importante que merece ser explorado. A pesar de los desafios que enfren-
tan, las mujeres han comenzado a tener un papel mds importante en la produccién
de videojuegos y en la representacién de personajes femeninos mds realistas y varia-
dos. Ademis, los videojuegos pueden ser utilizados como una herramienta para
fomentar la empatia y la comprensién de temas importantes, como la igualdad de
género y la inclusién.

A pesar de estos avances, todavia queda mucho por hacer para garantizar
que los videojuegos sean un espacio acogedor y seguro para todos los jugadores. Es
importante que los desarrolladores de videojuegos sigan trabajando en la eliminacién
de estereotipos de género y la inclusién de personajes femeninos fuertes y diversos
(Shaw, 2014, Caro, 2019). La sensibilizacién y la educacién sobre la representacién
de la mujer en los videojuegos también son importantes para fomentar cambios en
la industria y en la sociedad en general.



OBJETIVOS

El presente articulo tiene como objetivo abordar de manera integral la pro-
blemdtica de la representacién de la mujer en los videojuegos y su relacién con los
estereotipos de género en la sociedad, asi como evaluar su impacto en la igualdad
de género y la diversidad en la industria del videojuego y sus efectos socioeducati-
vos. Para ello, se planteardn los siguientes objetivos:

1. Realizar una revisién exhaustiva de los estudios previos sobre la presencia y
representacién de la mujer en los videojuegos, con el fin de identificar las
principales problemdticas, tendencias y patrones que se han presentado en
la industria.

2. Identificar las tendencias y patrones actuales en la representacién de la mujer en
los videojuegos, considerando factores como la diversidad, complejidad y
fortaleza de los personajes femeninos.

3. Evaluar la relacién entre la representacién de la mujer en los videojuegos y los
estereotipos de género en la sociedad, analizando cémo la exposicién a per-
sonajes femeninos estereotipados puede influir en la percepcién de los roles
de género y en la autoestima de las mujeres.

4. Discutir las implicaciones de la presencia y representacién de la mujer en los
videojuegos para la igualdad de género y la diversidad en la industria del
videojuego, considerando cémo la inclusién y la diversidad en los video-
juegos pueden contribuir a crear un espacio acogedor y seguro para todos
los jugadores, independientemente de su género, raza, orientacién sexual o
identidad de género.

Por altimo, se discutirdn posibles estrategias para promover una mayor
diversidad e inclusién en la industria del videojuego.

METODOLOGIA

El presente estudio tiene como objetivo analizar la presencia y representacién
de la mujer en los videojuegos, identificar las tendencias y patrones en su representa-
cién, evaluar su relacién con los estereotipos de género en la sociedad y discutir las
implicaciones de la presencia y representacién de la mujer en los videojuegos para
la igualdad de género y la diversidad en la industria del videojuego. Ademds, se dis-
cutirdn posibles estrategias para promover una mayor diversidad e inclusién en la
industria del videojuego.

Para llevar a cabo esta investigacidn, se disefié una revisién sistemdtica de la
literatura cientifica basado en el Programa de Habilidades para la Evaluacién Cri-
tica (Critical Appraisal Skills Programme) (CASP, 2022).

El CASP es una herramienta ampliamente utilizada y reconocida en la
investigacién en ciencias sociales y de la salud, que proporciona listas de verifica-
cién especificas para diferentes tipos de estudios. En este caso, se utilizé la lista de
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TABLA 1. ETAPAS DE LA REVISION POR BASES DE DATOS Y TOTALES

Etara Scorus ‘WEB OF SCIENCE PusmED PsycInro ToraL
Estudios identificados en bases 110 30 52 40 282
de datos
Duplicados eliminados 12 14 6 6 38
Eftu.dlos restantes después de 98 66 46 34 244
eliminar duplicados
Estudios excluidos por titulo y 48 36 26 19 129
resumen
Estudios'restantes después de 50 30 20 15 115
evaluar titulo y resumen
Estudios excluidos por texto 2 10 12 1 45
completo
Estudios incluidos en la revisién 28 20 3 14 50

sistemdtica

verificacién para revisiones sistemdticas del CASP, que incluye 10 preguntas clave
disenadas para evaluar la solidez de los estudios en términos de claridad de los obje-
tivos, adecuacién de la metodologia, rigor en la recopilacién y anilisis de datos, y
validez y relevancia de los hallazgos.

Cada estudio incluido fue evaluado de manera independiente por dos
revisores, quienes completaron la lista de verificacién del CASP y asignaron una
puntuacién de «si», «<no» 0 «no se puede determinar» a cada pregunta. En caso de
discrepancias en las puntuaciones, los revisores discutieron sus evaluaciones hasta
llegar a un consenso. La puntuacién total obtenida para cada estudio se calculd
sumando las respuestas afirmativas y dividiendo el resultado por el nimero total
de preguntas (10). Los estudios fueron clasificados segtin su calidad metodolégica
en tres categorias: alta (puntuacién de 8-10), moderada (puntuacién de 5-7) y baja
(puntuacién de 0-4). Esta clasificacidon ayudé a interpretar los resultados de la revi-
sién y a identificar posibles limitaciones en la investigacion existente sobre el tema.

Se utilizaron las bases de datos de PsycINFO, PubMed, Scopus y Web
of Science para buscar articulos publicados entre 2010 y 2022. Se utilizaron los
siguientes términos de bisqueda: «mujeres en los videojuegos», «representacién de
la mujer en los videojuegos», «estereotipos de género en los videojuegos», «juegos de
rol y género», «perspectiva de género en los videojuegos».

Se seleccionaron los articulos que cumplian los siguientes criterios de inclu-
sién: (1) trataban especificamente la presencia y representacién de la mujer en los
videojuegos, (2) incluian una metodologia clara y transparente, y (3) se habian publi-
cado en revistas cientificas revisadas por pares. Después de realizar la basqueda y
aplicar los criterios de inclusién, se seleccionaron un total de 50 articulos para su
andlisis (tabla 1).



RESULTADOS

En las tltimas décadas, la industria del videojuego ha experimentado un
crecimiento exponencial, lo que ha llevado a que estos juegos sean uno de los prin-
cipales medios de entretenimiento en todo el mundo. Sin embargo, uno de los pro-
blemas mds destacados en esta industria es la falta de diversidad en la representacién
de la mujer en los videojuegos.

Se procede a continuacién a dar respuesta a esta falta de diversidad a través
de las preguntas de investigacion.

¢COMO HA EVOLUCIONADO EL PAPEL DE LA MUJER EN LA SOCIEDAD A LO LARGO DE
LA HISTORIA?

El papel de la mujer en la sociedad ha sido objeto de debate y controversia
a lo largo de la historia, y ha sido marcado por la discriminacién, la exclusién y la
violencia en muchos lugares del mundo. Desde tiempos remotos, las mujeres han
sido relegadas a roles secundarios y subordinadas a los hombres, siendo considera-
das como meros objetos de deseo o como seres fragiles y vulnerables (Borrego, 2021;
Cross et al., 2022; Kuznekoff y Rose, 2013). Esta imagen estereotipada y limitada
de la mujer se ha reflejado en diversos dmbitos de la cultura popular, incluyendo
los medios de comunicacién, la publicidad, la literatura, el cine, la televisién y los
videojuegos.

La historia de la desigualdad de género se remonta a siglos atrds y ha sido
una lucha constante en todo el mundo. En las sociedades antiguas, se pensaba que
el papel de la mujer era limitado al dmbito doméstico y que su principal funcién era
la de esposa y madre. En la antigua Grecia, por ejemplo, las mujeres no tenfan dere-
cho a votar ni a participar en la politica, y su educacién estaba limitada a las tareas
domésticas. En la Edad Media, las mujeres eran consideradas como propiedad de
sus maridos y no tenian derecho a la educacién ni a la propiedad. Durante la época
colonial, las mujeres en muchas partes del mundo fueron sometidas a la explotacién
y la esclavitud, lo que agravé atin mds su situacién de vulnerabilidad (Borrego, 2021).

A lo largo de la historia, las mujeres han enfrentado numerosas barreras en
su acceso a la educacién. En muchas sociedades, se ha considerado que la educa-
cién es un derecho exclusivo de los hombres, y se han impuesto restricciones sobre
las mujeres que desean aprender y desarrollar sus habilidades. En algunos lugares
del mundo, todavia hay comunidades donde a las nifias y a las mujeres se les pro-
hibe ir a la escuela, lo que limita su capacidad para desarrollarse y tener éxito en la
vida. A pesar de los avances significativos en las tltimas décadas, muchas mujeres
todavia enfrentan dificultades para acceder a la educacién, especialmente en paises
en desarrollo o en zonas rurales. Ademds, incluso cuando las mujeres tienen acceso
a la educaci6n, a menudo enfrentan discriminacién y prejuicios de género que limi-
tan sus oportunidades de aprendizaje y desarrollo (Borrego, 2021; Murta, 2021).

Con la llegada de la Ilustracién y el movimiento feminista en el siglo xvr,
comenzé a cuestionarse la idea de que las mujeres eran inferiores a los hombres.
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Durante el siglo x1x, las mujeres comenzaron a luchar por el derecho al voto y la
igualdad de oportunidades en el trabajo y la educacién. En muchos paises, esto
llevé a la creacién de leyes que garantizaban la igualdad de derechos para hombres
y mujeres. Sin embargo, todavia hay mucho por hacer para alcanzar la igualdad de
género en todo el mundo (Borrego, 2021).

La discriminacién y la violencia contra las mujeres son problemas globa-
les que afectan a millones de mujeres en todo el mundo. La violencia doméstica,
la violacién, el acoso sexual y la trata de personas son solo algunos ejemplos de las
formas en que las mujeres son objeto de abuso y opresién. En la actualidad, aunque
se han logrado avances significativos en la lucha por la igualdad de género, toda-
via hay mucho por hacer. Las mujeres siguen enfrentando barreras en el acceso a
la educacién, el empleo, la propiedad y la justicia (Giolla, 2018). A nivel mundial,
todavia hay una gran brecha salarial entre hombres y mujeres, lo que demuestra la
persistencia de la discriminacién de género en muchos dmbitos. Ademds, la violen-
cia de género sigue siendo una gran preocupacién en todo el mundo. Las mujeres
son victimas de violencia doméstica, violaciones, acoso sexual y trata de personas en
nimeros alarmantes. Esto es una muestra de la persistencia de las actitudes discri-
minatorias hacia las mujeres y de la necesidad de un cambio profundo en la men-
talidad y las politicas (Ivory, 2009).

En conclusién, el papel de la mujer en la sociedad ha sido objeto de un
intenso debate y controversia a lo largo de la historia. A pesar de los avances signi-
ficativos, todavia queda mucho por hacer para lograr la igualdad de género en todo
el mundo. Es esencial que se tomen medidas concretas para eliminar las barreras
que impiden a las mujeres acceder a la educacién, el empleo y la justicia, y para pro-
mover una cultura de respeto y igualdad de género en todas las esferas de la vida.

¢CUAL ES EL PAPEL DE LA CULTURA GAMER EN LA PERCEPCION DE LA MUJER EN LA
SOCIEDAD PARA PROMOVER LA EQUIDAD, LA INCLUSIVIDAD Y LA IGUALDAD?

La cultura gamer ha evolucionado significativamente a lo largo del tiempo.
Lo que comenz6 como un pasatiempo para un grupo reducido de personas se ha
convertido en una industria multimillonaria que abarca a una gran variedad de juga-
dores en todo el mundo. A pesar de que la mayoria de los jugadores son hombres,
cada vez mds mujeres se han interesado en los videojuegos y han buscado hacerse
un lugar en la cultura gamer. Sin embargo, el camino hacia la inclusién de la mujer
en la cultura gaming ha sido dificil. Desde sus inicios, la cultura gamer ha estado
dominada por hombres y ha tendido a excluir a las mujeres. Esto ha llevado a una
cultura machista en la que se espera que los jugadores sean hombres y las mujeres
son vistas como intrusas. Esto se ha traducido en una falta de representacién de
mujeres en los videojuegos y en roles protagénicos (Consalvo, 2012).

Ademds, la representacién de las mujeres en los videojuegos ha estado plagada
de estereotipos y ha sido frecuentemente sexualizada. Las mujeres han sido represen-
tadas en los videojuegos como objetos sexuales para el placer de los hombres. Esto
ha llevado a una imagen distorsionada y limitada de lo que significa ser una mujer



en la sociedad. Estos estereotipos y la falta de representacion de las mujeres en los
videojuegos también se han reflejado en la cultura gamer. A menudo, las mujeres
son vistas como menos capaces o menos comprometidas que los hombres cuando
se trata de los videojuegos. Esto ha llevado a una falta de inclusién y a una sensa-
cién de exclusién para muchas mujeres en la cultura gamer (Burgess ez al., 2007).

Ademis, las mujeres también han enfrentado acoso y discriminacién en la
cultura gamer. El acoso a las mujeres en linea ha sido un problema comin durante
muchos afos y ha llevado a que muchas mujeres se sientan inseguras y excluidas de
la cultura gamer. A pesar de estos obstdculos, cada vez mds mujeres estin haciendo
constar su presencia en el mundo de los videojuegos. Las mujeres se estdn haciendo
notar en dicha cultura como creadoras de contenido y participando activamente en
ella. Las mujeres estdn tratando de cambiar la imagen de lo que significa ser una
mujer en la sociedad y estdn haciendo un esfuerzo por cambiar la cultura gamer para
ser mds inclusiva y equitativa (Consalvo, 2012).

Es importante que los desarrolladores de videojuegos y la industria en general
tomen medidas para abordar estos problemas. Deben incluir mds personajes feme-
ninos en los videojuegos y representar a las mujeres en roles protagénicos. Ademds,
deben tomar medidas para evitar la sexualizacién y los estereotipos de género en los
videojuegos. En ultima instancia, en los tltimos afos, la cultura gamer ha ganado
una gran popularidad en todo el mundo. Con millones de jugadores en linea y una
industria multimillonaria, los videojuegos se han convertido en una forma impor-
tante de entretenimiento y una industria en constante crecimiento (Dill-Shackle-
ford y Thill, 2007; Shaw, 2014).

Sin embargo, a medida que la cultura gamer se ha expandido, también se
ha vuelto cada vez mds evidente la influencia que esta tiene en la percepcién de la
mujer en la sociedad. Muchos videojuegos presentan a las mujeres de una manera
sexualizada y estereotipada, lo que puede afectar negativamente la forma en que se
ve a las mujeres en la vida real (Bueno y Garcia, 2012).

Ademds, en algunos juegos en linea, las mujeres pueden ser acosadas, inti-
midadas y objeto de comentarios sexistas y discriminatorios. Esto no solo es ina-
propiado y ofensivo, sino que también puede tener un impacto psicolégico en las
mujeres que son el objetivo de estos comportamientos. Sin embargo, no todos los
videojuegos perpetdan estos estereotipos negativos. Algunos juegos han sido elogia-
dos por su representacién positiva de las mujeres y por tratar temas relevantes para
las mujeres en su trama. También hay un creciente nimero de mujeres que se estin
involucrando en la creacién de videojuegos y la industria en general, lo que puede
ayudar a cambiar la percepcién de las mujeres en los videojuegos y en la cultura
gamer en general (Murta, 2021; Salas, 2018).

En conclusién, la cultura gamer puede tener una influencia significativa en la
percepcién de la mujer en la sociedad, tanto positiva como negativa. Es importante
que la industria de los videojuegos y los jugadores trabajen juntos para promover
la representacién positiva de las mujeres en los videojuegos y crear un entorno més
inclusivo y respetuoso para las mujeres en la cultura gamer.
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Por QUI-,Z ES IMPORTANTE LA REPRESENTACION DE LAS MUJERES EN LOS VIDEOJUEGOS?

La representacion de las mujeres en los videojuegos ha sido un tema de
debate y controversia en la cultura popular en los dltimos afos. La forma en que se
representa a las mujeres en los videojuegos no solo refleja la actitud de la sociedad
hacia las mujeres, sino que también puede influir en la percepcion de las mujeres
en la vida real. La construccion social de la feminidad en los videojuegos ha sido un
problema importante, ya que las mujeres a menudo se representan de manera este-
reotipada y sexualizada (Ivory, 2009).

La construccién social de la feminidad en los videojuegos hace referencia
a como las mujeres son retratadas en los videojuegos y cémo estas representaciones
afectan la forma en que se perciben las mujeres en la sociedad. Los videojuegos son
una forma popular de entretenimiento y muchos jévenes, incluidos nifos y nifas,
los juegan. La representacién de las mujeres en los videojuegos puede influir en la
forma en que se perciben las mujeres en la vida real y puede perpetuar estereotipos
negativos (Paciello ez al., 2021).

En muchos videojuegos, las mujeres se representan como objetos sexua-
les y se exageran sus caracteristicas fisicas. Los personajes femeninos a menudo se
presentan con cuerpos exageradamente curvilineos y con poca ropa, lo que sugiere
que su valor se basa en su atractivo sexual. Ademds, a menudo se presentan como
personajes secundarios o en roles de apoyo, mientras que los personajes principales
y mds poderosos suelen ser hombres (Benito, 2020; Bueno y Garcia, 2012). Esto
puede ser un reflejo de la forma en que la sociedad ha tratado a las mujeres a lo
largo de la historia, como objetos sexuales para la satisfaccién de los hombres y rele-
gadas a roles secundarios en la mayoria de las dreas de la vida. Sin embargo, esta
representacién también puede tener consecuencias en la vida real. Los videojuegos
pueden influir en la forma en que los jévenes, incluidos nifios y ninas, perciben a
las mujeres y pueden perpetuar estereotipos negativos sobre las mujeres (Burgess
et al., 2007; Caro, 2019).

La construccién social de la feminidad en los videojuegos también puede
afectar la forma en que las mujeres se perciben a si mismas. Las mujeres pueden sen-
tir presién para ajustarse a los estereotipos presentados en los videojuegos y pueden
experimentar una baja autoestima si no cumplen con estos estidndares. Por lo tanto,
es importante que los desarrolladores de videojuegos se esfuercen por representar a
las mujeres de manera justa y respetuosa (Downs y Smith, 2010). La representacion
de las mujeres en los videojuegos ha mejorado en los tltimos anos. Los personajes
femeninos en los videojuegos ahora tienen personalidades y habilidades variadas y
no se limitan a un tnico estereotipo. Ademds, las mujeres tienen un papel mds activo
en la historia del juego y no se limitan a roles secundarios (Shaw, 2014). Aunque se
han realizado avances, ain queda mucho por hacer para garantizar que la represen-
tacién de las mujeres en los videojuegos sea justa y respetuosa.

En conclusién, la construccién social de la feminidad en los videojuegos es
un problema importante que ha afectado la forma en que las mujeres se representan
en la cultura popular. Los videojuegos pueden influir en el modo en que se perciben
las mujeres en la vida real y pueden perpetuar estereotipos negativos. Es importante



que los desarrolladores de videojuegos se esfuercen por representar a las mujeres de
manera justa y respetuosa, y tener en cuenta la diversidad en la representacién de
las mujeres en los videojuegos.

Por otra parte, es importante que la industria de los videojuegos incluya a
mds mujeres en el proceso de desarrollo de videojuegos. Al tener a mds mujeres en
roles creativos y de liderazgo en la industria de los videojuegos, se puede trabajar
hacia una representacién mds justa y precisa de las mujeres en los videojuegos (Shaw,
2010). También es importante que los jugadores estén conscientes de la forma en
que las mujeres se representan en los videojuegos y como estas representaciones pue-
den influir en la percepcién de las mujeres en la vida real. Los jugadores pueden ser
parte del cambio al exigir representaciones mds justas y respetuosas de las mujeres
en los videojuegos y apoyando a los desarrolladores de videojuegos que trabajan para
crear videojuegos inclusivos y diversos (Consalvo, 2012; Yee, 2000).

En conclusién, la construccién social de la feminidad en los videojuegos es
un tema importante que requiere atencién y accién por parte de la industria de los
videojuegos y los jugadores. Es importante trabajar hacia una representacién mds
justa y respetuosa de las mujeres en los videojuegos y fomentar la diversidad en la
representacién de las mujeres en los videojuegos. Al hacerlo, podemos trabajar hacia
una cultura de videojuegos mds inclusiva y diversa para todos.

éQUl:Z RETOS ENFRENTA LA INDUSTRIA DEL VIDEOJUEGO EN CUANTO A LA INCLUSION
Y DIVERSIDAD EN LA REPRESENTACION DE LAS MUJERES EN LOS VIDEOJUEGOS?

En los dltimos afos, la representacién de las mujeres en los videojuegos ha
sido objeto de intensos debates y criticas por parte de la comunidad de gamersy de
la sociedad en general. Muchos han senalado la presencia de estereotipos de género
y la falta de diversidad en los personajes femeninos de los videojuegos como una
preocupacién que debe ser abordada por la industria (Shaw, 2010, 2012, 2014). Sin
embargo, en los Gltimos tiempos se estin viendo tendencias emergentes en la repre-
sentacién de las mujeres en los videojuegos que estdn rompiendo con estos estereo-
tipos de género y estdn siendo mds inclusivos. Algunas de estas tendencias incluyen
la presencia de mds personajes femeninos en roles protagonistas y lideres, asi como
la representacién de mujeres de diferentes edades, etnias, orientaciones sexuales y
cuerpos (Borrego, 2021; Ivory, 2009; Shaw, 2014).

Por ejemplo, el videojuego Horizon Zero Dawn, desarrollado por Guerrilla
Games, presenta a una protagonista femenina llamada A/oy, que lidera una tribu en
un mundo postapocaliptico. Aloy es fuerte, inteligente y capaz, y ha sido ampliamente
elogiada por los jugadores por su complejidad y carisma como personaje. Otro ejem-
plo es el videojuego Life is Strange, que presenta a una pareja de chicas adolescentes
como protagonistas y trata temas como la amistad, la sexualidad y el acoso escolar.

La inclusién de mujeres en roles de liderazgo en la industria del videojuego
también estd contribuyendo a estos cambios. Cada vez hay mds mujeres que ocupan
cargos de direccién y creatividad en las compafifas de videojuegos, lo que ha llevado
auna mayor diversidad en los productos que se lanzan al mercado. Por ejemplo, Kiki
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Figura 1. Portada readaptada del videojuego Ms. Pac.Man.

Wolfkill, directora de desarrollo de la franquicia Halo, ha sido fundamental en la
creacién de personajes femeninos mds complejos y diversos en la serie de videojuegos.

En conclusidn, la representacion de las mujeres en los videojuegos estd evolu-
cionando y se estdn produciendo importantes cambios en la industria. Las tendencias
emergentes sugieren una mayor inclusién y diversidad en los personajes femeninos,
asi como un papel mds importante para las mujeres en roles de liderazgo. Estos cam-
bios son bienvenidos y contribuyen a un sector mds inclusivo y representativo de la
sociedad en la que vivimos.

¢CAOMO PUEDEN LOS VIDEOJUEGOS SER UTILIZADOS PARA CREAR UNA SOCIEDAD MAS
IGUALITARIA 'Y JUSTA?

Los videojuegos se han convertido en una forma cada vez mds popular de
entretenimiento en todo el mundo. Desde su creacién en la década de 1950, los
videojuegos han evolucionado enormemente en términos de gréficos, jugabilidad y
tecnologia, y se han convertido en una forma de arte en constante evolucién. Ade-
mis de ser una forma de entretenimiento, los videojuegos también pueden ser una
herramienta poderosa para fomentar la empatia y la comprension, especialmente
en temas sociales importantes (Gémez y Torres, 2014). Uno de los temas sociales
mds importantes que se han abordado en los videojuegos es la discriminacién hacia
las mujeres. Aunque ha habido un cambio gradual en la forma en que se trata a las
mujeres en la sociedad, todavia hay mucho trabajo por hacer para crear una socie-
dad mids igualitaria. En este contexto, los videojuegos pueden ser una herramienta
efectiva para fomentar la empatia y la comprensién en temas relacionados con la
discriminacién de género (Bégue ez al., 2017; Romrell, 2013).

Uno de los primeros videojuegos que abordé la discriminacién de género
fue Ms. Pac-Man (fig. 1). Aunque el juego en si no tenia un tema especifico sobre



Figura 2. Pantalla de Missed Messages (2019). Captura propia.

la discriminacién de género, fue uno de los primeros videojuegos en presentar un
personaje femenino como el personaje principal (Luna, 2012).

Esto ayudé a aumentar la representacién de las mujeres en los videojuegos
y a fomentar la inclusién. Sin embargo, en los tltimos afos, ha habido una mayor
conciencia sobre la discriminacién de género en la industria de los videojuegos. Ha
habido una serie de juegos que han abordado temas como la violencia de género y
la discriminacién hacia las mujeres. Algunos de estos juegos incluyen Never Alone,
Papo & Yo'y Missed Messages.

Never Alone es un juego que cuenta la historia de una joven inuit y su lucha
por sobrevivir en un mundo hostil. El jugador experimenta la cultura y las tradicio-
nes inuit a través de la historia, lo que le ayuda a comprender mejor las experiencias
de las personas de diferentes origenes culturales. Esto puede fomentar la empatia
y la comprensién hacia las mujeres que luchan por sobrevivir en un mundo que a
menudo las discrimina (Pérez, Sobrino y Rodriguez, 2022).

Papo & Yo aborda temas de abuso doméstico y adiccién a las drogas en un
entorno surrealista. A través del personaje principal, el jugador aprende sobre la
complejidad de las relaciones familiares y como el abuso puede afectar a las perso-
nas de diferentes maneras. Esto puede ayudar a fomentar la empatia y la compren-
sién hacia las mujeres que han sufrido abuso doméstico y luchan contra la adiccién
(Mdrquez, 2012).

Missed Messages (fig. 2) aborda la ansiedad y la depresion en una relaciéon y
c6mo esto puede llevar a la violencia de género. A través de la narrativa y el juego
de elecciones, el jugador experimenta la complejidad de las relaciones y cémo los
problemas emocionales pueden afectar a las personas de diferentes maneras. Este
juego puede ayudar a fomentar la empatia y la comprensién hacia las mujeres que
luchan con problemas emocionales en sus relaciones (Angela he, 2019).
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En conclusién, los videojuegos pueden ser una herramienta poderosa para
fomentar la empatia y la comprensién en temas sociales importantes, especialmente
en temas relacionados con la discriminacién de género.

:SON LOS VIDEOJUEGOS ELEMENTOS EDUCATIVO-CULTURALES VALIDOS PARA EL
FOMENTO DE LA IGUALDAD DE GENERO?

Los videojuegos son una forma popular y efectiva de entretenimiento,
pero también pueden ser una herramienta poderosa para promover la educacién en
igualdad de género. A medida que el mundo se esfuerza por alcanzar la igualdad
de género, es importante considerar cémo los videojuegos pueden contribuir a esta
meta (Alonso-Fernandez ez /., 2020).

En primer lugar, los videojuegos pueden ser una forma eficaz de fomentar
la empatia y la comprensién de diferentes perspectivas de género. Al presentar per-
sonajes femeninos y masculinos que desafian los estereotipos de género, los juga-
dores pueden experimentar y aprender sobre diferentes identidades de género. Por
ejemplo, un juego que presenta a una heroina femenina fuerte y capaz puede ayu-
dar a los jugadores a comprender que las mujeres no son débiles o pasivas, sino que
tienen el potencial de ser lideres y modelos a seguir. De manera similar, los juegos
que exploran temas como la discriminacién de género o la diversidad sexual pue-
den ayudar a los jugadores a comprender las complejidades y desafios que enfrentan
las personas de diferentes géneros y orientaciones sexuales (Sauquillo ez /., 2008).

Ademis, los videojuegos pueden fomentar habilidades importantes como la
colaboracién y la resolucién de conflictos, que son esenciales para construir socieda-
des mds igualitarias y justas. Los juegos que implican la cooperacién entre personajes
femeninos y masculinos pueden ayudar a los jugadores a comprender la importan-
cia de trabajar juntos para lograr un objetivo comuiin. Asimismo, los juegos que pre-
sentan personajes femeninos y masculinos que enfrentan y resuelven conflictos de
manera efectiva pueden mostrar a los jugadores la importancia de la comunicacién
abierta y la resolucién pacifica de conflictos.

En segundo y ultimo lugar, los videojuegos también pueden ser una forma
efectiva de combatir los estereotipos de género. Los estereotipos de género son ideas
preconcebidas sobre lo que significa ser hombre o mujer, y pueden ser perjudicia-
les para los individuos y la sociedad en general. Los videojuegos que desafian estos
estereotipos pueden ayudar a los jugadores a cuestionar sus propias ideas y actitudes
hacia el género. Por ejemplo, un juego que presenta a un personaje masculino que
es sensible y emocional puede desafiar la idea de que los hombres deben ser duros y
reprimidos emocionalmente. De manera similar, un juego que presenta a una mujer
en un papel de liderazgo puede desafiar la idea de que las mujeres son menos capa-
ces que los hombres en puestos de liderazgo (Planells, 2014).

Sin embargo, también es importante tener en cuenta que los videojuegos
también pueden perpetuar los estereotipos de género y la discriminacién. Los jue-
gos que presentan a las mujeres de manera sexualizada o como objetos decorativos
pueden perpetuar la idea de que las mujeres son objetos para ser mirados y utili-



zados, en lugar de seres humanos con sus propias vidas y aspiraciones. Del mismo
modo, los juegos que presentan a los hombres como héroes agresivos y dominantes
pueden perpetuar la idea de que la masculinidad se define por la violencia y el con-
trol (Vara et al., 2021).

Es importante tener en cuenta que los videojuegos no son inherentemente
buenos o malos en lo que respecta a la igualdad de género. Como con cualquier otra
forma de medios de comunicacidn, los videojuegos deben ser considerados critica-
mente y evaluados por su impacto en la percepcién de género. Los desarrolladores
de juegos deben ser conscientes de cémo sus juegos pueden afectar la percepcion
de género de los jugadores y tomar medidas para asegurarse de que no estén perpe-
tuando estereotipos dafiinos (Salas, 2018).

En resumen, los videojuegos pueden ser una herramienta efectiva para la
educaci6n en igualdad de género. Los juegos que presentan personajes femeninos y
masculinos que desafian los estereotipos de género pueden ayudar a los jugadores a
comprender diferentes perspectivas de género y fomentar la empatia y la compren-
sién. Asimismo, los juegos que fomentan la colaboracién y la resolucién de conflic-
tos pueden ayudar a los jugadores a desarrollar habilidades esenciales para construir
sociedades mds igualitarias. Sin embargo, también es importante tener en cuenta
que los videojuegos pueden perpetuar los estereotipos de género y la discriminacién,
por lo que los desarrolladores de juegos deben ser conscientes de cémo sus juegos
pueden afectar la percepcion de género de los jugadores. En dltima instancia, los
videojuegos pueden ser una herramienta valiosa para la educacién en igualdad de
género siempre que se disefien y se utilicen de manera consciente y critica.

DISCUSION

La revision sistemadtica realizada identificé que la representacién de la mujer
en los videojuegos es a menudo limitada y estereotipada, y que las mujeres suelen
ser representadas de manera sexualizada y en roles secundarios, mientras que los
hombres son presentados como personajes principales y dominantes (Ivory y Kal-
yanaraman, 2007, Dill ez /., 2008). Esta representacién de la mujer puede tener un
impacto negativo en la autoimagen de las mujeres y en la percepcion de su papel en
la sociedad (Kennedy, 2002; Leonard, 2016).

Ademds de afectar la autoestima y la identidad de las mujeres, la falta de
diversidad en los personajes femeninos en los videojuegos también puede afectar la
percepcién y el tratamiento de las mujeres en la sociedad. Diferentes estudios (Kle-
vier, 2002, Fox y Tang, 2014; Leonard, 2016) han encontrado que la exposicién con-
tinua a la representacion sexualizada y estereotipada de las mujeres en los videojuegos
puede llevar a la internalizacién de estos estereotipos de género en los jugadores, lo
que puede perpetuar la desigualdad de género y la discriminacién en la vida real.

Ademds, la falta de diversidad en la representacién de las mujeres en los
videojuegos también puede tener un impacto en la industria del videojuego en si
misma. Al no representar adecuadamente a la mitad de la poblacién, las empresas
de videojuegos pueden estar perdiendo la oportunidad de atraer a mds jugadoras y,
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por lo tanto, limitando su base de consumidores. También puede afectar la diver-
sidad de talentos en la industria, ya que las mujeres pueden no sentirse atraidas por
una industria que no las representa adecuadamente.

Es importante destacar que la falta de diversidad no se limita solo a la
representacién de la mujer en los videojuegos. También existe una falta de diversi-
dad en la representacién de otras minorias en la industria, como personas de color,
personas LGBT+ y personas con discapacidades. Al aumentar la diversidad en la
representacion de los personajes en los videojuegos, se puede lograr una mayor inclu-
sién y aceptacion de todas las personas, asi como una industria del videojuego mds
equitativa y sostenible a largo plazo. Aunque se han identificado tendencias emer-
gentes en la industria del videojuego que sugieren que se estdn realizando esfuer-
zos para abordar estos problemas, la representacién de la mujer en los videojuegos
sigue siendo un problema significativo. Los desarrolladores de videojuegos estin
creando cada vez mds personajes femeninos fuertes y diversos en sus juegos, y se
estdn realizando esfuerzos para abordar la sexualizacién y los estereotipos de género
en los videojuegos.

La representacién adecuada de la diversidad de género en los videojuegos
no solo es importante por razones éticas, sino también por su impacto en la econo-
mia (Cassell y Jenkins, 2000; Jansz y Martins, 2007; Burgess, 2011; Breuer ez 4l.,
2015). Los videojuegos son una de las industrias de entretenimiento mds lucrativas
en el mundo, y la inclusién de personajes femeninos diversos y empoderados puede
aumentar su base de consumidores y su rentabilidad. Los estudios han demostrado
que las mujeres representan una parte significativa de los jugadores de videojuegos,
y la falta de representacién adecuada puede alienar a este grupo demogréfico y dis-
minuir su compromiso con el producto.

Ademds, la inclusién de personajes femeninos diversos en los videojuegos
puede fomentar la empatia y la comprensién entre los jugadores. Los videojuegos
son una forma de arte y entretenimiento que permite a los jugadores experimentar
diferentes perspectivas y realidades, y la inclusién de personajes femeninos diversos
puede ayudar a los jugadores a comprender mejor las experiencias y luchas de las
mujeres en la vida real (Burgess, 2014).

La inclusién de personajes femeninos diversos en los videojuegos también
puede tener un impacto positivo en la educacién y en la promocién de la equidad
de género (Jansz y Martins, 2007). Al tener personajes femeninos fuertes y diversos
en los videojuegos, se pueden crear modelos a seguir para los jévenes y adolescentes
que juegan videojuegos. Estos personajes pueden inspirar a los jugadores y mostrar-
les que las mujeres pueden tener roles importantes y liderazgo en cualquier dmbito
de la sociedad, incluyendo el mundo de los videojuegos.

Ademds, los videojuegos también pueden ser una herramienta educativa para
abordar temas relacionados con la igualdad de género y la diversidad. Los juegos
pueden presentar escenarios que permitan a los jugadores experimentar y compren-
der los problemas de discriminacién y desigualdad de género, y ofrecer soluciones
que fomenten la empatia y el respeto hacia las mujeres y otros grupos marginados.

Por dltimo, la inclusiéon de personajes femeninos diversos en los videojuegos
puede aumentar la base de consumidores de la industria del videojuego. Las muje-



res representan un gran porcentaje de la poblacién mundial, y muchas de ellas son
jugadoras dvidas de videojuegos. Al incluir personajes femeninos diversos y bien
representados, la industria del videojuego puede atraer a un publico mds amplio y
diverso, lo que puede aumentar sus ingresos y su impacto econémico.

En resumen, la inclusién de personajes femeninos diversos en los videojue-
gos puede tener un impacto positivo en multiples dreas, incluyendo la equidad de
género, la educacién, la empatia y la economia. Es importante que la industria del
videojuego continde trabajando en la inclusién y representacién de la mujer y otros
grupos marginados para crear juegos mds diversos e inclusivos que reflejen la reali-
dad de la sociedad actual.

CONCLUSIONES

La representacién de la mujer en los videojuegos ha sido un tema recurrente
en la sociedad y en la comunidad cientifica. A lo largo de los afios, los videojuegos
han sido criticados por la falta de diversidad y la sexualizacién de los personajes
femeninos, lo que ha llevado a debates y controversias sobre el papel de la mujer en
el mundo gamery en la sociedad en general.

En la actualidad, la participacién de la mujer en la industria del videojuego
es muy limitada, tanto en términos de la presencia de mujeres en roles de liderazgo
como en la representacién de personajes femeninos en los juegos. Esta falta de diver-
sidad en la industria ha creado barreras para las mujeres que buscan ingresar y tener
éxito en el mundo gamer.

Ademds, la falta de diversidad en la representacion de personajes femeninos
en los videojuegos puede tener un impacto negativo en la autoestima y la identidad
de las mujeres que juegan videojuegos. La exposicién de los personajes femeninos
sexualizados y estereotipados en los videojuegos puede afectar negativamente la
autoimagen de las mujeres y perpetuar estereotipos de género en la sociedad.

Sin embargo, la inclusién de personajes femeninos diversos y fuertes en los
videojuegos puede tener un impacto positivo en la sociedad en general, ya que puede
ayudar a romper estereotipos de género y a promover la igualdad de género. Ademds,
se ha demostrado que la presencia de mujeres en roles de liderazgo en la industria
del videojuego puede tener un impacto positivo en la inclusién y la diversidad de los
videojuegos. Las empresas con mujeres en posiciones de liderazgo tienden a tener
una mayor diversidad en sus productos y a ser mds innovadoras.

Es importante destacar que la representacion de la mujer en los videojuegos
no solo es importante para las mujeres, sino que también puede tener un impacto
positivo en la sociedad en general. Los videojuegos pueden ser una herramienta
poderosa para fomentar la empatia y la comprensién de las experiencias de las muje-
res en la sociedad.

Por otro lado, también existen barreras culturales y sociales que dificultan
la inclusién de las mujeres en el mundo gamer. En muchos casos, las mujeres son
objeto de acoso y discriminacién en linea, lo que puede disuadirlas de participar en
la comunidad gamer y en los videojuegos. Ademds, la falta de representacién de las
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mujeres en los videojuegos puede llevar a la creencia errénea de que los videojuegos
son solo para hombres.

En resumen, la inclusién de personajes femeninos diversos y fuertes en los
videojuegos no solo es importante por razones éticas, sino también por su impacto en
la economia, la empatia y la comprensién entre los jugadores, asi como por la inno-
vacién y la diversidad en la industria del videojuego. Es importante seguir trabajando
en la eliminacién de las barreras culturales y sociales que dificultan la inclusién de
las mujeres en el mundo gamery en la representacion de personajes femeninos fuertes
y diversos en los videojuegos. Solo a través de una mayor conciencia, investigacién
y esfuerzos colaborativos, se podrdn lograr avances significativos en la inclusién y
representacién de la mujer en los videojuegos y en la sociedad en general.
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RESUMEN

La evolucién del término liderazgo ha tenido su reflejo en los diferentes tipos de direccién
escolar a través de los tiempos. En la actualidad se tiende a asociar al grupo mds que a un
individuo concreto, estableciendo un coprotagonismo entre lider y comunidad. Con el obje-
tivo de analizar la percepcidn sobre el liderazgo en las organizaciones educativas que tienen
los equipos directivos de la red publica en la CF de Navarra se opta por un estudio empirico
exploratorio descriptivo-explicativo no experimental de disefio mixto. Para la recogida de
datos se elabora un cuestionario ad hoc de distribucién online. Las percepciones de los 112
centros participantes indican como caracteristicas necesarias: estilo comunicativo, respon-
sabilidad compartida basada en la confianza del equipo docente, accesibilidad y empatia,
coincidiendo con los estudios sobre el tema.

ParaBras crLave: liderazgo pedagdgico, direccién escolar, liderazgo inclusivo.

LEADERSHIP ISSUES IN SCHOOL ORGANIZATIONS

ABSTRACT

The evolution of the term leadership has had its reflection in the different types of school
management through the ages. Today, there is a tendency to associate the group more
than a specific individual, establishing a shared governance between leader and commu-
nity. In order to analyze the perception of leadership in educational organizations that
have the management teams of the public network in the CF of Navarre, we opted for an
experimental descriptive-explanatory empirical study of mixed design. For the collection
of data, an ad hoc online distribution questionnaire is developed. The perceptions of the
112 participating centers indicate as necessary characteristics: communicative style, shared
responsibility based on the trust of the teaching team, accessibility and empathy, coinciding
with studies on the subject.

Keyworbs: Pedagogical leadership, School leadership, Inclusive leadership.
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Existe una estrecha relacion entre los términos direccién escolar y liderazgo.
La conceptualizacién del término lider se remonta a los origenes de la vida animal.
El ser humano, incluso en su forma mds primitiva, también representa el liderazgo
del grupo en una persona que da seguridad y guia al resto.

Las definiciones propuestas al concepto liderazgo son numerosas, pero
hay que senalar que todas ellas confluyen en su acepcién como influencia (Bhat-
tacharyya, 2019; Du Plessis & Marais, 2017; Paletta ez al., 2017; Saaduddin ez /.,
2019; Sharp ez al., 2020).

Entre las numerosas definiciones del término liderazgo (Kaufmann, 1997)
hay tres términos claves: influencia, esfuerzo y metas, influencia canalizada a la
obtencién de metas de manera conjunta a través del esfuerzo. Cabe destacar que, con
el paso del tiempo, se tiende a asociar el liderazgo al grupo més que a un individuo
concreto, estableciendo un coprotagonismo entre lider y seguidores (Gaviria, 2011).

En este sentido, Bolivar (2000) defiende la idea de liderazgo asumido por
grupos o por toda la organizacion frente al liderazgo individual. Recoge de Bennis
(1999) la idea de «el final del liderazgo» entendido como la debilidad de un lide-
razgo ejercido por el lider desde arriba en organizaciones que aprenden, donde lo que
se busca es la implicacién y cooperacién de todos los miembros de la organizacion.

En el 4mbito profesional de la docencia Iranzo, Barrios ez a/. (2018) llevan
a cabo un proyecto de investigacién centrado en estudiar la relevancia concedida a
las competencias de coordinacién, liderazgo y colaboracién con el entorno, asi como
en el andlisis de cémo se construyen esas competencias a lo largo de la formacién
inicial de los maestros y maestras. Este proyecto parte de la premisa de que

La formacidn para el liderazgo, asi, deberfa integrarse como uno de los focos de la
formacién inicial para que los contextos educativos sean percibidos desde los pri-
meros estadios de insercién laboral en el mundo docente como escenarios de co-li-
derazgo, innovacién educativa y compromiso social (p. 154).

En sus conclusiones coinciden con las posturas senaladas por Day ez al.
(2016) y Grootenboer et al. (2015) cuando afirman que

El hecho de que todos los docentes y no sélo los que conforman el equipo direc-
tivo asuman sus funciones de liderazgo pedagégico y distribuido es muy relevante
en el sentido de que es ese liderazgo ejercido en los centros educativos por todos
los niveles, incluidos los intermedios, el que permite trabajar juntos por el éxito

educativo (p. 156).

El buen funcionamiento de una escuela no depende tinicamente de una per-
sona, sino de la capacidad que esta tiene para desarrollar el liderazgo en las demds
(Senge,1997). Para ello, es necesario que se lleve a cabo una transformacién de la
cultura individualista de los centros educativos en una cultura de colaboracién que,
mids alld la mejora de los aprendizajes de los alumnos y alumnas, trabaje en el desa-
rrollo profesional del profesorado enfocado a convertir los centros educativos en
comunidades de aprendizaje.



La evolucién del término liderazgo ha tenido su reflejo en los diferentes
tipos de direccién escolar a través de los tiempos ocurriendo que, tal y como indi-
can Bolivar ez al. (2013), «En torno al estudio del término liderazgo van credndose
términos que le acompanan y que pasan de moda antes de que se aprenda realmente
en qué consisten» (p. 31).

En cuanto al rol de lider, Camarero (2015) analiza las diferencias entre diri-
giry liderar, perfil mdnager-perfil lider partiendo de que «Los conceptos de director,
jefe, lider, administrador, etc., suelen utilizarse de manera sinénima pero sus signi-
ficados son diferentes y tienen caracteristicas especificas» (p. 20).

En relacién con el concepto liderazgo, Varela y Sinchez (2001) desmien-
ten algunos mitos sobre el mismo. Respecto al debate de si lider se nace o se hace,
defienden que no es necesario nacer con ciertas caracteristicas para llegar a ser lider.
Todas las personas pueden llegar siempre que se den las condiciones necesarias para
poder desarrollar y aprender las habilidades precisas (Arévalo, 2020).

Hace ya una década el informe TALIS 2013 (OCDE, 2014) presenta un
capitulo con el titulo «La importancia del liderazgo escolar» donde quedan reco-
gidas algunas caracteristicas de los y las lideres. El informe sugiere a los paises que
apuesten por la formacion y el desarrollo de lideres en cuatro lineas de accién:

Desarrollar programas formales de formacién inicial antes de ocupar los cargos
correspondientes.

Proveer oportunidades y allanar los caminos para el desarrollo profesional continuo.

Fomentar el liderazgo distribuido.

— Asegurar formacién y oportunidades de desarrollar un liderazgo centrado en los

procesos de ensenanza y aprendizaje.

Es evidente que, en la literatura sobre la direccién escolar, en los dltimos
afos observamos un convencimiento por la necesidad de pasar de un liderazgo de
gestién a un liderazgo pedagdgico y distribuido. Al respecto, la recién aprobada
ley educativa, la LOMLOE, apuesta por el control social de los centros educativos,
potenciando las competencias del consejo escolar, atribuidas en la LOMCE a las
direcciones. Arévalo Jiménez (2021), comenta al respecto que

A tenor de la dltima reforma educativa, se ha producido un reparto de competen-
cias entre la direccién de los centros educativos, el claustro y el consejo escolar,
diferente al definido en la LOMCE; que deja en manos de estos érganos colegia-
dos la toma de decisiones propias de la autonomia pedagdgica (claustro) y de la
autonomia organizativa y de gestion (consejo escolar).

Son numerosos los tipos de liderazgo que han tenido lugar, en mayor o menor
medida, en las pricticas directivas de centros educativos. En este trabajo se selec-
cionan los tres tipos de liderazgo que mds peso tienen en las escuelas del siglo xx:
pedagdgico, distribuido y para la justicia social o inclusivo.

En Espana, en linea con los enfoques predominantes a nivel internacio-
nal, Bolivar, Lépez y Murillo formaron en el 2013 la «Red de Investigacién sobre
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Liderazgo y Mejora Educativa (RILME)» (http://www.rilme.org) con el objetivo
de mantener conectados tres tipos de liderazgo que tienen que formar parte de los
centros educativos y que aseguran el aprendizaje, la equidad y el liderazgo. A pesar
del pequeno avance que se ha dado en esta direccién, todavia queda mucho para que
los tres liderazgos estén presentes en la dindmica de los centros educativos.

En relacién con el liderazgo pedagégico, en Espana, el primer texto norma-
tivo en materia de educacién que atribuye a la figura del director o directora la com-
petencia de ejercer la direccién pedagégica de un centro educativo es la Ley Orgdnica
de Educacién (LOE, 2006), se mantuvo con la LOMCE y con la LOMLOE se hace
mds colaborativa, involucrando a la comunidad. La expresién «direccion pedagégica
de centro» va tomando fuerza en el discurso educativo y su uso se va evidenciando
en diversos dmbitos educativos. Sin embargo, al analizar los significados diversos
que abarca, aparece nuevamente una dispersién terminolégica que no siempre con-
fluye en la univocidad de atribuciones que se le hacen corresponder.

Gonzilez Génzalez (2017) entiende por direccién pedagégica «una direc-
cién que se focaliza en dinamizar el funcionamiento educativo del centro, a fin de
que el alumnado logre mejores aprendizajes y formacién. Una direccién de esta
indole conlleva desplegar un liderazgo pedagégico por parte del director» (p. 6).
En el dmbito de la investigacién algunos estudios refuerzan estas ideas mediante el
método de revision documental. Cifuentes-Medina ez /. (2020) destacan que «el
concepto de liderazgo escolar no lleva mds de un siglo de ser analizado, pasando
de modelos rigidos, burocrdticos y netamente administrativos a modelos flexibles
y distribuidos» (p. 1).

En las tltimas décadas hemos conocido diferentes tipos de liderazgo en el
entorno educativo: distribuido, transaccional, transformacional, pedagdgico, par-

o

* ticipativo, etc. De todos los tipos, segiin Bolivar Botia (2010):

©

: La principal conceptualizacién tedrica y prictica ha sido el liderazgo instruccional,
o educativo o pedagdgico, en la medida en que sitda la accién del lider en las condi-
- ciones organizativas y profesionales que mejoren las précticas docentes del profeso-
é\ rado y, de este modo, los logros académicos del alumnado. El liderazgo instructivo
o (instructional leadership) se centra en aquellas practicas que tienen un impacto en
8 el profesorado o en la organizacién y, de modo indirecto o mediado, en el apren-
E dizaje de los alumnos (p. 82).

<

= Por su parte, Leithwood y Riehl (2009) definen el liderazgo pedagégico
> como «la labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las inten-
T ciones y metas compartidas de la escuela» (p. 20).

A partir de los afios 70, en el marco de un liderazgo instructivo, que tiene
por objetivo para el alumnado el aprendizaje éptimo, partiendo del estudio de la
eficacia escolar, las investigaciones vienen corroborando el liderazgo de los direc-
tivos y las directivas como un factor de primer orden en la mejora de la educa-
cién (Murillo, 2006).

Actualmente «La direccién escolar estd considerada por la literatura cien-
tifica el segundo factor mds influyente en los resultados escolares, después de la
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accion del profesorado» (Iranzo et al., 2014, p. 231). En consecuencia, el papel de
los y las lideres en la capacidad de mejora del centro escolar es crucial (Leén et al.,
2016) y, por ende, en las dimensiones inclusivas de la convivencia. Estd demostrado
que el liderazgo es efectivo cuando es distribuido entre los miembros o equipos de
trabajo de la escuela y acompanado de acciones de colaboracién, participacién y
apoyo entre los mismos (Iranzo ez al., 2014). Al respecto Apalategi (2000, p. 421)
recoge una curiosa extrapolacién del lenguaje artistico al 4mbito que nos ocupa al
utilizar el término direccion creativa como similitud al liderazgo distribuido, reco-
giendo las ideas del escultor Jorge Oteiza, al entender que esta (la direccién crea-
tiva) «... es capaz de contagiar al resto de los educadores del centro a que colaboren
activamente en la educacién estética de los lenguajes comparados de los alumnos».

Posteriormente, Bolivar ez al. (2013) justifican la influencia en el liderazgo
distribuido de dos puntos de vista que tuvieron lugar en la tltima década del siglo xx.
Por una parte, el liderazgo pedagégico (instruccional) y por otra la importancia que
adquirié el liderazgo de los y las docentes en el 4mbito de las organizaciones edu-
cativas, como una nueva forma de profesionalidad. Sin embargo, hay que tener en
cuenta, como sefiala Timperley (2009), el riesgo de entender que distribuir el lide-
razgo es algo bueno en si mismo. Las responsabilidades no deben ser asumidas por
agentes incompetentes, ya que resulta perjudicial para la organizacién. En la inves-
tigacién sobre liderazgo distribuido que presentan Bolivar et a/., (2013) advierten
de la complejidad del término y del riesgo de caer en una confusién terminolégica
de conceptos con los que guarda relacién.

En cualquier caso, la distribucién del liderazgo no exime a los equipos
directivos en el desempeno de las funciones propias del cargo, ya que «es claro que
no hay centro escolar que funcione bien sin un equipo directivo detrds que anima,
apoya y potencia —de modo colectivo— las acciones individuales» (Bolivar, 2012,
p. 171). Distribuir el liderazgo exige redisenar el contexto fomentando multiples
interacciones entre los miembros de la organizacién y la comunidad, a la vez que
surgen nuevas funciones.

En relacién con el liderazgo inclusivo, la preocupacién por la justicia social
se plasma en la investigacién sobre liderazgo educativo a partir de la década de los
90 del pasado siglo, hace ya mds de 30 afos, como consecuencia de los cambios
sociales e incremento de la diversidad en las aulas en las décadas precedentes. En
1999 Murphy consideré el liderazgo para la Justicia Social (JS) el liderazgo educa-
tivo para el nuevo siglo. Actualmente, el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS)
4 de la agenda 2030 constituye la sintesis de las ambiciones de la educacién actual,
inspirada en una visién humanista y sustentada sobre principios como la justicia
social, los derechos igualitarios, la diversidad cultural, etc. «Garantizar una edu-
cacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida para todos» (Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacién, la Ciencia y la Cultura, [United Nations Educational Scientific and Cultu-
ral Organization][UNESCO], 2016).

Sin embargo, a finales de la primera década del siglo xx1 Murillo ez al.
(2010) senalan que la escuela no estd preparada para trabajar con grupos heterogé-
neos de estudiantes y una década mds tarde podemos afirmar que todavia estamos
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aprendiendo a trabajar la diversidad en el entorno escolar. Al respecto Ledn (2012)
recoge la ineludible relacién entre diversidad y liderazgo:

... una direccién que valore el rendimiento académico frente al desarrollo integral
de la persona dinamizard acciones y politicas de exclusién y competitividad, sin
embargo, una direccién que valore la diversidad, la equidad y la justicia social,
desempenardn funciones y tareas en la linea de alcanzar que su centro sea mds
inclusivo (p. 137).

A pesar del nimero creciente de investigaciones en torno al tema dela JS, en
la prictica no se han conseguido los resultados esperables. A dia de hoy, seguimos
trabajando para que las instituciones educativas sean mds inclusivas y solidarias. Tin-
toré (2018) partiendo de la premisa de que «existe un enorme interés por desarrollar
el LJS en las escuelas; tanto a nivel académico, por la cantidad de citas que reciben
los articulos sobre LJS; como a nivel prictico...» (p. 105), centra su investigacién en
la correspondencia entre el interés por el tema y las practicas en las escuelas que los
y las lideres escolares llevan a cabo para mejorar la justicia social. Una de las conclu-
siones mds relevantes del estudio, también corroborada por Theoharis (2007), es la
necesidad de formacion de lideres educativos en JS, inclusién y equidad.

En referencia a las caracteristicas que manifiestan directores y directoras que
lideran escuelas inclusivas, Murillo ez 4/. (2010, p. 182) basindose en las aportaciones
de Gairin y Villa (1998) concluyen que asumen riesgos; invierten en las relaciones;
son accesibles; reflexionan para desarrollar estrategias de accién que generen nuevos
significados sobre los cambios futuros; colaboran compartiendo el liderazgo con la
comunidad educativa en todos los niveles de la organizacién y son intencionales.

Un liderazgo para la justicia social se centra en que la escuela dé respuesta

o

° a las necesidades de cada alumno o alumna teniendo en cuenta los condicionantes
9 de las mismas (Murillo ez a/., 2010). Al respecto, Tintoré (2018), tras el andlisis de
g diferentes definiciones, destaca la pluridimensionalidad del constructo Liderazgo
a para la justicia social. Por tanto, parece evidente que los centros educativos ampa-
- rados por un PEC inclusivo contemplan a todo el alumnado y tienen como objetivo
S transformar los centros educativos en lugares mds justos, tratando de compensar las
© desigualdades sociales de las familias. Pero los y las lideres ;estdn preparados para
2 liderar la implementacién de las condiciones de equidad e inclusion en los centros
é educativos?; y, si lo estdn, ;cémo lo llevan a cabo involucrando a todo el claustro
: en esta labor? Sin olvidar ademds el derecho humano de recibir una educacién de
= calidad.

& En el marco internacional, desde la década de los 70, la investigacién peda-
o

gbgica viene identificando el liderazgo educativo como factor de éxito en escuelas
de calidad y en consecuencia en los resultados del estudiantado. Egido (2015) con-
cluye que, en los tltimos afios, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE) tomando como referencia los datos del Estudio Internacional
sobre la Ensenianza y el Aprendizaje (TALIS) y el Programa para la Mejora del Lide-
razgo Escolar, senala que es necesario definir de manera precisa las responsabilidades
de los y las lideres escolares y que centren su actividad en tareas de cardcter pedagé-
gico. Senala también el interés mostrado por el liderazgo educativo desde la Unién
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Europea (UE). El punto de partida es que son necesarias acciones e inversiones que
fomenten su calidad llegdndose a constituir una Red de Politica Europea sobre Lide-
razgo Escolar e incluyendo la mejora del liderazgo y el gobierno escolar como una
de las dreas del programa estratégico «Educacién y formacién», que debe guiar la
accién de los estados miembros de la UE para 2020.

A partir del trabajo realizado hace ya mds de dos décadas, tanto la OCDE
como la UE formulan un conjunto de recomendaciones publicadas en el afio 2009
en un instrumento denominado Improving school leadership: The toolkit [Mejorar el
liderazgo escolar: herramientas de trabajo] animando a los responsables politicos de
los paises a llevar a cabo acciones en torno al liderazgo que puedan resultar efectivas
para la mejora de la calidad de la educacién. En concreto, la OCDE (2009, p. 11)
plasma sus recomendaciones en cuatro lineas de accién:

Definir con claridad las responsabilidades del liderazgo, orientdndolo hacia el

logro de un mejor aprendizaje del alumnado.

Distribuir el liderazgo escolar entre diferentes personas y estructuras organizati-

vas dentro de la escuela.

— Adquirir las competencias necesarias para un liderazgo escolar eficaz, proporcio-
nando a los y las lideres la formacién necesaria durante las distintas etapas
de su carrera.

— Hacer del liderazgo escolar una profesién atractiva, profesionalizando los procesos

de seleccién, incrementando los salarios de los y las directivos, reconociendo

el papel de las asociaciones profesionales y apoyando su desarrollo profesional.

En referencia a la primera recomendacién, la mayoria de paises europeos
ha apostado por precisar las funciones de los directores y directoras reforzando la
vertiente pedagégica de su trabajo y disminuyendo tareas de gestién. Por esta linea
han apostado paises como Hungria, Irlanda, Noruega, Polonia o Suecia. Un paso
mds alld en este tema lo han dado los paises que han definido estdndares o perfiles
precisos de competencias para la direccién escolar, a partir de los dmbitos m4s rele-
vantes para la mejora de los aprendizajes del alumnado sehalados por la investiga-
cién. El origen de los estindares de competencias para los lideres escolares se sitia
en Estados Unidos hacia mediados de la década de 1990, si bien Inglaterra y Gales
fueron en paralelo. Otros sistemas educativos europeos, como Austria, Eslovaquia
o Irlanda, empezaron a utilizarlos posteriormente.

En referencia a la segunda linea de accién, el liderazgo distribuido en los
centros educativos, las investigaciones (Del Campo, 2021; Maureira et al., 2015;
Moral ez al., 2016) dan a conocer la dificultad de implantar este tipo de liderazgo
y ponen en evidencia que quien detenta la direccién es responsable general del
gobierno de la escuela.

La tercera linea de accién trata sobre el desarrollo, mediante la formacién,
de las habilidades necesarias para un liderazgo escolar eficaz. Existe un acuerdo
generalizado (Egido, 2006; Escamilla, 2007; Vdzquez et al., 2016; Masriera, 2020)
sobre la necesidad de una formacién permanente durante el ejercicio del cargo que
facilite la respuesta a las exigencias adherentes al mismo. Actualmente, en la mayo-
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ria de paises europeos, estd generalizada la obligatoriedad de recibir una formacién
especifica para el cargo. No ocurre lo mismo con la formacién permanente, igual de
importante a nuestro parecer, pero menos extendida su obligatoriedad. Al respecto,
Egido (2015) senala «que cada vez un mayor nimero de paises estin creando insti-
tuciones dedicadas especificamente a la formacién de directivos escolares» (p. 21).
La autora recoge los paises e instituciones creadas con el fin de desarrollar y promo-
ver la formacion para el liderazgo. En el caso de Eslovenia, existe el Centro Nacio-
nal para la Direccién en Educacién, Finlandia cuenta con el Instituto de Liderazgo
Educativo de la Universidad de Jyviskyld. También en Inglaterra se crea el Colegio
Nacional de Liderazgo Escolar. Francia cuenta con la Escuela Superior de la Edu-
cacién Nacional. Austria y Holanda cuentan asimismo con centros similares. La
creacién de estas instituciones, ademds de responder a la necesidad de impartir la
formacién de directivos y directivas escolares desde un organismo especializado,
tiene como objetivo adicional la coordinacién de la oferta existente a este respecto,
dotdndola de una mayor coherencia. En muchos casos, ademds, estas instituciones
asesoran a los y las responsables politicos y actiian como puntos de encuentro para
los directores y directoras.

La tltima linea de accién propuesta por la OCDE y la UE plantea hacer del
liderazgo escolar una profesion atractiva. Para ello ve necesario profesionalizar los
procesos de seleccién, recompensar adecuadamente su trabajo y ofrecerles oportu-
nidades flexibles de desarrollo profesional. Para la consecucion de este objetivo ofre-
cen un cuestionario que, entre otros aspectos, facilita la reflexion y discusion sobre
el estado actual del liderazgo escolar, asi como del liderazgo sonado. En cuanto al
desarrollo profesional plantea preguntas sobre la participacién de los y las lideres en
el desarrollo e implementacién de reformas, también sobre las oportunidades de tra-
yectorias profesionales. Ademds, recoge preguntas referidas a la identificacién tem-
prana de futuros y futuras lideres, salarios acordes con las caracteristicas del puesto
y evaluacién, entre otras. Todos los items quedan recogidos en la tabla 1.

A nivel europeo se ha visto una tendencia a objetivizar los procedimientos
utilizados para la seleccién de directivos y directivas. Los criterios de seleccién tratan
de ajustarse a las necesidades que conlleva el ejercicio de la tarea directiva, teniendo
en cuenta las competencias necesarias para su desempefo y no factores ajenos a ellas.
De esta manera, como recoge Egido (2015), en muchos paises tienen ahora menos
peso que en el pasado criterios cldsicos en los procesos de seleccién, como los afos
de experiencia docente. A modo de ejemplo, puede citarse el sistema utilizado desde
hace algunos afios en Inglaterra y Gales, que exige la Cualificacién Profesional para
la Direccién (NPQH) para optar a un puesto de direccién escolar. También Italia
ha modificado los procedimientos de contratacién y realiza un concurso selectivo
de nivel regional para obtener la acreditacién para la funcién directiva.

Teniendo en cuenta los datos de PISA, la consultora Mckinsey publicé en
2007 un conocido informe sobre los sistemas educativos de mayor rendimiento con-
cluyendo que los paises con direcciones escolares eficientes obtienen mejores resul-
tados en PISA y que un fuerte liderazgo educativo es una variable muy relevante a
la hora de lograr mejoras en la ensefianza. Dicho informe formulé también algunas
recomendaciones para los responsables de las politicas educativas nacionales con el



TABLA 1. HACER DEL LIDERAZGO ESCOLAR UNA PROFESION ATRACTIVA

ITEMS PARA HACER DEL LIDERAZGO UNA PROFESION ACTIVA

Se identifica a posibles lideres y se les alienta a desarrollar sus practicas de liderazgo.

Los salarios se comparan en forma positiva con los de niveles similares en sectores puablico y privado.

Participan activamente, por medio de sus organizaciones, en desarrollo e implementacién de reformas.

Se utiliza amplia gama de herramientas y procedimientos para evaluar a candidatos y candidatas.

Tienen oportunidades para diversas trayectorias profesionales.

Los paneles de seleccién reciben orientacién y formacién para evaluar conocimientos, habilidades y las com-
petencias de los candidatos y candidatas a puestos de liderazgo.

En la valoracién de candidatos y candidatas el talento se considera tan importante como la antigiiedad.

Tienen a su disposicién contratos renovables a plazo fijo.

El sueldo es suficientemente més alto que el de un o una docente.

Se ofrecen incentivos financieros a quienes estén ubicados en zonas dificiles.

Nota. Adaptado de la parte 4: hacer del liderazgo escolar una profesién atractiva, del cuestionario del proyecto de la OCDE
Mejorar el liderazgo escolar p. 34.

fin de reforzar el liderazgo escolar: conseguir a docentes apropiados para ejercer el
trabajo de director o directora, desarrollar habilidades de liderazgo pedagégico y
concentrar el tiempo de los directores y directoras en el liderazgo educativo (Bar-
ber y Mourshed, 2007).

Asi, afos antes, tomando como referencia el trabajo de la OCDE, la Unién
Europea (UE) aprobé en 2005 el programa de trabajo «Educacién y Formacién
2010» apostando por invertir en reforzar la calidad del liderazgo escolar. Muestra
de ello son los proyectos Zempus y Comenius. En esta linea se ha seguido con el pro-
grama adoptado en 2009 «Educacién y Formacién 2020», que persigue la mejora
de la direccién y del gobierno escolar proponiendo disminuir la carga de trabajo
administrativo de la direccién de los centros educativos y aumentar el ejercicio de
un liderazgo pedagdgico.

En esta linea, la Comisién Europea financié en 2011 la mencionada Red
de Politica Europea sobre Liderazgo Escolar (European Policy Network on School
Leadership) con el objetivo de apoyar a los paises miembros en la articulacién de las
politicas sobre liderazgo educativo. Las conclusiones a las que llegan los informes y
las publicaciones corroboran la importancia del liderazgo pedagégico, como factor
clave para el logro de unos buenos resultados educativos.

MATERIAL Y METODOS

El objetivo general es analizar la percepcién sobre el liderazgo en las orga-
nizaciones educativas que tienen los propios ‘pricticos’ de la red publica en la CF
de Navarra.
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TABLA 2. PARTICIPANTES

MUESTRA ACEPTANTE MUESTRA ACEPTANTE
Tiro DE ~ MUESTRA .. .. MUESTRA ACEPTANTE
ENTR INVITADA MODELO LINGUTSTICO MODELO LINGUTSTICO T

CENTRO - INVITAD A-B-G PAI D-D PAI OTAL
CPEIP 167 60 20 80
1IES 29 29 3 32
IESO 19
CI 6
CIP 7
Total 230 89 23 112

Disexo

Atendiendo a la naturaleza cualitativa y cuantitativa de los datos recogidos,
se opta por un estudio empirico exploratorio descriptivo-explicativo no experimen-
tal de disefio mixto. El estudio de campo recolecta la informacién proveniente de
los centros publicos de todos los niveles preuniversitarios, excepto el 0-3 anos, y

modelos lingiiisticos de la CFN/NFK.

PARTICIPANTES

Dado que se pretende realizar una primera prospeccién de la poblacién
objeto de estudio se opta por un tipo de muestreo no aleatorio (Casal y Mateu, 2003)
en el que la muestra invitada coincide con la totalidad de centros con titularidad
publica de niveles educativos preuniversitarios de la CFN/NFK (N= 230 centros):
Colegios Publicos de Educacién Infantil y Primaria (CPEIP), Institutos Publicos de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato (IES), asi como los centros Publi-
cos de Formacién Profesional de Navarra. En total son 230 centros publicos: 167
Colegios de Educacién Infantil y Primaria, 29 Institutos de Educacién Secundaria
y Bachillerato, 19 Institutos de Educacién Secundaria Obligatoria (IESO), 6 Cen-
tros Integrados (CI) y 9 Centros Integrados Politécnicos (CIP), (n=230). Se toma
esta decision debido a que el acceso a la funcién directiva estd regulado en todo el
Estado, mientras que los centros de titularidad privada subvencionados en parte
con fondos publicos, los denominados «centros concertados», presentan una gran
variedad de modo de gestién, dependiente en la mayoria de ocasiones de su origen
(comunidad religiosa, cooperativa, etc.).

La muestra aceptante viene determinada por el interés de los directivos y
directivas a la hora de participar en el estudio y la consiguiente cumplimentacién
del cuestionario en alguno de los envios (tabla 2).



INSTRUMENTO

En un primer momento, para garantizar la fiabilidad del instrumento, se rea-
liza una busqueda documental con el fin de identificar las variables mds relevantes
objeto de nuestro estudio, asi como los instrumentos utilizados (validados y aplica-
dos) en otros estudios similares y se plantea utilizar el cuestionario Prdcticas eficaces
del liderazgo pedagdgico de la direccion escolar disenado por Garcia Garnica (2015).

Como resultado se extraen un conjunto amplio de preguntas (40), que cons-
tituyen la primera versién del instrumento (Estebaranz ez al., 2001; Jariot, 2010) y
que son sometidas a criterio de expertos/expertas, quienes valoraron la relevancia,
pertinencia, intensidad, claridad y comprensividad de los {tems (Thomas y Nelson,
2007). Tras recibir las valoraciones sobre la idoneidad de cada uno de ellos, se elimi-
nan los items que no se consideraron adecuados al objeto del estudio, obteniéndose
otra version de la escala con 35 items. Con este procedimiento se cumple la validez
de contenido, basada en una revision previa exhaustiva de estudios cuyo objetivo e
instrumentos empleados son similares al objeto de estudio del presente trabajo, asi
como la prueba de jueces realizada con la propuesta inicial de items del cuestionario.

Lavalidez de comprensién del instrumento se lleva a cabo mediante un estu-
dio piloto con una submuestra de 20 profesionales pertenecientes a equipos direc-
tivos de centros educativos de la red PROEDUCAR-HEZIGARRI de forma presencial
(Alaminos y Castejon, 20006). El grado de comprensién se analiza desde un punto de
vista cualitativo, se registran las preguntas, las dudas y las sugerencias manifestadas
por los sujetos participantes en la sesién presencial de cumplimentacién. Los resul-
tados aportan informacion sobre la eliminacién de items que no eran respondidos
adecuadamente (5). Posteriormente, se calcula la fiabilidad mediante el coeficiente
alfa de Cronbach, obteniendo un a=.85 para los 30 items y, dada la configuracién
idiosincratica de los centros de la CFN/NFK, se decide elaborar un cuestionario de
cumplimentacién online ad hoc con las 30 preguntas, bilingiie castellano/euskera
para recoger la diversidad de modelos lingiiisticos regulados en la normativa auto-
némica, con respuestas abiertas, cerradas y multiples en relacién con cuatro dimen-
siones, recogiendo en el presente articulo tinicamente las referidas al liderazgo.

El procedimiento de recoleccién de datos se realiza a través de envios reite-
rados de correo electrénico a la poblacién objeto de estudio. con periodicidad men-
sual de distancia temporal hasta conseguir una muestra aceptante cercana al 50%
de la poblacién, recibiendo 112 respuestas de las 230 solicitudes enviadas.

La informacién de naturaleza cuantitativa se somete a andlisis estadistico
descriptivo (frecuencias) univariante y bivariante, que se presenta en diferentes tablas
de contingencia con el estadistico ¥2. Para dar respuesta a los objetivos se lleva a
cabo un andlisis descriptivo de las frecuencias de respuesta a cada uno de los items.
La prueba y2 se utiliza para comprobar la existencia de diferencias en las respuestas
entre los directivos/directivas con una amplia antigiiedad respecto a quienes ocupan
los cargos con menor trayectoria temporal en relacién con el resto de items. El nivel
de confianza ha sido del 95% (p>.05) empleando el soffware Gandia Barbwin 7.0.

El anilisis de contenido de los datos cualitativos establece categorias aprio-
risticas y emergentes segtn entienden Delgado y Gutiérrez (1998, p. 192). El pro-
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TABLA 3. MUESTRA ACEPTANTE

Tiro DE CENTRO MUESTRA INVITADA MUESTRA ACEPTANTE
CPEIP 167 80
IES 29 32
IESO 19 32
CI 6 32
CIP 9 32
Total 230 112

ceso de andlisis, a partir de las unidades de registro, tiene sentido en la medida en
que «cada unidad de registro es un tipo de segmento textual claramente discernible
y cuya ejemplificacién en el corpus puede ser detectada» (citado en Diaz Herrera,
2018, p. 127).

RESULTADOS Y DISCUSION

La muestra aceptante queda constituida por el 48,69% de los centros con
titularidad publica de niveles educativos preuniversitarios de la CFN/NFK. Por eta-
pas, se han recogido datos del 47,9% de los Colegios Publicos de Educacién Infantil
y Primaria y de un 50,79% en el caso de centros de Educacién Secundaria Obliga-
toria, Educacién Secundaria y Bachillerato y Formacién Profesional (ver tabla 3).

Todos los elementos que conforman una buena prictica del liderazgo peda-
gdgico son percibidos mayoritariamente por las personas participantes como muy
relevantes, otorgando el siguiente orden descendente (figura 1); estilo comunicativo;
responsabilidad compartida; modelo organizativo y coordinacion horizontal y vertical
(ambas con el mismo valor porcentual); nivel formativo del director/directora; y, por
ultimo, disponibilidad de recursos materiales.

Encontramos alineacién del 4mbito cientifico con los resultados obtenidos
y con nuestra idea del tipo de liderazgo que necesitan las escuelas de hoy. Ratifica-
mos nuestra apuesta por una profesionalizacién de la direccién escolar basada en un
liderazgo pedagégico, distribuido y para la justicia social. Entendemos que la direc-
cién de los centros educativos debe basarse en estos tres tipos de liderazgo para res-
ponder a las caracteristicas de la educacién actual en el marco de la Agenda 2030.

En cuanto a los rasgos de un/una lider escolar, es la categoria responsable la
que presenta un mayor valor porcentual (67,9%), es decir, es el rasgo que mds han
senalado las y los participantes como rasgo de un/una lider escolar, seguido de empa-
tia, con una diferencia de 7 puntos (60,7%). Los rasgos menos senalados son caris-
mdtico/carismdtica (11,6%) y visionario/visionaria (11,6%) (ver figura 2).

Al respecto, recientemente, Ramén-Payré (2019) apunta que un o una lider
positivo debe mostrar caracteristicas como creatividad, dinamismo, versatilidad,



Figura 1. Buenas précticas del liderazgo pedagégico.

Figura 2. Rasgos de un/una lider escolar.

ademds de aceptar sus debilidades y tratar de complementarlas con otros talentos
de su equipo. Nos parece muy acertada esta idea de complementariedad entre los
miembros del equipo directivo.
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Figura 3. Profesionales que deben detentar liderazgo.

Por tltimo, el 59,8% de las personas participantes cree que el liderazgo debe
ser propio del equipo directivo, y el 36,6% cree que debe ser de todo el profesorado
(figura 3). Unicamente el 14,3% cree que deba ser exclusivo del director o la direc-
tora del centro escolar.

En referencia a este dato, Gaviria (2011) defiende que, en la busqueda del
éxito educativo, el protagonismo no recae solo en el/la lider, sino en todos los miem-
bros del grupo.

En la misma linea, del estudio realizado por Iranzo, Barrios ez al. (2018)
se desprende la conveniencia de que todos y todas las docentes, y no solo los y las
que forman parte del equipo directivo, asuman funciones de liderazgo pedagégico
y distribuido, ya que, de esta manera, el liderazgo es ejercido en todos los niveles y
este es el modo de trabajar juntos por el éxito educativo.

En las preguntas abiertas del cuestionario, al establecer la categoria Liderazgo,
entendido como la influencia en el equipo docente y en la comunidad educativa
que repercute en el bien comuin del centro a través de la implicacién en proyectos y
tareas, recogemos las alusiones textuales de los participantes siguientes: «el centro
educativo pertenece a su comunidad educativa, por ello, la direccién del centro y
la responsabilidad de su gestién depende de ella y, en este caso, de su claustro. Si
el claustro asume este hecho, la gestién se hace mds fécil y democrdtica. La fuerza
de un claustro bien cohesionado no es comparable a la de un gestor profesional
bien preparado» (c. 84).

la gestion de las personas (profesorado, PAS...) es lo que mds complicaciones y
dificultades genera. Ausencia de responsabilidad compartida con el claustro, ten-
dencia a que el equipo directivo es el que todo lo tiene que saber y resolver (c. 57).



el director/a tiene que tener una visién muy amplia de todo lo que sucede en el cen-
tro, aunque después estén las tareas delegadas en el resto del equipo de direccién.
Tiene que tener un proyecto de direccidn, la pga y el plan estratégico del centro
irdn alineados con dicho proyecto ademds de otros aspectos como son las instruc-
ciones de principio de curso, memorias curso anterior, plan estratégico de fp, etc.
Tiene que promover el trabajo en equipo, dando autonomia a los grupos plantea-
dos. Tiene que ser facilitador, tratar al personal como quiere que se le trate a él/ella,
accesible, democrdtico. Lider del resto de lideres del centro (equipo de direccién,
cep, jd, profesorado). Con una mvv sencilla y clara (c. 103).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La dominancia de un liderazgo pedagégico o administrativo en las direccio-
nes actuales es un tema que ha sido ampliamente estudiado (Egido, 2013; Izquierdo,
2016; OCDE, 2016; Consejo Escolar de Euskadi, 2020), haciéndose eco el marco
tedrico y datos aportados en el estudio empirico de la dominancia del liderazgo de
gestién. Advertimos de los datos recogidos la importancia otorgada al liderazgo
pedagdgico, entendiendo todos los elementos que conforman una buena prictica
de liderazgo pedagégico como muy relevantes.

Las personas informantes subrayan la importancia del estilo comunicativo,
la responsabilidad compartida basada en la confianza del equipo docente del cen-
tro, la accesibilidad y la empatia como caracteristicas necesarias en las directivas y
directivos. Caracteristicas que coinciden con las que aparecen en estudios sobre el
tema (OCDE, 2008).

Respecto a los profesionales que deben detentar liderazgo, una minoria es la que
entiende este como exclusivo del director/directora o, por contra, de todo el profeso-
rado del centro, frente a la mayoria que lo entiende propio de todo el equipo direc-
tivo. Un centro educativo necesita lideres en cada rincén para conseguir un mayor
impacto en la calidad de la educacién (Gaviria, 2011; Bolivar, 2012; Iranzo, 2018).

Los datos recogidos muestran acuerdo con la idea de debilidad de un lide-
razgo ejercido por una persona desde arriba, en contraposicién de un liderazgo
compartido a nivel horizontal por todos y todas las protagonistas (Bolivar, 2000).
En esta linea, el estudio de Iranzo, Barrios ez /. (2018) también aboga por un lide-
razgo propio de todos los miembros del centro, no solo del director/directora o del
equipo directivo.

Por otro lado, existe acuerdo (Cantdn, 2013; Egido, 2013) en la necesidad
de formacién y refuerzo en liderazgo, tanto administrativo como pedagdgico. Cada
vez son més los programas de formacién ofertados para trabajar el liderazgo.

Se sefala la importancia de distribuir tareas con todo el equipo docente, lo
cual resultard m4s ficil con un claustro cohesionado. Se refleja la falta de liderazgo
compartido, siendo el equipo directivo el que lleva toda la carga de gestién. Tam-
bién se apunta la idea mds afin al término liderazgo que defendemos «lider del resto
de lideres del centro».

Ejercer un liderazgo compartido no resulta ficil con las condiciones que
hemos visto que concurren sobre un gran nimero de directores/directoras, como la
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falta de identidad directiva o la falta de autonomia para ejercer en el cargo. Aboga-
mos por una definicién de lider que retina caracteristicas como la experiencia de la
persona en el campo profesional; visién y motivacién por el objetivo a conseguir;
cardcter positivo acompanado de caracteristicas como versatilidad, dinamismo y
creatividad que le dotan de una actitud abierta ante la toma de decisiones; humil-
dad y aceptacion de sus puntos débiles; reconocimiento de las potencialidades de
otros miembros del equipo, asi como un reparto de responsabilidades a través de la
préctica de un liderazgo compartido.

REeciBIDO: 3 de mayo de 2023; AcEPTADO: 25 de mayo de 2023
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KA204-079355 «The Chrysalis and the Butterfly: Autobiographical paths of penitentiary
pedagogy» junto a instituciones penitenciarias de siete paises europeos. El objetivo es crear
un espacio de reflexion sobre temas especificos que permita a los/as internos/as redefinir
su vida durante y después de su prisionalizacién. Conectar con otras instituciones peniten-
ciarias significa poner en préctica nuestra estrategia autobiogréfica en el contexto europeo.
Promover la investigacién en el campo de la educacién penitenciaria y crear una red de
intercambio de experiencias narrativas que derive en un manual de buenas pricticas que
subraye la dimensién humana de la reinsercién social. Hablamos de una pedagogia peni-
tenciaria critica, inclusiva y preventiva.

PaLABRAS CLAVE: pedagogia critica, pedagogia penitenciaria, educacién de adultos, educa-
cién inclusiva, narracién oral.

ART, EXPERIENCE, EDUCATION AND PRISONER WORDS:
ONCE UPON A TIME THERE WAS A PRISON PEDAGOGY WITH WINGS

ABSTRACT

PEDACRI-ULL participates since 2020 in the Erasmus+ 2020-1-1T02-KA204-079355
project “The Chrysalis and the Butterfly: Autobiographical paths of penitentiary pedagogy”
together with penitentiary institutions from seven European countries. The aim is to create a
space for reflection on specific themes that enable inmates to redefine their lives during and
after their imprisonment. Connecting with other penitentiary institutions means putting our
autobiographical strategy into practice in the European context. Promoting research in the
field of prison education and creating a network for the exchange of narrative experiences
leading to a handbook of good practices that emphasises the human dimension of social
reintegration. We are referring to an inclusive and preventive critical penitentiary pedagogy.

KEeywornDs: critical pedagogy, prison pedagogy, adult education, inclusive education, oral
narration.

DOI: https://doi.org/10.25145/j.qurricul.2023.36.06
RevisTa QURRICULUM, 36; julio 2023, pp. 107-128; ISSN: e-2530-8386

Po107128 107

2023, P

3RIL 36,

AB

URRICULUM

s
L

VISTA C

RE


https://doi.org/10.25145/j.qurricul.2023.36.06
mailto:agonzaln%40ull.edu.es?subject=
mailto:mlgonzal%40ull.edu.es?subject=
mailto:ppereram%40ull.edu.es?subject=
mailto:mmartihu%40ull.edu.es?subject=

108

P 107128

1
@]

1. INTRODUCCION: LA PEDAGOGIA,
EL ARTEY LA PALABRA

El acto singular de la palabra (desde la oralidad del que enuncia o el que
escucha, desde la experiencia intima o compartida de la lectura o desde el acto sin-
gular de la escritura recreadora) transgrede el c4digo universal de la lengua, es siem-
pre novedad, invencion.

La palabra simbdlica remite al otro, es reconocimiento del otro, pero no
se limita al otro presente. También es remision a la ausencia. Una pedagogia que
se apoye en la antropologia de la finitud humana tiene muy en cuenta la memoria.

... la memoria es la facultad que hace posible que los seres humanos podamos con-
figurar nuestra identidad. La memoria es la facultad que nos instala (siempre ines-
table y provisionalmente) en nuestro tiempo y en nuestro espacio. Sélo desde una
pedagogia de la memoria se puede imaginar una educacién ética que abarque todo
el trayecto temporal (pasado, presente y futuro). [...]. Una pedagogia de la memoria
sabe, entonces, que por su naturaleza simbdlica, para los seres humanos no existe
nunca un final de la historia [...], cada final es, en cualquier caso, la condicién para
un nuevo comienzo. Si no hay futuro, si no hay esperanza, nos hallamos ante las
puertas del «infierno» de Dante. En todo presente hay pasado (somos «herederos»),
pero también en todo presente hay futuro (somos «utdpicos»). Las palabras huma-
nas, las palabras simbélicas, abren, pues, en su vertiente epistemoldgica «teodiceas
précticas» que hacen posible el dominio provisional de la contingencia y, al mismo
tiempo, en su vertiente ética, expresan «semdnticas cordiales» que favorecen la hos-

pitalidad, la amistad y el amor (Mé¢lich, 2005, pp. 237-238).

Por mds que cada sujeto se vea constituido por ‘el otro’ del lenguaje como
una serie estratificada, normada y pasiva de signos, marcas, huellas y tatuajes sim-
boélicos, el acontecimiento, siempre tinico, de la palabra no puede constrenirse jamds
al horizonte preestablecido. De forma que nos encontramos con los dos extremos
entre cuyos limites se desenvuelve el proceso de formacion: el habla no es nada sin
la lengua, pero su hecho singular traspasa las fijaciones del lenguaje; la palabra se
disgrega, transgrede y trasciende el cardcter universal del lenguaje.

Estar en el lenguaje significa, en efecto, ser arrebatado por los significantes que
acttian sobre nosotros no como indices comunicativos de un significado, ni como
concatenacion con otros significantes, sino como emergencias de la memoria, como
marcas de nuestro origen de seres que provienen del lenguaje, que, como diria Hei-
degger, habitan el lenguaje (Recalcati, 2016, p. 92).

Las palabras conforman el tejido de la vida. Leer es esa conversacidon que
atraviesa las subjetividades y trasciende la soledad. Penetra el si mismo y lo recon-
duce al encuentro con la otredad.

Fue la vocacién inaugural de la propuesta pedagégica para la indignacién,
la toma de conciencia y la practica de la libertad de Paulo Freire: aprender a leer y
escribir releyendo y reescribiendo el mundo.



Es en el combate que libran las palabras ain no dichas contra las palabras
ya dichas donde se produce la ruptura del horizonte dado y ocurre la metanoia, la
conversién. Es el momento mégico que permite al sujeto inventarse de otro modo,
que el yo sea otro/otra.

Las voces en los textos, al pensarse a si mismas, son escritura que se hace lectura.
Leerse en el relato de la propia vida, El recuerdo como herramienta para conocerse.
Pero al la vez dejar conocer un determinado momento de la historia de la comuni-
dad. Un recuerdo que se escribe es fundacion retrospectiva, y en cierto sentido una
fundacién imaginaria —lo que evoca, se construye—. Relatos matriciales. Nostalgia
y fundacién de un eros pedagdgico (Gutiérrez, 2005, p. 172).

Habremos de convenir que habitamos un tiempo hostil a la memoria y el
lenguaje; un tiempo incierto, amnésico, mezquino y superficial, donde el triunfo
banal de las inteligencias emocionales y la detonacién programada de las inteligen-
cias artificiales parecen conducir irremisiblemente a la muerte de la inteligencia.

El imaginario de nuestra época es el de la expansién ilimitada, es la acumulacién
de la baratija —un televisor en cada habitacién, un ordenador en cada habitacién—;
esto es lo que hay que destruir. El sistema se apoya en este imaginario. [...] lo que
caracteriza al mundo contempordneo son las crisis, las contradicciones, las oposi-
ciones, las fracturas; pero lo que mds me llama la atencién es sobre todo la insig-
nificancia (Castoriadis, 1996, p. 124).

El trabajo educador, de comunicacién significativa, sea cual sea el lugar y el
tiempo de su ejercicio, es uno de los mds importantes en la formacién y trans-forma-
cién humana. Lo indiscutible es que nunca se valorard lo suficiente ese acto trans-
cendente del encuentro ‘transformador’; ese encuentro con un educador, educadora
que cambia realmente una vida, la hace diferente de lo que era, favorece su conver-
sién singular. Ocurre lo mismo que ante el encuentro con ciertos libros o ciertas
obras de arte. El mundo sigue siendo el mismo, pero ya no es el mismo. Aprende-
mos a ver las cosas de una forma nueva. Es la reclamada erdtica de la ensenanza
que no puede prescindir de esta encarnacién, de este encuentro, de este descubri-
miento. Se deshace asi la falsa dicotomia entre instruccién y educacién. No puede
haber instruccidn sin efecto educativo, ni educacién sin transmisién instructiva. La
imprescindible transmisién de conocimientos no puede desvincularse de la ‘huma-
nizacién de la vida en el mundo’.

Siguiendo nuevamente a Recalcati:

Lo esencial de la ensefanza estriba en movilizar el deseo de saber, en transfor-
mar en cuerpo erdtico el objeto tedrico, ya sea un poema de Pascoli o la sucesion
de Fibonacci [...]. Saber, en efecto, no significa solamente incrementar el conoci-
miento, potenciar la propia instruccién, sino también y por encima de todo apren-
deraabrirse ala apertura del deseo, abrirse a través de esta apertura a otros mundos

respecto a los ya conocidos (ibid., pp. 94-95).

La pretensién, pues, no es otra que invitar a trabajar entre la literatura y la
pedagogia. No se trata de hacer pedagogia con la literatura sino explorar hasta qué
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punto la experiencia de leer y escribir de otra manera resulta un ejercicio capaz de
interrumpir o cuestionar o modificar la pedagogia misma. Es el intento de descubrir
el poder del eros pedagdgico, de mantener la conexién entre educacién y cultura, el
vinculo entre Ars y Paideia: desde la literatura, el cine, las artes pldsticas, la musica,
las artes escénicas..., con ese tipo de creaciones-producciones que tratan de decir el
presente y, al mismo tiempo, de resistir a sus imperativos.

2. RELEER Y REESCRIBIR EL MUNDO TRAS LOS MUROS.
APORTES DESDE LA EDUCACION PENITENCIARIA

Es desde las convicciones previas enunciadas desde donde proyectamos una
reflexién y una accién acotadas, nunca mejor dicho, orientadas al espacio carcela-
rio. Y se trata, en primera instancia, de una posicién indagadora, cuestionadora en
torno al sistema-mundo construido.

Foucault estudia los mecanismos que el poder genera para perpetuarse,
recala en la evolucién y arquitectura de los espacios y las leyes que castigan y repri-
men, advierte de los artificios que brotardn de los panépticos y de la fisonomia de
las prisiones, incidiendo en cémo la evolucién de las instituciones penitenciarias
influird en el resto de los érganos de la que denomina sociedad disciplinaria, de tal
modo que la arqueologia del saber-poder terminard formando un binomio insepa-
rable que complejiza la identificacién de las manos y los hilos de los titiriteros y sus
cémplices: los ingenieros de laberintos.

La prisién como nueva miquina aislante es el medio que a partir de los enun-
ciados contenidos en el cédigo penal distribuye, senaliza, compone y normaliza al

°

- individuo para defender los intereses de la sociedad. El neoliberalismo, metarrelato
© fundado en la economia, el derecho y en la psicologia, produce una realidad y una
g verdad desde unos saberes vinculados a la utilidad, la produccién y el consumo. Las
. reglas de internamiento y los mecanismos heredados del panéptico pasan, del ver
- sin ser visto, a la estrategia de imponer una conducta cualquiera a una multiplicidad
o cualquiera (Foucault, 2012). El primer instinto del recluso es huir y cuando la fuga
g fisica no sucede, la emergencia de libertad torna el modelo juridico en una guerra
© donde la represién y la ideologia son el polvo levantado en el combate (Deleuze,
T 2015). Una batalla por el alma entre la mdquina aislante y las mdquinas deseantes
i (Deleuze y Guattari, 2005), una guerra de trincheras donde las armas son el pen-
3 samiento y la municién las palabras. Un laberinto que precisa de una cartografia
; emancipadora que, segiin Foucault, resulta del arte de escribir: escribir es luchar,
& resistir, devenir. Escribir es cartografiar el laberinto que nos retiene.

(
O

Los saberes que producen y son producidos por las prisiones: la psiquiatria,
la criminologfa, la psicologia criminalistica, la antropologia criminal... generan una
verdad que transforma la diferencia en anormalidad, en una exterioridad, en un
afuera que debe ser corregido en base a unos criterios de normalidad afines con los
umbrales establecidos por un modelo econémico que, en la actualidad, viene defi-
nido por el neoliberalismo. Saberes utiles y validados por procedimientos empresa-
riales de calidad. Conocimientos que se tornan en verdad a través de la légica del




mercado, de la oferta y de la demanda, resultado de rizomdticas luchas de fuerzas
que, a través del saber, ejercen el poder con el que deciden lo que debe o no debe
aprenderse en las instituciones que nos disciplinan.

Sin embargo, una suerte de saberes emergentes, saberes colectivos prove-
nientes de cuerpos fronterizos entienden la pedagogfa critica como alternativa capaz
de aprender del pasado y protegernos del mismo. Dotarnos del instrumental cultu-
ral necesario para inventarnos e imaginar otro mundo y otras maneras de habitar el
mismo. Podemos atisbar que precisamos de una educacién preventiva que sustituya los
mecanismos de las sociedades disciplinarias atendiendo a la sospecha de que tras cada
acto estamos nosotros y las circunstancias que nos envuelven. La mitad de la culpa
precisa de un diagnéstico social ya que el delito es sintoma de una sociedad enferma.

A diferencia de la sociologifa, que percibe a la persona como un nimero
infimo soluble a la masificacidn, y de la psicologia, que disecciona a la persona como
espécimen de laboratorio, la pedagogia, sin estadisticas ni etiquetas, comprende a
la persona con el propésito de que ese aprendizaje retorne al sujeto de estudio —mads
alld de las generalidades socioldgicas o las especificidades psicolégicas—. La pedago-
gia penitenciaria, sin los paternalismos de esos saberes predictivos de domesticacién,
transforma la prision en una posada donde diferentes experiencias se encuentran
y comparten sus memorias, refrescindose con otras palabras y con las palabras de
la otredad. La institucién penitenciaria, para la Pedagogia, es un purgatorio donde
fonemas y silencios dan oportunidades para imaginar e imaginarse.

El objeto de las pedagogias criticas y artisticas no estriba tanto en conocer los
motivos o razones que han llevado a la persona a la pérdida de la libertad, tampoco
desea desentrafiar qué miserias institucionales o sociales la han condenado a vivir
entre barrotes. Tampoco ansia aumentar la abundante y exdtica produccién sobre
las intimidades del mal o sobre los testimonios de los monstruos. La prisionaliza-
cién supone un efecto Sisifo que fragmenta y desgasta los relatos experienciales que
conforman la memoria, convirtiendo el pasado del condenado en una buhardilla
donde los recuerdos se empolvan en un abandano similar al del 4rbol de navidad de
Andersen. La reconstruccién y la invencién de la memoria resulta una alternativa a
lo terapéutico que, en palabras de Unamuno, no debe ser un tratamiento, sino un
arte (Gonzdlez, 2018).

Los cuerpos prisioneros anhelan narrativas de libertad. La palabra como
arte desnuda, desde los primeros tiempos, habita en la tradicién oral; ya sea en una
cueva decorada con pinturas rupestres o bajo la sombra de un baobab. Las historias
primigenias advierten de los errores ya cometidos con el motivo de que las nuevas
generaciones tengan la oportunidad de inventar los propios. La construccién de un
devenir, en la oralidad, supone un acto revolucionario propio de los suefios; la cien-
ciay la poesia son dos caras del saber donde la escritura es capaz de hacer funcionar
la ficcién en la verdad. Las narrativas de libertad tienen el poder, como estrategia
no como propiedad, de inventar la realidad (Deleuze, 2015) (Freire, 1969).

Esa tradicién oral ha viajado como las dunas. La calima suspende en su vuelo
palabras tan antiguas como el tiempo que nos devuelven al mismo lugar, donde
cualquier ser humano se enfrenta al dilema de tomar decisiones que pueden devas-
tar al otro o que pueden subyugarlo. Y cuando las circunstancias y tales decisiones
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suponen un desenlace fatal queda atn vida por vivir. Aqui entra la pedagogia peni-
tenciaria y también las segundas oportunidades relatadas por Cervantes en su cau-
tiverio de Argel. Porque uno de los sintomas que despedazan a la persona privada
de libertad es la pérdida del control de su vida, experimentar cémo sus seres queri-
dos abandonan el mundo sin poder abrazarlos, cémo los hijos crecen olvidando y
c6mo el mundo ya no es lo que era cuando por fin se retorna al desierto de la rea-
lidad (Baudrillard, 2008).

La vinculacién entre literatura y privacién de libertad es tan irresistible como
el amor de Dicil y Castillo en la obra de Lope de Vega. La relacién entre oralidad y
libertad es tan estrecha como la de las zarzas con el drbol Garoé, parecen el mismo
vegetal, da la sensacién de que una no puede existir sin la otra.

La educacién como acto politico precisa tanto de la ética como de la esté-
tica, el pensamiento necesita del tiempo subjetivo del arte. La utilidad de lo inttil
(Ordine, 2013) expresa que, sin cultura, el humano es un ser doméstico al servicio
de la maquinaria de produccién que ejerce el poder desde estrategias de saber que
crean realidades aparentemente estables. Sin cultura habitamos esa falsa paz, esa
especie de velo de Isis que encubre las luchas de fuerzas constantes, invisibles y hasta
peligrosas en las que se nutre la ignorancia. La cultura que habita en el arte dota a
la persona de instrumentos para la critica y para la transformacién de las verdades
impuestas por los sistemas disciplinarios: la familia, la escuela, la fabrica, la cdrcel
(Foucault, 2012). Desde las artes y sus mecanismos hemos profundizado en aque-
llas vinculadas a la palabra y, en torno a ella, la lectura, la escritura y la narracién.
Integrar lo autobiogréfico como utilleria de combate para transformar los cuerpos
prisioneros en contra-pandpticos, vigilantes del vigilante, buscadores de grietas,
retornadores de odiseas que transforman la biopolitica en grafopolitica, cuerpos

o

- que piensan palabras y que las producen para inventar un nuevo porvenir. Tornar
© la poiesis en politeia.

g No se trata de reinsertar a la persona para que acepte la realidad del delito,
. sino de dotarla de herramientas para transformar la realidad que la torné en una
- exterioridad, en una anomalfa, en una amenaza. El concepto de inclusién sin par-
Y ticipacién resulta una técnica de doblegamiento de voluntades al servicio de un
- modelo de produccién insaciable y adictivo. Necesitamos que la pedagogia critica y
- artistica actiie como una educacion preventiva y prospectiva que se encamine hacia
T la vida buena que imaginan los saberes emergentes de los cuerpos fronterizos. Para
i ello se introduce, en las pricticas educativas habituales en las instituciones peniten-
: ciarias, la necesidad de complementar la insuficiente escolarizacién, cuyo objeto es
3 la capacitacién laboral de bajo rango, y conformar una praxis pedagégica integral
& que permita a las personas privadas de libertad reflexionar sobre qué modelo de

(
O

sociedad y de ciudadania quieren construir y qué precisan aprender para tal empresa
(Gonzilez et al., 2019).

Necesitan escuchar esas voces que habitan en la tradicién oral y en la litera-
tura. Acompanar a sus personajes en agonicas odiseas, comprender como se enfrentan
o cémo habitan los conflictos y cudles son las consecuencias justas o injustas de sus
actos, discutir y deliberar sobre las tramas y sobre los deseos, traerlos a su memoria y
resignificar los acontecimientos que devienen en su prisionalizacién. Existe una rela-




cién de connivencia entre la prisién y la literatura que merece ser tenida en cuenta.
Son ingentes los ejemplos de personas privadas de libertad que resistieron las conde-
nas leyendo y escribiendo. Las mil prisiones de Silvio Pellico, La Balada de la Cdrcel de
Readingy De Profundis de Wilde, El testamento espariol de Arthur Koestler, Cartas de
la cdrcel de Céline, Notas de la cdrcel de Honecker, En el laberinto de Margaret Weis,
las cartas de Sade a René, Papillon de Guzikowski... Sus obras son herramientas de
complicidad para quienes habitan el laberinto del tiempo secuestrado. Sus palabras
los incluyen y aguardan réplica. Propiciar el acto de escritura autobiogréfica como
consecuencia de la lectura es abrir una guerra de guerrillas contra la estigmatizacién
y la normalizacién de las personas privadas de libertad, darles armas comunicativas
para reconstruirse. Repensar el mundo que les aguarda con la sospecha de heredar
un pasado que los mantendrd presos mds alld de los barrotes hasta el final de sus dfas.
El trabajo educativo emprendido en los tltimos afios implica la ampliacién
del campo de batalla fuera de la prision, convocar a la sociedad a escuchar las pala-
bras de las personas privadas de libertad. Despertar la inquietud que se hospeda tras
la intuicién de que las intenciones de reinsercién sean una celada para expandir la
mdquina de produccién. Profundizar en los mecanismos de dominacién que arre-
batan al humano la tGnica propiedad legitima y real: su tiempo. Las personas pri-
vadas de libertad, a través de las palabras, nos recuerdan que no somos mds libres
por estar fuera de la prisién, que los mecanismos disciplinarios habitan en nuestros
hogares, en nuestros trabajos, en nuestras escuelas, en nuestro ocio (Foucault, 2012).
Que las maneras de expresién del poder conforman una mirfada de micropoliticas
que se aplican en cada esfera y en cada acontecimiento de nuestra existencia. Igual
que los saberes actuales estudian a los presos para generar conocimiento de control,
exactamente igual, podemos estudiar con ellos para originar saberes emergentes de
liberacién. Educacién, palabra e inclusién no son solo la triada para la emancipa-
cién de las personas privadas de libertad, sino para la emancipacién de las personas
que vivimos privadas de libertad en la mayor prisién del mundo: la hiperrealidad.
Desde la concepcién de la pedagogia critica de que la ensefianza no es un
proceso neutral ni descontextualizado, se abre el debate sobre el significado de la
reinsercién social que, en su devenir histérico, hereda y actualiza las ticticas bio-poli-
ticas de legitimacion del poder neoliberal primando en el proceso de represién, tanto
en las pricticas discursivas —leyes— como en las no discursivas —prisiones— para dar
una respuesta econémica al delito y al detenido (Foucault, 2002). Salvaguardar los
intereses de la economia liberal, mediante ticticas del pacto saber-poder tecnocien-
tifico de las sociedades disciplinarias para garantizar el crecimiento progresivo del
consumo y la reduccién paulatina de los costes de produccién, lo que deviene en el
disefio de un curriculo penitenciario como periferia del sistema de division del tra-
bajo, y un funcionamiento de la institucién penitenciaria basado en la versién ius-
naturalista de los trabajos forzados. El concepto de reinsercién social fundado en la
rentabilidad o en la eficacia se torna una trampa donde la persona reclusa gira en
torno a una rueda, como un Sisifo tras los barrotes. Cuando el contexto de la per-
sona privada de libertad no cambia, tampoco varia su situacién socio-econémica y
su participacién en lo comin se mantiene en los mismos registros de marginalidad,
su paso por la institucién penitenciaria se experimenta como un tiempo purgato-
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rio que se agudiza por la pérdida de control de la vida exterior con todo lo que ello
implica (Deleuze, 2005).

Las instituciones penitenciarias en el siglo xx1, como aplicaciones periféricas
que gestionan los sistemas de exclusién-inclusién de nuestras sociedades, depositan
confianza taumattrgica en las nuevas tecnologias para incrementar la sensacién de
control y virtualizar, en tiempo real (Baudrillard, 2008), el panéptico y, por otro
lado, para fragmentar la oferta formativa profesional mediante servicios internos de
educacién online que intensifican la sensacién de reclusion, debilitando los ya frégi-
les vinculos del interno/a con la comunidad. Prima la inmunidad acentuada por la
digitalizacién, la vida virtual como elemento terapéutico que extirpa de la realidad
el cuerpo condenado, como si de un tumor se tratase.

Los fundamentos de la pedagogia critica invitan a imaginar la reinsercién
social como un lugar desde donde mirar la sociedad que nos envuelve y donde escu-
char-nos para comprender-nos parte de una trama que nos narra sin darnos voz
(Freire, 1969). Frente a la arquitectura del pandptico se propone la del refugio de
los destinos cruzados, donde las experiencias y sus heridas son hospedadas y donde
se prodiga un intercambio de narrativas que favorece la re-significacién del pasado
y la comprensién del presente como tiempo para cambiar-nos.

Lo autobiogréfico nos devuelve al ensayo donde la experiencia se vuelve
literatura y la vida arte (Montaigne, 2009). Escribiéndose; leyéndose; escuchdn-
dose; narrdndose, el francés nos alienta a viajar, pedagégicamente, por las obras de
Rabelais, Rousseau, Freire... para prodigar, dentro de las instituciones penitencia-
rias, espacios de confianza donde vinculando la oralidad y el ensayo se conecten la
experiencia y el arte para una mejor comprension del yo y del mundo. El primige-
nio vinculo entre ars y paideia se conjura en una suerte de pedagogia del arte o arte

<

- pedagégica donde la palabra, comin y comunitaria, conecta como una arafia que
© teje la metdfora de pertenencia de los cordones de plata que al narrarnos nos liberan.
5 Pensamos palabras. Las culturas vinculan, nos hacen participes del mundo
. y de la historia. Una critica emancipadora o un pensamiento propio, una moral
- intersubjetiva o una ética del mestizaje solo son posibles cuando nos reconocemos
o limitados y limitantes dentro de la gran trama del tiempo, cuando comprendemos
- la relacién entre la vida y el arte o cuando descubrimos en el arte la manera de tra-
© ducir la experiencia para despertar o sacudir la conciencia. Ver mds alld del yo sig-
T nifica ponerse las lentes del ellos/as y detectar, tras la capa de barniz, los pigmentos
- originales que habitan tras lo que sospechamos como producto del azar, responsa-
3 bilidad del destino o culpa del otro.

3 La estrategia autobiogréfica sintetiza el compromiso de la pedagogia con el
& cambio de aquellos que van a cambiar la realidad (Freire, 1969). Unas biografias que

resultan, como en las mil y una noches, retales de tramas; saberes incalculables cosi-
dos con hilos de experiencia-memoria tejiendo un didlogo de saberes que entrelaza
un tapiz de epistemologias de la resistencia invitdndonos a imaginar una politica del
reconocimiento capaz de desactivar los mecanismos de inmunidad que imposibilitan
lo comunitario (De Santos Sousa, 2010). La senda trasciende al cuerpo prisionero
y muta en narrativa de libertad cuando la experiencia-memoria ficcionada, tornada
en hecho artistico, en literatura, tras los barrotes, es leida o escuchada. Porque ser

(
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leida o escuchada significa hospedar sin juzgar; proyecta un hacer camino al andar
en donde la reinsercién social se amplia y vincula a quienes aguardan fuera de la
institucién penitenciaria y cuya disponibilidad es vital para romper con las circuns-
tancias que favorecen el delito (Perera y Gonzélez, 2021).

La metdfora de la crisdlida y la mariposa no se contenta con transformar a
la persona privada de libertad mediante la reescritura de su experiencia-memoria,
confia en la potencia pedagdgica de la oralidad como senda autobiografica para
conmover a la comunidad y que se reconozca como parte del problema y de la solu-
cién. Que se involucre en el proceso de reinsercién social desmontando prejuicios
y desgastando estigmas mediante el conocimiento y la sensibilidad que ofrecen las
artes al servicio de la pedagogia. Las sendas autobiogréficas suefian con inventar o
imaginar el hospedaje de la sociedad para el recluso que emprende, desde su memo-
ria-experiencia, la senda hacia la libertad, en comunidad.

3. LA CRISALIDA Y LA MARIPOSA: DE LA METODOLOGIA
ELCEN A LAS SENDAS AUTOBIOGRAFICAS

La metodologia ELCEN parte del modelo de IAP (Investigacién-Accién-Par-
ticipacién) y se basa en la cartografia y en los diagramas foucaultianos (2012), tam-
bién en las estructuras rizomdticas y los acoplamientos de Deleuze y Guattari (1973),
los umbrales epistemoldgicos de Bachelard (1981), las multitudes de Spinoza (1986),
los signos de Proust (Deleuze, 2021) y el desencantamiento nietzscheano (1995), por
el cual el proyecto ha ido transforméndose junto a sus protagonistas; la comunidad
penitenciaria, la comunidad socio-artistica del Festival Internacional del Cuento de
Los Silos, el equipo de investigacion PEDACRI de la Universidad de la Laguna, el
Aula Cultural de Narracién Oral de la ULL y del Centro de Educacién para Adul-
tos (CEPA) de cara a conformar una red internacional junto a otras instituciones
penitenciarias europeas (Gonzdlez, Perera y Gonzilez, 2020).

El método ELCEN (escuchar, leer, conversar, escribir y narrar) (Perera
& Gonzidlez, 2018) que venia de hospedar las artes en lo pedagdgico y libe-
rar la palabra entre barrotes, con la participacién en el proyecto Erasmus+
2020-1-1T02-KA204-079355 «The Chrysalis and the Butterfly: Autobiographical
paths of penitentiary pedagogy» ha seguido las siguientes sendas autobiogrificas:

Los CUENTOS Y LA INCLUSION'
Partiendo de la experiencia y la memoria autobiografia de las personas pri-

vadas de libertad, y en base a la temdtica propuesta por el Festival Internacional del
Cuento de Los Silos —la sonrisa en el 2021, las migraciones en el 2022—, el objeto

' heeps://youtu.be/i-Bsl_-O5Weg.
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https://youtu.be/i-Bs1_-O5Wg

de esta senda autobiografica es la creacién de un espectdculo de narracién oral ante
la comunidad mds alld de los barrotes. Integrando lo autobiogrifico en la meto-
dologia ELCEN se escuchan las experiencias que las personas privadas de libertad
recuerdan vinculadas a la temdtica propuesta. Para dotarles de recursos culturales
sincronizamos el proceso con el club de lectura e introducimos cuentos literarios
o tradicionales que les sirvan de esquemas narrativos bdsicos. El siguiente paso les
pone frente al folio en blanco sobre el que escriben un relato que ficciona la memo-
ria. Esos textos son leidos en circulo, escuchados con respeto, no se juzgan por la
calidad literaria, sencillamente no se juzgan. Se conversa sobre las reflexiones o
emociones que despiertan y se introducen, con prudencia, recomendaciones narra-
tivas elementales que faciliten la lectura, la escucha y la comprension. En resumen,
se trata de limpiar, pulir y dar esplendor como indica la RAE. Con el propésito de
traspasar lo literario a lo escénico, se transita por lo radiofénico no solo para que los
relatos sean escuchados en la Institucién Penitenciaria, lo que los dota ya de valor
per se, sino para que las autoras y autores escuchen sus voces y tomen conciencia de
los matices que pueden o deben imprimirles para que expresen las emociones que
albergan. Se integran en las sesiones posteriores estrategias propias de las artes escé-
nicas vinculadas a la voz y a la expresién corporal que den seguridad a las personas
privadas de libertad y finalmente, mediante permiso penitenciario, disfrutan de un
dia en Los Silos donde conocen y conversan con narradores y narradoras profesio-
nales, visitan exposiciones relacionadas con la oralidad y la literatura y finalmente,
suben al escenario para ser las y los protagonistas de sus propios cuentos.

SONRISAS PRISIONERAS?

°

-

© La pandemia supone un doble confinamiento que minimiza las relacio-
5 nes de las personas privadas de libertad con el exterior. Internet se ofrecié como el
. espacio para llevar esta senda autobiogrifica a uno de sus destinos como parte del
- proyecto europeo, la sensibilizacién de la comunidad para la deconstruccién de
& los procesos de estigmatizacién que provienen de la prisionalizacién. Integrando
- lo autobiogréfico en la metodologia ELCEN, en esta senda los relatos entran en el
© escenario de la creacién audiovisual para convertirse de crisdlidas en mariposas, en
T este caso, en pildoras narrativas audiovisuales que escapan tras los barrotes y vue-
- lan por las redes sociales llegando a las familias y allegados, también a la comuni-
3 dad en general. Visibilizar los relatos autobiograficos de las personas privadas de
3 libertad rompe con los prejuicios que alberga la sociedad. Ser escuchados, escuchar
& y escucharse aborda la dimensién humana en el proceso de reinsercién y al tiempo,

(
O

al modo freiriano, facilita la contextualizacién de su experiencia que se inserta en
unas condiciones socio-econdémicas determinadas que, junto a la persona privada
de libertad, merecen ser repensadas.

2 hetps://youtu.be/iilrx-OhATQ.



https://youtu.be/ii1rx-OhATQ

FIcciONES SONORAS

Seleccionando entre los relatos autobiogréficos y para favorecer la reflexién
contextualizada colectiva, en esta senda se transita de lo narrativo a lo dialégico.
Siguiendo la propuesta de Orson Welles en La guerra de los mundos, reclusos y reclu-
sas, agrupadas en equipos de guionizacién y con el asesoramiento de profesionales
de la escritura, transforman lo autobiografico en un serial radiofénico. Se trabaja
sobre las caracteristicas de los personajes, sus maneras de expresarse, se disefian y
secuencian las escenas, se escriben los didlogos, se leen en clave escénica de mesa
italiana, se conversa sobre el efecto que causan, se vuelve al texto y de nuevo a la
lectura. Hasta que la historia contenga un ritmo y un orden que mantengan el inte-
rés del oyente y, a la vez, expresen con claridad el sentido de la trama. La siguiente
fase, propia de las artes escénicas criticas del Zeatro del Oprimido de Augusto Boal,
implica ensayos reflexivos y dialégicos tanto en el escenario como en la cabina de
grabacién radiofénica. No se trata solo de componer una historia, sino de conversar
sobre las decisiones que toman los personajes y los motivos que los influyen, tam-
bién a valorar si fueron posibles alternativas y como condiciona el contexto y las
otras personas. Una vez que se acuerdan los detalles interpretativos se procede a la
grabacién de los didlogos y la la inclusién de los efectos sonoros. El destino de las
ficciones sonoras es ampliar el dmbito de reflexién de la oralidad, basada en la his-
toria, la dramaturgia, basada en los personajes que, mediante los didlogos, actian
en torno a un conflicto mostrando su visién del mundo, sus actitudes, sus deseos y
evolucionando a medida que avanzan por la historia.

VOCES CONFINADAS

El doble confinamiento que impuso la pandemia abri6 otra senda vincu-
lada al didlogo entre los confinados penitenciarios y los confinados mds alld de los
barrotes por el estado de alerta. En colaboracién, mds alld del proyecto europeo,
con instituciones latinoamericanas se afiade a lo autobiografico y a la metodolo-
gia ELCEN una investigacién basada en la resignificacién de lo cotidiano a través
de las narrativas. Una investigacién cualitativa cuyas fuentes son las palabras que
expresan lo cotidiano confinado. De esta manera, jévenes menores de 25 afos, tanto
dentro de la institucién penitenciaria como fuera, reflexionan sobre su experien-
cia de privacién de la libertad de movimiento. Estas reflexiones se concretan en un
audiolibro que contrapone en un didlogo autobiogrifico lo de afuera y lo de aden-
tro con el destino de sensibilizar, desde la recién estrenada privacion de libertad de
la ciudadania, hacia los que su doble confinamiento, establecido por la ley, resulta
aun mds restrictivo. Y al mismo tiempo, desde las voces doblemente confinadas se
expresa un llamado para que la ciudadania se ponga en el lugar de las personas pri-
vadas de libertad, ahora que siente en sus casas una versién edulcorada de lo que
significa vivir en una cdrcel.
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NARRATIVAS PRISIONERAS

La complicidad con otras actividades educativo-artisticas que se desarrollan
en la institucién penitenciaria proyecta una suerte de posada donde se entrecruzan
las diferentes sendas para la conformacién de un libro autobiografico. Sin alterar en
demasia la secuencia del método ELCEN, la composicién del libro hospeda cada
paso potenciando el escenario reflexivo que proviene del texto desde una arquitec-
tura pandptica que lo pone en el centro de la expresion artistica. De esta manera,
el texto a mano, el texto impreso, el texto locutado y el texto ilustrado conforman
una matriz que permite profundizar en lo autobiografico como si de un prisma se
tratase, descomponiéndose en una mirfada de sentidos e interpretaciones que favo-
recen la resignificacién de la experiencia e invitan al lector a revisitarlo una y otra
vez para mayor comprension del presente y una mejor disposicién hacia los futuros
por inventar.

Las sendas que emanan de lo autobiogrifico se integran transversalmente
como pedagogia critica artistica en los itinerarios formativos de la Institucién Peni-
tenciaria y se hospedan en el programa de radio Palabras Prisionera como conte-
nidos culturales que invitan a la comunidad penitenciaria a participar en lo que se
imagina como una comunidad de palabras.

El sentido de las producciones hacia el exterior consiste en habitar y com-
partir un espacio comun, una red penitenciaria de pedagogia artistica basada en lo
autobiografico para comenzar a crear obras inter-penitenciarias que puedan deri-
var en materiales de educacion preventiva para las escuelas de los diferentes paises
participantes.

o Un proceso propio de una pedagogia a fuego lento que necesita de escuchar,
- leer, conversar, escribir y narrar para tornar el tiempo limbico penitenciario en ese
Q otro tiempo de los cuentos mds alld de los relojes. El tiempo de lo inutil, de lo no
g productivo, de la no eficacia, del perderlo para ganarlo, del llenar sesenta segundos
. de cada minuto de algo que merezca la pena, un tiempo no consumible, no renta-
- ble, un tiempo en comunidad.

8 4. LA DIMENSION HUMANA DE LA REINSERCION:

0 LAS MARIPOSAS MAS ALLA DE LOS BARROTES

i Trasladar el trabajo pedagdgico y artistico hacia lo autobiogrifico implica
@) que pedazos de las memorias forman tapices experienciales que sirven como car-
T tografias para contextualizar lo vivido en la trama que conforman el espacio y el

(
O

tiempo compartido. Recordando las propuestas de la pedagogia critica de Paulo
Freire lo autobiografico a través de la escritura, la narracién o la interpretacion invita
a la persona privada de libertad a revisitar el pasado no solo para re-significarlo,
también para re-interpretar el presente que habita y ser capaz de imaginar futuros
diversos. No se trata de otra cosa que tomar el control de una vida que se ha per-
dido por la prisionalizacién.




Un proyecto que invita a experimentar con la estrategia autobiografica
supone, por el alto grado de subjetividad, una suerte de investigacién situada cua-
litativa donde los guarismos no portan la exactitud de las matemadticas porque las
evidencias que podrian servir de resultados son las narrativas que resultan del pro-
ceso de ida y vuelta entre la memoria y la creacién de las personas privadas de liber-
tad. La ficcién y la realidad se hibridan de manera que resulta complejo encontrar
las fronteras. Y tal vez ese no es el objetivo que se persigue.

Por lo tanto, a la hora de hablar de resultados nos conviene hablar de pro-
yecciones, de reflexionar cémo se ha transformado lo cotidiano en la Institucién
Penitenciaria y las oportunidades que imaginamos propicia la introduccién de la
estrategia autobiografica de cara a los futuros posibles. Y para ello vamos a conec-
tar los objetivos del proyecto con las ideas que pueden alimentar proyectos futuros
en la Institucién Penitenciaria de Tenerife.

El Salén de Actos junto a la radio Palabras Prisioneras se han convertido en
un espacio de reflexién que ha permitido a las personas privadas de libertad redefi-
nir su vida, de tal suerte que no solo el aumento de participacién, sino la continui-
dad de la misma ha conformado una pequena comunidad integrada por educadores
y reclusos que cada semana se escuchan, leen, narran, participan en el programa de
radio, cantan, interpretan y conversan sobre la vida y sobre sus vidas con un sus-
trato comun que los vincula, la palabra y la cultura.

Debemos incidir en la convivencia en este espacio de reflexién entre el equipo
educativo penitenciario y las personas privadas de libertad, junto a los profesiona-
les pedagdgicos y artisticos que conforman el grupo de investigacién de pedagogia
critica PEDACRI de la Universidad de La Laguna; pues de la convivencia y de la
conversacién, de compartir experiencias y reflexiones se favorece el desarrollo de
competencias para la educacién de adultos que integra contenidos artisticos versa-
tiles que conectan con el curriculo de los itinerarios formales, lo que aumenta sig-
nificativamente la motivacién y el interés del alumnado.

Esta nueva cotidianeidad refuerza la identidad y la autoestima cuando ade-
mds, producto de sus experiencias, las narrativas autobiograficas son escuchadas
no solo por las personas dentro de la prisién —lo que limitaria el objeto del pro-
yecto—, sino fuera también. La creacién de las pildoras autobiograficas —Sonrisas
Prisioneras— que vuelan como las mariposas por las redes, las ficciones sonoras que
se estdn creando para su retransmisién en radios o canales externos penitenciarios,
los espectdculos de narracién —Cuentos e inclusion— en eventos culturales, los libros
—Narrativas Prisioneras— y los audiolibros —Voces confinadas— que se estin compi-
lando para su difusién mediante editoriales de prestigio son acciones que no solo
buscan la visibilizacion del trabajo pedagdgico de las instituciones penitenciarias,
no solo la sensibilizacién de la comunidad respecto a las personas privadas de liber-
tad, sino, al ser escuchadas o leidas, la dignificacién y el refuerzo de la autoestima.

No podemos sin embargo hablar en singular cuando el elemento multiplica-
dor del proyecto ha sido la interaccién en los entornos profesionales de los socios de
los siete paises que comparten preocupaciones y proyectos de educacién de adultos
en el dmbito penitenciario. Los talleres de trabajo donde se han compartido las dife-
rentes maneras de mirar la estrategia autobiogréfica a través de las distintas moda-
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lidades artisticas, no solo inspiran y amplian el abanico de opciones o de sendas
autobiograficas a explorar, sino que conforman equipos educativos penitenciarios.
Se empieza a urdir una red de aprendizaje fiable que ofrece actualmente —y aumen-
tard en lo que viene— recursos y metodologias para la vinculacién de las historias de
vida en las diferentes acciones educativas cotidianas en las instituciones penitencia-
rias. De esta cooperacién internacional en la que se estd reforzando una interaccién
entre la préctica, la investigacién y el arte, se prevé —y es uno de los objetivos del
proyecto— la creacién de una red inter-penitenciaria de pedagogia artistica e inclu-
siva de adultos que permita no solo el intercambio de recursos educativos o la visi-
bilizacién de las producciones autobiogrificas de las personas privadas de libertad,
sino que emerja como escenario virtual para el desarrollo de estudios comparativos
y de investigaciones protagonizadas por equipos interdisciplinares que analicen los
beneficios de las pedagogias artisticas y de la estrategia autobiogréfica para abordar
la dimensién humana en el proceso de reinsercién. Y, ademds, serd un espacio que
estamos probando para la creacién de productos autobiograficos inter-penitenciarios.

La perspectiva tras el proyecto en la Institucion Penitenciaria de Tenerife
es perseverar en la estrategia autobiogrifica diversificando las sendas y vinculdn-
dola a la comunidad educativa penitenciaria y a la comunidad educativa mds alld
de los barrotes. El desafio al que invita el proyecto mds alld de si mismo es que las
producciones autobiograficas y las personas privadas de libertad que participan de
y en ellas se conviertan en materiales y experiencias para una educacién preventiva
en los dmbitos de educacién formal, no formal e informal. ;Quién mejor para aler-
tar a los y las jévenes sobre las conductas y contextos que favorecen el acto delictivo
que quien lo protagonizé y aprendié6 de ello?

Se trata de un doble sentido sensibilizador: por un lado, a la comunidad y,

)

s por otro, generar un sentimiento de pertenencia que invite a la participacién en lo
© comunitario de la persona privada de libertad en su proceso de reinsercién no como
s un receptor, sino como un sujeto activo. Para la sensibilizacién proyectamos poten-
. ciar el trabajo de la radio y, desde las ficciones sonoras, generar podcasts que se difun-
‘/“ dan desde los canales oficiales penitenciarios a la sociedad. También, utilizando las
& redes sociales institucionales generar una programacién de pildoras autobiograficas
- o narrativas audiovisuales que puedan llevar las reflexiones de las personas privadas
o de libertad mais alld de los muros.

T Asi, van naciendo iniciativas y proyecciones en esa doble direccién. Imagina-
- mos la colaboracién de artistas de fuera con las personas privadas de libertad como,
3 por ejemplo, la musicalizacién de relatos autobiogréficos para la composicién de pil-
3 doras sonoras que puedan escucharse en las diferentes plataformas de reproduccién
& que habitan en Internet. En el otro sentido, el de generar vinculos de pertenencia,

(
O

trabajar desde el patrimonio cultural del exterior penitenciario para que las perso-
nas privadas de libertad creen materiales interactivos que sirvan a los ayuntamientos
para ofrecer a las personas visitantes rutas alternativas para conocer sus ciudades.
Pasamos de una estructura arbérea a una rizomdtica; desde lo autobiogréfico
y en combinacién con las artes, las posibilidades aumentan exponencialmente. Dos
brotes prometen una mirfada de experiencias pedagégicas; el teatro y el cine. Ambas
modalidades integran o pueden hospedar a todas las artes que, a su vez, cobijan lo




autobiografico. Ademds, por su cardcter dialégico e interactivo, por girar ambas en
torno al conflicto, pueden generar espacios donde las personas privadas de libertad
contemplen sus recuerdos, las escenas de su memoria desde multiples puntos de vista,
desde diversas perspectivas; no como un mondélogo, sino dialogando y buscando la
mejor solucién para si mismos y para las demds personas.

El horizonte es que todas las sendas recorridas y las por explorar converjan
en la vinculacién con la comunidad educativa. Habita en el corazén del proyecto y
en la estrategia autobiografica un anhelo por el cual las experiencias descritas sean
dotadas de una intencionalidad educativa y que se estructuren o disefien, se pien-
sen o se inventen, con fines pedagdgicos. Que las sendas autobiograficas relatadas
y proyectadas avancen hacia la escuela como materiales o recursos que las maestras
y maestros puedan usar en los diferentes niveles de los sistemas educativos y que las
propias personas privadas de libertad puedan narrar, interpretar, conversar y ense-
fiar desde sus experiencias y a través de lo artistico, los planteamientos, el nudo y
los desenlaces del delito. ;Qué le contarias a tu yo de hace treinta afos para que no
terminase donde estds t?

5. EL VUELO DE LA MARIPOSA O DE COMO IMAGINAR
LA COMUNIDAD PENITENCIARIA DE LAS PALABRAS

La Pedagogia Penitenciaria desde la perspectiva critica de la educacién inclu-
siva deposita teoria y fe en las personas sin excepciones; y sobre ese punto de partida
ético y politico, imaginan comunidades donde la convivencia sea capaz de acoger
hasta la tltima vida que tengamos en consideracién. Su esfuerzo se arroja contra la
fortaleza de los prejuicios desde el arte de dignificar cada existencia; provocar espa-
cios y experiencias donde cada persona se sienta tnica y capaz de ser ese grano de
arena en medio del desierto que nos recuerda que sin él, el desierto es menos.

Claro que, en tiempos neoliberales, las palabras eficacia, eficiencia, pro-
ductividad, rendimiento parecen los adjetivos que cosifican al sujeto y lo tornan en
complemento indirecto, lo alejan del protagonismo que merece y transforman los
procesos educativos en rituales cercanos al adoctrinamiento; y en el mejor de los
casos, desde el utilitarismo que anega el horizonte, a proyectar brazos y no rostros
(Galeano, 2008), que sean engranaje de una gran maquinaria de produccién. Y este
espiritu que viste el capitalismo sumado a la condicién de criminales que, gracias
a los excesos de la psicologia, carga en la factura de las personas privadas de liber-
tad el montante de la culpa, extiende procesos mecdnicos y técnicos de instruccién
dentro de las instituciones que no abordan, mds que superficialmente, el fondo de
la cuestién.

La tradicién oral y la literatura, en cambio, desde el principio de los tiem-
pos, entienden a la persona como algo Gnico y necesario para la construccién de la
comunidad ideal. En las utopias que escuchamos antes de dormir se esconde una
sabiduria que nos hace participes de un proyecto que se extiende mds alld de nues-
tra existencia y mucho antes de ella, nos conecta con una corriente que fluye y que
etiquetamos como humanidad. Verbo a sustantivo nos hace sentir pertenecientes a
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una trama ingente donde tenemos un valor incalculable. Las palabras son los cordo-
nes de plata que tejen vinculos entre vidas y mds vidas que arrojan de este connubio
a la soledad y al miedo. La palabra es tecnologia, tal vez aquella que tiene verda-
dero poder dialéctico, la que permite a las personas superar la barbarie y encontrar
los limites de la accién en la integridad de las otras vidas; transformar el odio que
genera la competitividad y los proyectos vitales teleolégicos y regalar al ser humano
un punto desde donde mirar que ofrezca una panordmica donde solo el tiempo sea
propiedad legitima de cada existencia. ‘Solo tenemos tiempo y tiempo’ es el senti-
miento que anega las instituciones penitenciarias; tiempo robado que, sin embargo,
puede vivirse con mayor intensidad, incluso, que con la aparente libertad de la que
gozamos en esa realidad que Nietzsche nos mostraba como seductora de cadenas.

Se discute y se sentencia a las palabras en el reino de las imdgenes, en esta
sociedad video-esférica espectacular, pero de poco calado. La revolucién tecnols-
gica se extiende como salvifica en unas instituciones penitenciarias desconectadas,
sin Internet. Es en estos purgatorios sin wifi donde la palabra inventa redes sociales,
wikipedias, foros y chats, traduce el espacio tras los muros en dgoras donde cada
experiencia exprese, reflexione, piense, comparta y transforme lo vivido para poder
escribir, con sus propias palabras, lo que estd por venir, en un lado y en el otro de
los barrotes (Perera, Castafieda y Gonzélez, 2021).

La cdrcel podria resultar un lugar necesario para transformar a las personas
y sus circunstancias, una escuela de segundas oportunidades que nos mostrase no
solo a los criminales reinsertados, sino que nos ensefiase los conflictos sociales que
inspiraron el delito. A su vez, alojado en la reflexion que propicia el encarcelamiento
de una persona habita el andlisis sobre la legitimidad y proporcionalidad de las leyes.
De lo contrario, como bien analiza Foucault, seguiremos culpabilizando tinicamente

o

s al delincuente y mantendremos la légica de aquel Pilatos lavdindose las manos.

© La légica del proceso kafkiano precisa de la impunidad y absoluta pureza del
5 procedimiento y de la institucién. El objetivo es mantener el mayor tiempo posible
. al culpable fuera de la sociedad, se entiende que asi el mundo resulta seguro y la paz
- se perpettia. Solo necesitamos echar una rdpida ojeada a las cifras de delincuencia
o en el mundo, a todos los niveles, para intuir que no existen cdrceles suficientes para
- dar respuesta al deseo de los burécratas. Un proceso que no termina con el vere-
© dicto y la sentencia. La vida en prisién se sumerge en otro proceso donde los muros
T y los relojes disefian un laberinto temporal que termina con la persona privada de
- libertad caminando en circulos por el patio, sin saber por qué ni para qué. Los uni-
: formes, las celdas, los barrotes, las bandejas de metal, las mesas fijadas al suelo, el
; color de los muros, las normas tatuadas en cada pasillo, los recuentos, piezas de un
& engranaje procedimental dispuesto para anular la voluntad y someter a la persona a

(
O

una obediencia absoluta. Es el miedo al silencio de la prisién (Novoa, 2018).

La tradici6n oral es como el desierto, la memoria sin duefio de todos aquellos
que desaparecieron y nos regalaron su experiencia en forma de relatos. La estructura
y las historias que han viajado desde las primeras edades hasta nuestros dias con-
forman tramas sobre cémo cualquier ser humano, a pesar de su punto de partida, a
pesar de cémo comience el cuento, puede terminar logrando aquello que necesita su
comunidad para que sus nifios y nifias puedan jugar sin miedo (Meletinski, 2001).




En la tradicién oral habitan reflexiones que nos permiten entender el
conflicto entre los deseos y las prohibiciones —Freud—, entre el sujeto y el medio
—Darwin—, entre ricos y pobres —-Marx—, entre las diferentes decisiones que pode-
mos tomar —Sartre, Piaget—. En tales conflictos se precisa de la cooperacién; en gran
nimero de cuentos, ademds, la solucién al problema es transgeneracional y, qui-
z4s lo mds interesante, que los mismos problemas provienen de desequilibrios en el
desarrollo sostenible de la comunidad. Despliegan diferentes visiones del mundo
(Weber, 2012) que nos permiten entender al otro como uno de los nuestros, son
puentes hacia la multiplicidad de las singularidades porque, a pesar de las voces, los
olores y los colores, siguen hablando de personas que aman, temen, sufren y suefian.
Por todo ello, las personas privadas de libertad, sin importarnos su nivel educativo,
vienen provistas de trozos de infancia sanos desde los que se puede reconstruir una
memoria y una trama vital que los ilusione, que les invite a retomar la pluma y rees-
cribir sus vidas.

Este es el érase una vez de la tradicién oral y de los cuentos que conecta con
las historias de vidas y convierte la institucion penitenciaria en una escuela donde
las palabras pueden inventarse un futuro desde un presente de conciliacién y un
pasado educador (Ricoeur, 2004). La transformacion del espacio desde lo imagina-
rio no tiene que suponer una suerte de escapismo, no lo es en el caso de Gretel que
representa con tino el conflicto que late en la sociedad del espectdculo y del con-
sumo del siglo xx1 (Baudrillard, 2008). La pequefia encuentra en medio del bosque
—metdfora de las periferias, de los cinturones de herrumbre, de las zonas marginales—
un oasis en forma de casa de chocolate. Este espacio anegado de golosinas encarna
la fisonomia del ocio colonizado por la arquitectura de los parques de atracciones.
Un ocio al servicio del beneficio y fundado en la creacién de nuevas necesidades
que transforma a la ciudadania en consumidores. Una tirania del placer estimula el
delito cada vez que una persona no puede saciar el apetito de una adiccién inducida
medidticamente. La obsolescencia programada resulta el procedimiento kafkiano
que encuentra su metdfora en el azicar, elemento que supone el cemento de la casa
que invita a la nifa a ser feliz. Bien conocemos la historia y la trampa que la misma
encierra. Gretel no precisa las golosinas sino un hogar donde pueda dormirse con
un buen cuento. Lo mismo sucede en la prisién.

Gretel nos muestra los peligros que acechan en los paraisos artificiales recor-
ddndonos que, entre tantas urgencias, son las cosas importantes las que deben tener
presencia en el relato de nuestras vidas. La cultura dota a Gretel de raices para per-
manecer bien fijada a la realidad. Una realidad que en los cuentos se muestra cruel y
que demanda fuerza, astucia, paciencia y aquel elemento que Aristételes consideraba
crucial para la persona virtuosa, el don de la oportunidad. Saber en qué momento
debemos actuar. Nuestro personaje infantil encarna una maravillosa leccién de
toma de decisiones que podria servir de introduccién a un magnifico libro de poli-
tica. Gretel no solo nos cuenta la historia de una nina, una casita de chocolate, una
infancia en peligro y una sociedad que ansfa comercializar hasta los suenos, también
nos instruye sobre cémo podemos participar del mundo y transformarlo. Escuchar
devuelve al escuchado la dignidad que portan sus propias palabras. Ser escuchado
por un libro invita al silenciado a un escenario donde los personajes lo acogen y le
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muestran sus intimidades sin juzgarlo. La literatura y la narracién oral son los pér-
ticos. Ofrecerle a la persona privada de libertad un folio en blanco es regalarle un
espacio para escucharse y reconocerse.

No se trata de transformar las instituciones penitenciarias en laboratorios de
escritura; no se persigue, aunque no se desprecia, la funcién estética de la literatura.
Lo que ofrece la escritura como ritual transmutador de las palabras no dichas en
palabras esculpidas en papel es hacer tangible la memoria como el libro que hemos
de leer para conocernos.

¢Por qué la escritura autobiogréfica? Tal vez la narracién logre ese atravesar
el espejo y volver al mundo de la imaginacidn, pero la escritura posee un tempo que
obliga a la mente a elegir con mayor cuidado las palabras, desacelera el mundo de tal
manera que escribiendo, la mente no solo pone asunto en la trama que relata, sino
que piensa sobre ella. Alicia estd tomando conciencia de que sus suenos y pesadillas
son fragmentos desordenados de su vida; de la experimentada, de la escuchada, de
la leida. Comprende que su identidad se ha ido construyendo palabra a palabra y
que no resulta un relato concluso.

La pedagogia penitenciaria fundada en la palabra, expresado por la profesora
Gonzélez Luis, mds que ofrecer un punto de vista pretende crear un nuevo lugar
desde donde mirar; al modo shakesperiano de la Zempestad, un santuario donde la
persona se sienta libre de recordar y expresar, de escuchar y repensar todo aquello
que ha vivido sin juicios morales ni legales de por medio. En el acto de compartir
lo vivido se encuentra la oportunidad de resignificar lo sufrido. Aquello que nos
derroté nos puede servir para aprender. Aquello que nos condené nos puede liberar.

La literatura que sufrié y sufre los ataques de histeria de la censura no tiene
limites porque habita un espacio no legalizable que es la imaginacién. Tal vez esa

<

s sea una de las razones por las cuales los totalitarismos la persiguieron y, quizés, fuese
© uno de los motivos de desconfianza de aquellos grandes hombres que asumen con
5 sus ideas toda la voluntad de los pueblos. La literatura defiende un trozo de huma-
. nidad donde cualquiera puede ser, a pesar de las normas, lo que suena. La literatura
- se torna en un espacio de intimidad en el interior del laberinto, y otorga al Mino-
g tauro un consuelo que ya no espera.

- Literatura que invita a participar de ella. No hay mejor prélogo para la escri-
© tura que un libro leido hasta la Gltima pdgina. Tampoco existe mejor escuela. Y de
T ese hontanar se puede beber sin saciarse jamds, una fuente que no se agota porque no
- se consume sino que se distribuye. La naturaleza comunitaria de las palabras rompe
3 con el mecanismo base del capitalismo, la competitividad. Cuando uno comparte
3 sus conocimientos no pierde nunca, aprende haciéndolo como aprendié recibiendo
& los conocimientos de otros y otras. La naturaleza comunitaria de la literatura favo-

rece la participacién y la participacién funda el sentimiento de pertenencia. Una
persona que pertenece a una comunidad tiende a proteger, no a destruir, genera vin-
culos de respeto porque se siente responsable del otro o de lo otro.

Siatendemos a la etimologfa del intelectual, «<modeladores del alma», podria-
mos inferir que escribiendo tenemos la oportunidad de modelarnos, que la escri-
tura también es una escuela donde las palabras nos muestran cémo somos, o cémo
podriamos ser, desde una perspectiva que, metaféricamente, supone un viaje astral,

(
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un mirarnos desde fuera para comprendernos. No cambiamos el espacio ni el tiempo,
nos cambiamos a nosotros mismos. Nos interpretamos como segismundos. La vida
es suerio nos muestra al hombre condenado que se libera sin que a lo largo de todos
los actos de la obra cambie el contexto. Segismundo comienza y termina en el mismo
espacio-laberinto y en el mismo tiempo-purgatorio; sin embargo, él ha cambiado.

Hemos aprendido, cada vez que escuchamos sus relatos, que esas pala-
bras llevadas a la Institucién Penitenciaria son devueltas, mds alld de los barrotes,
como espejos de nuestras miserias. Habita en esas tramas una mirada critica hacia
una sociedad fundada en la banalidad y en la indiferencia (Baudrillard, 2008) que
expande, desde el soliloquio econémico, un programa de cosificacién que aniquila
todo aquello que defendid, durante mds de treinta siglos, la literatura.

En este futuro donde tanto se habla de inteligencia artificial, precisamos
de las palabras, de todas las palabras que viven en la literatura, para recrear la mis
necesaria de las tecnologfas, la inteligencia humana.

La propuesta que subyace en el proyecto es la evolucién de las instituciones
penitenciarias a instituciones educativas, destinadas a la reinsercién integral de las
personas privadas de libertad, haciendo hincapié en la necesidad de la cultura como
nutriente para la re-significacion y contextualizacién del pasado y desarrollando un
pensamiento critico sobre la misma experiencia; lo que permite a esas personas ence-
rradas comprenderse dentro de una trama histérica donde pueden participar con su
propia palabra. Desde sus relatos aprenden y se aprenden. La oralidad, la narrativa
o la escritura autobiogréfica, como artes expresivas comunitarias, invitan a las per-
sonas internas a la participacién en su proceso de reinsercién, las tornan en prota-
gonistas de un cuento cuya morfologia contiene un potencial pedagdgico capaz de
ofrecer una mirada panordmica de lo vivido y de lo por venir.

Es preciso romper con el aislamiento de las instituciones penitenciarias y
conectarlas entre ellas y con las demds instituciones educativas y, para ello, resultan
interesantes las TIC y las redes sociales, para compartir experiencias y recursos que
enriquezcan las practicas de educacién inclusiva para adultos. La introduccién de la
metodologia autobiogrifica en estos tltimos anos ha favorecido la convivencia de la
comunidad penitenciaria y aumentado exponencialmente la participacién de presos
y presas, asi como de los equipos educativos en actividades basadas en lo autobio-
gréfico; se ha diversificado la oferta y se ha integrado dentro de los itinerarios for-
mativos de la institucién penitenciaria, repercutiendo en una mejora ostensible en
los resultados académicos y en las evaluaciones terapéuticas.

Con el objeto de ampliar las relaciones entre la Institucién Penitenciaria y
la comunidad que la envuelve, se estdn disefiando actividades cuyo sentido es que,
desde dentro, se creen productos narrativos que sirvan a los centros educativos como
material de educacién preventiva, también se proyectan acciones para la vincula-
cién del patrimonio cultural y el desarrollo econémico desde procesos de alfabe-
tizacién artistica. Y para concluir, se planifica con la comunidad penitenciaria un
proceso editorial para la divulgacién periédica de las producciones autobiograficas
en la prensa, las redes sociales y a través de libros y audiolibros.

La crisdlida y la mariposa se proyecta y bifurca por sendas orales que tran-
sitar, libremente, para enmarcar, en una estructura inmaterial, los lienzos de la vida
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de las personas privadas de libertad, lo que dard lugar a un valor reflexivo e intros-
pectivo a través de diferentes disciplinas o dreas. La escritura de uno mismo (o, en
general, la apertura de una ventana a la propia existencia) se entenderd como un
cuestionamiento de la identidad del sujeto, como un trabajo personal, como la asun-
cién del cuidado de si, y, ojald, como la reelaboracién de una trayectoria de sentido.

Es asi como la educacién mantendrd su sentido original, el que se deriva
del ex-ducere en su etimologia latina: llevar hacia afuera, afuera de lo que uno es,
afuera del camino trazado de antemano, fuera de lo ya dicho, de lo ya pensado e
interpretado.

En el caso de la experiencia de la lectoescritura revisitada, se trata, sobre
todo, de una operacién sobre el lenguaje y sobre el pensamiento. Es una exploracién
para entender qué les pasa a nuestras palabras y a nuestras ideas cuando leemos otras
cosas y cuando tratamos de escribir de otro modo.

Quiz4 la literatura sea simplemente eso, atender a las palabras, tomarlas en serio,
pesarlas y sopesarlas, elegirlas con cuidado, tratar de elaborar con ellas y en ellas
lo que atn podemos decir sin traicionarnos demasiado, tratar de salvarlas de la
degradacién, del empobrecimiento, tratar de protegerlas también de la prolifera-
cién desordenada e indefinida en la que, por su propio exceso, no dicen ya nada,
no piensan ya nada,|[...], tocar con ellas y en ellas algo que aGn pueda estar vivo,
algo que ain pueda ser verdadero, y decirlo (Larrosa, 2005, 73).

REeciBipO: 19 de abril de 2023; AcepTADO: 25 de mayo de 2023
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ABSTRACT

The Chemical and Biological Sciences unit at Montgomery College is exploring the use of
new technologies to enhance teaching practices and learning environments as part of the
MC 2025 master plan. The MC Foundation calls for educational project proposals through
the Innovative Grants program. The proposals must align with one or more specified
themes; student success, graduation, completion, retention, transfer, equity and inclusion,
newly enrolled students and social justice. Based on work from Bacca, Geroimenko, and
Radu, we hypothesize that the use of AR and IVR will increase enrollment, retention, and

engagement in the PCR BIOL 150 lab at MC.

Keyworps: Innovation, Technology, Amplified Reality, Chemical competences.

USO DE ACTIVIDADES DE REALIDAD AUMENTADA Y REALIDAD VIRTUAL INMERSIVA
EN LA EDUCACION: EXPLORACION DE APLICACIONES PARA CLASES PRESENCIALES,
EN CASA Y PRACTICAS EN LABORATORIOS DE CIENCIAS

RESUMEN

Como parte del plan estratégico de desarrollo de Montgomery College, la unidad docente
de ciencias quimicas y biolégicas del MC estd explorando el uso de nuevas tecnologias para
mejorar las précticas educativas y los entornos de aprendizaje. La Fundacién de MC abri6
una solicitud de propuestas para proyectos educativos. Los proyectos presentados deben
adherirse a varios temas especificos de la convocatoria como éxito estudiantil, retencién,
finalizacidn, transferencia, equidad e inclusién, y apoyo a estudiantes de primer afo. Ba-
sados en la literatura actual sobre el tema, esperamos que el uso de AR e IVR aumente la
matricula, retencién y participacion en el laboratorio ofrecido BIOL 150 de MC.
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PROPOSAL NARRATIVE

In alignment with MC 2025 master plan (College, 2019), goal II (Enhance
transformational teaching practices and learning environments), the Chemical and
Biological Sciences unit (CBS) has been tasked with exploring the use of new
technologies to teach our students. The goal that the CBS unit pursuits designing,
creating, and applying these new educational modalities is to provide our students
with another tool to have access to equity and inclusion, student success, and social
justice (Bacca e al., 2014; Geroimenko, 2023; Radu, 2014). At the same time,
the AHHO lab experiences will help to increase student enrollment, retention,
and engagement (Stuckey & Stuckey, 2007), and close the achievement gap for
underrepresented students (Delgado ez al., 2021).

To support this compromise from the CBS unit, we propose designing,
implementing and evaluating two activities, one using Augmented Reality (AR) and
one using Immersive Virtual Reality (IVR) that will supplement one of our face-
to-face laboratories from the current lab curriculum of one of our science courses.
To maximize the number of students reached by this initiative, we have chosen
Principles of Biology (BIOL 150), as it is a. required gateway course for science
majors and is also taken by students from other programs such as Pre-Nursing,
and Physical Therapy Assistant. Combined, these programs account for more than
1,200 students a year. We will prepare the AR/IVR activities to support one of the
lab exercises from BIOL 150 (The PCR lab exercise).

Additionally, during the Fall 2021 semester, we designed and developed
methodology to teach online and asynchronously two full laboratories from the
current BIOL 150 lab syllabus. MC supported this work by granting sabbatical leave
to the faculty involved. These laboratory exercises provide our distance learning (DL)
students with real AH/HO experiences. We have successfully used the created labs
in BIOL 150 hybrid online sections. There is no doubt that the use of AR and IVR
assignments and instructional materials will further help to provide our distance
learning students with lab experiences comparable with those taken by F2F students.

PROJECT DESCRIPTION

Incorporating Augmented Reality and Immersive Virtual Reality Activities

in Biology and Chemistry College Education for PCR Testing in Lab Classes.

INTRODUCTION

Biology and Chemistry education involves a lot of hands-on activities that
aim to give students practical experience of scientific concepts (Parong & Mayer,
2018). However, the traditional laboratory settings have some limitations that make
learning complex concepts and/or lab techniques and skills a challenge (Garay Ruiz
et al., 2017; Mayer ez al., 2022). For example, during our PCR lab exercise, both



our F2F and DL students do not have a direct meaningful interaction with the
thermocycler. As a consequence they do not have the chance to learn how to program
it. Augmented reality (AR) and Immersive virtual reality (IVR) technologies have
the potential to revolutionize the learning experience in biology education. In this
proposal, We will discuss the incorporation of AR and IVR activities in college
education for PCR testing in lab classes. Specifically, we will design activities using
AR/IVR with the learning goal of allowing students to interact with a thermocycler
and teaching students to program the thermocycler to perform a PCR test.

BACKGROUND

Polymerase chain reaction (PCR) is an essential technique in biology
that is used to amplify DNA for various biotech applications, including cloning,
sequencing, gene expression studies and disease diagnosis among many others. It is
a complex technique that requires a high level of precision, and even minor errors
can compromise the entire experiment. Traditional PCR lab classes have some
limitations (Bellido Garcia e# a/., 2022; Garay Ruiz et al., 2017; Pande ez al., 2021),
such as limited access to equipment (e.g. thermocycler) and reagents, which limit the
number of students who can participate as well as the opportunity to learn valuable
lab skills required to obtain a job at any laboratory. Furthermore, the traditional
approach does not allow students to visualize the different steps involved in PCR,
the creation of a program in the thermocycler and how they affect the overall result
of the reaction.

ProPOSAL

The use of AR and IVR technologies can overcome the limitations of
traditional PCR lab classes and provide an immersive and interactive learning
experience. The following activities will be incorporated in the PCR lab exercise

for BIOL 150 (Principles of Biology 1, required for Science Majors):

1. AR-based PCR simulation: Students will use AR technology to visualize the
different steps involved in PCR. The simulation will allow students to see
how the DNA is amplified and how different factors, such as amount of
template, proper design of primers, availability of dNTPs, correct buffer,
temperature and time, affect the reaction. Our intention is that the
simulation will include interactive features that will allow students to control
the different parameters and observe the impact on the PCR outcome.

2. IVR-based PCR lab: Students will use IVR technology to perform a virtual
PCR experiment. The IVR lab will provide a simulated environment
that closely resembles a real lab. The students will be able to program and
manipulate the equipment (thermocycler) and pipette the reagents to set up
the PCR reaction tubes. The students will be able to observe the different
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steps involved in PCR. The IVR lab will also provide a safe and controlled
environment where students can make mistakes and learn from them without
any negative consequences.

3. Hands-on PCR lab: After the AR and IVR activities, students will participate in
the hands-on PCR lab that we offer either in a face-to-face or inan AHHO
setting. The lab will provide students with the opportunity to apply the
knowledge they have gained from the AR and IVR activities.

MEeTHODOLOGY TO DEVELOP THE AR AND IVR BASED PCR SIMULATION AND LAB

We will focus on the pedagogical aspects of the activity, especially in the
design of the activity, making sure there is a clear relation between the AR/IVR
and the learning goals, ensuring proper implementation of the activity for the F2F
and the DL students, and preparing assessment tools for the activity.

We will obtain the service of a commercial company with experience in
Augmented Reality and Immersive Virtual Reality to develop the 3D environment,
the objects needed for the activity and the interaction of the user with objects. Careful
review of the literature has led us to seeking partnership with a company that will
collaborate with us to address the steps mentioned below:

1. Define the requirements for the AR and the learning objectives for the IVR: We will
define the specific requirements of the AR simulation, such as the different
steps involved in PCR, the different factors that affect the process, and the
different primers that can be used. We will define the specific learning
objectives for the IVR-based PCR lab, such as understanding the steps
involved in PCR, the process to program a thermocycler, and ways to handle
an automatic pipette.

2. Choose the appropriate AR and IVR development tools: We will choose the
appropriate tool from the many AR development platforms available, such
as ARKit for iOS and ARCore for Android.

3. Develop the AR models and the immersive virtual environment: We will develop
3D models of the equipment and reagents used to do a PCR, such as the
thermocycler, pipettes, and DNA samples. These models will be high-
quality and realistic to provide a good and complete immersive experience.

4. Create tutorials and instructional guides: We will develop a tutorial or instructional
guide to show students how to perform PCR experiments in the virtual
environment. This guide will include instructions for preparing the DNA
samples, setting up the PCR reaction, and programming the thermocycler.

5. Develop the AR and IVR user interfaces: We will design an intuitive and easy-
to-navigate user interface (UI) for the AR and the IVR simulations. The
UI will demonstrate how to manipulate the different virtual objects and
how to change the parameters relevant for the PCR test and the use of the
thermocycler.



6. Integrate the simulation with the AR and IVR development tools: This integration
will be done carefully to ensure that the simulation runs smoothly and
provides a realistic experience.

7. Test and refine the PCR simulation: After developing the simulation, we will
perform Phase 1 User Testing as a pilot study to ensure that it meets the
learning objectives.

THEME CONNECTION

The proposal “Incorporating Augmented Reality and Virtual Reality
Activities in Biology College Education for PCR Testing in Lab Classes” connects
and supports the following MC Foundation Innovation grant themes:

1. Student success: The VR-based PCR lab will support student success by providing
an immersive and interactive learning experience that allows students to
develop a better understanding of the PCR technique. This will lead to
improved academic performance and success in their coursework.

2. Student graduation, completion, and retention goals: The VR-based PCR lab can
help with student graduation, completion, and retention goals by providing
a safe and controlled environment for students to practice and learn without
any negative consequences. This will help students stay engaged and
motivated, leading to higher completion rates and retention.

3. Student transfer goals: The VR-based PCR lab can support student transfer goals
by providing a high-quality learning experience that can help students build
the skills and knowledge required to transfer to other institutions.

4. Equity and inclusion: The VR-based PCR lab will promote equity and inclusion
by providing a more accessible and inclusive learning experience for all
students. It can help reduce barriers to learning for students with disabilities
or limited access to traditional lab equipment.

5. Part-time students: The VR-based PCR lab will support part-time students by
providing a more flexible and accessible learning experience that can be
completed on their own schedule.

6. Support for newly enrolled (first-time) students: The VR-based PCR lab will provide
support for newly enrolled students by providing a safe and controlled
environment for students where they can practice and learn without any
negative consequences. We hypothesize that this will help new students feel
more comfortable and confident in their abilities.

7. Social justice: The VR-based PCR lab can promote social justice by providing
an equitable and accessible learning experience for all students, regardless
of their background or circumstances. We hypothesize that this will help
reduce disparities in access to high-quality learning experiences and support
the advancement of all students towards their academic and career goals.
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INNOVATIVE SOLUTION

The proposal “Incorporating Augmented Reality and Virtual Reality
Activities in Biology College Education for PCR Testing in Lab Classes,” as required
by the MC Foundation Innovation grant, is an innovative solution for several reasons
(Barroso Osuna ez al., 2017; Guido Makransky, 2021):

1. Enhanced learning experience: The VR-based PCR lab provides an immersive and
interactive learning experience that allows students to practice and learn
without the need for expensive and potentially hazardous lab equipment.
This can enhance the learning experience and make it more engaging and
effective.

2. Accessible and inclusive learning: The VR-based PCR lab can be accessed from
anywhere, making it more accessible and inclusive for all students, including
those with disabilities or limited access to traditional lab equipment.

3. Safe and controlled environment: The VR-based PCR lab provides a safe and
controlled environment for students to practice and learn without any
negative consequences. This can help reduce the risk of accidents or mistakes
and promote student confidence and motivation.

4. Cost-effective: The VR-based PCR lab eliminates the need for expensive lab
equipment and reagents, making it a cost-effective solution for colleges
and universities.

5. Innovative use of technology: The VR-based PCR lab represents an innovative use of
technology to improve the learning experience and promote student success.
It provides a unique and engaging way to learn complex scientific concepts
that may be difficult to understand through traditional teaching methods.

MEASURABLE OUTCOMES

We anticipate the following three measurable outcomes for the proposal
“Incorporating Augmented Reality and Virtual Reality Activities in Biology College
Education for PCR Testing in Lab Classes” (Barroso Osuna ez a/., 2017; Guido
Makransky, 2021):

1. Improved student engagement: One measurable outcome of the proposal will be
an increase in student engagement during lab classes. This will be measured
through surveys or assessments that evaluate students’ interest in the lab
activities and their level of participation and interaction with the virtual
PCR simulation.

2. Increased understanding of PCR technigue: Another measurable outcome will be
an improvement in students’ understanding of the PCR technique. This
will be measured through pre- and post-assessments that evaluate students’
knowledge and comprehension of the PCR technique, as well as their ability
to apply the technique to solve scientific problems.



3. Higher student achievement: A third measurable outcome will be an increase in
student achievement in biology coursework. This will be measured through
assessments of student performance in lab classes and in related coursework,
such as exams and assignments. An increase in student achievement may
indicate that the VR-based PCR lab is helping students to better understand
and apply biology concepts, leading to improved academic success.

STUDENT IMPACT

The proposal “Incorporating Augmented Reality and Virtual Reality
Activities in Biology College Education for PCR Testing in Lab Classes” could
have a significant positive impact on students in several ways (Barroso Osuna ez a/.,

2017; Guido Makransky, 2021):

1. Enhanced learning experience: The use of AR and VR technologies can enhance
the learning experience for students by providing a more interactive and
engaging way to learn complex scientific concepts. This will help students
to better understand the material and improve their retention of important
concepts.

2. Increased accessibility: The virtual PCR lab can be accessed from anywhere,
making it more accessible for all students, including those who may have
limited access to traditional lab equipment or who have disabilities that
make it difficult to participate in traditional lab activities.

3. Improved safety: The virtual PCR lab provides a safe and controlled environment
for students to practice and learn without the risk of accidents or injury.
This can help reduce anxiety and promote student confidence, which can
improve overall learning outcomes.

4. Increased student success: The enhanced learning experience, increased accessibility,
and improved safety provided by the virtual PCR lab can help to improve
student success in biology coursework. This can lead to increased student
retention, completion, and graduation rates, as well as improved transfer
outcomes for students who plan to continue their education at other
institutions.

5. Equity and inclusion: The use of virtual and augmented reality technologies can
help to promote equity and inclusion by providing a more accessible and
inclusive learning environment. This can help to reduce disparities in access
to education and improve outcomes for historically underrepresented groups.

By the end of the one-year time frame, the AR/VR-based PCR lab simulation
should be fully implemented and evaluated for its effectiveness in improving student
learning outcomes in biology coursework. The evaluation of the simulation should
inform future plans for expanding the use of AR/VR-based lab simulations in other
biology courses. Our plan, once we finish and publish the results of this project,
is to apply to obtain federal funding to design, implement, and evaluate AR/IVR
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assignments for all the lab exercises done in the BIOL 150 course. Additionally, the
AR/IVR simulation development as well as the evaluation of the current proposal will
serve as the foundation in the expansion of these technologies in general chemistry
lab experiments at the college.

CONCLUSIONS

The incorporation of AR and VR technologies in biology education has the
potential to revolutionize the learning experience and improve student engagement
and comprehension (Geroimenko, 2023). By incorporating AR and VR activities
in PCR lab classes, students will have a better understanding of the different steps
involved in PCR and how they impact the outcome. The AR and VR activities
will also provide a safe and controlled environment for students to learn and make
mistakes without any negative consequences (Guido Makransky, 2021).

The AR-based and VR-based PCR lab should provide an immersive and
interactive learning experience that allows students to visualize and perform the
different steps involved in a virtual PCR experiment. It should allow students to
manipulate the different parameters and observe the impact on the PCR outcome,
providing a better understanding of the technique. The VR-based PCR lab will
also provide a safe and controlled environment for students to make mistakes and
learn from them without any negative consequences (Geroimenko, 2023; Matovu
et al., 2023).

Our proposal “Incorporating Augmented Reality and Virtual Reality
Activities in Biology College Education for PCR Testing in Lab Classes” offers
an innovative solution that leverages the benefits of virtual and augmented reality
technologies to enhance the learning experience and promote student success in
biology education.

We believe that successful completion of our work has the potential to
significantly impact student learning, success, and equity in biology education and
that once complete, can be disseminated widely for maximum impact for students
in the entire CBS unit at MC which includes biology, chemistry and biotechnology.

REeciBIDO: 23 de mayo de 2023; acErTADO: 25 de mayo de 2023
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ANALISIS DE LA LOMLOE CON PERSPECTIVA
COEDUCADORA: PROS, CONTRAS Y PROPUESTAS

Marian Moreno Llaneza*
E-mail: mantoniaml@gmail.com

RESUMEN

La recientemente implantada Ley de Educacién, LOMLOE, es una ley coeducativa que
refleja su objetivo de igualdad desde la Exposicidn de motivos hasta las Disposiciones adicio-
nales, lo que da una idea de la prioridad que le han otorgado a la coeducacién. De todas
formas, es necesario hacer un andlisis de la ley desde una perspectiva feminista, puesto que
la obligatoriedad de educar para la igualdad hace décadas que estd en nuestra legislacién y
no se cumple de forma sistematizada y generalizada. Ademds, también es necesario realizar
propuestas de cdmo se podria hacer realidad la coeducacién en los centros educativos,
basdndose en los postulados de la ley.

PaLaBRAS cLAVE: legislacién, coeducacién, igualdad, centro educativo, género.

ANALYSIS OF THE LOMLOE FROM A CO-EDUCATIONAL PERSPECTIVE:
PROS, CONS AND PROPOSALS

ABSTRACT

The recently implemented Education Act, LOMLOE, is a coeducational norm expressing
its objective of equality from the Explanatory Memorandum to the Additional Provisions.
This shows the extent to which coeducation has been considered a priority. However, it is
necessary to analyze the law from a feminist perspective, because equality education has been
compulsory in our legislation for decades but, still, this is not systematically and generally
enforced. In addition, it is also necessary to devise concrete proposals on how coeducation
could become a reality in educational centers, based on the postulates of the law.

KEeywoRrbs: legislation, coeducation, equality, educational center, gender.

DOI: https://doi.org/10.25145/j.qurricul.2023.36.08
REVISTA QURRICULUM, 36; julio 2023, pp. 139-153; ISSN: ¢-2530-8386

139

DO

£n

2023, PP, 139-1¢

A
36
[ele]

RICULUM, ABRI

A QUR

REVIST


https://doi.org/10.25145/j.qurricul.2023.36.08
mailto:mantoniaml%40gmail.com?subject=

140

(o]

e}

3, PP 1

2

AR
L 36; 20

BRI

=

IC

{

)

JUR

[,

~

STA

Vis

)

R

La educacién necesita de un pacto de estado que permita que las leyes edu-
cativas no estén en continuo cambio dependiendo del color politico del gobierno,
aunque también es cierto que una ley educativa siempre estard en revisién, puesto
que los tiempos cambian y la educacién debe ajustarse a los cambios de todo tipo
que se producen: sociales, tecnolégicos, econémicos, metodolégicos, etc.

La actual ley de Educacién, LOMLOE, es una ley profundamente coedu-
cativa, podriamos asegurar que es la primera ley que, de manera real, apuesta por
la puesta en prictica de la educacién para la igualdad entre hombres y mujeres y lo
concreta en numerosos dmbitos. Anteriormente ya se habia consignado la necesidad
de educar para la igualdad en leyes educativas anteriores, pero se quedaban en bue-
nas intenciones, objetivos sin contenido o en la famosa transversalidad que, como
era de toda la comunidad educativa, se qued6 en que no fue de casi nadie, solo de
aquel personal docente que, basindose en su voluntariedad y buen hacer, hizo el
esfuerzo de superar obstdculos en el dia a dia para llevar la coeducacidn a las aulas.

Como decia, la LOMLOE es coeducativa, ya desde sus inicios muestra
claramente sus intenciones al respecto, puesto que en su Exposicion de motivos se
puede leer, refiriéndose a la propia ley:

Adopta un enfoque de igualdad de género a través de la coeducacién y fomenta
en todas las etapas el aprendizaje de la igualdad efectiva de mujeres y hombres, la
prevencién de la violencia de género y el respeto a la diversidad afectivo-sexual,
introduciendo en educacién secundaria la orientacién educativa y profesional del
alumnado con perspectiva inclusiva y no sexista.

Una de las cuestiones mds importantes de la coeducacion en esta ley es que
la atraviesa desde el principio hasta el final y este dato es muy importante para saber
qué temas son prioritarios en cada documento legislativo. Por lo tanto, se puede
asegurar que la igualdad entre hombres y mujeres es un aspecto prioritario para la
LOMLOE.

A priori esta es una muy buena noticia, lo que ocurre es que el personal
docente coeducador muestra desconfianza ante el cumplimiento de las leyes que
obligan a llevar la coeducacién al aula de forma generalizada y sistematizada. Esta
desconfianza no es gratuita, ni fruto de un pesimismo existencial, sino que es la
consecuencia de ver cémo la igualdad en la educacién reglada es de obligado cum-
plimiento en varias leyes orgdnicas y, sin embargo, es incumplida reiteradamente
en todos los 4mbitos educativos.

Cabe recordar estas leyes orgdnicas que obligan a coeducar en los centros
educativos y que, ademds, contemplan obligaciones para las autoridades educativas
en lo que a igualdad se refiere:

Asi, la LEy OrRGANICA 1/2004, DE 28 DE DICIEMBRE, DE MEDIDAS DE PRO-
TECCION INTEGRAL CONTRA LA VIOLENCIA DE GENERO, dedica su Capitulo I al sis-

* Profesora de Lengua Castellana y Literatura en Educacién Secundaria, en el Principado
de Asturias. Web: https://www.marianmoreno.com/.
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tema educativo y resalta que se debe incluir el derecho fundamental de la igualdad
entre hombres y mujeres como un principio del 4émbito educativo del Estado espa-
fiol. Dicho principio democritico deberd incluirse en todos los niveles educativos y
asi se contempla en esta ley desde la educacidn infantil. Esta ley, pionera en Europa,
nombra, por primera vez, la figura de la persona coordinadora de igualdad en los
centros educativos, cargo que deberd ser nombrado de entre las personas del Consejo
Escolar de cada centro y cuya funcién serd la de coordinar las acciones de igualdad
a lo largo de todo el curso escolar.

Dejando aparte la inclusién de la igualdad en todos los niveles educativos,
es de senalar lo relativo a la persona coordinadora de igualdad. Se estd hablando de
una ley de 2004, inicios del siglo xx1, y esa figura tuvo un retraso de afos en algunas
comunidades auténomas, incluso actualmente hay centros educativos en los que no
se sabe responder sobre quién tiene esta responsabilidad. Ademds, en muchos terri-
torios no se ha sistematizado esta figura, con lo cual ni siquiera hay normativa en
cuanto a las funciones que deben cumplir estas personas. Otras comunidades aut6-
nomas si que han formalizado las funciones de esta figura incluso como en Cana-
rias creando una acreditacién para la igualdad dirigida al profesorado.

De todas formas, el que en un centro educativo haya una, dos o cinco per-
sonas que estén encargadas de la igualdad no significa que la coeducacién esté siste-
matizada y esté generalizada De hecho, a veces esta figura puede servir para que una
parte del profesorado se inhiba del trabajo de la igualdad. La idea de una figura de
igualdad en los centros educativos parte de un planteamiento positivo, sin embargo,
como se puede constatar muchos afios después, no ha sido capaz de generalizar la
igualdad en las aulas, porque una sola persona no cambia la cultura de un centro
educativo, no cambia la cultura de una institucidn, se necesita un verdadero cambio
profundo que haga de la igualdad un eje prioritario a la hora de plantear la ensefanza.

Posteriormente, la LEy OrRGANICA 3/2007, DE 22 DE MARZO, PARA LA IGUAL-
DAD EFECTIVA DE MUJERES Y HOMBRES, insiste en las actuaciones para hacer reali-
dad la educacién para la igualdad y concreta, en mayor medida, lo legislado por la
ley del 2004. Asi, no solo trata de educar para la igualdad, sino que sefiala que el
sistema educativo debe ser equilibrador de desigualdad por razén de sexo, dando un
paso mds en la sistematizacién de la coeducacién. Del mismo modo, presenta actua-
ciones concretas que deben darse en el sistema educativo y asi, se sefialan aspectos
relacionados con la visibilizacién de las mujeres en el curriculo oficial de las comu-
nidades auténomas, con el trabajo para analizar y desterrar los estereotipos sexistas
de todos los materiales educativos, con la formacién en coeducacién del profeso-
rado y, en general, con la generalizacién del principio de igualdad entre mujeres y
hombres en el sistema educativo.

En esta ley del 2007 se plantea una cuestién muy importante para la coedu-
cacién y es lo relacionado con los materiales de aula y los libros de texto. Se remarca
que hay que aplicar la perspectiva de género en esos materiales, sin embargo, pasado
ya un tiempo de esta ley, se constata que las editoriales han hecho una especie de
lavado de cara de los materiales que ya tenian. Asi, asistimos a libros de texto en los
que de manera tangencial se puede tratar el tema de la igualdad, en los que de vez
en cuando afaden contenidos sobre alguna mujer ilustre, pero como un anexo a «lo
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importante», es decir, que las mujeres siguen estando relegadas a un papel secunda-
rio de la historia y del relato. Este hecho produce diferentes consecuencias en nifios
y en nifas: por un lado, a los ninos les da la leccién de que todo lo importante lo
han realizado los hombres, por lo que todo lo relativo a ellos es de mayor relevan-
cia que lo realizado por mujeres; por otro lado, a las nifias se les esconden referen-
tes importantes en los que mirarse o a los que seguir y esta es consecuencia de un
curriculo androcéntrico y desigual.

Uno de los criterios para analizar el papel de la igualdad en los libros de
texto es el uso no sexista que se haga en dichos materiales. Hay que recordar que el
uso no sexista del lenguaje estd recogido a su vez en el articulado de la ley que esta-
mos analizando. El uso no sexista del lenguaje es una de las actuaciones primeras
que se llevan a cabo por quien quiere transmitir igualdad y en los libros de texto,
por lo general, encontramos un uso sexista del pretendido genérico masculino, lo
que demuestra que el objetivo de esos materiales no es la presencia de la igualdad.

Y, por tltimo, en relacién con las leyes orgdnicas, hay que destacar la Ly
ORGANICA 3/2020, DE 29 DE DICIEMBRE, POR LA QUE SE MODIFICA LA LEY ORGANICA
2/2006, DE 3 DE MAYO, DE EDUCACION (LOMLOE), cuya implantacién se comple-
tard en el curso 20223/2024. En ella, se presenta como prioridad y eje transversal
en todo su articulado la educacién para la igualdad. La coeducacién, por lo tanto,
atraviesa toda la ley y se referencia desde la exposicién de motivos y el predmbulo
hasta las disposiciones finales. Se puede asegurar que la LOMLOE es una ley coe-
ducativa que prioriza la igualdad entre mujeres y hombres y que avala la generaliza-
cién y sistematizacién de la coeducacién en el sistema educativo. Asi mismo, esta ley
hace mencidn especial de cumplir los objetivos para el desarrollo sostenible, en este
caso el objetivo 5, de igualdad de género, asi como los objetivos y fines del Pacto de
Estado contra la violencia de género que contiene 21 medidas educativas, incluidas
en el eje 1: «La ruptura del silencio mediante el fomento de las acciones de sensibi-
lizacién de la sociedad y de la prevencién de la violencia de género».

La LOMLOE explicita que se debe adoptar en el sistema educativo un
enfoque de igualdad de género a través de la coeducacién y, en todo su articulado,
desarrolla actuaciones concretas sobre la igualdad efectiva, sobre la prevencién de
la violencia de género, la orientacién educativa y profesional no sexista, la educa-
cién sexual, la educacién emocional, la deconstruccién de estereotipos sexistas, el
andlisis de las desigualdades y discriminaciones por razén de sexo, la corresponsa-
bilidad, la visibilizacién de las aportaciones de las mujeres y, finalmente, también
la inspeccién del cumplimiento de todos estos aspectos.

1. EL PACTO DE ESTADO EN MATERIA DE VIOLENCIA DE GENERO

El Pacto de Estado en materia de violencia de género, aprobado el 28 de
septiembre de 2017, por unanimidad, consta de una articulacién que estd dividida
en ejes de actuacién En este sentido el eje 1, que es el eje de sensibilizacién, es el
mds importantes en lo que a la educacién para la igualdad se refiere. De hecho lite-
ralmente dice:



Eje 1: La ruptura del silencio mediante el fomento de las acciones de sensibilizacién
de la sociedad y de la prevencién de la violencia de género desarrollando acciones
dirigidas a sensibilizar a toda la sociedad sobre el dafio que producen la desigual-
dad y las conductas violentas y a ayudar a la toma de conciencia sobre la magnitud
del problema de la violencia contra las mujeres y las consecuencias que tiene para
la vida de las mujeres y de sus hijos e hijas. Estas actuaciones tendrdn como desti-
natarios principales a nifios y nifias, adolescentes y jévenes, para que interioricen
la igualdad como un valor esencial para la convivencia entre mujeres y hombres.

Esto se traduce en una serie de actuaciones coeducativas, un total de 21,
entre las cuales se encuentran:

— Incluir, en todas las etapas educativas, la prevencién de la violencia de género,
del machismo y de las conductas violentas, la educacién emocional y sexual y la
igualdad, incluyendo ademds en los curriculos escolares, los valores de la diver-
sidad y la tolerancia. Garantizar su inclusién a través de la Inspeccién Educativa.

— Impulsar el cumplimiento del articulo 7 de la LO 1/2004, dedicado a la forma-
cién inicial y permanente del profesorado, para que en el 4mbito de las Escuelas
de formacién del profesorado, tanto en los estudios de grado como en los més-
ters, se incluyan planes de estudios con contenidos especializados en pedagogias
para la igualdad y prevencién de la violencia de género.

— Exigir a los centros educativos que en el Proyecto Educativo de Centro se inclu-
yan contenidos especificos de prevencién de la violencia de género, y que el Con-
sejo Escolar realice su seguimiento.

— Solicitar que en el Proyecto de Direccién de Centro los candidatos y candidatas
a dirigir los centros escolares deban incluir contenidos especificos de prevencién
de la violencia de género.

La primera de las actuaciones es, precisamente, la de la inclusién de activida-
des de prevencién de la violencia de género, senala explicitamente que debe actuarse
en todas las etapas educativas y dice bien, puesto que la prevencién de la violencia
de género se hace a través de la igualdad. La desigualdad es la base de las violencias
machistas y, por lo tanto, solo trabajando la igualdad se hace una verdadera preven-
cién de esta violencia hacia las mujeres y las nifas.

La prevencién de la violencia de género y del machismo pasa, también, por
analizar el entorno en el que vivimos y ser conscientes de la existencia de desigual-
dades y de discriminaciones, en este sentido, el eje 1 plantea que esta inclusién debe
estar garantizada por el sistema educativo y que esta garantia debe estar asegurada
por la inspeccién educativa.

El segundo punto de este eje tiene una enorme importancia, puesto que se
refiere a la formacién del profesorado. Se sefala que tiene que haber formacién ini-
cial y permanente del profesorado en cuestiones de igualdad, sin embargo, a dia de
hoy todavia hay mucho profesorado que no estd formado para llevar la coeducacién
a las aulas, afadiendo a esto que el profesorado de nueva incorporacién no siempre
ha tenido una formacién profunda en cuestiones de igualdad. La formacién del pro-
fesorado, tanto de nueva incorporacién como del profesorado mds experimentado,
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es fundamental para poder llevar la igualdad a las aulas y debe hacerse un esfuerzo
especial €N recursos, en estrategias, en materiales, en ayudas y en acompahamiento
al profesorado para que la igualdad se haga real en todos los centros educativos, en
todas las aulas, en todos los espacios. La educacién para la igualdad no es respon-
sabilidad de una persona o de un grupo de personas, en un centro educativo es una
cuestién de cultura educativa. De hecho los centros educativos deberian llegar a
denominarse «centros coeducativos».

Las dos tltimas actuaciones, senaladas en este articulo, se refieren a la inclu-
sién de la igualdad en cuantos documentos oficiales guien la accién docente. Entre
ellos, el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y el proyecto de direccién de aquellas
personas que quieran acceder a la direccién de un centro educativo. La experiencia,
de todas formas, nos dice que el que aparezca la igualdad en los papeles oficiales
de un centro como es en el proyecto educativo de centro o que aparezca en un pro-
yecto de direccién no significa que después esto se vaya a hacer realidad. De hecho,
lo vemos hasta con las propias leyes orgdnicas, que son de obligado cumplimiento
a nivel estatal y que se han ido incumpliendo ano tras afio curso tras curso. Por lo
tanto, aunque la medida es adecuada y realmente es necesario que aparezca la igual-
dad en los documentos oficiales de la educacién, eso no significa que vaya a haber
un cumplimiento de la coeducacién en el centro educativo.

2. CURRICULO E IGUALDAD

Una de las cuestiones imprescindibles para que la igualdad sea una reali-
dad en las aulas es que atraviese el curriculo, de forma transversal. La transversa-
lidad no debe ser entendida como algo que no es de nadie porque debe estar en
todos los sitios, sino como un eje prioritario que debe hacer presente la perspectiva
de género en todo lo que se realice en el aula, en el centro, en la comunidad educa-
tiva. La igualdad no es un tema, no es una leccién, no es una actividad, no es una
situacién de aprendizaje, la igualdad es un valor universal que debe ser aplicado a
todo el 4mbito educativo. No hay dias para la igualdad, no hay acciones puntuales
para la igualdad, la igualdad es todos los dias, todos los minutos y todas las accio-
nes que comportan el quehacer docente. Pero no solo el docente directo de aula,
también el del equipo directivo, todo aquello que afecte a la cultura del centro, el
de las asociaciones de familias, el de las autoridades educativas, el de inspeccién y
el del entorno social del centro educativo.

Por ello, llevar la igualdad, realmente, a la comunidad supone aplicar un
curriculo oficial que, de por si, ya considere la igualdad uno de los aspectos priorita-
rios. Sin importar la materia, asignatura o drea en la que se concrete la accién docente.

La tarea del profesorado, en el dia a dia de aula, se rige por el curriculo ofi-
cial de su comunidad auténoma, que no es mds que la concrecién del curriculo ofi-
cial del Ministerio de Educacién. Cuando el personal docente prepara cada curso,
el documento que rige lo que se va a hacer realmente en las aulas es el curriculo, de
ahi que sea el elemento principal para que la coeducacién sea una realidad que llegue



al alumnado, a todo el alumnado de todos los centros educativos, porque todos los
centros educativos estin obligados a cumplir la ley y porque esa ley obliga a coeducar.

Ademds, hay que tener en cuenta que las editoriales siguen a rajatabla el
curriculo oficial, por lo que la presencia de la igualdad en dicho curriculo llevard
consigo unos libros de texto, para el profesorado que los use, en los que la coeduca-
cién estard presente, al menos de alguna manera puesto que, hasta ahora, las edi-
toriales no han sido proactivas de la igualdad durante décadas. Al menos, estardn
obligadas a dar un barniz igualitario a sus propuestas; el problema es que el personal
de las editoriales y el personal docente con el que cuentan para la redaccién de los
manuales también necesitarfan formacién profunda en aspectos de igualdad y de
feminismo, para no caer en prejuicios y en errdneas interpretaciones que llevarian
no solo a la inaccién ante la desigualdad, sino a resultados negativos respecto a ella.

En la nueva ley, hay presencia de la coeducacién en todas las etapas, de
hecho, se plantea una asignatura para tercer ciclo de PRIMARIA y para SECUNDARIA:
«Educacién en valores civicos y éticos», en la que se dice textualmente que tendrdn
cabida «Contenidos referidos al conocimiento y respeto de los Derechos Humanos
y de la Infancia, a los recogidos en la Constitucién espafiola, a la educacién para el
desarrollo sostenible y la ciudadania mundial, a la igualdad de mujeres y hombres
y al valor del respeto a la diversidad, fomentando el espiritu critico y la cultura de
paz y no violencia».

La cuestién de una asignatura especifica para los valores democriticos es
algo ya largamente debatido, sobre todo desde que se planteé la famosa «Educacién
para la ciudadania», que supuso unas reticencias enormes por un sector de la socie-
dad muy préximo a ideas inmovilistas, tradicionales y religiosas. Esas reticencias,
«engordadas» por los medios de comunicacién afines a ese sector de la sociedad, die-
ron lugar a la desaparicion de dicha asignatura, planteindose incluso algunas fami-
lias ser objetoras de conciencia de los valores universales y de los derechos humanos.
De aquella batalla se ha heredado el «pin parental», que no es otra cosa que una cen-
sura de las familias hacia los contenidos del sistema educativo, pero solamente hacia
contenidos relacionados con la igualdad entre hombres y mujeres y con cuestiones
como el respeto a la diversidad humana y a la sexualidad de cada cual.

Entre el personal docente que coeduca siempre se ha tenido la duda de una
asignatura concreta para la igualdad y esa duda surge de una reflexién profunda
sobre el sistema educativo y sus caracteristicas y se basa en diferentes aspectos:

— La primera duda es quién va a impartir esa asignatura, porque el sistema admi-
nistrativo la adjudica a un departamento sin tener en cuenta la formacién
en igualdad del personal docente, por lo que se puede dar la circunstancia
de que sea impartida por un profesor o profesora reticente, cuando menos,
a la igualdad y que no la imparta alguien del mismo centro educativo que
tenga formacién en coeducacién. Quién imparte una asignatura es vital para
el desarrollo de la misma y para cumplir los objetivos que con ella se preten-
den, por lo que este aspecto no es en absoluto baladi y deberia reflexionarse
profundamente sobre ello. Una solucién serfa exigir para la imparticién de
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la asignatura una determinada formacién en igualdad o, como se hace en
Canarias, crear un titulo que acredite la capacitacién para coeducar.

— La segunda duda se refiere a si es necesaria una asignatura como tal o la existen-
cia de una asignatura va a suponer que el resto de la comunidad educativa
se va a inhibir en transmitir igualdad desde su accién en el centro. La nece-
sidad de una asignatura como esta se pone en duda porque los valores uni-
versales deberian atravesar a todo el sistema, no concentrarse en dos horas
semanales o una hora o cuatro, es decir, no se puede encasillar la igualdad
entre hombres y mujeres en una determinada franja horaria como si el resto
del horario no tuviera que fijarse en ella. Lo mismo podriamos decir de las
efemérides relacionadas con la igualdad, es cierto que es importante visibi-
lizar las discriminaciones y la violencia de género en dias como el 25N y el
8M, pero estas efemérides no pueden constituirse en coartada para decir que
se trabaja la igualdad y que el 9 de marzo o el 26 de noviembre ya no haya
perspectiva feminista en el dmbito de la ensenanza-aprendizaje.

Por todo ello, las personas coeducadoras siempre han preferido plantear la
necesidad de que la igualdad empape todo el sistema educativo, desde la conserjeria a
la Consejeria, pasando por el personal laboral, docente, familias, alumnado, inspec-
cidn, actividades extraescolares y complementarias, espacios, etc. De esta forma, no
es necesaria una asignatura, sino una formacién de toda la comunidad educativay un
objetivo comuin de instaurar la perspectiva feminista como una perspectiva igualita-
ria y equitativa que mejora la vida del centro educativo y de la sociedad en general.

©

= 3. FORMACION DEL PROFESORADO

e

& En relacién con el apartado anterior, de formacién permanente del profe-
i sorado se encarga también la LOMLOE:

o

) Las Administraciones educativas adoptardn las medidas necesarias para que en los
S planes de formacién inicial y permanente del profesorado se incluya una formacién
3 especifica en materia de igualdad, con el fin de asegurar que adquieren los cono-
= cimientos y las técnicas necesarias que les habiliten para:

@

<

a) La educacién en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y de la
igualdad entre hombres y mujeres y en el ejercicio de la tolerancia y de la liber-
tad dentro de los principios democréticos de convivencia.

IC

)
!

s b) La educacién en la prevencién de conflictos y en la resolucién pacifica de los
¢ mismos, en todos los 4mbitos de la vida personal, familiar y social.

% ¢ La deteccién precoz de la violencia en el 4mbito familiar, especialmente sobre
= la mujer y los hijos e hijas.

o

d) El fomento de actitudes encaminadas al ejercicio de iguales derechos y obliga-
ciones por parte de mujeres y hombres, tanto en el 4mbito piblico como pri-
vado, y la corresponsabilidad entre los mismos en el 4émbito doméstico.



Tal cual aparece, fijéndose sobre todo en que el objetivo es «asegurar» que
esa formacion capacita para el ejercicio consciente y constante de la coeducacion, se
puede entender que la formacién permanente del profesorado debe ser obligatoria,
porque solo a través de la formacién se puede asegurar ese objetivo. Por lo tanto,
las administraciones educativas, reacias a la formacién obligatoria porque la forma-
cién del profesorado, por lo general, es fuera del horario lectivo y provoca conflic-
tos laborales, deberfan planificar la formacién en igualdad de todo el profesorado
de manera obligatoria de forma que se pudiera acceder a ella desde el horario labo-
ral del personal docente y llegara hasta el cien por cien del profesorado de todos los
niveles educativos, de todos los centros y de todos los territorios.

Solo asi se podria estar poniendo la base para que la igualdad fuera una rea-
lidad indudable en la ensefanza. Alguien podrd decir que la formacién no garan-
tiza que el cien por cien del profesorado va a coeducar, y tiene toda la razén, porque
personas reticentes y obstaculizadoras de la igualdad las vamos a encontrar siem-
pre, pero con la formacién generalizada y obligatoria lo que si se va a llegar es a
todo ese profesorado que no ha recibido hasta ahora conocimientos ni estrategias de
igualdad en las aulas y, por lo tanto y basindome en mi experiencia personal como
formadora del profesorado en coeducacién durante casi treinta afios, puedo asegu-
rar que la gran mayoria del profesorado va a pasar de la formacién a la accion si se
ponen los recursos, estrategias y materiales oportunos, asi como el asesoramiento
y acompanamiento necesario para continuar con el aprendizaje a través de toda la
vida profesional como docente y como persona.

Plantear formacién obligatoria para todo el profesorado es posible y asi lo
demostré el programa Skolae en Navarra, también desde el punto de vista legal y
de derechos de las personas trabajadoras. Si se ha podido hacer en un territorio es
que se puede realizar a nivel de estado, pero para ello es necesario dotar de recur-
sos y de planificacién a la formacién del profesorado. Ademds, supone también
una reflexién sobre las estructuras que actualmente funcionan de formacién del
profesorado, puesto que las personas encargadas de esa planificacién deben tener,
también, una formacién extensa y profunda en igualdad, tanto para seleccionar al
personal formador como para acompanar al profesorado y los centros educativos
en el camino de la igualdad.

4. ORGANIZACION DEL CENTRO EDUCATIVO

Respecto a la organizacion de centros, ya se habia sefialado que la LOMLOE
concreta que el Proyecto Educativo del Centro desarrollard contenidos especificos
relacionados con la igualdad de trato y la no discriminacién, asi como la prevencién
de la violencia contra las ninas y las mujeres.

Ademds, se hace una referencia explicita a los planes de convivencia:

Los centros elaborardn un plan de convivencia que incorporardn a la programa-
cién general anual y que recogerd la realizacién de actuaciones para la resolucién
pacifica de conflictos con especial atencién a las actuaciones de prevencién de la
violencia de género, igualdad y no discriminacién.
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La experiencia nos hace ver que los planes de convivencia de los centros
educativos no siempre han estado atravesados por la perspectiva coeducadora y, en
mi opinidn, ese ha sido un error de base que no permite un certero andlisis de las
causas de muchos de los conflictos que se producen en los centros educativos, tanto
en primaria como en secundaria, y con el anadido de que la perspectiva de género
es fundamental para casi todos los casos de acoso escolar que se producen en nues-
tras aulas y que, como muestra del gran fracaso de la sociedad, terminan en algu-
nos casos con el suicidio de la victima de acoso.

La ley habla de protocolos ante este tipo de conflictos y es positivo que se
tengan para facilitar que toda la comunidad educativa conozca los pasos a seguir,
pero los protocolos no previenen ni hacen andlisis de las causas de estos conflic-
tos. Conocer las causas, ir a la base del conflicto nos puede ayudar a prevenir en el
futuro vy, sobre todo, nos puede ayudar a actuar del modo correcto con medidas de
correccién y de prevencion.

Cuando se aplica la perspectiva de género a los conflictos de convivencia
nos encontramos con una enorme carga de sexismo en ellos. Estamos tratando con
edades en las que lo principal es la construccién como persona, tanto en la infancia
como en la adolescencia, y en esa construccién personal tiene una vital importancia
qué tipo de hombre quieren ser y qué tipo de mujeres. Si el modelo a seguir es el de
los estereotipos, encontraremos masculinidad hegeménica que basa su estatus entre
iguales en el poder, en producir sumisién, en la violencia y en el binomio de «per-
der-ganar». Para la masculinidad hegeménica, la agresion a lo que consideran dife-
rente es una medalla que refuerza su posicién de dominio y, por lo tanto, la mayor
parte de los chicos acosadores presentan modelos de masculinidad que fomentan
esta violencia y este acoso. Cuando quienes acosan son las chicas, se observan ideas
de que la violencia es lo que triunfa, que no importa el castigo que se recibird con
tal de demostrar poder frente a quienes son el punto de mira del acoso. En muchas
ocasiones son chicas que o bien quieren acercarse al modelo de masculinidad hege-
monica o buscan la aprobacién de los chicos con esta masculinidad y, por lo tanto,
eligen el camino de la violencia, en una sociedad que, ademds, fomenta las actitudes
violentas a través de canciones, peliculas, youtubers, videos, series, literatura, etc. Por
lo tanto, no estdn haciendo nada diferente a lo que ven hacer en la sociedad, porque
tampoco las personas adultas ensefian otros modelos de resolucién de conflictos.

Ademds, hay que tener en cuenta también el perfil que eligen como victima
para el acoso y es diferente para los chicos que para las chicas:

— EI chico victima del acoso es aquel que no encaja en el perfil de masculinidad
hegemoénica y, por lo tanto, es considerado un traidor a esa masculinidad y
un peligro para ella. Es el chico al que consideran homosexual, lo sea o no
lo sea, el buen estudiante, el que fisicamente no responde al otro modelo,
bien por su peso, su altura, su color de ojos o su forma de peinarse, da igual
porque no hay razén alguna ni légica en esta violencia, basta con que el
lider de la masculinidad hegeménica considere que ese otro no merece ni
el aire que respira.



— En el caso de las chicas, suelen ser victimas de acoso aquellas que estdn ajenas
a la atraccién de los chicos con masculinidad hegeménica, bien porque su
orientacién sexual sea la del lesbianismo, bien porque tienen sus intereses
puestos en otros aspectos, con lo que en muchas ocasiones serdn insultadas
como «lesbianas». Suelen ser chicas estudiosas, trabajadoras e introvertidas
que se ven aisladas del grupo porque no «encajany.

Con este andlisis rdpido y algo superficial del acoso escolar lo que se quiere
demostrar es que no se puede hacer un estudio de los casos de acoso escolar sin tener
en cuenta la perspectiva de género, que, si bien no es la tinica perspectiva a aplicar
porque también estarfa en muchas ocasiones la clase social, el poder adquisitivo,
etc., es una de las bases que se encuentran en el acoso. Debemos saber quién acosa,
quién es cémplice, qué poder tiene en el grupo, cémo se presenta ante sus iguales y
ante la autoridad, quién es la victima, qué apelativos, insultos mds bien, le aplican
a la victima, qué ideologia encierran esos insultos y qué referentes o modelos de lo
que es ser hombre y lo que es ser mujer tienen quienes acosan.

Y de nuevo, hay que hacer referencia a la formacién del profesorado y de
toda persona que intervenga en un conflicto de convivencia, porque el andlisis con
perspectiva de género solamente se puede realizar si antes se ha tenido formacién
para ello.

De todas formas, cuando hablamos de convivencia no solamente nos referi-
mos a conflictos, sino que debemos planificar un verdadero plan de convivencia en
igualdad que prevenga los posibles conflictos o que aporten, al menos, herramien-
tas a las posibles victimas para poder buscar ayuda y apoyo en la institucién edu-
cativa. Trabajar el buen trato es la base para evitar el maltrato. De hecho, hay una
cuestién lingiiistica que dice mucho de la sociedad en la que vivimos y nos educa-
mos y es que, en castellano, mientras que si existe el verbo «maltratar» no existe el
verbo «bientratar». Se trataria, pues, de inventar el verbo «bientratar» y de conju-
garlo en todas sus formas desde las edades mds tempranas, provocando un cambio
de paradigma en las relaciones humanas. Por ello, cuando se habla de coeducacién,
se habla de actuar desde la educacién infantil, porque son los primeros aprendizajes
de las relaciones humanas los que, en muchas ocasiones, nos marcan para elegir el
camino de la violencia o el de la resolucién pacifica de conflictos.

5. INSPECCION EDUCATIVA

Hay un apartado que llama la atencién en la LOMLOE, y es el referido a
las funciones de la inspeccién educativa, las concreta literalmente en:

d) Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las leyes, reglamentos
y demds disposiciones vigentes que afecten al sistema educativo.

e) Velar por el cumplimiento y aplicacién de los principios y valores recogidos en
esta Ley, incluidos los destinados a fomentar la igualdad real entre hombres y
mujeres.
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Digo que llama la atencién porque sorprende que haya que decir a Inspeccién
Educativa que estdn ahi para velar por el cumplimiento de las leyes, puesto que esa
funcidn es inherente a su profesién; pero ain mds sorprende la coletilla con la que
termina el articulo de la ley: «incluidos los destinados a fomentar la igualdad real
entre hombres y mujeres». Este recordatorio hace pensar varias cosas: la primera, que
la Inspeccidn, a pesar de la legislacion vigente, no ha velado por la igualdad entre
hombres y mujeres en el sistema educativo, y la segunda, que aunque la igualdad
atraviesa toda la ley, es necesario recordar a Inspeccién su importancia, porque el
recordatorio solo es para el tema de la igualdad, no les han recordado otras cuestio-
nes de la ley, por eso es una coletilla muy significativa que tiene que provocar una
reflexién en los servicios de inspeccién. Y abundando en el tema de la formacion,
también inspeccién educativa deberfa formarse para poder velar por el cumplimiento
de la coeducacién a la que obliga la ley actual.

6. MATERIALES DE AULA

Por ultimo, en este andlisis de la LOMLOE desde el punto de vista coe-
ducativo, se encuentran las disposiciones adicionales. Y aqui también se nombra
la igualdad, como podemos ver la coeducacién va desde el inicio de la ley hasta el
final, muestra de la especial relevancia que se le ha querido dar.

En estas disposiciones adicionales, se dice:

La edicién y adopcién de los libros de texto y demds materiales deberdn reflejar y
fomentar el respeto a los principios, valores, libertades, derechos y deberes cons-
titucionales, asi como a los principios y valores recogidos en la presente Ley y en
la Ley Orgdnica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Proteccién Integral
contra la Violencia de Género.

Las Administraciones educativas promoverdn que los curriculos y los libros de texto
y demds materiales educativos fomenten el igual valor de mujeres y hombres y no
contengan estereotipos sexistas o discriminatorios.

Estd claro que las editoriales ya se habrdn puesto manos a la obra para dar
una imagen de cumplimiento de la ley, cabe esperar que para ello se hayan formado
o contratado docentes con perspectiva coeducadora para que realmente la igualdad
impregne todos sus materiales, puesto que de ello puede depender la aceptacién o
no de sus manuales. Y quizd este sea el quid de la cuestién, con un profesorado bien
formado en igualdad no se admitirfan materiales que no tuvieran esa perspectiva
coeducadora y, por lo tanto, ley, editoriales y personal docente trabajarfan con el
objetivo comin de dar la importancia que tiene a la igualdad entre hombres y muje-
res, sea cual sea la linea editorial o el centro educativo al que va dirigido.



7.PROS Y CONTRAS

En conclusidn, y para terminar este somero andlisis, se puede hacer un lis-
tado de cuestiones positivas de esta ley y de cuestiones en duda, desde el punto de
vista coeducativo, respecto a ella:

CUESTIONES POSITIVAS

Mejora la LOMCE, en realidad no era muy dificil hacerlo puesto que la
LOMCE fue un verdadero atraso respecto a la igualdad en las aulas.

Coeducacién prioritaria. La LOMLOE es la primera ley educativa que con-
creta al méximo respecto a la coeducacién y que vertebra la ley con este ¢je prio-
ritario, realidad que es muy de agradecer. Afiadiendo el articulo de la inspeccién
educativa, que es fundamental para que en los centros se cumpla la ley.

La formacién del profesorado ocupa un lugar preeminente y se plantean los
objetivos a conseguir, las competencias a desarrollar por el profesorado a través de
la formacién para que la coeducacion sea sistematizada y generalizada.

Protege frente a la censura parental al profesorado que coeduca, en el sen-
tido de que el profesorado para cumplir la ley deberd realizar su labor docente con
perspectiva de género y, por lo tanto, no ha lugar a denuncia alguna, o al menos si
la hubiera el profesorado estd protegido legalmente.

DuDAS AL RESPECTO

Se echa de menos una referencia a los programas coeducativos institucio-
nales, una de las reivindicaciones del profesorado coeducador durante décadas. Los
programas institucionales marcan el camino a seguir y, sobre todo, deben propor-
cionar formacién, materiales de aula, recursos, estrategias coeducativas y acompa-
flamiento para conseguir centros coeducadores, de ahi su importancia.

Y la dltima duda al respecto viene dada por la experiencia y es el interro-
gante de si se cumplen las leyes. Porque, como se dijo anteriormente, el papel todo
lo aguanta, pero la realidad deberia ser la que mandara, para que la ley se cumpla
hacen falta recursos y planificacién detallada del camino a seguir.

8. PROPUESTA FINAL

Y no quisiera terminar este articulo sin exponer ideas de cémo llevar esta
ley coeducativa a la prictica real de aula y de centro educativo. Porque el andlisis o
el diagndstico es positivo siempre que sirva para ser consciente de la realidad y que
ser conscientes nos lleve al cambio y a la mejora del sistema educativo. Diagnosticar
no sirve de nada si no es la base de la accién coeducativa que trabaje por el objetivo
de la prevencién de las violencias contra las mujeres y del fin de las discriminacio-
nes y desigualdades, es decir, por el fin del patriarcado educativo.
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La LOMLOE es una ley fundamentalmente competencial, las competen-
cias clave son las que marcan todas las actuaciones docentes. Por ello, se deberfan
convertir las competencias educativas en competencias coeducativas, es decir, que
cada competencia tuviera la perspectiva de género de manera que, en cada accién
de aula, la igualdad estuviera implicita. Cuando se definen las competencias clave,
se hace referencia a una serie de saberes, de actitudes y de capacidades que se deben
trabajar con el alumnado, de la misma manera se deberfa hacer para convertirlas
en coeducativas. Siguiendo las pautas que marca la UNESCO, en 1996, donde se
establece que las competencias clave consisten en «aprender a conocer», «aprender
a hacer», «aprender a ser» y «aprender a convivir»:

Aprender a conocer los procesos de socializacién de hombres y mujeres en la socie-
dad de nuestra época y de épocas anteriores, los estereotipos de género que
marcan nuestra socializacién, la historia de las desigualdades de género y
las discriminaciones, asi como la historia del feminismo como movimiento
a favor de la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, la histo-
ria de las mujeres y sus aportaciones a la Humanidad, los conceptos bésicos
de la igualdad, etc.

Aprender a hacer un uso no sexista del lenguaje, andlisis del entorno, de la publi-
cidad, de los medios de comunicacién, de la socializacién en diferentes
dmbitos y de la cultura con perspectiva coeducadora, exposiciéon publica de
investigaciones, ideas, opiniones y posicionamientos respecto a la igualdad
con argumentacién y libre de estereotipos sexistas, campanas contra la vio-
lencia de género, etc.

Aprender a ser personas sin estereotipos de género, ciudadania critica con el sexismo,
con la desigualdad y con la violencia de género sea cual sea su representa-
cién, personas respetuosas con la igualdad y activistas de ella para construir
una sociedad igualitaria, hombres y mujeres del siglo xx1.

Aprender a convivir en igualdad, sin desigualdades ni discriminaciones, en relaciones
afectivas y sexuales libres de sexismo y de violencia de género, con la base del
cuidado de las personas y del autocuidado y del cuidado de la naturaleza en
nuestras relaciones, compartiendo corresponsablemente las necesidades de
la vida cotidiana en el ambito doméstico, sin usar la violencia como estra-
tegia de resolucién de conflictos, desde el respeto a nuestro cuerpo y al de
las demds personas, desde la no violencia y el debate democritico.

Todos estos procesos podrian ser parte de un programa institucional para
la coeducacién, en el que aparte de definir las competencias desde la igualdad, se
aportaran propuestas diddcticas de puesta en practica en aula para cada una de las
competencias en concreto. De esta forma, el profesorado tendrfa una guia y una
ayuda para cumplir la ley de forma coeducativa y con apoyos de la Administracién.
Acompanado todo ello de un proceso de formacién de profesorado en feminismo,
igualdad y coeducacion.

La coeducacidn es posible, hay experiencias que han demostrado que incluso
la formacién obligatoria del profesorado es posible, por lo tanto, se trata de hacer



realidad la prioridad de la igualdad que aparece en la LOMLOE vy dotar a los cen-
tros educativos y al profesorado de los recursos, la formacién, las estrategias y los
materiales oportunos para facilitar una de las labores mds dificiles como es la de
ensefar a ser ciudadania democritica e igualitaria.

No puedo terminar este texto sin antes hacer un reconocimiento a todo el
personal docente, sobre todo profesoras en su gran mayoria, que llevan décadas tra-
bajando la coeducacién sin descanso, a pesar de las reticencias, de los obstdculos
y de las trabas continuas que esta sociedad muestra ante la igualdad. Las escuelas
de infantil, los colegios de primaria, los institutos de secundaria, las universidades
deberian ser el ejemplo de igualdad a seguir por toda la sociedad, algin dia se con-
seguird y serd gracias a todas las maestras y profesoras que se han dejado la piel en
el camino. Para ellas, mi agradecimiento mds sincero.

REeciBIDO: 2 de mayo de 2023; ACEPTADO: 25 de mayo de 2023
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RESUMEN

El presente articulo analiza la evolucién de las notas del alumnado que se ha presentado a
las pruebas de la EBAU (Evaluacién de Bachillerato para el Acceso a la Universidad) en la
provincia de Santa Cruz de Tenerife en cuatro cursos académicos (2017-2018, 2018-2019,
2019-2020y 2020-2021). En total, la base de datos consta de mds de 20 000 sujetos. Para ello,
se analizardn las notas de dos asignaturas comunes a todo el alumnado (Lengua Castellana
y Literatura II e Inglés IT), asi como una asignatura del Bachillerato Cientifico-Tecnoldgico
(Matemdticas II) y otra del Bachillerato de Ciencias Sociales y Humanidades (Matemdticas
Aplicadas a las Ciencias Sociales IT). Para una primera aproximacién se procedié a realizar
un andlisis cldster bietdpico utilizando las variables de la nota obtenida, titularidad de centro
educativo y sexo del alumno/a para cada asignatura. Se observé que en todas las asignaturas
se conformaron los mismos tres clusteres: hombres de centros ptblicos, mujeres de centros
publicos y alumnado de centros privados concertados y no concertados. Ello indica que hay
perfiles significativos que influyen en el acceso a la universidad.

PaLaBrAs cLAVE: EBAU, rendimiento académico, andlisis clister.

CLUSTER ANALYSIS OF THE GRADES OF THE STUDENTS
OF THE EBAU TESTS IN SANTA CRUZ DE TENERIFE

ABSTRACT

The present article analyzes the evolution of the grades of students who took the EBAU
exams (Baccalaureate Assessment for University Access) in the province of Santa Cruz de
Tenerife over four academic years (2017-2018, 2018-2019, 2019-2020, and 2020-2021). In
total, the database consists of more than 20,000 subjects. To this end, the grades of two
subjects common to all students (Spanish Language and Literature I and English IT), as well
as a subject from the Scientific-Technological Baccalaureate (Mathematics II) and another
from the Social Sciences and Humanities Baccalaureate (Applied Mathematics for Social
Sciences II), were analyzed. For the analysis, a Two-Step Cluster Analysis was first carried
out using the variables of the obtained grade, ownership of the educational center, and sex
of the student for each subject. It was observed that the same three clusters were formed in
all subjects: male students from public schools, female students from public schools, and
students from private schools, both subsidized and unsubsidized. This indicates that there
are significant profiles that influence access to the University.

Keyworps: EBAU, academic performance, cluster analysis.
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INTRODUCCION

La Evaluacién de Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU) es
una de las etapas mds importantes en la trayectoria de todo estudiante que intenta
acceder a la universidad. Asi, dicha evaluacién supone tanto la valoracién de la tra-
yectoria en Bachillerato como la realizacion de una prueba presencial que tiene que
realizar todo estudiante que quiere acceder a la universidad. Esta etapa, por tanto,
marca de forma importante el futuro laboral y profesional, por lo que su estudio es
importante para analizar las trayectorias educativas de los jévenes.

El hecho de analizar profundamente esta cuestién supone entrar de lleno
en uno de los dmbitos del articulo: la desigualdad de oportunidades educativas
dentro de la sociedad. No son pocos los estudios que se han centrado en la des-
igualdad de oportunidades educativas analizando el sistema escolar, el origen social
de los estudiantes (Cabrera, 2020) u otras cuestiones como el rendimiento acadé-
mico (J.S. Martinez Garcia, 2007. ].S. Martinez Garcia, 2008; J.S. Martinez Gar-
cia y P. Molina, 2019). Una de las variables que mds se suele analizar respecto a su
influencia en el rendimiento académico es la titularidad del centro educativo, ya
que las mejores notas en bachillerato se dan en centros privados y privados concer-
tados (Gonzélez-Vallinas ez al., 2010). Pero la posibilidad de estudiar en un colegio
privado implica unos costes econémicos que no se pueden permitir todas las fami-
lias, reduciéndose asi las opciones de eleccién de centro educativo (Murillo ez al.,
2018). La eleccién de estudiar en un centro privado también se basa, entre otras
cuestiones, en la calidad percibida de los colegios publicos, pero la presencia de los
primeros es positiva para los segundos por la competitividad que genera aumen-
tando la calidad de los colegios publicos (Couch, Shughart y Williams, 1993) y
también la misma competitividad mejora los resultados académicos del alumnado
de los centros publicos (Thapa, 2013). Ademds de dichas cuestiones hay un compo-
nente geografico, pues las escuelas privadas se concentran preferentemente en luga-
res urbanos y con mayor nivel educativo familiar (Fernindez Enguita, 2008). Por
otro lado, el alumnado procedente de familias con limitados recursos econémicos
se concentra en colegios ptblicos (Ardila-Franco y Soto-Arango, 2020; Granados
Vésquez y Auza Benavides, 2012). Por lo tanto, por todo lo anteriormente expuesto,
la desigualdad de oportunidades educativas sigue siendo un cldsico vigente en la
sociologia de la educacién.

Con este trabajo se pretende analizar esa desigualdad de oportunidades
educativas, pero desde una dptica que muy pocas veces ha sido analizada (Gutié-
rrez et al., 2022): la desigualdad de las notas de la prueba de acceso a la universidad
(cursos 17-18 y 18-19, 19-20 y 20-21). Asi, este articulo puede desvelar si la desigual-
dad de oportunidades educativas sigue algtin patrén de agrupamiento del alumnado
que se presenta a la prueba de acceso a la universidad. Relativo a esta tltima cues-
tidn, si que pueden advertirse posibles resultados en funcién de lo que sucede en las
ensefianzas medias, asi como en los diferentes grupos sociales en lo que al acceso
a la educacioén superior se refiere. Respecto a esos otros factores, podemos encon-
trar que el alumnado de colegios privados suele obtener mejores resultados en prue-

bas rutinarias (Mejia-Mejia, 2016), test (Rodrigues de Oliveira, Belluzzo y Toldo



Pazello, 2013; Xu y Gulosino, 2006) o programas como PISA (De Jorge-Moreno,
2016; Quiroz, Dari y Cervini, 2018); con lo cual es previsible que obtenga mejo-
res resultados en las pruebas de acceso a la universidad. Otra de las variables cldsi-
cas que se introducen en este andlisis es el sexo del alumnado, teniendo en cuenta
estudios previos que indican que las mujeres obtienen mejores resultados que los
hombres en las pruebas de acceso a la universidad (Buckner, 2013). Si tenemos en
cuenta que una de las posibilidades de movilidad social ascendente se materializa
accediendo a una titulacidon universitaria en familias que carecen de ella (Britton
et al., 2019; Walker, 2019), la importancia de pruebas de acceso como la EBAU es
capital en dicho proceso.

En Espana, para acceder a la universidad una vez obtenido el titulo de
Bachiller, es necesario, desde el curso académico 2016-2017 (Ruiz-Lizaro, Gonza-
lez Barbera y Gaviria Soto, 2021), superar una prueba conocida como Evaluacién
de Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU). La actual EBAU vino a
sustituir la anterior Prueba de Acceso a la Universidad (PAU) (Martinez-Artero, De
Pro Bueno y Nortes Checa, 2021). Esta prueba consta de dos fases: fase general y
fase especifica. En la primera fase se evaltian conocimientos de ciertas asignaturas
segun itinerario y en la segunda fase se atiende a otras asignaturas con el objetivo de
aumentar la calificacion ya obtenida en la primera fase (Nieto Isidro, Martinez Abad
y Rodriguez Conde, 2017). La fase especifica de la prueba es voluntaria (Troiano
et al., 2017). Cada asignatura a evaluar en la prueba consta de dos opciones entre
las que el alumnado debe elegir: A y B (Lépez Lorente y Monteagudo Ferndndez,
2016). Para poder solicitar la admisién en una titulacién de una universidad espa-
fiola se solicita un minimo de calificacién obtenida como nota de acceso obtenida
procedente en su 40% de la calificacién global de Bachillerato y en su 60% de la
fase general de la EBAU sumando las dos mejores calificaciones de la fase especifica

de la EBAU (Revesado Carballares, 2018).

METODOLOGIA

Para la realizacién de este articulo, se realizé una explotacién de la base de
datos de la totalidad del alumnado que realizé la prueba de la EBAU (Evaluacién
del Bachillerato para el Acceso a la Universidad) en los cursos 17-18, 18-19, 19-20
y 20-21. Dicha base de datos ha sido suministrada por el Gabinete de Andlisis y
Planificacién de la Universidad de La Laguna el 22 de septiembre de 2021. Cabe
destacar que esta prueba es realizada por la casi totalidad del alumnado que quiere
acceder a la universidad en la provincia de Santa Cruz de Tenerife (Islas Canarias,
Espana), con lo que tiene una gran representatividad para el alumnado de dicho
territorio.

Se han seleccionado las asignaturas de Inglés, Lengua Castellana y Litera-
tura II, Matemadticas I y Matemdticas Aplicadas a las Ciencias Sociales II por varios
motivos. En primer lugar, se seleccionaron las asignaturas que son comunes para los
diferentes itinerarios. Asi, Inglés, Lengua Castellana y Literatura II se imparten en
todos los Itinerarios de acceso a la Universidad. Por otro lado, se seleccionaron las
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dos asignaturas de Matemdticas (Matemdticas II corresponde al itinerario cienti-
fico técnico y matemdticas aplicadas a las ciencias sociales del itinerario de Ciencias
Sociales) porque son asignaturas que se analizan a nivel internacional (OECD, 2019).

Ademis, se ha tratado de agrupar al alumnado, teniendo en cuenta las notas
medias de cada asignatura, segin la titularidad del centro educativo de origen (pri-
vados, privados concertados y publicos) y segtin el sexo del estudiantado. Unica-
mente se incluyeron esas variables porque son las tinicas que se recogen en la base
de datos desde un punto de vista sociodemogréfico.

Para dicho objetivo, se realizé un andlisis de conglomerados en dos fases,
también llamado andlisis claster bietdpico. Dicho andlisis es una técnica de clasi-
ficacién que sirve para poder detectar y describir subgrupos de sujetos o variables
homogéneas en funcién de los valores observados dentro de un conjunto aparente-
mente heterogéneo. Se basa en el estudio de las distancias entre ellos, lo cual per-
mite cuantificar en el andlisis el grado de similitud, en el caso de las proximidades,
y el grado de diferencia, en el caso de las distancias (Rubio y Vila, 2017). Una vez
obtenidos los claster siguiendo los requisitos de dicha técnica, se procedi6 a realizar
un nuevo andlisis ordenando aleatoriamente los casos segin la nota media de cada
asignatura, dado que en muchas ocasiones la agrupacién depende del orden de los
casos (Rubio y Vila, 2017). En nuestro caso, se crearon exactamente los mismos
cltsteres con los mismos casos, con lo cual el andlisis es totalmente fiable. El anali-
sis de los resultados se ha realizado con el paquete estadistico SPSS v.24.

Por tltimo, respecto al nimero total de casos, para cada asignatura es el
siguiente: 20 785 para Inglés, 20 955 para Lengua Castellana y Literatura II, 11 325
para Matemdticas II y 6213 para Matemdticas Aplicadas a las Ciencias Sociales II.
De esta forma se considera que el tamarfio de la base de datos, para cada asignatura,
es lo suficientemente importante para extraer conclusiones significativas.

RESULTADOS

Tal y como se observa en la tabla 1, para todas las asignaturas se han creado
los mismos claster. Asi, las mujeres matriculadas en centros ptblicos forman uno
de ellos, mientras los otros dos estdn formados por los hombres de centros publicos
y el tercero por alumnado de centros privados y privados-concertados.

Ademds, a excepcién de la asignatura inglés, en general las mejores notas
las obtiene el alumnado del claster de centros privados-concertados, seguido del de
las mujeres de centros publicos. Asi, los hombres de centros putblicos son los que
puntian menos en todas las asignaturas (a excepcidn, como se coment6, de inglés).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La titularidad del centro educativo de origen es un factor clave en los resul-
tados obtenidos. Las notas del alumnado procedente de centros publicos son siem-
pre inferiores a las de los centros privados o privados-concertados. Esta cuestién se



TABLA 1. PERFILES DE CADA CLUSTER POR ASIGNATURA.
ALUMNADO PRESENTADO A LA EBAU EN LAS ANUALIDADES 2018, 2019, 2020 Y 2021

ASIGNATURa CLUSTER PERFIL/CARACTER{STICA NoTa MEDIA
1 Mujeres de centros publicos 6,02
Inglés 2 Hombres de centros pablicos 6,26
3 Mujeres y hombres de centros privados y concertados 7,29
1 Mujeres de centros publicos 7,60
Lengua 2 Hombres de centros publicos 6,97
3 Mujeres y hombres de centros privados y concertados 7,72
1 Mujeres de centros publicos 5,34
Matematicas 11 2 Hombres de centros publicos 5,30
3 Mujeres y hombres de centros privados y concertados 6,49
Matemiticas 1 Mujeres de centros publicos 4,88
ﬁs H(:C;iacsiaas 2 Hombres de centros publicos 4,74
Sociales II 3 Mujeres y hombres de centros privados y concertados 6,03

ratifica en otros estudios que apuntaban a que las mejores notas en bachillerato se
dan en centros privados y privados-concertados (Gonzélez-Vallinas ez al., 2010).

También existen estudios previos (Buckner, 2013) que indican que las
mujeres obtienen mejores resultados que los hombres en las pruebas de acceso a la
universidad, cuestién que también ocurre en los andlisis realizados en este articulo.

La conclusién de la investigacién realizada es que es factible la formacién de
clasteres en lo que a las notas de la prueba de la EBAU se refiere. Asi, tienen notas
similares las mujeres de centros publicos, los hombres de centros puablicos y el alum-
nado de centros privados-concertados. De esta forma, la segmentacién de las notas
segln sexo y titularidad del centro educativo conlleva una formacién de clasteres
significativa. Por otro lado, se aprecia la tendencia del alumnado de centros priva-
dos-concertados a sacar mejores notas que el de centros publicos, mientras que las
mujeres de estos tltimos en general obtienen resultados académicos mejores que los
hombres de dichos centros de titularidad publica.

Sin duda, este trabajo es una primera aproximacién al debate del rendimiento
académico del alumnado segiin el sexo y la titularidad del centro educativo en el que
estudia, y mds en el dmbito del acceso a la universidad, que no ha sido tan estudiado
como otros dmbitos de ensefianzas medias. Sin embargo, es necesario profundizar
mds alld de lo que se ha hecho en este articulo y tratar de anadir la influencia del
origen social en el rendimiento en la EBAU. Esto es algo mds complicado, pues no
se recoge ninguna variable al respecto en las bases de datos, por lo que habria que
realizarlo una vez que entra el alumnado en la universidad.
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