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1.
UN PROYECTO DE INNOVACION EDUCATIVA
PARA LA EDUCACION SOCIAL

Esta obra nace a partir del Plan de Optimizacién de la Oferta Educativa
Extra-curricular en la titulacién Educacién Social a través de recursos
informaticos (PIE 19-154"), un proyecto de innovacion educativa (PIE) de la
Universidad de Malaga, disenadoy aprobado en unas circunstancias muy
diferentes a la situacion en la que, finalmente, tuvo que desarrollarse.

La Educacién Social es una profesion relativamente nueva, con salidas
laborales atin no definidas legal ni socialmente con claridad y retribu-
ciones que, normalmente, distan mucho de las de otras profesiones
educativas. Sin embargo, en la Facultad de Ciencias de la Educacion de
nuestra universidad, todos los afios que dan fuera del grado alrededor de
cuatrocientas personas que la eligen como primera o segunda opcion.
Estudiantes y docentes coincidimos en su especial personalidad: aunque
prepara para un desempernio profesional destinado a toda la poblacién
con funcién preventiva, quienes optan por ella eligen también trabajar
con personas que, o no han podido acceder al sistema educativo, o han
fracasado en el mismo. Asi, conviviran con quienes sufren la exclusiéon o
estan en riesgo de hacerlo. Esto implica un alto caracter vocacional con
multiples derivadas que a menudo se ponen de manifiesto en las reunio-
nes del Equipo Docente.

Este PIE ha sido financiado por la Universidad de Malaga.



Una de ellas es el compromiso del mismo, que genera gran cantidad de
actividades extracurriculares de calidad, que se suman a las seis mil horas
de formacién presencial y no presencial que supone el grado?. Este extenso
abanico de encuentros —jornadas, talleres, charlas, visitas, etc.— afronta
tematicas directamente relacionadas con la profesién y sus diferentes
ambitos actuales y futuros de actuacién, abordando desde las tematicas
mas generales, como las Jornadas de Orientacion sobre espacios profesio-
nales, hasta las mas innovadoras y especificas, que afrontan tematicas
propias del ambito de la profesiéon pero que, por diferentes razones, no
forman parte explicita del curriculum oficial o atin no lo hacen con la pro-
fundidad necesaria, como las Jornadas sobre Abuso Sexual Infantil y Femi-
nicidio, tema complejo e imprescindible en cuyo abordaje académico con
alumnado universitario la UMA ha sido y es pionera, o los encuentros sobre
Aproximaciones a las Pedagogia Feministas, Reflexiones desde la Educacién
Social a prostitucion y trata o en torno a la Necesidad de la incorporacién de
la Educacién Social a las Instituciones Penitenciarias, con el Consejo Gene-
ral de Colegios de Educadoras y Educadores Sociales (COPESA).

Cabe pensar que esta variada oferta extracurricular y las sinergias que
genera, junto a la valoraciéon positiva que el alumnado hace de la docen-
cia —en la que destacan aspectos como el trato cercano por parte del
profesorado, los recursos didacticos y la planificaciéon docente-, puedan
tener relacién con el hecho de que se trate de una carrera altamente
demandada y con elevadas tasas de rendimiento, eficiencia y éxito. Por
otrolado, nuestro estudiantado sefiala la necesidad de profundizarenla
coordinacién entre el profesorado y solicita mayor peso de cuestiones
practicas en las asignaturas.

En paralelo, las y los docentes reconocemos que esta gran oferta de activi-
dades en ocasiones nos desborda, con dos consecuencias principales: vivir
dicha oportunidad de participacién con cierto estrés —al no poder incor-
porarla de forma eficaz a las diferentes asignaturas- y no sacar todo el

2 Eltitulo consta de una carga lectiva de 240 créditos EEES, divididos entr los 60 de forma-
cién basica, 84 obligatorios y 48 optativos, por unlado, y los 42 en practicas externasy 6 en
Trabajo Fin de Grado, por otro.



rendimiento posible alos recursos econémicos, materiales y humanos que
dedicamos a organizary desarrollar eventos académico-cientificos parala
formacion propia y de nuestro alumnado.

Aunque entendemos que esto deriva de diferentes factores —entre ellos,
la sobrecarga de obligaciones que, a menudo, implica nuestro sistema
social y educativo— también pensamos que podria mejorar a través de
una planificacién distinta del conjunto de actividades, tanto aprove-
chando otros momentos de encuentro para acordarlas, como a través de
herramientas informaticas asequibles que podrian solventar las dificul-
tades para reunirnos mas a menudo. Este deseo, unido a la conviccion de
una posibilidad de mejora real, es lo que en su momento dio sentido a
nuestra propuesta de proyecto de innovacién educativa (PIE).

En este contexto, propusimos el PIE “Plan de optimizacién de la oferta edu-
cativa extracurricular en la titulacién Educacion Social a través de recur-
sos informaticos”, que implicaria a todos los cursos del grado, en primero
y segundo con asigna-turas que debe cursar la totalidad del mismo y en
tercero y cuarto con dos optativas, ademas de Practicas y Trabajo Fin de
Grado. Esto supone que, junto al equipo docente —participante y no parti-
cipante en el proyecto- podrian beneficiarse mas de doscientos alumnos
y alumnas, es decir, alrededor de un 78 % del estudiantado del grado en
su conjunto, con lo que entendiamos que, a la vez que el proyecto era ase-
quible al tratarse de un equipo pequefio (lo que facilitaba el encuentro y la
toma de decisiones) podia ser de gran impacto para la titulacién.



2.
¢POR QUE Y PARA QUE? JUSTIFICACION Y OBJETIVOS.

Esta propuesta naci6 de una sensacion paradéjica, a la vez ilusionante y
frustrante: la de saber que en nuestra titulacién pasan cosas interesantes
(muchas) y que, por falta de tiempo o, quiza, de una planificacién coordi-
nada de forma distinta a como lo haciamos (demasiadas actividades en
unas épocas, pocas en otras, informacién que se recibe cuando ya no es
posible alterar el ritmo de las clases o se ha programado otra en la misma
fecha, etc.) ni el equipo docente ni nuestro alumnado podiamos disfrutar-
las o enriquecernos con ellas en la medida en que seria posible en otras
condiciones, a pesar de ser una oferta esencial en nuestro contexto, ya
que, ademas de proporcionar conocimientos imperdibles y contacto con
la realidad de la profesion, genera vida universitaria, convivencia entre
estudiantes y profesorado, y un mayor sentido de pertenencia e integra-
cién con la comunidad universitaria; la actividades extracurriculares son
inherentes ala esencia de la universidad y constituyen una herrramienta
idénea parala formacién integral y el desarrollo personal de quienes par-
ticipamos en ellas (Pozén, 2014).

Sin embargo, en ocasiones, tanto alumnado como profesorado sentiamos
que la oferta de actividades nos desbordaba y esto tenia dos consecuen-
cias principales: por un lado, lo que realmente es una (gran) oportu-
nidad, se convertia en un estresor y, por otro, no le sacibamos todo el
rendimiento posible a los recursos econémicos, materiales y, sobre todo,
humanos, que destinamos a organizar y desarrollar eventos académi-
co-cientificos. Ademas, a pesar del gran esfuerzo que nuestra Facultad
hace para mejorar la coordinacién en las diferentes titulaciones, el alum-
nado seguia percibiendo esta tarea como aspecto a mejorar.

Partiendo de lo anterior, fijamos los siguientes objetivos:
1. Analizarlaoferta de actividades extracurriculares en el grado Educa-

cién Social con tiempo suficiente para poder gestionarla de forma
compartida e incardinarla en el desarrollo de las asignaturas.



2. Convertir dichas actividades, muy frecuentes en el grado, en
oportunidades de colaboraciéon docente sin sobrecargar mas a
un profesorado que, a menudo, esta -y se siente- saturado.

3. Compartir la informacién generada por el equipo PIE con todas y
todos los docentes de la titulacién, incrementando el nimero de
participantes en las actividades planteadas.

4. Facilitar la formacién permanente del profesorado, a través de la
asistencia a jornadas, seminarios y encuentros relevantes para
la titulacién.

5. Mejorar la oferta curricular a través de la extracurricular, al esta-
blecer nexos explicitos entre esta tiltima y los contenidos, recur-
sos y actividades de las diferentes asignaturas aumentando la
coherencia entre ambas, y facilitar que el profesorado se forme
de forma continua en aspectos relevantes para la titulacion.

6. Visibilizar dicha coordinacién para que el alumnado la perciba
como tal, al asistir conjuntamente varios grupos con sus docen-
tes alos eventos académicos.

7. Generar lazos y alianzas basadas en intereses comunes entre pro-
fesorado y alumnado de diferentes asignaturas y niveles, dando
mas solidez en este sentido a una titulacién ya muy bien valorada.

8. Aumentar la motivacién del alumnado, al trabajar en mas oca-
siones junto a especialistas en activo de los diferentes dmbitos
de actuacion profesional.

9. Trabajar la evaluacion con estrategias y herramientas compar-
tidas, ayudando al estudiantado a profundizar en sistemas de
evaluacion acordes al ejercicio profesional.

10. Aprovechar paratodo ello las reuniones existentes -los encuen-
tros se fijaran justo antes o después de las mismas- y medios
informaticos sencillos pero eficaces y con gran potencial (drive,
doodle, excel, foros, moodle, etc.), que gran parte del profeso-
rado utiliza y que, sin embargo, en nuestro caso alin no se apli-
can a este aspecto.

11.Difundir a través de publicaciones las estrategias y herramientas
generadas, asi como los resultados obtenidos.

12. Hacer participe al alumnado de dichos logros.



Asi, nuestro planteamiento:

» Atendia a la situacién -real pero desatendida- de sobrecarga del
profesorado universitario (Alvarez, 2012; Cardenas, Méndez y Gon-
zalez, 2014; Lopez-Vilchez y Gil-Monte, 2015; Santos, Munoz-Rodri-
guezy Poveda, 2015), siendo respetuoso y coherente con la misma.

- Ponia el acento en lo extracurricular que, en ocasiones, tiene mas
peso para el cambio real —es decir, para la educacién- que lo curri-
cular, a pesar delo cual suele quedar fuera de de las propuestas de
coordinacién, aun tratdndose de acciones muy bien valoradas por
el alumnado.

+ Desarrollaria estrategias y recursos a través de herramientas
informaticas que facilitasen el encuentro con una relacién carga/
beneficio satisfactoria.

+ Rentabilizaria lo que ya haciamos, siendo conscientes de la nece-
sidad de compartir nuestro trabajo y de aprovechar de forma res-
petuosa el que hacen las y los companeros.

+ Generaria convergencias entre docentes de diferentes areasy estu-
diantes de diferentes cursos, multiplicando el impacto de nues-
tras acciones sin aumentar el esfuerzo, atendiendo asi a nuestra
realidad.

En suma, este PIE pretendia establecer estrategias que, mas alla de las
acciones de coordinacion enfocadas a los aspectos curriculares, permi-
tieran ampliar las oportunidades de colaboraciéon docente a tiempos y
espacios de caracter extracurricular frecuentes enla titulacion, sin sobre-
cargar mas a un profesorado implicado pero que que se siente saturado,
generando lazos basados en intereses comunes y visibilizando dicha
coordinacién frente al alumnado, al asistir conjuntamente varios grupos
con sus docentes a los diferentes eventos académicos que se propusie-
rany trabajar asi aspectos tedrico-practicos transversales, contando con
la participacion de especialistas en los diferentes ambitos de actuacion
profesional.



3.
CRONOGRAMA, PANDEMIA Y RESULTADOS.

Nuestro cronograma constaba de seis fases:

I: Deteccion de necesidades del equipo

I1: Elaboracién de estrategias de coordinacién y recursos.

I1I: Implementacién del plan piloto de optimizacién.

IV: Evaluacién docente de la fase piloto.

V: Implementacién del plan de optimizacion.

VI: Evaluacion docente del plan de optimizacion y transferencia de
resultados.

Sin embargo, la llegada de la pandemia mundial COVID-19, el confina-
miento decretado en nuestro pais cuandoinicidbamoslafaseIlldeimple-
mentacién del plan piloto y el lento retorno a la normalidad presencial
en la universidad, nos hizo replantear acciones, medios y expectativas,
tal y como describimos en los siguientes capitulos, obligdndonos a hacer
especial hincapié en compartir el trabajo metodolégico en el marco de las
diferentes asignaturas, a buscar alternativas a situaciones inicialmente
previstas pero que la pandemia hizo imposibles y a responder a nuevas
necesidades imprevisibles cuando diseniamos el proyecto.

AUn asi, el desarrollo e implementacién del PIE fue altamente positivo,
como reconoci6 nuestra universidad en su evaluacion, otorgandole un
Excelente. Nuestro trabajo vino a dar respuesta a la dificultad de coordi-
nar el alto nimero de actividades que se realizan en el grado de Educa-
cién Social, utilizando el soporte digital que significa el campus virtual y
sus correspondientes herramientas, y aprovechando la situacién de pan-
demia para encontrar soluciones que han mejorado nuestra docencia
y, una vez finalizada la pandemia, seguiran ayudandonos a rentabilizar
nuestro esfuerzo en actividades extracurriculares.

Es decir, aunque que la situacién sanitaria complicé especialmente la
puesta en practica del proyecto, esto, lejos de reducirlo, nos llevo a una



busqueda de soluciones, tanto para la docencia del grado en general,
como para el mejor desarrollo del proyecto. Desde luego, necesitamos
revisar de forma continua nuestros modos de hacer durante todo su
desarrollo pero, como pone de manifiesto esta obra que refleja partes
significativas de este camino, el trabajo ha dado sus frutos.
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1.
INTRODUCCION.

Enla Universidad de Malaga, la asignatura de “Educacién familiar y desa-
rrollo comunitario” se imparte en 22 curso de Grado en Educacién Social,
es de caracter obligatorio, y se ubica temporalmente en el segundo cua-
trimestre. Al comenzar esta, el alumnado muestra un desconocimiento
notable en cuestiones basicas en materia de género, sobre conceptos
fundamentales como el sistema sexo-género, patriarcado, estereotipos
de género... Bien por ignorar su significado, o también, por hacer un tra-
tamiento erréneo de este. Esta situacion se puede explicar por dos causas:
la primera, la inexistencia in facto de esta tematica en las asignaturas que
preceden ala mencionaday,la segunda, la influencia del consumo de una
vasta cantidad de informacién, por parte del alumnado, sin tener la capa-
cidad critica para gestionarla, pues no tiene referentes por la falta de for-
macién rigurosa en esta materia. Esta informaciéon consumida a través
de medios informales de aprendizaje, generalmente por via digital (como
las redes sociales), suele ser considerada por el grupo de estudiantes con
mayor credibilidad que otras fuentes formales, incluidos los estudios
realizados de forma rigurosa y validados por la comunidad académica.

Asi, ante las necesidades formativas emergentes en este curso en materia
de género y activismo para la igualdad de oportunidades entre mujeres
y hombres, se propone una intervencion que guie los interrogantes que
han surgido, antes de comenzar con los contenidos mas complejos de la
materia. De este modo, la experiencia se plantea con el objetivo de poner
al servicio de las necesidades formativas manifestadas por el grupo de



estudiantes, las estrategias y reivindicaciones que se estan realizando
desde la sociedad civil articulada feminista en Malaga, tendiendo puen-
tes entre el espacio universitario y la participacién en la realidad social.
Para ello, se desarrolla un proyecto, auspiciado por la Unidad de Igualdad
de la Universidad de Malaga, en el que se implementa una fase inicial de
sensibilizacién, continua posteriormente con la formacién en género y,
finalmente, el alumnado participante, elabora propuestas de accién en
el contexto local partiendo de la agenda politica feminista de la provincia.

2.
FUNDAMENTACION TEORICA.

La violencia de género es una lacra social que lleva cobradas 1.138 victi-
mas mortales desde el 1 de enero de 2003 hasta la actualidad, 13 femini-
cidios por VG en lo que va de afio (Gobierno de Espana, 2022).

En sus manifestaciones mas o menos sutiles, mediante el control de
la pareja y los celos, aparece desde el noviazgo, en edades tempranas,
afectando a adolescentes y jévenes desde el inicio de la relacién, pues
el nivel de conocimiento de lo que estd pasando en sus vidas es menor
del deseado y siendo esta experiencia de violencia en la adolescencia en
el marco del noviazgo juvenil de las mas impactantes. (Viejo et al., 2018;
Marcos Santiago § Isidro de Pedro, 2019)

La influencia del aprendizaje vicario en los contextos sociales donde
se dan las relaciones intimas afectivas en las que estd normalizada la
violencia de género, perjudica el bienestar de las y los menores (Rodri-
guez-Otero & Facal-Fondo, 2019; Pose-Ramos, 2021), si bien, no queda
siempre visibilizado. Asi, la convivencia familiar es un factor clave que
favorece la introyeccién en las hijas e hijos de modelos respetuosos o vio-
lentos, tal y como senala Linde-Valenzuela (2021) y ademas, la estructura
social fomenta relaciones asimétricas en las que los desequilibrios en el
uso del podery el reparto de tareas se convierte en cotidiano, suponiendo



una dificultad anadida parala deteccién de conductas abusivas que man-
tienen o amplian esos patrones de desigualdad.

De ahi la importancia de visibilizar la dindmica social y estas discrimina-
ciones, que tradicionalmente asumian una educacion diferenciada, como
se mostraba en Esparia en el Informe Quintana de 1813 (Montenegro-Leza,
2019). Este se basaba en las teorias pedagdgicas que se extendian en
Europa a finales del siglo XVIII que Mary Wollstonecraft venia refutando a
través de una profunda critica al sistema educativo por la educacién dife-
renciada que recibian las mujeres (Osuna-Rodriguez, 2020), anticipan-
dose a su tiempo con sus planteamientos para una educacién igualitaria
y siendo precursora de propuestas coeducativas que hoy conocemos. Mas
adelante, en la segunda mitad del siglo XIX, Isabelle Gati de Gamond crea
una formacién para mujeres jévenes en Bélgica que sera modelo para la
Enseflanza de las Jévenes en Francia (Alba, 2017).

Espana se vi6 influenciada en la promocién de la coeducacion en los afios
dela Republica (Comas-Camps, 1931), aunque no fuera hastala Ley de Edu-
cacion de 1970 que formalmente se fuera superando la etapa de la segre-
gacion educativa por razén de sexo. Actualmente, el reconocimiento de los
derechos las mujeres y el acceso a una educacion igualitaria en el &mbito
de la educacion formal queda definida, y las medidas coeducativas se con-
templan en la normativa autonémica para el desarrollo de planes estraté-
gicos de igualdad enlos centros escolares (BOJA, 2005; 2016). Esta situacion
se recoge en la formacion inicial del profesorado de Educacién Primaria en
materia de coeducacion y se reflejan en las propuestas para el aula (San-
chez-Torrejon § Barea-Villalba, 2019; Ortega-Rubio, 2022).

21
Formacion en materia de igualdad de género en Educacion Social.

Los hechos referidos al inicio de esta seccion evidencian que el abordaje
desde el ambito de la educacion formal no es suficiente para educar en
igualdad, si no va a la par de los contextos educativos informales. Asi, se



explicalanecesidad de una adecuada intervencion en el ambito de accién
de la educacién social, que atienda a la complejidad de las desigualdades
y las violencias machistas que se manifestan a diario, lo cual requiere que
las educadoras y los educadores sociales egresen con una buena base
formativa en materia de género. Si bien, la practica muestra que no es
asi. Alventosa-Bleda et al. (2018), muestra que esta tematica se aborda de
forma desigual en las distintas universidades, siendo en la mitad de ellas
inexistente.

Esta laguna en los planes de estudio propicia que se realice en la Univer-
sidad de Malaga, las I Jornadas sobre Educacion Superior e Igualdad de
Género (GenPORT, 2019). La necesidad que se evidencia en este evento
para de ampliar la formacion integral en materia de igualdad de oportuni-
dades entre mujeres y hombres en las titulaciones de educacién en gene-
ral, y de forma particular en el Grado en Educacién Social, se traduce en
una segunda edicién donde se profundiza en las formas de participaciéon
social y, concretamente, en la agenda politica de la provincia de Malaga.

La cuestion de género y algunas de las violencias estructurales que sufren
las mujeres por el hecho de ser mujeres, también se habian abordado en
otras experiencias para visibilizar los abusos sexuales en la infancia y los
feminicidios (Gémez del Aguila et al., 2021) con gran aceptacién del alum-
nado, profesorado y profesionales del ambito de la educacién que par-
ticiparon en estas acciones. Lo que supuso un impulso coordinado para
abordar la experiencia que se describe a continuacion.

3.
DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA.

En este apartado se describen los aspectos de esta experiencia extracu-
rricular dirigida a enriquecer la formacién inicial de las futuras educado-
rasy educadores sociales.



La planificacién de esta y su desarrollo se ha llevado a cabo con el auspicio
de la Unidad de Igualdad de la Universidad de Malaga, y la colaboracion del
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar y el grupo de investi-
gacién EARLIT (HUMS816) de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
misma.

En primer lugar, se presenta el contexto y las personas que participan en
esta; a continuacion, se exponen las necesidades concretas que se han iden-
tificado para, seguidamente, pasar a hacer una propuesta que dé respuesta
a la demanda mostrada por el grupo de estudiantes. Con el fin de recoger
la informacién generada se indican las herramientas digitales propuestas y,
finalmente, se relacionan los resultados obtenidos, antes de ofrecer las con-
clusiones fruto de la reflexién realizada una vez termind la actividad central.

3.1
Contexto y participantes.

La experiencia se lleva a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacion
de la Universidad de Malaga el alumnado de Educacién Social que cursa
sus estudios de grado alli, y tiene su primera asignatura de Practicum en
segundo curso de la titulacion, a final del primer cuatrimestre.

Cuando el grupo de estudiantes comienza el segundo cuatrimestre,
manifiesta una amplia satisfacciéon por la vivencia fuera de las aulas, en
la que, durante dos semanas, han podido conocer el contexto de su futuro
laboral, en el marco de las practicas externas curriculares.

La asignatura de Educaciéon Familiar y Desarrollo Comunitario, materia
obligatoria en el plan de estudios universitario, se sitlla temporalmente tras
este primer periodo de practicas externas. La percepcién del conjunto de
estudiantes sobre la formacién académica recibida, y la influencia que esta
tiene en su accion socioeducativa en practicas sobre el entorno, dista de las
expectativas con las que comenzaron este, manifestando sus inseguridades
en la asamblea de inicio de curso. Entre los motivos que argumentan esta el



hecho de haberse tenido que enfrentar a la realidad de la intervencién como
profesionales de la educacion social, mediante la observacion, siendo cons-
cientes de sus carencias en relacién a las propias destrezas profesionales
desarrolladas en el periodo formativo previo a las practicas.

A partir de este momento, su demanda en relacién a la coherencia entre
el conocimiento que se va adquiriendo y la utilidad de este en sus futu-
ras intervenciones, cobra mas relevancia. Por ello explicitan la necesidad
de conectar la formacién universitaria recibida y la participacién social,
buscando establecer un puente entre ambas.

3.2.
Identificacion de necesidades.

Al comenzar el estudio de la materia, el alumnado muestra un desconoci-
miento de formacién basica en materia de género que llama la atencién,
en conceptos fundamentales, como el sistema sexo-género, patriar-
cado, estereotipos de género... Por ignorarlos o hacer un tratamiento
erréneo de su significado, influido por la vasta cantidad de informacién
que consumen a través de medios informales de aprendizaje, como las
redes sociales, a los que dan en muchas ocasiones mas credibilidad que a
estudios formales, validados por la comunidad académica. El motivo por
el que se da esta situacion nos llevaria a elaborar otro trabajo sobre los
lenguajes de transmisién de conocimiento, que no vamos a abordar en la
descripcién de esta experiencia, para no desviarnos de nuestro objetivo.

El plan de estudios del Grado en Educacion Social presenta asignaturas
en cuyos contenidos se consideran estas cuestiones, incluidas hoy en el
Instituto Universitario de Investigacién en Género e Igualdad de la Uni-
versidad de Malaga, (IGIUMA, s.f.), que son las siguientes:

« Cambios sociales y nuevas relaciones de género. (42 curso, optativa)
+ Procesos de Ensenanza, Educaciéon para la Igualdad y Atencion a la
Diversidad I. (ler curso, formacién basica)



+ Procesos de Ensenanza, Educaciéon para la Igualdad y Atencion a la
Diversidad II. (1¢ curso, formacién basica)

De estas, en las programaciones didacticas de las dos asignaturas que el
alumnado ha tenido que superar en ler curso, no figura una formaciéon
basica en materia de igualdad de género, centrandose en la educaciéon
inclusiva. De este modo, siguiendo el contenido de las guias publicadas de
las materias de primer curso, el alumnado de grado en educacion social
no trabaja sobre esta tematica, tampoco en las asignaturas donde podria
quedar recogida al estar adscritas al IGIUMA.

La materia en cuestién si se trata en la asignatura optativa de 42 curso
“Cambios sociales y nuevas relaciones de género”, si bien, por el caracter
de libre eleccién de esta, es posible que egresen promociones de edu-
cacion social si haber trabajado los fundamentos basicos por las que se
comprenden el origen de las violencias patriarcales, tema abordado enla
asignatura de 22 curso de Educacion familiar y Desarrollo comunitario.
Ademas, la omision de este tema a nivel de una adecuada intervencion en
Educaciéon Familiar, su ausencia atribuye opacidad en la parte de Desa-
rrollo Comunitario al invisibilizar a la causa que actiia como principio en
multiples exclusiones sociales, la primera de ellas, la feminizacién de la
pobreza (Morales-Sanchez, 2011), de alcance global.

Este desconocimiento o desinformacién sobre las cuestiones de género,
dificultan el abordaje de temas controvertidos desde la ética profesional,
entrando en juego cuestiones mas ligadas a la arbitrariedad de apegos
emocionales de procesos personales no elaborados previamente.

3.3.
Planificacion.

Asi, ante las necesidades formativas emergentes en el curso en materia
de género y activismo para la igualdad de oportunidades entre mujeres
y hombres, se propone una intervenciéon que guie los interrogantes que



han surgido, previamente al abordaje de contenidos mas complejos de
la materia. Asi, la experiencia se plantea con el objetivo de poner al ser-
vicio de las necesidades formativas manifestadas por el grupo de estu-
diantes las estrategias y reivindicaciones que se estan realizando desde
la sociedad civil articulada feminista en Malaga, tendiendo puentes entre
el espacio universitario y la participacién en la realidad social. Para ello,
se propone un proyecto, que es auspiciado por la Unidad de Igualdad de
la Universidad de Malaga, en el que se disefa la intervencién, desde una
fase inicial de sensibilizacion, ofreciendo una formacion donde se ela-
bore una propuesta de accion en el contexto local.

34.
Proceso.

La actividad principal consiste en una jornada formativa, con actividades
previas y posteriores de sensibilizacion. La Jornada consta de: a) Mesa
redonda y b) Workshop.

A) Mesa redonda: Donde se revise la agenda de incidencia politica
feminista de Malaga en la actualidad y como se reflejaenla UMA,
y se presenten los movimientos ciudadanos que han surgido y
estan presentes en nuestra universidad. El objetivo general de
esta actividad se centra en la Universidad: poner al servicio de
las necesidades que emerjan en materia de género, las estrate-
gias y reivindicaciones que se estan haciendo desde la sociedad
civil articulada feminista malaguena, tendiendo puentes entre
el espacio universitario y el social.

B) Workshop: Trabajo en grupos en espacios mas reducidos para
debatir y generar sinergias en esta linea de accién.

Previa a esta jornada se desarrollaran micro-actividades en las fechas
proximas a la jornada, invitando a compartir opinién sobre alguna cues-
tiébn que podamos trabajar después en la jornada, sobre la articulaciéon



feminista, la percepcion de la presencia de la perspectiva de género en
las aulas, catedras...

3.5.
Herramientas de recogida de informacion.

La informacién se comparte en el campus virtual de la asignatura, en la
plataforma Moodle de la Universidad de Malaga. Este entorno ofrece dis-
tintas opciones de participacion y permite crear espacios de aprendizaje
colaborativo y reflexién. En esta ocasion la herramienta elegida para ello
fue el foro de discusién y una tarea para proponer las acciones por grupos.

3.6.
Resultados.

Las propuestas desarrolladas por el alumnado para la agenda politica
feminista en el contexto universitario abordan diversos puntos: femi-
nismo, democracia real, cuamplimiento de la normativa, laicidad, uso no
sexista del lenguaje, economia para la sostenibilidad de la vida, corres-
ponsabilidad, reconocimiento del movimiento feminista, empodera-
miento feminista, articulaciéon feminista, pedagogia feminista (Agenda
Feminista, 2019). Por la amplitud de estos y estudiada su complejidad, se
han reflejado un extracto de estos a continuaciéon:

« Feminismo:

“Es necesario este punto dentro del contexto universitario ya que
se aspira a una igualdad y equidad entre todas las personas inde-
pendientemente de su sexo. Enla universidad sise lleva a cabo este
punto con las jornadas feminismo y universidad, siendo una fuente
principal de informacién y conocimiento sobre el feminismo [...],
consideramos que se deben hacer mas a menudo” (Equipo A).



“No se fomenta lo suficiente, ya que hay personas hoy en dia que
confunde el término de feminismo y piensan que es lo contrario al
machismo. Por eso es necesario, que se realice mas charlas explicando
el feminismo, con el fin de concienciar a la sociedad de la importancia
que tiene dicho movimiento en nuestros dias.” (Equipo C).

“[..] Es importante que se trate ya que en la actualidad existe toda-
via confusion del significado real del feminismo.” (Equipo E).

« Democracia real para el reparto de responsabilidades igualitario:

“Es necesario que el feminismo [...] se vea reflejado el reparto equi-
tativo de los recursos, cuidados y poder. A nivel general si que se
esta llevando a cabo en comparaciéon a hace 20 afos [...]. Pero aun
existe un techo de cristal donde la brecha salarial impide que exista
una relacién igualitaria, entre hombres y mujeres, dentro del cuerpo
docente y dentro del alumnado. Por lo cual, no termina de ser sufi-
ciente.” (Equipo A).

“[...] aunque cada vez hay mas representacién de mujeres todavia hay
un nivel de representaciéon mayoritario por parte de los hombres,
influenciado por el area.” (Equipo C).

“[...] solo tenemos que fijarnos enlos nombres de los aularios que com-
ponen la universidad, de los seis que existen solo dos tienen nombre
de mujeres” (Equipo D).

« Uso no sexista del lenguaje:

“No puede existir dentro del contexto universitario el uso del len-
guaje sexista donde se invisibilice alas mujeres, sabiendo la impor-
tancia del uso no sexista del lenguaje. En la universidad se lleva a
cabo parcialmente, y no es suficiente y por ello seria necesario rea-
lizar alguna jornada especifica donde se pudiese trabajar el len-
guaje sexista” (Equipo A).



“[...] faltamucha formacién tanto para [el profesorado] que se encuen-
tra ejerciendo su profesién como para aquellos que se estan formando
actualmente para desempanar su funcién docente” (Equipo C).

“Es muy importante utilizar un lenguaje inclusivo donde se visibilice
tanto al hombre como a la mujer, y que las mujeres no sean tratadas
como un objeto pasivo, sino como un sujeto activo.” (Equipo F).

« Coeducacion:

“Es necesario tratar la coeducacién real desde la universidad como
herramienta para conseguir la eliminacién de roles y estereotipos de
género en la educacién, de manera que se forme al profesorado de
forma especifica en igualdad de género. En este punto es cierto que
sique se le da cierta importancia aunque no lo suficiente. En las asig-
naturas de Historia de la Educacién, por ejemplo, existe una inclusion
del feminismo y la historia de las mujeres en todos los niveles edu-
cativos, pero se echa en falta la formacién en cuanto a la educaciéon
afectivo-sexual con enfoque de género y feminista.” (Equipo A).

“Se trabaja a nivel tedrico, es necesaria una mayor formacién a docen-
tes en feminismo/igualdad de género, no solo en eliminacién de roles
y estereotipos de género, sino en el uso lenguaje, en los gestos,... es
muy importante ya que constantemente estamos transmitiendo [...]
sin ser consciente de ello” (Equipo D).

“Launiversidad debe tener en cuenta una formacién especifica y obli-
gatoria para el profesorado en cuanto a la igualdad de género, saberes
necesarios para el cuidado de la vida, la educacion afectivo-sexual y la
inclusion del feminismo y la historia de las mujeres en todos los nive-
les educativos, porque es necesario incluir en los contenidos acadé-
micos aspectos como estos.” (Equipo E).



« Otros aspectos a tratar:

“En relacién a los otros temas planteados son necesarios dentro
del contexto social universitario los siguientes: a) Acortar la brecha
en TICs y acceso de las mujeres a las tecnologias b) Transmisién
de valores en el espacio profesional, politico y personal c) Redes y
sororidad en el &mbito profesional d) En la universidad se tratan
estos temas pero no de manera suficiente ya que siguen existiendo
desigualdades de género e) Visibilizar en el propio espacio profe-
sional a las mujeres.” (Equipo A).

“[...] que las mujeres no sean tratadas como un objeto sexual tanto en
los medios de comunicacién como enlos anuncios y la publicidad. Las
mujeres no somos un objeto que siempre tenemos que estar arregla-
das y bien vestidas para salir en los anuncios y en la publicidad mien-
tras que los hombres no tienen la misma presion social” (Equipo F).

4.
CONCLUSIONES.

Tras la celebracion de las jornadas y recogidas las reflexiones de la acciéon
realizada, las personas participantes mostraron su satisfacciéon por la
tematica abordada y la metodologia de trabajo empleada en las activida-
des, ademas de expresar que el hecho de profundizar en el conocimiento
del movimiento feminista y la aportacién social que ha supuesto para
defensa de los derechos de las mujeres como derechos humanos, les
ayuda a comprender su importancia en las aulas universitarias. Ademas,
mencionan que el enfoque de andlisis con perspectiva de género apor-
tado enriquece sumirada personal y profesional, entendiendo la comple-
jidad de las desigualdades y violencias que sufre la mitad de la poblacién
a nivel mundial por el hecho de ser mujeres y como poder actuar desde
su contexto, con una mirada local, generando redes de accién.



Para las organizadoras de esta actividad extracurricular también supone
un reto atender a la demanda de repetir esta experiencia para seguir
acercando una realidad que debiera estar incardinada en el curriculum
explicito de la formacién universitaria, especialmente en las titulaciones
que forman a profesionales de la educacién en su acepciéon mas extensa,
en todos sus ambitos: informal, no formal y formal. El extracto de la
reflexion final de una de las alumnas participantes deja reflejada la idea
compartida con la que se culminé la accién una vez completada:

“[...]es dificil eliminarla estructura social patriarcal pero no debemos desistir
para sequir luchando por esa equidad. Para ello debemos formarnos ya que
cuanto mds conozcamos, menos “errores” tendremos en cuanto a desigual-
dad de género, no sélo en cuestiones obvias, sino también en nuestra forma
de expresarnos corporalmente, con nuestras acciones, etc., esto transmite
formas de estar en el mundo y concebir la realidad, por lo que debemos tener
una mirada critica y meticulosa si queremos que la sociedad evolucione.”
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1
DESDE TIEMPOS REMOTOS Y EN LA PROPIA CASA.

Los Abusos Sexuales en la Infancia y la Adolescencia (ASI) forman parte
del complejo conjunto de estrategias que el Patriarcado, como sistema
de dominacién, utiliza para perpetuarse. Aunque nuestra sociedad
ha empezado recientemente a reconocer publicamente su existencia,
numerosos testimonios los relatan desde la Antigiiedad. De hecho, ya
en el siglo IV existian en Atenas leyes que trataban de limitar los ataques
sexuales hacia escolares por parte de sus maestros, como la que cita el
orador Esquines, quien reconoce haber sido utilizado en su infancia
como objeto sexual (deMause, 1974; Muller 2015).

A pesar de ello, estas practicas han sido invisibilizadas por el Patriarcado,
cuyo entramado de acciones para el sometimiento de las mujeres y sus
hijas e hijos incluye estrategias que facilitan la exencién de responsa-
bilidad de los hombres y la culpabilizacién de las victimas (Garaventa,
2005; Maind, 2015; Iglesias, 2021) quienes, con frecuencia, encuentran
en el silencio la Ginica forma de seguir con sus vidas, es decir, de poder
mantener su lugar en la sociedad y, en muchas ocasiones, en la propia
familia. Asi, segiin Garcia Marqués (2019), la falta de informacién y solu-
ciones visibles, la vergiienza, el miedo al rechazo o a la estigmatizaciény
larelacién de cercania con los victimarios son algunos de los motivos que
llevan a que, con frecuencia, los abusos se mantengan en secreto.

Lo anterior protege a los agresores, otorgdndoles impunidad y libertad para
repetir las agresiones, a la vez que aisla a las victimas y les impide ejercer



su derecho a la reparacion, favoreciendo asi un proceso de revictimizacion
que puede tener consecuencias mas graves que la propia agresién inicial.
Por ello, la ruptura del tabu es imprescindible y fue la primera razén que nos
llevé a promover en la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad
de Malaga unas jornadas que abordaran la cuestién. Pero no la tinica.

En Espana, entre un 10 y 20 % de la poblacién ha sufrido algiin tipo de abuso
sexual antes de la mayoria de edad (Save the Children, 2017). Estas perso-
nas han tenido que afrontar una realidad compleja y de dificil acceso, al
ser un crimen que ocurre en la intimidad (Cortés, Cantén y Cantén-Cortés,
2011) y, en un alto porcentaje de los casos, con un agresor que habia sido
una persona de confianza: el 49,5 % de los ASI que llegan a juicio son per-
petrados por un familiar de la victima, el 34,5 % por personas cercanas a la
familia (amigos, maestros, religiosos, etc.) y, inicamente el 16 % restante,
en los casos judicializados, es realizado por parte de desconocidos (14,8 %)
o no identificados en la sentencia (Save the Children, 2021)%

Este delito raras veces se comete utilizando la fuerza: los abusadores se
aprovechan de la asimetria y de la confianza para ejercer manipulacion,
coaccion y amenazas, lo que agrava las consecuencias del abuso -no es lo
mismo recibir la agresiéon de un desconocido que de un abuelo, un padre
o un hermano- y otorga a la prevencién un papel fundamental; cuando
las y los menores aprenden a reconocer los indicios de peligro en una
relacion, atender las senales de su propio cuerpo, entender las estrate-
gias del abusador y saber en quién pueden confiar en cualquier circuns-
tancia, disminuye la probabilidad de que el abuso llegue a consumarse.

Por tanto, laimportancia de las y los profesionales de la educacién es fun-
damental. En primer lugar, porque en numerosas ocasiones es un maes-
tro, una profesora, un orientador o una educadora social la inica persona

2 Entre los abusadores pertenecientes al contexto familiar los parentescos mas frecuentes
con la victima son: el padre (12,3 % del total), otro familiar no identificado (9,7 % del total), la
pareja de la madre tipicamente masculina (9,3 % del total), el abuelo (6 % del total) o el tio
(3,2 % sobre el total). Entre los que son conocidos pero no forman parte de la familia: el 9,7 %
son amigos o compaiieros de la victima, el 8,6 % conocidos de la familia y el 6 % educadores
(Save the Children, 2021).



adulta de confianza a la que menores en situacién de riesgo puedan
acudir. En segundo, por la eficacia que las instituciones internacionales
reconocen a la escuela para prevenir el maltrato infantil: la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS), en un planteamiento multisectorial para su
prevencion, alerta sobre la necesidad de implementar en los centros
educativos acciones para que ninas y ninos aprendan:

« La propiedad de su cuerpo.

- Las diferencias entre contactos apropiados e inapropiados.

« Areconocer situaciones de abuso.

+ Como decir “no”.

+ Y, por altimo, cémoy a quién revelar las situaciones de riesgo para
obtener proteccion.

Por lo que la necesidad de integrarlas en la formacién inicial de todas y
todos los profesionales de la educacién parece indiscutible. También la
comunidad cientifica coincide en la importancia del profesorado para
prevenir, detectar y afrontar los ASI en sus primeras fases (Baginsky,
2000, Baginsky y Macpherson; 2005; Goldman, 2007, Gémez, 2004;
O'Toole, Webster, O'Toole y Lucal, 1999; Oliver, Soler, y Flecha, 2009; Skin-
ner, 1999; Valls, 2008-2009; Valls, Puigvert y Duque, 2008), a pesar de lo
cual, ni las guias didacticas de las diferentes asignaturas los recogen, ni
existen programas o recursos actualizados con los que el profesorado de
los diferentes niveles educativos pueda aprender a integrar transversal-
mente un tema tan grave en su trabajo (Santos, Bas e Iranzo, 2012).

2.
PRIMERAS Y SEGUNDAS JORNADAS SOBRE ASI'Y FEMINICIDIO.

Quienes firmamos este capitulo somos docentes en el area de Expresion
Plastica de la Universidad de Malaga y, alo largo del tiempo, hemos tenido
responsabilidad en asignaturas de diferentes titulaciones de grado y
posgrado de la Facultad de Ciencias de la Educacién: Magisterio en Edu-
cacién Infantil y en Educacién Primaria, Educacién Social y Master en



Profesorado. A veces, nos encontramos con pequenos grupos de quince
o veinte estudiantes pero, habitualmente, su nimero supera la cincuen-
tena y las mujeres son la abrumadora mayoria.

En nuestras clases trabajamos la Educacién Artistica, Visual y Audiovi-
sual con perspectiva de género a partir de materiales provenientes de
diversas fuentesy de las inquietudes que surgen entre el alumnado. Asi,y
apesar de la consideracién de tabti que tienen las agresiones sexuales, es
frecuente que alguna alumna relate una experiencia propia en este sen-
tido. Cuando esto ocurre, los testimonios se multiplican. Otras veces, las
preocupaciones derivan en diferentes tipos de violencia de género, bien a
raiz de las historias de vida de quienes asisten a clase, bien a raiz de algiin
suceso publicado en los medios.

En 2017, unos meses después de que la primera firmante de este capi-
tulo hubiese comenzado a formarse sobre el tema, en una de nuestras
asignaturas se dio una circunstancia que después se ha repetido: todas
las alumnas sin excepcién de un grupo con casi ochenta estudiantes afir-
maron haber sufrido algin tipo de violencia sexual. Teniendo en cuenta
que era una asignatura de primer curso de grado y, por tanto, una gran
mayoria de quienes la cursaban acababa o estaba a punto de alcanzar la
mayoria de edad, es l6gico pensar que muchas de esas vivencias podrian
ser catalogadas como ASI. Cabe afiadir que la expresién mas repetida en
aquella sesion por los varones fue: “esto en mi circulo no pasa”.

Es innegable que la educacién del siglo XXI tiene que atender de forma
prioritaria a las relaciones de género, formando profesionales capaces de
revertir aquellas situaciones que supongan desigualdad o no respeten en
su integridad los derechos humanos. De hecho, las diferentes memorias
de verificacion de las titulaciones en nuestra facultad explicitan que estas
deben atender a la “igualdad de género, a la igualdad y al respeto a los
derechos humanos” (Grados en Educacién Infantil y Educacién Prima-
ria), “conocer, analizar y atender a la diversidad social, educativa y cul-
tural por razén de género” (Grado en Pedagogia) y “disefiar y desarrollar
espacios de aprendizaje con especial atencién a la equidad, la educacion



emocional y en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre
hombres y mujeres, la formacion ciudadana y el respeto de los derechos
humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la
construccién de un futuro sostenible” (Master en Profesorado). En cuanto
al Grado en Educacion Social, el inico de nuestro centro cuyo verifica no
alude explicitamente a la atencién a la igualdad de género, si incluye la
necesidad de “mediar e intervenir, asesorando, acompanando y promo-
cionando a personas y grupos en situacién de necesidad” (CE6), siendo
indudable que el alto riesgo de sufrir ASI y la gravedad de las diferentes
formas de violencia contra las mujeres entran de lleno en esta categoria.

21.
IJornada sobre abuso sexual infantil y feminicidio.

El equipo de trabajo para la organizacién de esta primera jornada fue
unipersonal, con el apoyo de las compaiieras de la asociacion REDIME.
Esta circunstancia, junto a la escasez de tiempo derivada del deseo de dar
respuesta al grupo en el que habia emergido la necesidad (con el que tra-
bajariamos Gnicamente un cuatrimestre) llev6 a disefiar un encuentro
de corta duracién, que cont6 para su implementacién con una pequena
ayuda econémica para el desarrollo de iniciativas en materia de igualdad
de la Universidad de Malaga. Sus objetivos fueron:

2.1.1. Objetivos:

+ Disminuir el temor a abordar temas tabll en instituciones
educativas.

» Visibilizar realidades encubiertas por el patriarcado, con enfo-
ques especializados, realistas y orientados al cambio.

- Fomentar un posicionamiento personal e institucional activo y
acorde a la legislacién en cuestiones de género.

+ Contribuir a una formacién en igualdad de las y los futuros espe-
cialistas en educacién, considerando la relevancia de dicha profe-
sién para el cambio social.



« Conectar la universidad con realidades, contextos y asociaciones
externas, con el fin de establecer alianzas contra los abusos del
patriarcado.

« Activar el cambio personal y comunitario a partir de la acciéon
artistica.

Todos ellos enmarcados en los ejes 1, 2 y 7 del II Plan de Igualdad de
Género de la Universidad de Malaga (Universidad de Malaga, 2014).

2.1.2 Metodologia:

La jornada se realizd en noviembre de 2017 en la Facultad de Ciencias de
la Educacion, articulandose en torno a tres acciones:

1. Ponencias sobre: a. definicién y caracteristicas de los ASI, un con-
cepto mas amplio de lo que habitualmente se entiende y con conse-
cuencias mas graves de las socialmente reconocidas, y b. estrategias
de afrontamiento, a cargo de especialistas en prevencién y rehabili-
tacion de victimas, y supervivientes de ASI de la Asociacion REDIME.

2. Ponencia-taller a cargo de Otras Nosotras, centrada en mujeres

artistas de ambito internacional que desarrollan acciones artis-
ticas contra diferentes formas de feminicidio.

3. Dialogo con las ponentes.

Ademas, se repartié un documento con indicadores para la detecciéon del
ASI, pautas basicas de actuacion y direcciones ttiles. No fue necesaria
inscripcién ni se emitieron certificados de asistencia. Y, a pesar de ser un
éxito de publico, no todo habia discurrido segun lo previsto.

2.1.3. Resultados:

Aunque la evaluacién de la jornada fue muy positiva, nos proporcioné
algunos datos para la mejora en futuras ediciones. Las plazas disponi-
bles se completaron con grupos de varias titulaciones de nuestro centro,
ademas de algunas personas de otras facultades y ajenas a la universidad



Figura 1. Cartel de la I Jornada Abuso Sexual y Feminicidio (2017), a partir
de la obra Ensayo sobre la Identidad, de Mayra Martell (2010).

que viajaron desde diferentes puntos del pais. A través de las ponencias
y el posterior intercambio entre especialistas, alumnado y profesorado
asistente, el encuentro quebrd el silencio con el que victimas y abusado-
res ocultan los abusos saliendo a la luz micro y macrorrealidades en sus
auténticas dimensiones; se mostraron estrategias para la prevencién y se
conocieron recursos para afrontar los ASI de forma correcta sabiendo que,
mientras un buen abordaje minimiza las consecuencias de un abuso, no
intervenir o hacerlo de forma inadecuada implica que los danos, que afec-
tan a todas las parcelas de la vida, puedan perpetuarse.

Terminada la jornada, el alumnado asistente respondié a un cuestionario
anénimo de evaluacion de caracter cualitativo, en el que, ademas de feli-
citar y solicitar la continuidad, muchas personas reclamaban mas infor-
macién sobre el tema y una mayor duraciéon del encuentro, haciendo
hincapié en la relevancia del tiempo de didlogo con las ponentes.

Por otro lado, supimos que algunas de las alumnas que habian expre-
sado previamente sus dificultades para afrontar las consecuencias de los
abusos sufridos optaron por no asistir temiendo que les resultara dema-
siado duro. Mas tarde, al conocer por el resto del grupo el modo en que la
cuestién se habia tratado, explicaron sus razones y manifestaron, en unos



casos en clase y en otros en tutoria, su arrepentimiento por la decision.
Finalmente, supimos que algunas de las asistentes decidieron afrontar
sus historias de abuso mediante terapia especializada o acudiendo a una
asociacién de supervivientes.

2.2,
II Jornadas sobre abuso sexual infantil y feminicidio.

Tras la repercusion de la primera jornada, era evidente la necesidad de
poner en marchalas segundas, que se realizaron en el curso 2018/2019. La
ampliacién del equipo de trabajo nos permiti6 incrementar su duracién;
ademas, se desplazaron a horario de tarde para facilitar la asistencia de
las y los estudiantes del grado de Educacién Social, una titulacién espe-
cialmente implicada en temas transversales y actividades extracurricu-
lares. En esta edicion, ademas de con la ayuda econdémica de la Unidad
de Igualdad de nuestra universidad, contamos con una aportaciéon del
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar y de la propia Facul-
tad de Ciencias de la Educaciény, tras la evaluacion de la primera edicion,
mantuvimos parte de sus objetivos, perfilamos otros y afiadimos alguno,
quedando en conjunto tal y como se indica a continuacion.

Figura 2. Cartel de las IT Jornadas Abuso Sexual y Feminicidio (2018-2019),
creacion propia a partir de la obra All Rosey, de Wangechi Motu (2003).



2.2.1. Objetivos:

+ Normalizar el afrontamiento académico de temas tabtl en insti-
tuciones educativas.

» Visibilizar realidades encubiertas por el patriarcado, con enfo-
ques especializados, realistas y orientados al cambio.

- Fomentar un posicionamiento personal e institucional activo y
acorde a la legislacién en cuestiones de género.

+ Contribuir a una formacién en igualdad de las y los futuros espe-
cialistas en educacién, considerando la relevancia de dicha profe-
sién para el cambio social.

« Sensibilizar al alumnado en la importancia de dar respuesta al ASI.

« Aumentar el nimero de profesoras participantes.

« Estrechar las conexiones entre la universidad y realidades, con-
textos y asociaciones externas, con el fin de consolidar alianzas
contra los abusos del patriarcado.

Dichos objetivos se enmarcan en los ejes 1. Visibilizacién, Sensibilizaciéon y
Comunicacion? 2. Docencia®* y 7. Salud laboral, acoso y violencia de género®
del 11 Plan de Igualdad de Género de la Universidad de Malaga (UMA, 2014).
2.2.2. Metodologia:

En cuanto a la organizacion, se introdujeron algunos cambios. Por un lado,
se aumento la duracién de las jornadas tanto en horas con ponentes, como

3 Medidas 1.3. Consolidar en la Universidad de Malaga el uso de un lenguaje e imagen
corporativa igualitaria siguiendo el estilo y las indicaciones del manual “Recomendaciones
para un uso no sexista del lenguaje y de la imagen en la Universidad de Malaga”; 1.4, Difun-
dir las actuaciones realizadas por la Unidad de Igualdad entre las autoridades académicas
y la comunidad universitaria;1.8, Potenciar el incremento de mujeres en actos de la Univer-
sidad y 110, Desarrollar programas, actividades culturales y exposiciones que contribuyan
ala consecucién de la igualdad de género y a la sensibilizacién en cuestiones de género.
Asi como incorporar a la programacién actividades culturales realizadas por mujeres de la
Comunidad Universitaria PDI, PAS y Estudiantes.

4Medida 2.2. Visibilizar la aportacién de las mujeres en todas las ramas del conocimiento.

$ Medida 7.4. Proporcionar recursos para la orientacién, la atenciéon psicolégica y la deri-
vacioén en caso necesario de las personas que hayan sido objeto de acoso o violencia por
raz6n de género.



en extension temporal, dejando un periodo de cuatro semanas entre la pri-
mera y la segunda sesién, lo que permitio6 al profesorado interactuar con
los grupos para sondear la repercusiéon emocional de la primera, propor-
cionar estrategias de autocuidado, consolidar e integrar en el conjunto del
curriculum los contenidos trabajados y preparar la segunda.

Por otro, y en relacién con lo anterior, se introdujo en las asignaturas la
tematica con unas semanas de antelacion, con el fin de generar un clima
suficientemente seguro para minimizar la posibilidad de que personas
con historias dificiles dejasen de asistir por temor a afrontar el recuerdo.
Por altimo, se planific6 un encuentro final en la intimidad de los grupos,
para recoger las inquietudes surgidas una vez terminado el encuentro.

Asi, las Il Jornadas sobre ASI y Feminicidio se articularon en torno a una
serie de acciones repartidas a lo largo del cuatrimestre:

1. Creacion de un blog para difundirlas, con el lema “No puede serun tabii”.

2. Puesta en comun en las diferentes asignaturas de los saberes y expe-
riencias previas del alumnado en torno a la tematica, con el fin de son-
dear el estado de la cuestioén y prevenir la posibilidad de que algunas
personas no asistiesen por temores asociados a su historia personal.

3. Ponencias, seguidas de un tiempo de intercambio con las y el ponente.
Contamos con supervivientes de ASI, especialistas en mediacién para
su prevencion y especialistas en visibilizar el trabajo de las artistas. Las
tematicas fueron:

- Los ASI: Definicién, consecuencias, mitos.

- Historias de vida: el paso de victima a superviviente.

- Estrategias de prevencion y abordaje en colegios e institutos.

- Denuncias del feminicidio en las obras de las artistas.

- Las artistas que generan espacios de cuidado y resistencia a
través de su obra.



4. Talleres sobre:

- Reconstruccion social de escenarios.
- Creacion artistica colectiva.

5. Entrega de documentacion con: indicadores para la deteccion del ASI,
pautas basicas de actuacion y referencias utiles para afrontar las con-
secuencias del maltrato enla infancia en la primera jornada; arte, femi-
nismo y resistencia en la segunda, ademas de un listado de las artistas
mencionadas alo largo de la sesion.

6. Intervencion de las profesoras con el alumnado participante entre
ambas sesiones y una vez finalizadas, atendiendo a las situaciones que
las jornadas pusieron de manifiesto y facilitando recursos para res-
ponder en el presente y en el futuro profesional a las situaciones rela-
cionadas con los ASTy diferentes formas de feminicidio.

Por ultimo cabe afiadir que, aunque en este momento ya era frecuente
grabar las actividades complementarias, nuestro equipo mantuvo la
decisién de no hacerlo, consciente de que, a menudo, no sucede lo mismo
delante que detras de una cdmara.

Figura 3. Desarrollo del taller ;Quién dijo qué? De(Re)construccién
social de escenarios, durante la primera sesién de las Il Jornadas
sobre ASI yFeminicidio.



2.2.3. Resultados:

Como enla primera edicién, la evaluacién de las jornadas fue muy positiva.
Sin duda, la repercusion que tuvieron tanto dentro como fuera de nuestra
facultad, unida a la presencia de responsables institucionales, contribuy6
a la normalizacién del afrontamiento académico de uno de los temas mas
silenciado en instituciones educativas y, por tanto, ala visibilizacién de una
delas realidades que el patriarcado mas se empernia en ocultar.

La organizacion unipersonal dio paso a un equipo de cuatro docentes con
implicacion en el tema y, quiza por el tiempo dedicado a preparar las jor-
nadas con el alumnado, no tuvimos noticia de que nadie evitara asistir por
temor. Elnamero de participantes se mantuvo -en esta ocasion, si se hicie-
ron inscripciones y se certific la asistencia-. Como en la edicién anterior,
el alumnado destacé la importancia del tiempo de didlogo con las expertas
y varias alumnas manifestaron su decisién de afrontar con asesoramiento
especializado historias personales dificiles en relacion al tema.

3.
NUEVOS CONTEXTOS, NUEVAS ESTRATEGIAS.

Terminadas las I Jornadas comenzamos a proyectar las terceras, esta vez
en el marco un proyecto de coordinacién de ensenanzas financiado por
la Facultad de Ciencias de la Educacion: No estds sol@. Aprendiendo a pre-
venir y afrontar los ASI en las profesiones educativas desde la formacion
inicial, en el que participAbamos ocho docentes que, en aquel momento,
estdbamos trabajando con veinte grupos en cinco titulaciones diferen-
tes. Surgido de la necesidad de formarnos en la prevencion y abordaje de
los abusos sexuales en la infancia y la violencia contra las mujeres para,
mas alla de citas puntuales, poder integrar en nuestras clases dichas rea-
lidades, el proyecto pretendia responder tanto a los requerimientos de la
OMS como a nuestras propias inquietudes profesionales.



Su principal objetivo fue generar estrategias para hacer emerger e inte-
grar en el curriculum explicito realidades dificiles que, sin duda, existen
en el oculto y existiran en los grupos con los que trabajaran las y los pro-
fesionales de la educacién que se forman en nuestro centro. Necesitaba-
mos aprender como suavizar los temores que el tema suscita y a facilitar
el acercamiento con un enfoque especializado, realista y orientado al
cambio, con el fin de abordar de forma eficaz en nuestras asignaturas la
formacion necesaria para prevenir -y, en su caso, afrontar- los abusos
sexuales en la infancia y otras formas de feminicidio. Y, dado el alto por-
centaje de especialistas en Educacion Artistica que integrabamos el pro-
yecto, también nos propusimos profundizar en las posibilidades del arte
para la transformacion de realidades que amenazan el bienestar del ser
humano en general, y de las mujeres en particular.

Sin embargo, un dia antes de la celebracion de las jornadas fijadas para
los dias 16 y 18 de marzo de 2020, el gobierno de Espana decreto el con-
finamiento por la pandemia de COVID-19. Dado que esta situacion se
extendi6 hasta el mes de junio, y que después siguieron vigentes otras
restricciones, decidimos posponerlas hasta marzo de 2021, con la espe-
ranza de que la situacién hubiera mejorado.

Entretanto, en octubre de 2021 recibimos la evaluacion positiva del proyecto
de investigacion financiado por el I Plan Propio de Investigacién de nues-
tra universidad Abuso Sexual Infantil: Prevalencia e imaginario en futuras y
futuros profesionales de la educacion que, entre otros objetivos, pretendia: a.
Disefar e implementar una acciéon formativa especifica que permita a futu-
ras y futuros profesionales de la educacion sentar las bases de una forma-
cién adecuada parala prevencion y el correcto abordaje del ASI en contextos
educativos, y b. Analizar las modificaciones en el imaginario sobre ASI del
alumnado participante después de dicha formacién. Para ello, era necesario
determinar una estructura que abordase todos los aspectos que considera-
mos imprescindibles para la consecucién de dichos objetivos.

Por ultimo, decidimos que la actividad se enmarcaria en el proyecto de
innovacion docente Plan de optimizacion de la oferta educativa extracu-



rricular en la titulacion Educacion Social a través de recursos informdticos
(PIE 19-154), que tenia entre sus objetivos:

- Proponer las actividades extracurriculares del grado con tiempo
suficiente para poder incardinarlas en el desarrollo de las dife-
rentes asignaturas, convirtiéndolas en oportunidades para la
coordinacién docente.

- Generar alianzas basadas en intereses comunes entre profeso-
rado y alumnado de diferentes asignaturas y niveles.

- Facilitar la formaciéon permanente del profesorado en aspectos
relevantes para la titulacion.

- Mejorarlaoferta curricular del grado através dela extracurricular.

3.1
I1I Jornadas sobre abuso sexual infantil y feminicidio.
Prevencion y abordaje en contextos educativos.

De un modo u otro, participamos en la organizacion de las jornadas todas
las personas que integramos tanto el proyecto de coordinacién de ense-
nanzas como el de investigaciéon. En esta ocasién, nuestros objetivos
coincidian con los relativos a la accién formativa del proyecto y, ademas,
nos habiamos propuesto aumentar la difusién: el ASI es un problema
grave, con incidencia en todos los &mbitos sociales, que ocurre en cual-
quier lugar del mundo y en todas las esferas de relacion, por lo que es
imprescindible que las acciones para evitarlo tengan la maxima repercu-
sién posible.

3.1.1. Objetivos:

A partir de las evaluaciones de las primeras y segundas jornadas, y de las
necesidades de los proyectos en marcha, los objetivos de las terceras fueron:

- Sensibilizar en la importancia para las profesiones educativas de
la capacidad para prevenir y dar una respuesta eficaz al ASL



- Conceptualizar de forma precisa el abuso sexual infantil.

- Comprenderlo con la profundidad suficiente para poder detec-
tarlo, acoger en su caso la revelacion y dar una respuesta correcta
que evite o minimice las consecuencias.

- Conocer las causas del ASI y sus consecuencias personales,
sociales y educativas.

- Aumentar la repercusion de las acciones que, desde nuestra
facultad, se desarrollen para lograr los anteriores objetivos.

3.1.2. Metodologia:

La realizacién de las jornadas estaba prevista en formato presencial para
el mes de marzo de 2021. Sin embargo, dias antes supimos que se man-
tenian las restricciones que impedian reuniones numerosas en espacios
fisicos, lo que supuso un momento de crisis: por un lado, no entendiamos
el encuentro sin un espacio pensado para socializar emociones, vivencias y
saberes entre estudiantes, ponentes y profesorado. Por otro, como docen-
tes,yapesar de haber trabajado online con nuestro alumnado desde que se
inici6 el confinamiento, no teniamos capacidad para realizar un encuentro
virtual de la magnitud que ya tenia este con la calidad necesaria.

Finalmente, la colaboracién de la Fundaciéon General de la Universidad
de Malaga nos permitié seguir adelante y avanzar en el ultimo objetivo.
Teniendo en cuenta lo delicado de la tematica y la experiencia de anos
anteriores, decidimos emitir en directo a través del canal de FGUMA en
YouTube las conferencias (que siguen estando disponibles en el canal de
FGUMA y de la Facultad de Ciencias de la Educacién) y realizar en salas
privadas de zoom los encuentros con especialistas, que la organizaciéon no
grabaria, tal y como se informé a quienes participaban, pidiéndoles que
respetaran también dicho compromiso. A dichos espacios de debate se
accedia a través de una clave proporcionada al finalizar las conferencias.

Teniendo en cuenta este cambio y el gran incremento de profesorado
implicado en la accién, las III Jornadas sobre ASIy Feminicidio se articu-
laron en torno a tres acciones, a partir del compromiso compartido por



todo el equipo de asistir a las mismas con sus estudiantes:

1. Puesta en comun enlas asignaturas del profesorado con mas expe-
riencia en el tema de vivencias y conocimientos en torno al mismo.

2.Ponencias en torno a los siguientes temas que, tras analizar

biliografia y las ediciones anteriores, acordamos como impres-

cindibles en cualquier accién formativa sobre la cuestion en el

marco educativo:

- Relacion del ASIy el feminicidio con el patriarcado.

- Consecuencias de los ASI.

- Educacién y violencias sexuales.

- Conceptualizacion, reconocimiento y abordaje en contextos
educativos.

- Estrategias y recursos para la prevencion y el abordaje en con-
textos educativos.

3. Espacios de didlogo con las y el ponente a los que, considerando
la importancia que las personas asistentes siempre habian otor-
gado a dichos debates y la imposibilidad de desarrollar talleres, se
les asigné un tiempo mayor, que rozaba el treinta por ciento de la
duracion total.

3.1.3. Resultados:

A pesar de la dificultad para generar un espacio compartido entre tantas
personas en un formato digital y de la imposibilidad de realizar talleres,
valoramos muy positivamente estas III Jornadas sobre ASI y Feminici-
dio, tanto por su calidad, como por el incremento de difusién que supuso
el formato online. En general, las dos sesiones se desarrollaron segiin
lo previsto, salvo un breve inconveniente técnico que retraso la entrada
de parte de las personas asistentes a uno de los encuentros en zoom,; el
grado de libertad en dichos encuentros parecia equivalente al vivido en
anos anteriores, dado que las experiencias que se compartieron fueron



de caracter muy similar. Se esta preparando una publicacién que recoge
los contenidos de las mismas para aumentar la difusion de saberes que
consideramos imprescindibles en educacién y el nimero de visualiza-
ciones de los videos ronda las cinco mil.

Sin embargo, también somos conscientes de que el virtual no es el mejor
medio para unas jornadas de esta indole. Sabemos que la atencion frente
a una pantalla suele ser mas dificilmente mantenida que cuando nos
encontramos en una situacién que permite la interaccién de forma mas
agily que socializar nos ayuda a profundizary asentar los aprendizajes. Si
en cualquier aprendizaje la emocién juega un papel esencial, en aquellos
que nos interpelan directamente como personas y como sociedad, desa-
rrollar espacios para la empatia y el autocuidado es imprescindible. Por
otro lado, entendemos que la pérdida de los talleres debe ser revertida en
proximas ediciones, ya que es en ellos donde a menudo se consolida lo
descubierto y se descubren nuevas realidades sociales pero, sobre todo,
personales.

Todo estonoslleva a una blisqueda de nuevos equilibrios que nos permita
avanzar en la difusion sin perder la calidez que da el encuentro directo
entre seres humanos.

Figura 4. Cartel de las III Jornadas sobre Abuso Sexual y
Feminicidio. Prevencion y abordaje en contextos educativos
(2021), a partir de la obra Fiir Mich, de Sina Niemeyer.
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1.
INTRODUCCION.

En un breve periodo de tiempo la poblacién mundial ha tenido que
enfrentarse a una situacién de alarma sanitaria causada por la propaga-
cién de SARS-CoV-2 provocando la conocida pandemia de Covid-19. Esta
situacién, ha supuesto una ruptura de la vida tal y como la concebiamos
con anterioridad, implicando multiples cambios a nivel sanitario, labo-
ral, educativo y social. Como cualquier acontecimiento inesperado, toda
situacién que suponga una caida de los modelos mentales previos, crea
un estado de conmocién emocional e incertidumbre que, de no gestio-
narse de forma adecuada, podria llegar a desencadenar problemas para
la salud emocional y el bienestar de la persona.

Deformaespecifica,enlapoblaciénuniversitariaestoscambioshantraido
igulamente mucha incertidumbre y junto a ella mucho miedo y ansiedad
hacia el futuro. Esta controvertida situacién, unida a los cambios en la
docencia, las continuas exigencias que implican las taréas académicas y
la presion por obtener un alto expediente académico que pueda ser com-
petititivo en el actual mercado laboral, hacen que los niveles de estrés,
ansiedad y dificultades animicas se disparen entre nuestros estudiantes.
Alo largo de la literatura, se ha podido confirmar la vulnerabilidad psi-
cologica de este colectivo a la depresion, a la ansiedad (Eisenberg et al.,
2007, Udhayakumar § Illango, 2018), trastornos de panico (Eisenberg et
al.,, 2007), a los problemas de suefio, a los niveles moderados de estrés
(Thawabieh & Qaisy, 2012) e incluso a la ideacién suicida (Eisenberg et al.,
2007). Por lo que la variedad de posibles problemas psicolégicos en este



colectivo, hace notoria la necesidad de dotar al estudiantado de herra-
mientas que les ayuden a gestionar mejor estas dificultades, logrando
un adecuado balance entre rendimiento académico y salud mental (Del-
gado-Rios et al.,, 2020; Thawabieh & Qaisy, 2012; Udhayakumar & Illango,
2018).

Hablar de atencion plena en el contexto educativo es algo que ya lleva
investigdndose desde hace mas de 30 afos. Desde la introduccién en occi-
dente de esta practica milenaria gracias al Programa para la gestién del
estrés (MBSR), desarrollado por Jon Kabbat-Zinn en 1979 (Kabatt-Zinn,
2014), los estudios sobre los beneficios derivados de la practica del min-
dfulness se han multiplicado a nivel mundial en la Gltima década (Hou-
dan-Caudevilla & Serrano-Pintado, 2016; Kuulz & Rose, 2014; Kuyken et al.,
2015; Lewis-Smith, Diedrich, Rumse & Harcour, 2016; Rush y Sharma, 2017,
White, 2015). Con la practica de mindfulness las personas adquieren mayor
consciencia de si mismas y de esta forma pueden empezar a responder de
forma mas adaptativa a sus necesidades y a las situaciones estresantes, en
vez de reaccionar automaticamente a ellas. Su practica dota ala persona de
una mayor flexibilidad psicolégica mediante la ensenianza de habilidades
que aumentan la predisposicién del individuo a entrar en contacto con la
mas completa de sus experiencias, reconocer sus valores, sus emociones
y comprometerse con comportamientos que sean coherentes con estos
(Espert, 2017). Parar para conectarnos con nuestras emociones y nuestras
necesidades es fundamental para poder atenderlas y sentirnos mas segu-
ros y cuidados por nosotros mismos. En la situacién de alarma sanitaria,
en la que nos hemos visto envueltos, resulta aiin mas necesario no olvidar
ciertas practicas que nos pueden ayudar a disminuir la ansiedad, mante-
ner el control sobre nuestras emociones, mejorar la atencion y alcanzar un
mayor grado de bienestar general, a pesar de la dificil situacién.

El presente capitulo, trata de presentar al lector como, a través de la aten-
cién plenay el autocuidado, se ha tratado de dar respuesta a una necesi-
dad detectada en la poblacién universitaria durante la docencia virtual.
Para ello, la experiencia consisti6é en incorporar de forma extracurricu-
lar, pequeiias rutinas de atenciéon plena a la docencia virtual, con la idea



de crear un espacio de calma y seguridad tanto en el alumnado como en
el profesorado, reactivando la atencién, mejorando la concentracion, la
gestion emocional y el autocuidado de las personas asistentes a dichas
clases virtuales.

2.
OBJETIVOS.

21
Objetivo general.

El objetivo de la experiencia era conseguir crear un espacio de calma y
seguridad a través de la aplicaciéon de pequenas practicas de atencion
plena durante la docencia online, reactivando la atencién, mejorando
la concentracién, la gestion emocional y el autocuidado de las personas
asistentes a dichas clases virtuales.

2.2.
Objetivos especificos.

Los objetivos especificos que se esperaban alcanzar fueron:

- Facilitar un espacio en el que cada docente/estudiante pueda
aprender a generar momentos de serenidad en la voragine de su
dia adia.

- Descubrir estrategias para abordar de modo amablelas exigencias
que apremian al profesorado, reduciendo el riesgo de Sindrome de
burn-out y sus consecuencias: estrés, desmotivacion, irritabilidad,
dificultades para la colaboracién, alteraciones fisicas, etc.

- Activar la atencion plena, la escucha activa y el disfrute del
momento presente a través de practicas de mindfulness.

- Interiorizar mecanismos de autorregulacion y corregula-
cion de emociones, que ayuden a optimizar los procesos de
ensenanza-aprendizaje.



- Aprender a poner limites y aceptar las criticas de forma asertiva,
entendiendo las necesidades de otras personas sin desatender
las propias.

- Acostumbrarse a tomar distancia de los acontecimientos exter-
nos, aprendiendo a relativizarlos como estrategia para mejorar
la comunicacién y las posibilidades de cooperacion con otras
personas.

- Comprender el aula como un sistema y conocer los principios
que lo rigen para facilitar el bienestar propio y del alumnado.

- Abordar procesos de autorrealizacion profesional desde un
modelo no reactivo, que permita la consecucion de metas cohe-
rentes con nuestras necesidades reales.

3.
DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA.

3.1
Fases de la experiencia.

La experiencia se llevé a cabo en varias fases diferenciadas.
FaseI: Preparacion.

Durante el curso 2019/2020, en un inicio, los investigadores mas vete-
ranos comenzamos el curso aplicando directamente las practicas de
atencion plena tal y como veniamos aplicadndolo en un proyecto de inno-
vacién anterior PIE17-016. Mientras se iban analizando los resultados del
proyecto anterior y elaborando el libro que contempla las practicas que
mas éxito tuvieron entre el alumnado y el profesorado (Delgado-Rios,
et al., 2020). Se terminé de disefiar ejemplos de practicas y actividades
a abordar con el alumnado, para que estas pudieran servir de referencia
al profesorado recientemente incorporado en el Proyecto. Igualmente,
se recomendd que a aquellos profesores que lo necesitasen o no tuvie-
ran experiencia previa en la practica de la atencion plena, se formaran



en algin curso de formacion sobre Mindfulness. Esta formacién, se iba
a realizar de forma que los docentes la recibieran a través de un curso
de formacion del PDI solicitado y aprobado en la convocatoria 2019/2020
titulado “Mindful Self-Compassion (MSC)". Pero, debido a la situacién de
alarma sanitaria y al sucesivo confinamiento, finalmente no pudo impar-
tirse, ya que las caracteristicas del curso no hacian posible su adaptaciéon
al formato virtual. En su defecto, al profesorado afectado se le ofrecio
contar con la ayuda y colaboracién de los comparfieros participantes del
proyecto mas experimentados, con el fin de solventar las posibles dudas
que tuvieran o en caso nhecesario, encargarse de su formacién. Este
aspecto, finalmente no fue necesario, puesto que todos los componentes,
ya habian recibido algtin curso o formacién en atencién plena o habian
practicado meditacién o actividades relacionadas con anterioridad.
Durante esta fase se mantuvo, en un inicio, reuniones presenciales, espe-
cialmente con el profesorado recién incorporado, en la que se explicaba
el procedimiento a seguir en cada fase, el cronograma, asi como la fina-
lidad y objetivos del proyecto. Posteriormente, durante parte del primer
semestre y en algunos casos también durante parte del segundo semes-
tre, los participantes mas noveles comenzaron a implementar algunas
de estas practicas en grupos reducidos de estudiantes, con el fin de ir
adquiriendo mayor seguridad y soltura para implementar este tipo de
practicas en sus clases y evaluar si estas practicas eran bien acogidas por
los estudiantes en sus aulas. Pero, estas practicas presenciales a modo de
experiencia piloto, quedaron truncadas en algunas de las asignaturas del
segundo semestre del curso 19/20, debido a la imposibilidad de llevarlas
a cabo de forma presencial a causa de la situaciéon de confinamiento en
la que nos encontrabamos por la pandemia. Por ello, durante la segunda
fase, se hizo necesario organizar encuentros de debate de forma virtual
para reflexionar sobre los aspectos que se habian observado, las dificul-
tades encontradas y generar nuevas ideas a incorporar o a adoptar de
cara al segundo curso académico del proyecto. Estas reflexiones, debido
a la situacion de alerta sanitaria en la que nos encontrabamos y la impo-
sibilidad de realizar estas reuniones de forma presencial, se realizaron
a través de llamadas, video llamadas, emails o mensajes a través de los
grupos de WhatsApp. De esta forma, el profesorado participante, tanto



el recién incorporado como los veteranos, iban reflexionando sobre su
puesta en practica y comentando las dificultades encontradas, asi como
las medidas a adoptar durante el confinamiento. De todas estas reflexio-
nes, se idearon los ajustes necesarios a adoptar, de cara a la aplicacion
del proyecto durante el segundo curso académico y plantear alternativas
posibles en caso de que volviéramos a la modalidad de docencia virtual.

Fase II: Implementacion.

Durante el segundo curso académico 2020/2021, se llev6 a cabo la imple-
mentacién de las practicas de atencién plena, en la mayoria de las asig-
naturas, pero no en todas, ya que una de las dificultades con las que nos
encontramos fue, que parte de los docentes participantes, no se sentian
comodos con impartir este tipo de practicas de forma virtual (on-line) y
por tanto, a pesar de seguir interesados, no supieron llevar a cabo esta
adaptacion en su docencia virtual. Esta experiencia consistia en imple-
mentar practicas de atencion plena y autocuidado dentro de la rutina de
clase. Las actividades de atencién plena implicaban experiencias relacio-
nadas con el reconocimiento y la gestion de emociones, experiencias de
autoobservacion, introspeccion y autocuidado, asi como experiencias de
atencién plena formal e informal. Tras la finalizacion de dichas rutinas
se comenzaba la parte curricular de la asignatura y, en los casos donde
la docencia fuera mayor de dos horas, se volvia a realizar una practica de
atencién plena o autocuidado a mediacién de la clase, a modo de rup-
tura de rutina (routine breaker), con el fin de reactivar la atencién del
alumnado, asi como ofrecer un espacio de cuidado durante la docencia
virtual. Dichas practicas y rutinas se realizaban de forma que no inter-
fieran en la dindmica normal de clase, con un tiempo de duracién apro-
ximado de 10 minutos. Para verificar si dichas practicas producian los
efectos deseados, se pasaron dos instrumentos de evaluacién de forma
telematica. Por un lado, el cuestionario MAAS: Mindful Attention Aware-
ness Scale (Ruiz et al., 2016), que evalia la atencion plena, y por otro el
cuestionario STAI: State-Trait Anxiety Inventory (Buela-Casal et al., 2011),
que evalta el grado de estrés y ansiedad de cada sujeto. Igualmente, se
realizé una encuesta con preguntas abiertas en relacion a las practicas



realizadas tanto al alumnado como al profesorado. El disefio a seguido,
por tanto, fue un diseno pre-post con fase de intervencién, en la que se
aplicaban las practicas de atencién plena en algin momento de la sesién
de docencia virtual. Por otro lado, durante este segundo curso académico
también se continué trabajando en la redaccién del libro y en la divulga-
cién de nuestra experiencia en diferentes congresos, como el congreso
EDUTEC-2020, donde se presentd nuestra experiencia ya con las nuevas
adaptaciones de la docencia online. Finalmente, en diciembre de 2020, se
publico el libro titulado “Mindfulness en el Contexto Universitario” en la
Editorial Dykinson (Delgado-Rios, et al., 2020). Dénde, como se menciond
anteriormente, se recopilan las practicas y resultados de nuestra labor en
un proyecto de innovacién educativa anterior (PIE17-016).

Fase III: Comparacion y analisis de resultados.

En una fase final, inicio del curso 2021/2022, alguno de los investigadores
mas veteranos, continuaron con la aplicacién del proyecto en sus respecti-
vas asignaturas, pero ya en la modalidad de docencia completamente pre-
sencial. Porque, si la modalidad virtual habia supuesto un reto tanto para
el profesorado como para el alumnado, la comunidad universitaria seguia
demandando este tipo de practicas para cubrir sus necesidades de auto-
cuidado y de continuar creando ese espacio de calma necesario en estos
tiempos tan convulsos. Por lo que, se realizé una Gltima puesta en prac-
tica del proyecto con su respectiva evaluacién pre-post antes de finalizar
el primer semestre, para poder analizar los resultados y dar difusién de la
experiencia en futuros congresos y publicaciones, estableciendo posibles
comparativas entre la aplicacién de estas practicas meditativas en docen-
ciavirtual frente ala aplicaciéon de estas practicas enla docencia presencial.

3.2.
Dificultades encontradas.

Enrelaciénalasdificultades encontradasrelacionadas conla puestaen prac-
tica, se puede decir que, en las reuniones no presenciales, ha sido mas dificil



detectar o exponer las dificultades a las que los docentes se enfrentaban ya
que, a pesar de la implicaciéon y el interés de los docentes participantes, en
alglin caso puntual no han logrado aplicar las practicas de forma virtual, por
no sentirse comodos. Igualmente, algunos estudiantes comentan que no
se concentraban tanto como cuando realizaban estas practicas en el aula
junto al resto de sus comparneros, ya que se distraian méas en casay no logra-
ban conectar tan rapido como cuando estaban en el aula practicando junto
al resto de companeros. También hemos encontrado dificultades a la hora
de responder a las valoraciones finales durante el curso 2020/2021, dénde
la docencia era mayormente virtual, y donde se observa una falta de parti-
cipacién del alumnado a la hora de cumplimentar las evaluaciones finales
durante la docencia online en comparacién con la participaciéon de otros
cursos académicos, donde la docencia y cumplimentacion de las encues-
tas se hacia de forma presencial. Salvo estas dificultades, tanto estudiantes
como profesorado participante coinciden en que este tipo de practicas debe
mantenerse e incluso aumentar el nimero de veces y el nimero de asig-
naturas en el que se aplican. En general, a pesar de las dificultades desen-
cadenadas por la situacién de pandemia, es importante resaltar que existe
una gran satisfaccién con la aplicacion de las practicas de atencion plena y
autocuidado, tanto por parte del alumnado. como por parte del profesorado.

3.3.
Adaptacion y modificaciones desarrolladas.

El proyecto original, durante el segundo curso académico, experimentd una
serie de modificaciones para poder adaptarse a la situacién desencadenada
de la pandemia por Covid-19. Al alterarse el formato de docencia de presen-
cial a virtual, el grupo de docentes implicados se vio obligado a incorporar
varias modificaciones en la puesta en practica del proyecto inicial.

Una de las primeras modificaciones que ya se habia realizado con ante-
rioridad, fue la adaptaciéon de todas las pruebas de evaluacion pre-post
y encuestas a un formato de cumplimentacion telematica, utilizando las
herramientas que facilita el Campus Virtual de la Universidad para tal fin.



Otra de las modificaciones importantes que experiment6 el proyecto,
durante la fase de implementacién del curso 20/21, fueron las origina-
das por el cambio de modalidad de docencia presencial ala modalidad de
docencia virtual. En este sentido y debido a que las practicas de atenciéon
plena, de gestiéon de emocionesy de autocuidado, se hacian de forma pre-
sencial tuvieron que ser adaptadas a la modalidad virtual, pero aplican-
dose igualmente durante las clases, pero en formato online. En todas ellas
se respet6 el tiempo de aplicacién al igual que en la docencia presencial,
con el fin de no perjudicar al alumnado con estos cambios y priorizando
sobre todo su demanda y sus necesidades de autocuidado y gestion de
emociones, muy especialmente durante la docencia virtual. En este
punto, esto fue el mayor reto y el cambio mas significativo experimen-
tado en el proyecto. Aplicar estas practicas de atencién plena de forma
virtual (durante las clases online), en lugar de presencialmente en el aula,
supuso que alguna de las practicas de atencioén plena y gestiéon de emo-
ciones, especialmente las que eran mas manipulativas y requerian de
presencialidad, experimentaran modificaciones para poder realizarse de
forma virtual. Para ello se tuvo que readaptar los recursos manipulativos
que se utilizaban en dichas practicas (Figura 1), a una version virtual. De
esta forma, los estudiantes podian trabajar de forma consciente la misma
préctica, pero sin necesidad de ese recurso manipulativo (Figura 2).

Figura 1. Imagen de actividad de gestién Figura 2. Adaptacion de actividad de
emocional en docencia presencial. gestién emocional en docencia virtual.



Por ltimo, otro de los grandes cambios fueron las reuniones de coordi-
nacion con el equipo de docentes que participaban en el proyecto. Estas
reuniones tuvieron que cambiar también su formato presencial a un for-
mato virtual, usando para tal fin diferentes medios de comunicacién. Por
ejemplo, se utiliz6 la plataforma de Google Meet, para realizar videolla-
madas grupales con todos los investigadores participantes. Pero también
se usaron otros medios de comunicacién no presencial, para establecer
acuerdos o plantear dudas, como el intercambio de correos electréonicos,
mensajes a través de WhatsApp, foros de debate creados para tal fin e
integrados en la plataforma del Campus Virtual de la Universidad, y lla-
madas telefénicas.

4.
RESULTADOS Y CONCLUSIONES.

41.
Resultados.

Tal y como se puede apreciar en los resultados presentados por Delgado &
Oltra (2022), encontramos que las practicas de atencién plena son amplia-
mente bien acogidas por los estudiantes, los cuales reportan grandes
beneficios no solo para disminuir su estrés, sino también para ayudarles
a conseguir mantener mas la atencién en el aula, promover una mejor
gestion de sus emociones, un mayor autoconocimiento y autocuidado
repercutiendo esto directamente en su bienestar general. Alguno de los
aspectos que reportan en mayor medida son afirmaciones acerca de que
son técnicas que les relaja, les hace conocerse mejor y conocer mejor sus
emociones y asi poder atenderlas y gestionarlas de forma 6ptima, reper-
cutiendo todo ello de forma directa en el rendimiento académico, asi como
en subienestar general y en el desarrollo de relaciones sociales saludables.

Por otro lado, en relacion a los resultados obtenidos de las encuestas pasa-
das a un grupo focal de estudiantes, sobre la preferencia de aplicaciéon



de estas practicas en formato presencial o virtual, se observa que la gran
mayoria 75% prefieren realizarlas en formato presencial por motivos de
mayor introspeccion, concentraciéon y cercania, el 25% restante le resul-
taban igual, no habiendo ningtn estudiante que prefiriera mas la version
virtual que la presencial para la realizacion de practicas (Delgado, 2020).

En relacion a los resultados pre-post del proyecto de innovacién educa-
tiva, actualmente se estd terminando de organizar las bases de datos ya
completas con los datos del inicio de este curso presencial 2021/2022,
y podemos adelantar que, en estudios parciales realizados en algunas
asignaturas se han observado resultados muy satisfactorios en relaciéon a
la aplicacion de estas practicas, aunque sus beneficios parecen ser mayo-
res cuando la aplicacién de estas practicas se realiza de forma presencial
en el aula, tal y como ya venian opinando los propios estudiantes en el
curso anterior.

En general podemos decir que, las practicas de mindfulness aplicadas
mejoran tanto los niveles de atencién plena, como disminuyen los niveles
de ansiedad de los estudiantes (Delgado-Rios & Oltra, 2022).

Por otro lado, en relacion a los resultados cualitativos obtenidos de las
preguntas abiertas realizadas a los estudiantes, con relacion a la apli-
cacién este tipo de practicas, tal y como se pueden comprobar, hay una
abrumadora aceptacién de estas practicas en el alumnado, asi como los
beneficios notorios que se comentan. Observando cémo, entre otros
beneficios, la gran mayoria afirma que, estas practicas de mindfulness en
el aulale aportan una mayor relajaciéon y bienestar, les ayuda a alcanzarla
calma, les permite reducir el estrés, mejorar su atencién y concentracion
en clase, aprenden a reconocer y gestionar mejor sus emociones y nece-
sidades y mejoran su rendimiento (Delgado-Rios & Oltra, 2022).

Por otro lado, en relacién a la autoevaluacién sobre la aplicacion del
PIE10-097, realizada por el profesorado investigador participante, en
general se puede observar que hay una unanime y gran aceptacion de
estas practicas en el aula, que salvo en algunos casos que comentan su



dificultad en relacion a la aplicacion practica y la evaluacién final durante
la docencia virtual, en general el grado de satisfaccién general sobre la
aplicacion del PIE es de 8,25 sobre 10, resaltandose, en la mayoria de ellos,
la necesidad e importancia de seguir aplicando este tipo de practicas de
atencion plena dentro del aula.

4.2,
Conclusiones.

En base a experiencias previas de innovacién educativa (Delgado-Rios,
et al., 2020), se decidi6 continuar el proyecto a pesar del cambio cir-
cunstancial de la docencia que pasé de modalidad presencial a modali-
dad virtual. Esta experiencia de innovacién educativa, con una pequena
modificacion de su idea originaria, trataba de dar respuesta a una nece-
sidad detectada en la poblacién universitaria durante la docencia virtual
(online). Por ello, el proposito del proyecto era conseguir crear un espa-
cio de calmay seguridad a través de la aplicaciéon de pequenas practicas
de atencién plena durante la docencia online, reactivando la atencion,
mejorando la concentracion, la gestion emocional y el autocuidado de
las personas asistentes a dichas clases virtuales. Para verificar si dichas
practicas producian los efectos deseados, se pasaron dos instrumen-
tos de evaluacion. Por un lado, el cuestionario MAAS: Mindful Attention
Awareness Scale (Ruiz et al.,, 2016), que evalda la atencién plena, y por
otro el cuestionario STAI: State-Trait Anxiety Inventory (Buela-Casal et
al.,, 2011), que evalta el grado de estrés y ansiedad de cada sujeto, asi
mismo se realiz6 una encuesta con preguntas abiertas en relacién a las
practicas realizadas tanto al alumnado como al profesorado. Los resul-
tados encontrados tras la aplicacion de las practicas de atencién plena,
gestion de emociones y autocuidado, estan relacionados con un mejor
rendimiento académico, una mejora de la atencién y una disminuciéon
del grado de ansiedad de los estudiantes que participan en el estudio.
Por lo que se resalta la necesidad de incorporar pequenas rutinas de
atencién plena y gestién emocional durante las clases virtuales, al igual
que se encontro6 en anos anteriores y posteriores durante las clases pre-
senciales, para mejorar la concentracion, el rendimiento y el bienestar



de la comunidad universitaria (Delgado-Rios, et al., 2020; Delgado-Rios
& Oltra, in press).

A pesar de las dificultades experimentadas por la situacion de pandemia,
se puede concluir que la aplicacién de estas practicas sigue siendo bene-
ficioso, especialmente durante la docencia virtual, tanto para el alum-
nado como para el profesorado que lo imparte. Por ello, es importante
seguir compartiendo estas experiencias con mas docentes para que se
animen a ponerlo en practica en sus clases. El alumnado, reporta estar
menos estresado, mas atento, mas calmado, gestiona mejor sus emocio-
nes.... y rinde mejor en los estudios. A su vez, este tipo de practicas les
ofrece herramientas para poder gestionar mejor su estrés y encontrar
esos momentos de paz y calma que tanto necesitan en su ajetreado dia.
Gracias a estas experiencias de innovaciéon educativa, se ha podido
comprobar la eficacia de la aplicacién de practicas basadas en mindful-
ness, gestiéon de emociones y autocuidado en el contexto universitario,
para crear espacios de calma, reducir el estrés, mejorar el rendimiento
y bienestar de las personas. Como consecuencia de ello y por la necesi-
dad detectada en la comunidad universitaria (alumnado, profesorado y
personal de administracién), también se esta creando una sala de medi-
tacion situada en la nueva Facultad de Psicologia y Logopedia de la Uni-
versidad de Malaga (anexo 1.10), con el objetivo de continuar facilitando a
dicha comunidad, un espacio de calma dénde poder practicar este tipo de
experiencias de atencién plena dentro del entorno universitario.
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1.
INTRODUCCION.

Tiene el presente capitulo la intencién de exponer, de manera general, una
experiencia formativa dentro del Grado de Educacion Social de la UMA que
tiene que ver con el aprendizaje de las emociones y su relacién con la cons-
truccién de la identidad profesional por parte del alumnado de dicho Grado.

La educacién emocional en la actualidad tiene un alto reconocimiento en
su importancia como factor a tener muy en cuenta para dotar a los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje de valor educativo. Conocer las emo-
ciones, desarrollar un buen autoconocimiento en relacién a las mismas
y saber ponerlas en practicas para mejorar la vida de cada persona son
aspectos basicos en la implementacién de un auténtico proceso de edu-
cacion emocional.

En esta linea, creemos que existe una clara relacion entre la educacién
social y la educacién emocional. La educacion social es una disciplina
cientifica que en nuestro pais tuvo dicho reconocimiento con la aproba-
cién del RD 1420/1991 de 30 de agosto por el que se establecia el titulo
universitario oficial de Diplomado en Educacién Social. Y es, a la vez, una
profesién pedagédgica, con un alto bagaje profesional de muchos educa-
dores y educadoras que han ido construyendo practicas educativas de
calidad a partir de sus experiencias profesionales.

Y en esta unién entre teoria y practica educativa podemos encontrar la
relacion existente entre educacién emocional y educacién social. No cabe



duda de los aportes que la educacién social hace a la educacién emocio-
nal (Garcia Rojas, 2010, Ortega-Ruiz, 2017 etc.) generando posibilidades
del aprendizaje de competencias emocionales, construyendo entornos
favorecedores de climas emocionales positivos, proponiendo oportuni-
dades de reflexién y autoconocimiento, etc.

2.
EDUCACION EMOCIONAL Y PROCESOS
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE.

zn

Sabemos que la palabra “emocién” procede del latin “moveré” que significa
“mover”, 1o que nos sugiere que la accién esta presente en toda emocion. En
relacién con este concepto, podemos afirmar que las emociones son res-
puestas subjetivas a hechos concretos que “facilitan las decisiones y guian
nuestra conducta “(Goleman, 1996, 331). Existe un claro consenso (Caba-
llo, 2007; Dosil, 2012; Bisquerra, 2016; etc.) que sostiene que las emociones
basicas son la felicidad, la tristeza, la ira, la sorpresa, el miedo y el disgusto.

A suvez, la educaciéon emocional esta configurada por una serie de com-
petencias emocionales:la conciencia emocional, laregulacién emocional,
la autonomia emocional, las competencias sociales y las competencias
para la vida y el bienestar (Pérez- Escoda; et. al.; 2010). Competencias que
se configuran como propésitos hacia los que orientar nuestro desarrollo
educacional de forma integral, planteando los procesos educativos desde
un paradigma holistico, haciendo hincapié en aquellas competencias que
van mas alla de las areas académicas ordinarias (Bisquerra, 2016).

Los expertos senalan que la adquisiciéon de dichas competencias puede
dar respuesta a multiplicidad de situaciones, las cuales se enmarcan de
forma estrecha en contextos donde la educacion social desarrolla su acti-
vidad: prevencion del consumo de droga, prevencion del estrés y violen-
cia, afrontamiento de diferentes dificultades, etc. Es por ello por lo que
conceptos en relacién con la emocion y las emociones basicas como la



inteligencia emocional, la teoria de las inteligencias multiples, la auto-
estima, etc. configuran un diccionario de vital relevancia en su cono-
cimiento, dominio y practica profesional como marco integrador que
fundamente la educacién emocional y, por tanto, la educacién social (Bis-
querra, Pérez y Garcia, 2015).

En esta linea, cabe senalar que el desarrollo emocional y el trabajo por
competencias precisan de un compromiso y convencimiento personal
coherente, sincero y honesto, que haga recorrer el camino partiendo
desde el propio sujeto. La metodologia que impregna los procesos educa-
tivos y emocionales es eminentemente practica, siendo vital a la hora de
trabajar por competencias el entrenamiento de estas (role-playing, dina-
micas de grupos, juegos, etc), la implementacién de actividades y ejerci-
cios que promuevan el encuentro y el desencuentro, la interacciéon con
otros y con uno mismo, etc.

Por su parte, orientar nuestra acciéon pedagoégica y educativa hacia el
cultivo de la inteligencia emocional es emprender tareas de aprendizaje
enfocadas en el desarrollo personal y social que procura la construc-
ci6én del bienestar. Segin Bisquerra (2016), la clave sobre la que debemos
situarnos para contribuir a que los demas se sientan bien, favoreciendo
el bienestar personal y social, se halla en el cémo estar bien. Cuestion
que como profesionales no podemos dar respuesta desde unos patro-
nes estandarizados y genéricos, sino que precisan de un conocimiento
y analisis profundo. Los contextos y ambientes sociales se caracterizan
por las peculiaridades del lugar y la singularidad de las personas que lo
conforman; por ello, es importante detenernos y ser conscientes de los
diferentes aspectos que constituyen la realidad que nos rodea, sumergir-
nos y de esta manera formalizar acciones que nos permitan educar para
el bienestar, y su posterior evaluacion.

La educacién emocional se halla presente de manera intrinseca dentro
de todo proceso de ensefianza y aprendizaje, promoviendo o impidiendo
que el desarrollo y crecimiento personal y/o grupal alcance los propoésitos
planteados. Es necesario ser conscientes de que se trata de una realidad,



por la cual, tanto los agentes educativos como los educandos son parte
implicita de dicho proceso, segtn el estado emocional que manifiesten.
Esporello, que los profesionales que desarrollan su accién pedagbgica en
contacto directo con diversos colectivos, no pueden perder de vista su rol
educativo, profundizando principalmente en su propio modelo de com-
portamiento (Esteve, 2010).

Vislumbrar la influencia que ejercen en los procesos de ensenianza y apren-
dizaje indicadores como la motivacion, el entusiasmo, la satisfaccién, el
placer, el reconocimiento, la vinculacién afectiva, entre otros, es generar
inercias hacia una educacién emocional que guie los futuros procesos peda-
gbgicos. Los estudios (Ariza-Hernandez, 2017) muestran como el desarrollo
de lainteligencia emocional influye de manera directa en la competencia de
resolucion de conflictos, en la realizacién de trabajos colaborativos, la auto-
rrealizacion y/o el alcance de metas y propoésitos personales, etc.

En relacién con ello, se constata la influencia que ejerce la educacion
emocional en los procesos de ensenanza y aprendizaje, comprome-
tiendo el equilibrio y desarrollo, no tinicamente de un mejor rendimiento
académico, sino de mayores niveles de bienestar personal y un positivo
funcionamiento social con independencia del contexto (Extremera y Fer-
nandez, 2015). Contextos marginales, colectivos en riesgo de exclusion o
personas con un alto grado de vulnerabilidad que se mueven en ambien-
tes de presién social, tensién o gran deterioro, confrontan continuamente
situaciones problematicas; por ello, cobra mayor relevancia que las prac-
ticas educativas provenientes de la educacion social encuentren, tanto
en su formacion académica como emocional, instrumentos, habilidades
y competencias con las que afrontar sus relaciones y vinculos educativos.

3.
EDUCACION SOCIAL, FORMACION ACADEMICA,
PROFESIONAL Y EMOCIONAL.

Queremosdesgranaren este epigrafe el conceptode educacién socialdesde
diferentes puntos de vista. Entendiendo que es una disciplina académica,



ampliamente reconocida, y una profesion educativa, destacando como en
ambas realidades se hace necesario reconocer la importancia que tienen
las emociones y la educaciéon emocional en el aprendizaje y posterior des-
empeno de la profesion.

3.1.
Educacién social como formacion académica.

A la hora de definir a qué nos referimos con educacién social creemos
necesario conocer y reflexionar sobre las distintas dimensiones porla que
se la concibe (ASEDES y CGCEES, 2007; Saéz, 2007, Sanchez, 2016; etc.):
Una ciencia pedagégica, una profesion, un grado universitario, una acciéon
e intervencién socioeducativa y, ademads, una serie de politicas basadas en
el derecho pleno de la ciudadania.

Actualmente, la definicién mas reconocida de la educacion social esla rea-
lizada por ASEDES y el CGCEES (2007, 37): “Derecho de la ciudadania que
se concreta en el reconocimiento de una profesion de caracter pedagogico,
generadora de contextos educativos y acciones mediadoras y formativas,
que son ambito de competencia profesional del educador social, posibi-
litando: la incorporacién del sujeto de la educacion a la diversidad de las
redes sociales, entendida como el desarrollo de la sociabilidad y la circu-
lacién social; y la promocién cultural y social, entendidas como apertura a
nuevas posibilidades de la adquisicién de bienes culturales, que amplien
las perspectivas educativas, laborales, de ocio y participacion social”.

Si concretamos la vision de la educacion social desde una perspectiva
académica, sin duda es necesario recordar un hito significativo en este
ambito: el RD 1420/1991 de 30 de agosto por el que se establecia el titulo
universitario oficial de Diplomado en Educacién Social con las corres-
pondientes directrices generales propias de los planes de estudios
conducentes a la obtencion de aquél: “Se trata de unos estudios que res-
ponden a un ambito profesional definido, en el que se pretende el logro
de la socializacion de los sujetos de su intervencion, en el grado maximo



posible, centrando esta en la intervenciéon educativa en el ambito no
formal, educacién de adultos, tercera edad, insercién social de personas
desadaptadas, accién socioducativa, etc.” (ANECA, 2005, 71).

Estos estudios, posteriormente, hubieron de adaptarse a los estudios
universitarios a Grado, debido al establecimiento del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) a través del Proceso Bolonia. Este hito,ademas
de facilitar la movilidad de estudiantes, profesores y titulados, suponia
modificar los procesos de ensenanza-aprendizaje, estableciendo nuevas
metodologias y sistemas de evaluacién. Todo ello, con el objetivo de esta-
blecer programas formativos mas pedagégicos y adaptados a la realidad
social del momento. Para ello, tanto para el comun de los titulos como
para el titulo en Educacién Social, se introduce el enfoque por competen-
cias (Panchén, 2011) debido a sus beneficiosas implicaciones en el futuro
profesional del estudiantado.

3.2,
Educacion social como accion profesional.

Al enfoque anterior es necesario anadir que la educacién social constituye
igualmente un amplio espacio de intervencion profesional (tal y como se
hace referencia en la definicién de ASEDES y del CGCEES) en estrecha rela-
cién conlos contextosy colectivos conlos que desarrolla su tarea educativa,
tratando de generar procesos de ensefianza-aprendizaje que faciliten alas
personas posibilidades de crecimiento, bienestar y participacién social.

Los educadores y educadoras sociales afrontan situaciones donde los
problemas de adicciones, pobreza, falta de formacién, prisién, entre
otros, se pueden entrelazar estrechamente entre si y/o con aspectos
personales que abarcan al individuo en todo su ser (Martinez-Reguera,
2005). Formalizar propuestas de intervencion que limitan su area de
accion a aspectos concretos, desdibujan los procesos de desarrollo e
inducen a intervenciones parcializadas. En cambio, promover una accién
integral y singularizada desde el conocimiento y la creatividad, nos guia



hacia respuestas que presentan mayor compromiso e implicaciéon por
parte de los educandos (Costa y Faria, 2017).

Situarse ante esta realidad supeditando los procesos de ensenan-
za-aprendizaje Unicamente a una intervencion socioeducativa, sin con-
figurar las bases de una educacién emocional que equilibre y favorezca
la construccion de esquemas cognitivos en base a unos valores, nos aleja
del principal prop6ésito de la educacién social: generar procesos educati-
vos integrales.

Del mismo modo, el apartado formativo y profesional que circunscribe
a la educacion social, comprende una serie de aspectos y competencias
dentro del plano de la accién social en el que se configuran profesionales
dotados de conocimientos en corrientes pedagogicas y experiencias pro-
fesionales, que ponen en alza la racionalidad técnica; sin embargo, nos
encontramos también con la necesidad de elaborar propuestas de for-
macién donde promover educadores y educadoras reflexivos que sepan
situarse ante entornos complejos y caracteristicas emocionales diversas,
buscando respuestas coherentes y consecuentes por parte del profesio-
nal (Rosa, Riberas, Navarro-Segura & Vilar, 2015).

3.3.
Educacion social y educacion emocional.

La educacién emocional abarca dos grandes propésitos, que segtin diver-
sos autores (Fernandez-Berrocal, Cabello y Gutiérrez Cobo, 2017; Alon-
so-Tapiay 1995,2019; Bizquerra, 2016), son la base ala hora de estructurar
una adecuada formacién emocional. Por unlado, el desarrollo de compe-
tencias emocionales y, por otro, crear climas emocionales favorables al
aprendizajey al bienestar. Los ambientes, contextos y/o realidades condi-
cionan la intervencién social de manera sistematica, es por ello, que con-
templar la diversidad de factores que configuran el clima emocional se
vuelve una necesidad a cubrir porlos agentes sociales y educativos, entre
ellos los educadores y las educadoras sociales.



En relacién con todo ello, existe un claro consenso a la hora de relacionar
la educacion con procesos de ensefianza-aprendizaje donde confluya la
interiorizacién de un significado con una ética social y comun (Freire, 1995;
Esteve, 2010; Gomez-Ortiz, Romera, Ortega-Ruiz, 2017). Discernir entre
una formacion académica y/o emocional es yuxtaponer ambos procesos,
porlo que es necesario reconocer la necesidad de generar entrenamientos
en competencias emocionales, del mismo modo, que se construyen climas
emocionales favorables y adquieren conocimientos técnicos.

En esta linea, cabe subrayar el creciente interés y desarrollo, dentro de
la investigacion educativa (Bisquerra, 2008; Lopez-Cassa, 2011; etc.), de
estudios que evaltan los efectos de la educacién emocional en diver-
sos contextos, desde la infancia hasta alcanzar los estudios superiores.
Dichos estudios evidencian una influencia directa en cada uno de los
aspectos destacados hasta el momento (rol de los educadores, educan-
dos, ambientes fisicos y relacionales, desarrollo académico, social y
personal; etc.), estableciéndose resultados con una alta relevancia que
sostienen la importancia de apoyar la formacién en competencias emo-
cionales dentro de las dindmicas de ensefianza-aprendizaje.

4.
ALGUNAS EXPERIENCIAS DE EDUCACION EMOCIONAL
DENTRO DEL GRADO DE EDUCACION SOCIAL DE LA UMA.

La experiencia que se expone a continuacién es una muestra de un pro-
ceso de trabajo que se produce dentro del Grado de Educacion Social de la
Universidad de Malaga (UMA). Los estudios conducentes al titulo de Edu-
cador y Educadora Social en la UMA datan del curso 2010-2011, donde se
instauré como Diplomatura. Con el tiempo, pasé por el proceso de adap-
tacién al EEESy se convirti6 en un Grado que desarrolla su actividad for-
mativa e investigadora con normalidad.



En este contexto, y dentro de la asignatura “Educaciéon Permanente y Ani-
macién Sociocultural”, venimos desarrollando desde hace un tiempo una
serie de actividades orientadas a la promocion del autoconocimiento, las
emociones y el manejo de estas, todo ello desde un prisma preventivo,
con el objetivo de ayudar al alumnado a reconocer sus dificultades y posi-
bilidades en este ambito, buscando oportunidades de mejora.

Surgen estas actividades por un doble motivo: por un lado, entendemos
fundamental aportar una primera formacién basica para futuros educa-
dores y educadoras sociales en el &mbito de las emociones y el autoco-
nocimiento (Leona y Mayo, 2013). Sin duda, hablamos de una dimensiéon
fundamental en la formacién de cualquier sujeto, y mucho mas atin para
aquellos y aquellas que desean formarse como futuros profesionales
de la educacioén social. Por otro lado, venimos detectando en los Gltimos
anos dificultades y carencias del alumnado en esta area, que les suponen
obstaculos para su vida personal y para encarar los estudios de un Grado
donde esta cuestion tiene un peso especifico de alto valor.

Pasamos ahora a exponer tres actividades concretas destinadas a traba-
jar las emociones y el autoconocimiento en el alumnado, cada uno desde
una perspectiva distinta, aunque todas ellas entrelazadas e interrelacio-
nadas entre si.

41.
La influencia familiar.

Una de las actividades realizadas se basa en una ficha de trabajo tomada
de Arrieta y Moresco (1992). En la misma se propone al alumnado la reali-
zacion de un ejercicio denominado “la influencia familiar”. Se trata de una
ficha enla que cada alumno/a debe exponer en pocas palabras qué cree que
sus figuras adultas de referencia pensaban de €l o de ella, aunque no se lo
hubieran dicho nunca. Ademas, se les pide que hagan un dibujo en el que
expresen la relacion con dichas figuras, tratando de plasmar cudl era el rol
que tenian asignado en su casa y como todo esto ha influido posteriormente
en su forma de ser. Por Gltimo, se anima a que cada cual exponga y comparta



con el resto de la clase su experiencia (en ese momento o posteriormente en
un foro abierto en el campus virtual de la asignatura), sin obligacién de rea-
lizarlo y siempre desde un ambiente de respeto y atencién. La realizaciéon de
esta actividad produce en los estudiantes diferentes reacciones:

- “Esta actividad me ha costado mucho llevarla a cabo, pues al
principio he estado un rato sin saber qué escribir, no tanto por
los malos recuerdos sino porque realmente no me habia parado
a reflexionar sobre qué lugar ocupo o he ocupado en mi familia,
y pienso que es algo importante que debemos plantearnos, tanto
para saber milugar como para conocerme a mi mismo. Desde mi
punto de vista, mis padres podrian haber actuado de otra manera
en muchas situaciones, pero sé que lo intentaron hacer lo mejor
que pudieron y que, aunque esas malas acciones eran propicia-
das por ellos y me perjudicaban a mi, esta claro que me forjaron
en lo que soy hoy en dia; y de eso si que doy gracias. Por ultimo,
recalco que esta actividad es el empuje para hacernos pensar
sobre nuestras vivencias con los demas y como nos influyen en lo
que somos”. (Alumno 1, foro asignatura)

- “En primer lugar, querria resaltar que esta actividad la consi-
dero bastante emotiva, ya que hace recordar en mi caso a perso-
nas que no estan ya conmigo y me traen muchisimos recuerdos,
tanto buenos como malos. He reflexionado bastante sobre las
personas que tengo a mi lado. Ademas, me gustaria agradecer a
todos mis companeros la participaciéon y exposicion de sus histo-
rias personales que crean en la clase un ambiente muy amistoso
y agradable”. (Alumna 2, foro asignatura).

4.2,
Taller educacion emocional.

Otra de las actividades puestas en practicas para trabajar las emo-
ciones consiste en la implementacion de un taller sobre emociones



y autoconocimiento. En este taller se explica que existe un claro con-
senso cientifico para sostener la existencia de seis emociones basicas:
alegria, asco, tristeza, miedo, sorpresa e ira. Se realiza una pequena
introduccion tedrica a las emociones y su contenido y, posteriormente,
se realizan breves ejercicios de introduccion al autocuidado y el autoco-
nocimiento, entre ellos:

A) Se solicita a cada alumno y alumna que elabore una pequena
tabla-resumen con la siguiente informacion: 3 cosas/situacio-
nes que me impiden en la actualidad concentrarme en el pre-
sente; 3 cosas/situaciones que pueden ayudarme a concentrarme
en el presente; destacar 3 aspectos de uno mismo/a que valoro
positivamente.

B) Posteriormente, se realiza un role-playing con dos alumnos/as,
simulando una situacién socioeducativa en la que uno/a de ellos/
as ejerce un papel de educador o educadora social y el/la otro/a
un papel de sujeto con el que se estatrabajando. Este ultimo, fruto
de la situacion que esta viviendo, insulta y trata de amedrentar
al educador/a, el cual debe saber responder a esta situacion de
manera asertiva. Posteriormente, se comenta la dinamica.

Larealizacion de esta actividad produjo en los/as estudiantes las siguien-
tes reacciones:

- “Me gustaria comentar la importancia que creo que tiene hablar
sobre nuestras emociones porque yo personalmente me con-
sidero una persona muy cerrada a la que nunca le gusta hablar
sobre como se siente. (...). Con esta sesion he llegado a la conclu-
sién que creo que debemos trabajar nuestras emociones (espe-
cialmente personas como yo, a las que les cuesta gestionarlas)”.
(Alumna 3, foro asignatura).

- “Quisiera agradecer el taller sobre emociones, ha sido una expe-
riencia enriquecedora y gratificante. Inevitablemente hoy en dia



esuna actividad a la que se le dedica poco tiempo o directamente
ninguno, puesto que no estamos acostumbrados a tratar con las
emociones, a parar por momentos y mirarnos para saber como
nos sentimos o qué necesitamos (...). Considero que debemos dar
mas importancia a las emociones, a escucharnos y darnos lo que
nuestro cuerpo necesita’. (Alumno 4, foro asignatura).

4.2,
Disco-forum, cancion “Que no, que no” de Rozalén.

Laultima de las actividades que queremos exponer es la de la realizacién
de un disco-férum conla cancién de Rozalén titulada “Que no, que no”. En
ella se resaltala necesidad del autocuidado (“si elijo ser mi prioridad no es
cuestion de egoismo, el tiempo de calidad, parte dedicado a uno mismo”)
y el reconocimiento de las emociones propias (“Llevo un tiempo que no
descanso (...) Y he hecho cosas que no me hacen feliz").

Se pone dicha canciény se le pide al alumnado que escuche con atencién
la misma, realizando posteriormente una lluvia de ideas general con los
aspectos mas destacados por parte del alumnado. Una vez realizado esto,
se trabajan dichas ideas, convirtiéndolas en temas que se debaten en el
grupo clase y de los que se obtienen una serie de conclusiones para el
aprendizaje.

Larealizacion de esta actividad produjo en los/as estudiantes las siguien-
tes reacciones:

- “Respecto a la sesién que hemos tenido hoy utilizando la musica
como forma de aprendizaje, tengo que decir que he pensado que
la actividad ha sido muy constructiva, llegando a conmoverme en
algunos aspectos. Me ha servido para conocerme mas a mi mismo
y al resto de comparieros y comparieras de clase”. (Alumna 5,
foro asignatura).



- “Con la sesion dedicada a la musica puedo decir que acabé muy
feliz, ya que, desde mi punto de vista, la musica habla un solo
idioma y nos une a todos un poquito mas. Disfrutar de la cancién
mientras hablamos sobre los que nos ha transmitido, las frases,
el ritmo. Ha sido fantastico”. (Alumna 6, foro asignatura).

5.
ALGUNAS CONCLUSIONES GENERALES.

Queremos acabar nuestro texto exponiendo una serie de ideas que con-
sideramos importantes, a partir de las ideas y experiencias expuestas:

En primer lugar, queremos subrayar la necesidad de atender a la educa-
cién emocional como parte de cualquier proceso educativo que pretenda
ponerse en marcha. Las emociones afectan en profundidad a la persona,
y el aprendizaje de su existencia y manejo se revela como basico. El hecho
de no trabajarlas o ignorarlas resulta perjudicial para cualquier indivi-
duo, pudiendo tener consecuencias negativas que dificulten un desarro-
llo armonioso de cada sujeto.

En esta linea, defendemos la estrecha relacion existente entre educacion
social y educacion emocional, siendo aquella posible promotora de esta.
La educacién social puede facilitar e implementar acciones socioedu-
cativas grupales e individuales que favorezcan el autoconocimiento, el
analisis emocional personal y de grupo, las necesidades manifiestas y
soterradas, etc.

Por Gltimo, creemos necesario promover entre el alumnado del Grado de
Educacion Social un aprendizaje, a modo de acercamiento general, a la
cuestion de las emociones. Se trata de un Grado en el que la preparaciéon
del mundo emocional del futuro educador y educadora es fundamental
para encarar con garantias la futura practica profesional. En este sentido,
actividades que promuevan la autorreflexion, el conocimiento del propio
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mundo emocional y la relacién con el de los demas, y el uso de recursos
como la musica (entre otros) pueden ser herramientas de trabajo que
faciliten este importante aprendizaje.
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1
LA EDUCACION SOCIAL Y DESARROLLO PROFESIONAL.

La educacion social es definida como una profesion de caracter pedagoé-
gicoyun derecho de ciudadania (ASEDES, 2007). Enlo que respecta a pro-
fesion de caracter pedagogico, hace referencia a una practica profesional
que trata de garantizar, a través de la aplicaciéon de un saber cientifico,
con fundamento en las ciencias de la educacion, el acceso a la Educacion
Social como derecho; en cuanto a derecho de ciudadania, se entiende
como el conjunto de acciones y practicas que garantizan la universalidad
del acceso a espacios de desarrollo personal y social a través de procesos
educativos.

Entendemos por profesién aquella actividad laboral que cumple ciertos
requisitos (Saez, 2005):

- En primer lugar, las profesiones comparten un cuerpo de cono-
cimientos comun que integra los contenidos de una formacién
inicial Gnica y que, en este caso, se materializa en el Grado en Edu-
cacién Social como formacién universitaria sostenida fundamen-
talmente porlas aportaciones tedricas de la Pedagogia Social, entre
otras disciplinas afines. Asi, el desarrollo de la Educacién Social no
se basa enla opinién o la creencia, sino que debe partir del conoci-
miento pedagbgico y cientifico para dar coherencia y sustento a su
practica profesional. Estos fundamentos deben adquirirse a través
de la formacién universitaria de grado pertinente y no pueden sus-
tituirse por acciones formativas ajenas a ésta.



- En segundo lugar, las tareas propias de la practica profesio-
nal estan vinculadas con la funcién publica, entendida como
la orientacién de sus objetivos al soporte de la consolidacién y
mantenimiento de un Estado de Derecho, fundamentalmente
dependiente de las politicas piiblicas como condicién de posibili-
dad para su desarrollo. Es por ello que aquellas practicas o accio-
nes que no estan destinadas al fortalecimiento de los derechos
fundamentales a través de procesos educativos, tales como el
asistencialismo o el adoctrinamiento, no pueden incluirse entre
los objetivos de la accién profesional.

En tercer lugar, la existencia de una profesién requiere de una
contraprestacion econémica por la fuerza de trabajo, materiali-
zandose en un empleo. Asi, la Educacién Social como profesion
no puede entenderse como una forma de voluntariado, requi-
riendo a suvez de unas condicioneslaborales dignasy alejadas de
la precariedad, la infracualificacion y el intrusismo profesional.

-En cuarto lugar, toda profesién cuenta con una normativa
interna, que emana de la colegiacién profesional y da lugar al
establecimiento de un co6digo deontolégico a través de una serie
de acuerdos éticos compartidos, que cualquier profesional debe
cumplir. De esta manera, la Educacion Social cuenta con un
codigo deontoldgico que, no siendo coercitivo, cumple una fun-
cién orientadora de la practica socioeducativa. El Codigo Deon-
tolégico de la Educacion Social ayuda a definir qué son buenas
practicasy contribuye a la reflexiéon del colectivo profesional para
hacer frente alos dilemas y conflictos asociados al desempenio de
sus funciones.

Enelmarco de esta definicion, la Educacion Social, como profesiéon vincu-
lada con el derecho de ciudadania produce practicas de socializacién del
bienestar en los diversos grupos y sistemas sociales en los que interviene
y, precisamente, estas practicas pueden indicarnos si la accién realizada
se considera como una buena practica socioeducativa. En los epigrafes



siguientes, trataremos de aproximarnos al relato de estas producciones
que dan sentido a la practica socioeducativa.

2.
CAPACIDADES DE LA ACCION SOCIOEDUCATIVA
Y DESARROLLO PROFESIONAL.

La educacion social, como saber en accion, se desarrolla en una trama dia-
léctica continua entre lo que es y lo que es deseable, asumiendo el trabajo
con personas que participan de la realidad social y que, usando sus pro-
pios recursos, pueden contribuir a la construccién de la justicia social y ala
socializacién de bienestar, a través de los mecanismos participativos de los
Estados democraticos. La estructura social de dichos Estados, conformada
por las instituciones, politicas y agentes sociales, pueden facilitar formas
de organizacion social de tendencia neoliberal, lo que puede dificultar la
adquisicién y mantenimiento de derechos, bien a través de un proceso de
mercantilizacién de los mismos, bien a través de dindmicas de atomiza-
cién de las relaciones sociales, bien por medio de dinamicas de violencia
estructural tales como la explotacion, la precariedad o diversas formas de
exclusién y marginacién social. Asi pues, existen una serie de elementos
estructurales que median en la accién socioeducativa y la condicionan, lo
que hace imprescindible contextualizarla, convirtiendo asi la educacién
social, en un acto creativo, reflexivo, cientifico y ético, que necesariamente
debe sistematizar sus métodos y objetivos.

La educacién social se construye a partir de la cimentacion cientifica que
contribuye al desarrollo efectivo del derecho de ciudadania, lo que precisa
de la sistematizacion de las practicas que emergen de la profesion, para
ésta constituirse en realidad. Esto supone el emerger de ciertas capaci-
dades contrastables y evaluables, a través de objetivos alcanzables, de las
que la comunidad y las personas se nutren, dando sentido a la practica
socioeducativa en un contexto determinado. El alcance de estas capaci-
dades, en mayor o menor medida, supone el sentido ontopraxeolégico de
la educacién social, que se proyecta como acto profesional y garantia de



derecho. Mas concretamente, las capacidades que emergen de la acciéon
socioeducativa son las que nos permiten identificar estas actuaciones pro-
fesionales como buenas practicas vinculadas con la Educacién Social, que
se desarrollan y se ven afectadas por un contexto determinado. Desde este
planteamiento, presentamos las capacidades que, a través de los funda-
mentos ontopraxeolégicos, definen la accién profesional de la educacién
social. En este sentido, como ya indicamos anteriormente (Ruiz-Galacho y
Martin-Solbes, 2022) la practica socioeducativa debe aglutinar, en su paso
ala accién, las siguientes capacidades:

- Capacidad racional. Generando y estableciendo andlisis basados
en procesos racionales.

- Capacidad ética. Generandoy estableciendo relaciones con perso-
nasy comunidades.

- Capacidad politica. Generando y estableciendo dinamicas de inci-
dencia y organizacion social en base al bienestar.

- Capacidad relacional. Generando y estableciendo reflexién en
torno a valores universales para el bienestar comin y la dignifica-
cién de las personas.

Estas cuatro capacidades permean los métodos y fines de la accién socioe-
ducativa e interpelando al contexto de la acciéon social, se constituyen como
fundamentos de una practica capaz de generar dindmicas de transforma-
cién social enfocadas al bienestar, la responsabilidad social y la libertad.
Estas capacidades, si coexisten en un mismo espacio-tiempo, suponen
garantia de una buena practica socioeducativa completa, a pesar de las
complejidades que pueden rodearla. No obstante, no es descartable que
alguna de ellas no aparezca o aparezca en un menor grado, precisamente,
por las complejidades propias del contexto de la accién socioeducativa. En
cualquier caso, las capacidades propuestas, suponen fundamento de los
medios y fines de la practica socioeducativa.



En cuanto a los medios, las capacidades ofrecen un horizonte hacia el
que dirigir las técnicas y los métodos de la accién profesional. Estos estan
influidos por el contexto de la intervencién, y en la medida en que los dife-
rentes elementos contextuales participan de la generacion de dichas capa-
cidades, facilitan la orientacién de los medios al desarrollo de una buena
practica socioeducativa.

En cuanto a los fines, las capacidades orientan el establecimiento de obje-
tivos y la consecucion de resultados, a través de ciertos indicadores, sir-
viendo como criterios de evaluacion y validacién de las buenas practicas
socioeducativas. Los fines de la educacion social, son igualmente influidos
por el contexto de la intervencion. En la medida en que los elementos con-
textuales se implican en la generacion de capacidades, consiguen materia-
lizar en la realidad la socializacion del bienestar.

En cualquier caso, es necesario ser conscientes de que la educacion social
no se presenta como una solucién al malestar global, a las injusticias que
arrasan el mundo y a la iniquidad, sino mas bien tiene que ver con contri-
buir a la generacién de espacios de bienestar y justicia social en la medida
de las posibilidades del contexto de la accién socioeducativa. Los diver-
sos contextos de la accion socioeducativa, interconectados a través de los
procesos socioeducativos que de ellos surgen, proyectan una propuesta
ontolégica y axiolégica en una realidad que, a veces, se nos presenta como
violenta y violentadora de derechos. Asi, en la tensién dialéctica a la que
haciamos referencia al comienzo del texto, la educacién social no parece
ofrecer una solucién total, pero si una propuesta de transformacién orien-
tada a la justicia social, con posibilidades de una relativa incidencia sobre
las formas de organizacién de los grupos humanos.



3.
CAPACIDADES DE LA ACCION SOCIOEDUCATIVA
Y DESARROLLO PROFESIONAL.

Para avanzar en la comprensién del enfoque de capacidades de la accion
socioeducativa en el marco de la teoria ontopraxeologica de la Educacion
Social, es importante definir los elementos asociados al contexto en el
que la practica socioeducativa se materializa, donde la Educacién Social
como saber en accién, es.

Hay que aclarar que, si bien la estructura social ofrece diversos esce-
narios, atravesados por dindmicas relacionales complejas, en los que
comunidades, redes, grupos de personas y un amplio abanico de sujetos
y agentes sociales estan presentes, no en todos ellos existe un contexto
de accion socioeducativa. Entendemos que sociedad y comunidad no son
necesariamente contextos de la accién socioeducativa, aunque poten-
cialmente siempre son susceptibles de serlo. Expresado en otros térmi-
nos, podriamos decir que, por un lado, existen escenarios sociales, esto
es, espacios de relacién social mediados por estructuras, narrativas, valo-
res, creencias y acciones en los que la Educacion Social no es una realidad
presente; y, por otro lado, existen determinados espacios del escenario
social en los que una confluencia de practicas y actuaciones llevadas a
cabo pretenden hacer Educacién Social, a estos Gltimos espacios nos
referimos como contextos de la accién socioeducativa. Estos estan con-
formados por diferentes elementos contextuales, que no son otra cosa
que las partes de un sistema social complejo, las cudles se encuentran
en una posicién de interrelacién. Estos elementos influyen en el contexto
de la accion socioeducativa y pueden, en mayor o menor medida, partici-
par en él. En este sentido, influencia no es participacion. Entendemos por
participacion la incidencia de los elementos contextuales, orientada a la
generacion de las capacidades de la accién socioeducativa en el contexto
del que forman parte.

En un esfuerzo por delimitar cuéles son los elementos del contexto de la
accion socioeducativa, el cual segin Cardona y Campos (2009) es fruto



de un acuerdo entre las partes implicadas, podemos distinguir, al menos,
los siguientes:

- Las politicas sociales y las personas encargadas de su gestion.
El enfoque de la planificacion de la inversion publica orientada
a la garantia de derechos sociales y la cobertura de necesidades
béasicas es uno de los principales motores de la accién socioedu-
cativa. Entendemos por necesidades basicas, no como aquellas
necesidades minimas y puramente orientadas a la superviven-
cia, sino como las que constituyen la base de una buena vida. El
modo en que las personas encargadas de la gestion de dichas
politicas orientan la inversién, la tematizacién, la fiscalizaciény
la aplicacion de las mismas, influye en el contexto. En la medida
en que esta gestion facilita el desarrollo de capacidades de la
Educacién Social, podemos afirmar que las politicas sociales y
las personas encargadas de su gestion participan en el contexto
de la accion socioeducativa.

- Las instituciones sociales. Las instituciones ptblicas y privadas
vinculadas a la aplicacién de politicas sociales, cuentan con una
serie de valores, ideario, criterios de priorizacién de objetivos de
la intervencion y dinamicas de organizacién del contexto. Este
conjunto de acuerdos dan entidad a estas organizacionesy orien-
tan el sentido de sus decisiones, las cuales influyen en el contexto
de la accién socioeducativa. En la medida en que estos acuer-
dos contribuyen a la generacién de capacidades de la Educacion
Social, las instituciones participan en el contexto de la accién
socioeducativa.

- Equipos de trabajo. Generalmente, la practica socioeducativa es lle-
vada a cabo por un grupo de profesionales que se vinculan con una
organizacién. Estos grupos de profesionales, en ocasiones interdis-
ciplinares, forman equipos que, aunque conectados con una insti-
tucién enla que se integran, cuentan con cierto grado de autonomia
en el disefio metodologico y la aplicaciéon de métodos y técnicas de



intervencién. Las dinamicas de comunicacién y organizaciéon del
trabajo, los valores y creencias en torno al ejercicio profesional, la
capacidad reflexiva del propio equipo y la optimizacién en el uso
de los recursos disponibles influyen en el contexto del que forman
parte. En la medida que estos equipos priorizan sus funciones a la
generacion de capacidades de la Educacion Social, podemos afirmar
que participan del contexto de la accién socioeducativa.

- Profesionales de la Educacion Social. El sujeto profesional de la
Educaciéon Social, se vincula generalmente a un equipo de tra-
bajo, en el que se apoya para disenar e implementar un proyecto
educativo que se materialice en acciones contextualizadas. Su
influencia en el contexto esta mediada por los fundamentos te6-
ricos de su actuacién, la forma en que piensa y ejecuta su propia
practica, el modo en que construye la relacién educativa, asi
como el sentido desde el que concibe el acto profesional. En la
medida en que todos estos aspectos se orientan a la generacion
de capacidades de la Educacién Social, la persona que ejerce su
rol profesional participa del contexto de la accién socioeducativa.

- Ciudadania. Toda accién socioeducativa implica el estableci-
miento de unarelacién con una persona o un grupo de personas a
las que se pretende involucrar en una actuacién de tipo socioedu-
cativo. Estas personas pertenecen a un espacio social y relacional
determinado, cuentan con una serie de necesidades y posibilida-
des para su cobertura, unas motivaciones y cosmovisiones pro-
pias, asi como unos derechos fundamentales, entre los que se
encuentra el derecho a la Educacién Social, y que podran estar
garantizados o no. Todas estas caracteristicas influyen en la rela-
cién del sujeto con el contexto, y por tanto influyen directamente
en el contexto. Enlamedida en que la ciudadania tiene la voluntad
de involucrarse en la generacion de capacidades de la Educacion
Social, tomando un rol activo en este proceso, podemos afirmar
que participa del contexto de la accién socioeducativa.



La Educacion Social, para ser, requiere de la generacién de un contexto
de la accion socioeducativa que implica la participacion de los diversos
agentes que participan del mismo, que lo componen. En linea con lo
planteado por Caride, Gradaille y Varela (2017), este enfoque invita a una
responsabilidad colectiva en la socializacién del bienestar a través de la
Educacién Social.

La capacidad de identificacién de los diversos elementos del contexto de
la accién socioeducativa nos permiten observar el modo de influencia en
la produccion de practicas de Educacién Social con fundamentacién en
su capacidad politica, relacional, ética y racional. La manera en que los
diferentes elementos del contexto participan del mismo orientandose
a las buenas préacticas nos facilita la comprensién del grado de aplicabi-
lidad e incidencia real de las mismas. Asi, en referencia a estas buenas
practicas socioeducativas, existen tres categorias, a modo de gradacion,
que permiten situar e identificar el modo en que las capacidades de la
Educacion Social son generadas por la practica profesional en un con-
texto determinado:

- Practica Socioeducativa Completa: Aquella cuyos métodos, fines
y resultados estan orientados a la generacién de capacidades de
la Educacion Social y es participado por los diferentes elementos
del contexto de la accién socioeducativa.

- Practica Socioeducativa Incompleta: Aquella en la que, o bien,
los métodos, fines o resultados no se orientan a la generacién
de capacidades de la Educacién Social, o bien, alguno de los
elementos influye pero no participa del contexto de la accién
socioeducativa.

- Practica No-socioeducativa: Aquella cuyos métodos, fines y
resultados no se orientan, de ningiin modo, a la generacion de
capacidades de la Educacién Social y los elementos contextuales
no participan del contexto de la accién socioeducativa.



La formacién inicial y permanente de profesionales de la Educacién Social
deviene un espacio privilegiado para la incorporacién de herramientas de
analisis de las formas de participacién en el contexto de la accién socioe-
ducativa. Poner el foco en los profesionales de la Educacién Social, como
elementos con una fuerte capacidad de participacion e incidencia en el
contexto en que ésta se desarrolla, nos conecta con algunos avances rea-
lizados sobre el modo en que los y las profesionales ejercen su rol (Coletti,
2010; Bossé y Solé, 2017). En sintonia con todo ello, puede resultar til res-
catar lo aportado en Ruiz-Galacho y Martin-Solbes (2021), donde se identi-
fican diversas tendencias de la practica de las personas que se sitian como
profesionales de la educacion social en el contexto de la accién socioedu-
cativa. Estas tendencias responden a la busqueda del equilibrio entre dos
funciones fundamentales asociadas al rol profesional:

- La funcion de apoyo: es aquella que concentra el enfoque del
ajuste alrol en torno ala disponibilidad sensible alas necesidades
de las personas con las que se trabaja. Tiene que ver con la puesta
en practica de actitudes y actuaciones que faciliten la vinculacién
emocional segura y el establecimiento de una relacién de ayuda.

- La funcion de estructura: es aquella que concentra el enfoque de
ajuste al rol en torno al establecimiento de limites relacionales y
que estructuren el escenario de la intervencién dentro del con-
texto en que la practica socioeducativa tiene lugar. Tiene que ver
con los limites éticos asociados al ejercicio del rol profesional y el
establecimiento de dinamicas de organizacién del trabajo.

Entre estas tendencias a las que hacemos referencia, las cuales no consi-
deramos estilos educativos, ya que no implican un posicionamiento ina-
movible del desempeno de rol, podemos distinguir tres tipos:

- Una tendencia vocacional-afectiva. Relacionada con la idea de
una practica profesional abnegada y entregada, sin un estable-
cimiento claro de limites en el establecimiento de vinculos rela-
cionales, es el resultado de una descompensacion del ejercicio



de rol en la funcién de apoyo en detrimento de la atencion a la
funcion de estructura. Desde esta tendencia existe un desajuste
de rol que desplaza la reflexion profesional y deviene en asisten-
cialismo, buenismo y paternalismo.

- Unatendencia estructurante-coercitiva. Relacionada conlaidea
de una practica profesional de desapego y centrada en el control,
sin un adecuado proceso de vinculacién afectiva ya que, en la
comprension del ejercicio de rol desde esta tendencia, la practica
se comprende como desprovista de calidez en el trato. Esta ten-
dencia es el resultado de una descompensacion del ejercicio de
rol en la funcién de estructura en detrimento de la atencién a la
funcién de apoyo, existiendo, por ende, un desajuste de rol que
desplaza la reflexion profesional y deviene en una practica mal-
tratante, controladora y deshumanizada.

- Una tendencia profesional ético-reflexiva. Relacionada con la
idea de una practica profesional que consigue generar equilibrios
entre la funcién de apoyo y la funcién de estructura, los profesio-
nales que intervienen en el contexto de la accién social desde un
ajuste a las responsabilidades asociadas al rol, con una alta dis-
ponibilidad a la identificacién de las necesidades de las personas
con las que trabajan y con especial cuidado en el establecimiento
de una relacién basada en los limites éticos y principios deonto-
l6gicos de la profesion, con amplia capacidad estructurante. Esta
tendencia profesional es condicién de posibilidad para un abor-
daje del desarrollo profesional centrado en los principios onto-
praxeolégicos de la Educacion Social. Esto significa que, cuando
los y las profesionales orientan el ajuste de rol a esta tendencia,
existe la posibilidad de participar del contexto dela accién socioe-
ducativa orientada por las capacidades de la Educacion Social. El
ajuste al rol es condicion previa para el desarrollo profesional que
se enfoca a incidir en el contexto de la accién socioeducativa para
dar lugar a una buena practica socioeducativa completa.



MAS ALLA DE LO OBLIGATORIO. Alternativas educativas en el grado de Educacién Social

El desarrollo de una practica profesional a través de procesos reflexivos
es un reto fundamental de la Educacion Social (Riberas y Vilar, 2014). Las
propuestas de analisis facilitadas por la Teoria Ontopraxeologica de la
Educacién Social, especificamente a través de las capacidades de la Edu-
cacion Social como orientadoras de la participacion de los diversos ele-
mentos del contexto de la accién socioeducativa a través del analisis de
medios, fines y resultados, ofrecen una propuesta de analisis y forma-
cién, inicial y permanente, para el desarrollo de los y las profesionales.

Figura 1. Las capacidades de la Educacion Social se interrelacionan con
el contexto de la accién socioeducativa a través de la participacién de los
diferentes elementos contextuales en sus medios, fines y resultados.
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V.- SISTEMATIZACION DEL ENFOQUE DE CAPACIDADES
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1.
INTRODUCCION.

La Educacion Social tiene un gran potencial de transformacién social.
Una disciplina que pretende educar desde un enfoque social, debe partir
del analisis de las diversas realidades multidimensionales que interac-
cionan y confluyen en un mundo cada vez mas complejo. Dependiendo
del enfoque paradigmatico, el andlisis de estas realidades podria reali-
zarse, con caracter previo, de manera independiente de la intervencion
social. Sin embargo, un analisis y una evaluacién en conexién con la
propia accién-intervenciéon social puede ser un enfoque mas efectivo y
dinamico para resolver los problemas que nos acucian. Desde esta Gltima
perspectiva, las metodologias participativas suponen una herramienta
clave para el analisis de las multiples realidades socioeducativas.

Este capitulo comienza analizando el rol de la Educacién Social en la trans-
formacién de la sociedad. La década en la que nos encontramos supone un
periodo crucial para muchos retos globales (sociales, sanitarios, ambienta-
les,...), que tienen una enorme repercusion en los contextos locales. Preci-
samente en esta década, Naciones Unidas culminara, con la Agenda 2030,
una apuesta para que las administraciones de todos los paises, todo tipo
de entidades publicas y privadas, a niveles locales, regionales, nacionales y
supranacionales, e incluso la ciudadania, cumplan con una serie de Objeti-
vos de Desarrollo Sostenible, ODS (UNESCO, 2017).

La Educacion Social no puede situarse al margen de estos objetivos mun-
diales. Todo lo contrario, debe aprovecharlos como una oportunidad para



dar a conocer su potencial educativo y transformador. Los 17 ODS, y sus
correspondientes 169 metas recogidas en la Agenda 2030, suponen retos
tan diferentes, pero a la vez tan relacionados, como la erradicacion de la
pobreza y la lucha contra el cambio climatico (Téjar y Velasco, 2019). Es
por ello que dichos objetivos, se han usado como eje vertebrador de este
capitulo. Primero para presentar el potencial transformador de la Edu-
cacién Social en la sociedad (apartado 2), y finalmente como contenido
a trabajar en las metodologias y actividades participativas en la docencia
(apartado 4).

Las metodologias participativas estan teniendo cada vez mas protago-
nismo en la investigacion social, pero también deben tenerlo enla docen-
cia de la Educacién Social. En efecto, el uso de metodologias y actividades
participativas, propiciado desde el Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior (EEES), constituye un elemento de referencia en la adquisicién de
competencias en toda la formacioén universitaria. En el ambito de la Edu-
cacion Social, las competencias especificas sobre intervencion educativa
confluyen de manera significativa con las metodologias participativas
empleadas en la investigacion social. Por este motivo se ha incluido un
apartado especifico que vincula las metodologias participativas en la
investigacion con la docencia (apartado 3).

A partir de 2030 se hablara de “otras agendas”, retos similares y nuevos se
pondran en la hoja de ruta global. Los ODS daran paso a nuevos objetivos
y metas, pero las metodologias participativas seguiran ahi para investi-
gary mejorar la sociedad que nos toque vivir a los seres humanos.



2.
LA EDUCACION SOCIAL PARA LA TRANSFORMACION
DE LA SOCIEDAD.

La Educacién Social como profesién ha evolucionado mucho en los tlti-
mos tiempos. Algunos factores relacionados con la incapacidad de los
sistemas educativos para dar respuesta a los problemas, necesidades e
intereses actuales, junto con la lucha por alcanzar el estado de bienes-
tar, que han promovido las politicas sociales de las Gltimas décadas, han
desencadenado un dialogo social y cultural sobre el modelo de desarrollo
social que estamos construyendo, en un mundo cada mas incierto en lo
humano y lo material (Amador et al.,, 2014). El compromiso de la Educa-
cién Social con el desarrollo humano en todas sus dimensiones, requiere
repensar la educacion y centrar los esfuerzos en promover una forma-
cion ecociudadana, donde se lleve a cabo una propuesta formativa “que
transite de lo individual a lo colectivo, de la existencia a la coexistencia y
de la disciplina multidisciplinar a la interdisciplinariedad y transdiscipli-
nariedad, de practica educativas tradicionales a practicas activas, propo-
sitivas y de solidaridad” (Nieves y Gonzales, 2019, p. 146). Partiendo de este
enfoque, los ODS se presentan como un marco de referencia para que el
profesional de la Educacion Social adquiera los conocimientos, las com-
petencias y las experiencias educativas que le permitan desarrollar su
profesion desde el compromiso social, tomando conciencia de su papel
como agente de cambio y transformacién social.

Los 17 ODS y sus 169 metas, aparecen asumiendo la urgencia de dar una
respuesta inminente a importantes desafios planetarios, entre otros,
poner fin a la pobreza y el hambre; proporcionar una educacion de cali-
dad e igualitaria; garantizar el acceso a una vivienda digna, fortalecer la
solidaridad universal y el acceso a la justicia, combatir el cambio clima-
tico o lograr una gestion y uso eficiente de los recursos naturales. Estos
retos que se dirigen a la blisqueda del desarrollo sostenible, pretenden
satisfacer las necesidades del presente, actuando como un solo mundo
en la preservacion de la libertad, los derechos y recursos de las genera-
ciones futuras.



La introduccion de los ODS y la Agenda 2030 en la Educacién Superior,
requiere de una revisiéon y actualizacién profunda de las competen-
cias, los contenidos y las metodologias que se imparten en las distintas
titulaciones universitarias (Gémez-Jarabo et al., 2019). Diferentes estu-
dios y trabajos relacionados con la sostenibilidad curricular, ponen de
manifiesto la necesidad de incluir en los planes de estudio, el caracter
transversal y transdisciplinar de los ODS, con el objetivo de promover
la participacion y la implicacién de los estudiantes en el desarrollo de
comunidades méas sostenibles y resilientes (Valderrama et al., 2020;
Albareda-Tiana et al. 2019; Alcala del Olmo et al., 2020). Segin Benayas
et al. (2017), la Universidad cuenta con estrategias, recursos y estructu-
ras dirigidas a impulsar la sostenibilidad en todos los ambitos univer-
sitarios, aunque advierten que en el plano de la innovacién curricular
no se estan consiguiendo los resultados deseados, e incluso su impacto
a nivel institucional tampoco es notable. Igualmente, distintos autores
sostienen que la incorporacién optativa y desfragmentada de la soste-
nibilidad curricular y los ODS a las asignaturas, no puede depender solo
de unos pocos docentes y estudiantes preocupados por el devenir del
futuro de la sostenibilidad (Geli, et al., 2019). En este sentido, la comuni-
dad universitaria debe comprometerse a gran escala, implementando
programas educativos y actividades de aprendizaje relacionadas conlos
ODS, con un verdadero sentido de cooperacion, dinamismo y conexién
con los diferentes agentes y realidades socioeducativas. También San-
chez, Gonzalo y Coronado (2020), insisten en la necesidad de preparar
a los estudiantes para que sean capaces de aplicar sus conocimientos,
no solo en un contexto académico-cientifico, sino también para aten-
der las necesidades sociales y ambientales en un mundo laboral en
constante cambio, donde la formacién en sostenibilidad sera clave para
alcanzar el bienestar de nuestras comunidades. De forma concreta,
estos autores subrayan que la formacién en el Grado Educacién Social
debe centrarse en “el fortalecimiento de las actitudes y valores éticos
para la convivencia” (Sanchez, Gonzalo y Coronado, 2020, p. 21), siendo
la convivencia, la solidaridad y la participacién, ejes vertebradores para
la construccién de nuevas practicas sociales que activen el dinamismo
social de las intervenciones socioeducativas compartidas.



En este sentido, la Universidad tiene una gran responsabilidad social y
ética en el desarrollo de competencias, actitudes y valores, que contribu-
yan a la formacién integral del futuro profesional de la Educaciéon Social.
Desde esta perspectiva, la ensefianza universitaria se dirige a aportar una
serie de herramientas, recursos y metodologias socioeducativas para que
el alumnado pueda dar respuesta a las demandas de nuestra sociedad y a
los grandes retos que plantea la Agenda 2030. En este sentido, la Educa-
cién Social juega un papel fundamental en la formacion de la ciudadania,
como agente de cambio y transformacién ecosocial, a través de escena-
rios, estrategias y actuaciones socioeducativas que impulsan el desa-
rrollo de una sociedad comprometida, justa y responsable con nuestro
entorno (Gallardo-Lopez y Garcia-Lazaro, 2021). A partir de este enfoque,
se plantea una propuesta educativa basada en actividades y metodolo-
gias participativas para trabarlos ODS, que promueven la reflexién critica
y la implicaciéon de los estudiantes hacia la busqueda de soluciones a los
problemas socioambientales.

3.
METODOLOGIAS PARTICIPATIVAS COMO HERRAMIENTAS
PARA LA DOCENCIA E INVESTIGACION-ACCION EN EL AULA.

3.1
Relevancia del uso de metodologias participativas
en la practica docente en Educacion Social.

ElEspacio Europeo de Educacién Superior (EEES) ha supuesto unaimpor-
tante reconfiguraciéon de las programaciones educativas de los titulos
universitarios. Dentro de estos cambios, la metodologia ha sido uno de
los elementos del curriculo que mas se ha modificado para aumentar
la implicacién, motivacién y protagonismo del alumnado en su propio
proceso de aprendizaje (De Miguel, 2005). Partiendo de estas caracteris-
ticas, las metodologias activas y participativas se consideran esenciales



para desempenar y evidenciar diversas competencias que son necesa-
rias para la practica profesional de la Educacién Social (Pérez-Pérez et al.,
2014). Este tipo de metodologias favorece el compromiso, la implicacion
y el desarrollo de un aprendizaje cooperativo, en el que se integran cinco
factores claves para favorecer el trabajo equipo y la cohesién de grupo: la
interdependencia positiva, la exigibilidad individual, la interaccién cara
a cara, las habilidades interpersonales y la reflexion del grupo (March,
2006). Estos factores se consideran claves para favorecer la empatia, el
trabajo grupal y las habilidades colaborativas. Desde esta perspectiva,
estas metodologias se tornan idéneas para el analisis conjunto de distin-
tas realidades, necesidades y problematicas socioeducativas, a través de
actividades que favorecen el intercambio de ideas, conocimientos y expe-
riencias, que se comparten en un espacio comun de dialogo y reflexion.

El profesional de la Educacién Social desempena unas funciones sociales
y educativas muy definidas, que no solo requieren de una formacién aca-
démico-cientifica, sino también del dominio y la aplicacién de una serie
de técnicas, metodologias y habilidades socioeducativas que le permitan
actuar e intervenir en los distintos escenarios y ambitos de desarrollo
educativo y socio-comunitario. Ambos tipos de formacion, requieren
un acercamiento y contacto directo con la realidad social, en el que las
metodologias participativas juegan un papel fundamental para la inte-
gracion de la teoria y la practica; y la adquisicién de un aprendizaje mas
significativo, profundoy constructivo en el desarrollo profesional. De este
modo, la metodologia participativa genera un proceso donde interac-
than varias dimensiones: investigativa, comunicativa, educativa y crea-
tiva. Sin embargo, la ensenanza de metodologias participativas dentro
de las materias de la Educacién Social, es compleja y dinamica debido a
que conviven una gran cantidad y variedad de ambitos de intervencion
que son independientes, pero a la vez presentan puntos de intersecciéon y
conexion, que convierten a la Educacién Social en un campo académicoy
profesional muy polivalente y cambiante (Martinez y Dominguez, 2018).



3.2.
Orientaciones para el desarrollo
de las metodologias participativas.

La metodologia participativa en el aula se cimenta en el proceso de
aprendizaje por cooperacion, entendido como “un amplio y heterogéneo
conjunto de métodos de instruccion estructurados en los que los estu-
diantes trabajan juntos, en grupo o en equipos, en tareas generalmente
académicas” (Fernandez Berrocal y Melero, 1995, p. 35). En los procesos
de aprendizaje resulta fundamental porque aumenta su efectividad de
impacto real en el alumnado. Concretamente, en el ambito universitario
la interaccion entre profesorado y estudiantes promueve el aprendizaje
de competencias, habilidades y aptitudes para la actividad profesional
estimulando la aplicacién del conocimiento a la accién social y educa-
tiva; todo ello, de acuerdo con las directrices del EEES. Las metodologias
participativas ofrecen ventajas para el desarrollo de las competencias
profesionales vinculadas a la educacién social, tal como indican Zara-
goza, Luis-Pascual y Manrique (2008), facilitan los aprendizajes e inciden
positivamente en el aumento de la utilidad y aplicabilidad practica de las
asignaturas.

Para la aplicacién de metodologias activas, interactivas y cooperativas, el
docente puede desempeniar de manera integrada diversos roles o funcio-
nes (De Miguel, 2005). El docente puede adquirir un rol de “facilitador”,
favoreciendo en el alumnado la confianza y la seguridad para participar
en el desarrollo de las dindmicas grupales. También, puede actuar como
“modelo”, mostrandose con su comportamiento de una manera accesi-
ble, dialogante y sociable. Ademas, debe convertirse en un “mediador”
para detectar y moderar en posibles situaciones problematicas o con-
flictos que se generan en el desarrollo de las dindmicas. También, debe
desempenar un rol de “evaluador” proporcionando feedback y pistas
para orientar sobre el proceso de aprendizaje y posibles lagunas durante
la realizacion de las actividades. Desde esta perspectiva, el docente debe
conocerlaimportancia de imprimirtiempo, dedicaciény esfuerzo en pre-
parar las dindmicas o actividades participativas, valorando los objetivos a



alcanzar; organizando el material, los tiempos y los espacios; anticipando
el papel de los estudiantes y el tamafio del grupo; conociendo sus posibi-
lidades y limitaciones en su funcién de coordinacién, etc. Incluso, resulta
necesario concienciar al alumnado de la importancia de movilizar todas
sus competencias, habilidades y destrezas basicas para la interaccién,
la comunicacion y el trabajo colaborativo (escucha activa, asertividad,
empatia, paciencia, capacidad de persuasién, confianza, respeto, etc.).
Para ello, el docente debe depositar una gran confianza en el grupo-clase,
conociendo sus capacidades, sus valores y su compromiso con el proceso
de aprendizaje. Igualmente, resulta crucial no verter opiniones negati-
vas o infravalorar las aportaciones de los estudiantes, ya que podemos
estar inhibiendo o dificultando la participacién de los mismos, conside-
rando ademas el exceso de carga emocional que en ocasiones pueden
llevar asociadas determinadas dinamicas o metodologias participativas.
Por consiguiente, siempre es conveniente animar al alumnado a partici-
par, valorando todas sus aportaciones, aunque en un primer momento
puedan cometer errores o estar desacertados.

Algunos ejemplos de metodologias activas, horizontales y democraticas,
pueden ser los talleres participativos, los grupos de discusion, los semi-
narios, las asambleas, el rol-playing, el brainstorming, etc (AAVV, 2009;
Jiménez-Gdémezy Vela-Campoy, 2018). Concretamente, los talleres parti-
cipativos favorecen la expresién verbal y no verbal de las subjetividades,
asi como el intercambio de percepciones, conocimientos y experien-
cias en grupos reducidos. Se trata de un proceso de construccion colec-
tiva de conocimientos, caracterizado porque las personas participantes
comparten necesidades comunes y el deseo de realizar propuestas para
satisfacerlas. En los proximos apartados se describen diversas metodolo-
gias participativas que son ttiles para la practica docente y que, ademas,
son aplicables en la actividad profesional de la Educacién Social.



4.
ACTIVIDADES PARTICIPATIVAS EN LA DOCENCIA.

41.
Acciones para transformar nuestro
mundo desde la Educacion Social.

Naciones Unidas, en 2018, a través del Proyecto de Cambio de Percepcién,
elabor6 un documento denominado “170 acciones diarias para transfor-
mar nuestro mundo” (UN, 2018). Este documento propone 10 acciones,
por cada objetivo de desarrollo sostenible, que las personas podemos
hacer para transformar nuestra realidad cotidiana hacia una hoja de ruta
mas respetuosa con el planeta y los seres humanos que lo habitan. El
documento, editado en un formato divulgativo, con el colorido y la icono-
grafia de los ODS, puede ser un recurso didactico relevante y muy util en
diversas actividades participativas.

4.1.1. Preparacion de la actividad “acciones para transformar nuestro
mundo”.

El documento de referencia para esta actividad (UN, 2019) tiene dispues-
tas un conjunto de 10 acciones, correspondientes a un ODS en una sola
pagina con indicacién del nimero de objetivo de desarrollo sostenible al
que se refiere. Por lo que, fotocopiando, o fotografiando, 17 paginas del
mismo, las veces que sea necesario, es posible disponer de una imagen,
con 10 acciones sobre un ODS concreto para entregar a cada participante
en la actividad. Se han de prever el nimero de copias suficientes para que
cada estudiante disponga de la suya (1juego de copias para hasta 17 estu-
diantes, 2 juegos para hasta 34, 3 juegos para hasta 51, 0 mas juegos en
funcién del nimero de participantes). En la actividad pueden participar
desde 5 o 6 estudiantes hasta varias decenas sin que la actividad merme
en interés. Antes de iniciar la dindmica, se asigna al azar una pagina (con
las 10 acciones diarias en relacién a un ODS) a cada estudiante: se repar-
ten al azar en papel (sin que el resto de los estudiantes vea qué ODS le ha



correspondido a cada estudiante), o se les hace llegar la imagen con la
pagina a su dispositivo electrénico (ordenador personal, tableta o telé-
fono movil).

Cuando cada estudiante recibe la hoja o imagen con las 10 acciones debe
tomarla con privacidad (para que el resto de los participantes no sepa a
qué ODS se refiere), leer todas las acciones que contiene, y seleccionar
dos o tres que tengan una relacién directa con la profesién de la Educa-
cion Social. La duracién de la actividad puede depender del nimero de
participantes, pero no deberia alargarse mas alla de 1 hora (70 minutos
incluyendo la preparacién). La actividad puede realizarse comodamente
en el salén de la clase o incluso online, con minimas adaptaciones.

Tabla 1. Ficha resumen de la actividad participativa: Acciones para transformar nuestro mundo

ACTIVIDAD ACCIONES PARA TRANSFORMAR NUESTRO MUNDO

1. Conocer y familiarizarse con los objetivos de desarrollo
sostenible.

2. Vincular los ODS con la Educacién Social desde el punto de vista

Objetivos de la intervencién profesional.

3. Establecer relaciones entre los diferentes ODS de manera que
se determine su singularidad y su complementariedad con

otros objetivos.

Nede
participantes 10-68
Tiempo Preparacién 10 min. Desarrollo: 60 min.
Espacio . , . -
recomendado | S&lon o aula de clases, salon de actos, espacio al aire libre

Fotocopias o fotografias del documento “170 acciones diarias para
Recursos

transformar nuestro mundo” (4 copias dan para 68 participantes).




4.1.2. Dinamica que se establece.

Cada estudiante puede participar enla actividad desde sulugar en el aula.
Simplemente debe levantarse (el turno también puede establecerse por
azar), y envoz alta leer una de las acciones seleccionadas (por su relacion
con la Educacién Social). Leera la accién sin decir al ODS al que se refiere.
El resto de los estudiantes tendra que adivinar el ODS al que se refiere
la accién leida en voz alta. Para facilitar la identificacion es recomenda-
ble tener a la vista un panel o una pantalla con la iconografia de los 17
ODS. Durante la dindmica, es frecuente que se verbalicen varios. Aunque
solo uno sea el “correcto”’, el que en el documento de referencia esta aso-
ciadoaun ODS, el resto de ODS que se enuncian por los participantes, o al
menos varios de ellos, pueden estar también relacionados con la accion.
Elandlisis de las relaciones de cada ODS nombrado con la accién leida en
voz alta supone un buen momento de intercambio y discusién entre los
participantes y quien dirige la actividad.

Cada participante debe leer en voz alta una accién, repitiéndose la dina-
mica narrada en el parrafo anterior hasta que todos los participantes
hayan comentado una acciéon. Como cada estudiante ha seleccionado dos
o tres acciones, si la que tiene previsto leer ya ha sido comentada, puede
elegir otra (de las dos o tres que ha seleccionado previamente). Una vez
que todos los participantes han presentado y se ha debatido sobre todas
las acciones presentadas, quien dirige la actividad puede solicitar a los
estudiantes que senalen alguna otra acciéon que no se haya mencionado
anteriormente y que tenga unarelaciénrelevante conla Educacion Social.
que se refiere. Por lo que, fotocopiando, o fotografiando, 17 paginas del
mismo, las veces que sea necesario, es posible disponer de una imagen,
con 10 acciones sobre un ODS concreto para entregar a cada participante
en la actividad. Se han de prever

4.1.3. Actividad afiadida en foros electrénicos.

Una vez finalizada la actividad principal en el salén de la clase (u online),
es posible profundizar en los objetivos de la misma con una actividad



anadida en algtn foro electrénico que esté disponible en el campus vir-
tual de la asignatura o titulaciéon. En este sentido, se les puede pedir a
los participantes, a través de un mensaje en el foro, que comenten una
de las acciones (puede ser la misma u otra de las que present6 en clase)
reflexionando por escrito brevemente sobre la relacién con la Educacion
Social. Este ejercicio afiadido permite profundizar alin mas en el cono-
cimiento de los ODS y su vinculaciéon con la Educacion Social. Paralela-
mente se les puede invitar en el mensaje inicial a que comenten alguna
de las acciones (al menos una), que presentan otros participantes, con lo
que se puede establecer una amplia discusion sobre el tema que favorece
el aprendizaje cooperativo.

4.2,
Actividades en cadena:
Taller de sueiios, co-escucha, pecera.

Estas actividades en cadena se recomiendan realizar pasadas unas
semanas tras la realizacién de la actividad “acciones para transformar
nuestro mundo”. De esta forma, los aprendizajes obtenidos en la anterior
podran profundizarse en las siguientes. Cada una de estas actividades se
puede realizar por separado y en dias diferentes (en ese mismo orden),
pero también se pueden realizar en una misma sesioén de hora y media o
dos horas con agilidad.

El taller de suenos tiene como objetivo dedicar un tiempo y un espa-
cio para la creacién de escenarios futuros deseados (Jiménez-Gémez y
Vela-Campoy, 2018). No se ha de confundir con el “método de los escena-
rios futuros” (Rowe, Wright y Derbyshire, 2017), mas ligado a la prospec-
tiva basada en datos. En el taller de suenos se trata de imaginar el futuro
deseado, lo que nos gustaria que se produjera por muy dificil que sea que
ocurra. Es por ello que resulta muy aplicable a un futuro sostenible en el
que algunos o todos los ODS se han cumplido.

La co-escucha es una técnica inventada en la segunda mitad del siglo
pasado por Harvey Jackins, que consiste en escuchar por turnos iguales



atentamente a otra persona sin valorar ni interrumpirla (Jackins, 1970).
Esta técnica posee gran interés para la educacién de las emociones,
la atencién, la confianza,... al mismo tiempo que favorece la puesta en
orden de los pensamientos y su verbalizacion espontanea. Normalmente
se realiza por parejas, intercambiando los roles en periodos previamente
determinados de entre 2 y 5 minutos. Quien realiza la escucha activa y
atenta debe mirar a los ojos de la otra persona y no debe expresar nin-
guna emocién ni gesto que interfiera el relato de la otra persona. Cuando
han participado las dos personas (expresandose y escuchando), se con-
veniente que dedique un tiempo a expresar como se han sentido mien-
tras hablaban o atendian a la otra persona sin interrumpirla.

La pecera es una técnica que permite debatir sobre un tema de una
manera organizada a un gran nimero de personas. Pueden participar en
el debate desde una decena hasta un centenar e incluso mas de personas.
Por ello su uso resulta muy adecuado en las aulas docentes o en grandes
asambleas

Las tres técnicas mencionadas pueden trabajarse por separado y/o
de manera encadenada para tratar diversos temas. El uso que se reco-
mienda en este capitulo es hacerlo por el orden que se expone (taller de
suefios, co-escucha y pecera) para trabajar y profundizar en los ODS. El
uso de esta secuencia mas la actividad previa propuesta en el apartado
anterior dotan a los participantes de un gran nimero de recursos para
comprender, debatir y promover los ODS en sus circulos de influencia,
dentro y fuera de las aulas.

4.2.1. Preparacion de las actividades.

El taller de suenos se plantea al grupo como una actividad grupal que se
desarrolla de manera individual. Puede realizarse sobre el cuaderno, u
hojas sueltas, con los lapices y boligrafos que los participantes tengan. No
obstante, también pueden facilitarse cartones reutilizados o cartulinas,
tamano A3 aproximadamente, donde los participantes pueden expre-
sarse por escrito o graficamente mediante dibujos o graficos con lapices,



ceras o rotuladores de colores. El desarrollo de esta actividad puede rea-
lizarse en 20 0 30 minutos, y pueden participar en ella de manera simul-
tanea e individual todas las personas que quepan comodamente en el
espacio que dispongamos.

Tabla 2. Ficha resumen de la actividad participativa: Taller de suenos.

ACTIVIDAD TALLER DE SUENOS
1. Pensary sofar sobre un futuro mejor en el que varios o todos los
ODS se han cumplido.
Obietivos 2. Ordenar y expresar por escrito y/o graficamente como seria ese
) mundo mejor con algunos o todos los ODS conseguidos.
3. Crear soluciones imaginativas para la consecucién de uno o
varios ODS.
Nede
participantes 2-60 (aprox.)
Tiempo Preparacién 10 min. Desarrollo: 20-25 min.
Espacio Salén o aula de clases.
recomendado
R Cuaderno, folios, lapices y boligrafos / Cartones reutilizados o
ecursos . 7 -
cartulinas, rotuladores, lapices o ceras de colores.

La co-escucha no precisa de demasiada preparacion. Tan solo es necesa-
rio disponer de un lugar tranquilo y amplio en el que todas las personas
participantes puedan ponerse en parejas una frente a la otra. Puede ser
en el salén de la clase y/o en un espacio abierto al aire libre. Un espacio al
aire libre o con materiales que absorban el sonido resulta recomendable.
No obstante, si las condiciones ambientales anteriores no son posibles,
basta con modular la voz de las personas participantes para que no se
oigan y se molesten mientras otras personas hablan.



Tabla 3. Ficha resumen de la actividad participativa: Co-escucha.

ACTIVIDAD CO-ESCUCHA
1. Expresar ideas y suefios oralmente frente a otra persona que te
- escucha con atencién.
Objetivos : o .
2. Escuchar activamente a otra persona sin interrumpir.
3. Gestionar emociones propias, atencién y confianza.
Nede
participantes 2-60 (aprox.)
Tiempo Preparacién 10 min. Desarrollo: 15 min.
Espacio Salén o aula de clases.
recomendado
Recursos Sillas moéviles para sentarse por parejas, una persona frente a otra.

La pecera puede hacerse en interiores o exteriores. En este tltimo caso,
sison mas de 15 0 20 personas, es conveniente disponer de un sistema de
micréfonos y altavoces. Sea en interiores o exteriores hay que disponer
de un nimero de sillas, como minimo, de una unidad mas del nimero
de personas que vayan a participar. Las sillas se disponen en circulos
concéntricos. En el circulo central se colocan de 5 a 8 sillas. En el resto de
circulos se va ampliando el niimero de sillas respetando espacios sufi-
cientes para que los participantes puedan cambiar de silla con facilidad.
En el primer circulo se ubican las personas que van a hablar en el primer
turno. En ese primer circulo siempre debe quedar una silla libre. Cuando
una de las personas del primer circulo ya ha participado en el debate,
debe levantarse y trasladarse a una silla libre en otro circulo mas exterior.
Las sillas del circulo central pueden estar un poco elevadas siempre que
no se dificulte el acceso fluido a las mismas en el desarrollo de la acti-
vidad. El nimero de participantes solo esta limitado por el espacio para
disponer las sillas en circulos.



Tabla 4. Ficha resumen de la actividad participativa: La pecera.

ACTIVIDAD CO-ESCUCHA

1. Expresar ideas y propuestas oralmente frente a otras personasy
ante el pablico.

2. Aprender a participar en debates piiblicos de manera organi-

Objetivos zada y respetuosa con el nimero de veces que se interviene.

3. Escuchar activamente a otras personas sin interrumpir.

4. Desarrollar habilidades de expresién oral y comunicacion.

5. Aprender a desarrollar propuestas sobre sostenibilidad.

Nede . . . .
participantes 20-60 (o hasta incluso més en funcién del espacio)
Tiempo Preparacién 10 min. Desarrollo: 60 min.
Espacio Salén o aula de clases, espacio al aire libre.
recomendado
Sillas méviles dispuestas en circulos concéntricos. Se precisan
Recursos un numero mayor de sillas (al menos 1 méas) que de participantes.

Microéfonos y altavoces si es preciso por ser al aire libre o por las
condiciones de sonido de la sala.

4.2.2. Dinamicas que se establecen

El taller de suefios comienza con todos los participantes en silencio. Si se
realiza en el saloén del aula con un mobiliario estandar, los participantes
deben estar sentados con la espalda recta y los pies apoyados en el suelo.
Las manos sobre las piernas. Se trata de estar en una posicion de relaja-
cién, con los ojos cerrados. Puede ponerse una musica relajante de fondo.
La persona que dirige la actividad, cuando vea que todo el mundo esta en
silencio y con los ojos cerrados tomara la palabra. Debe hablar de manera
pausada, no forzada, de manera que cada frase llegue de manera reflexiva
y relajada a los participantes. Lo que diga puede ser algo similar a esto:

Imagina que cuando abras los ojos despiertas en un mundo dife-
rente. Es un mundo en el que se han cumplido todos los objetivos
de desarrollo sostenible. Se ha acabado con la pobreza. Ya no hay
hambre. La poblacién mundial tiene buena salud y bienestar. Tene-
mos una educacion de calidad. Han desaparecido las desigualdades



de género. Todo el mundo dispone de agua limpia y saneamiento.
Empleamos energias sostenibles y no contaminantes. Todo el mundo
tiene un trabajo digno. La industria, la innovacién y las infraestructu-
ras son sostenibles. Las desigualdades entre personas, sean quienes
sean, vivan donde vivan, han desaparecido. La gente vive en ciuda-
des, pueblos, espacios y comunidades sostenibles. La produccion y el
consumo son responsables con todas las personas y con el planeta.
El cambio climatico se ha frenado. La vida submarina y los ecosiste-
mas terrestres se han recuperado y se mantienen en equilibrio. Hay
paz, justicia y los paises tienen instituciones sélidas y democraticas.
Las organizaciones, las administraciones, las empresas, todas las
entidades,... han llegado a acuerdos para cooperar y para mantener
lo consequido [...] Contintias con los ojos cerrados. Te sientes feliz de
todo lo que se ha conseguido. Es el mundo que deseas en el presente
y para las generaciones futuras. Seqguro que no ha sido facil llegar
hasta aqui. Piensas ahora en cémo ha sido posible llegar a esta situa-
cién tan satisfactoria. Piensas en uno de los objetivos de desarrollo
sostenible, o en varios de ellos, y piensas en como nos hemos puesto
de acuerdo... las personas, las instituciones, toda la sociedad, para
conseguirlo. Pensamos en esto unos minutos antes de abrir los ojos

(Adaptado de Jiménez-Goémez y Vela-Campoy (2018),
incluyendo los ODS (UN, 2015).

La lectura pausada de este texto puede llevar entre 2 y 3 minutos. Se
espera hasta los 5 minutos para pedir a las personas participantes que
abran los ojos y que sin romper el estado de paz y tranquilidad cojan sus
cuadernos o folios y lapices y boligrafos (o cartulinas y rotuladores, si
hemos dispuesto tales recursos para la actividad). Sobre la superficie de
papel (o cartulina /cartén), deben expresarse por escrito, o con diagramas
o dibujos y contar cémo la humanidad ha podido llegar a esta situacion
tan satisfactoria para todos los seres humanos y el planeta. Como ha sido
posible que se hayan conseguido todos los ODS. En la expresién escrita o
grafica cada participante se puede centrar solo en uno o en varios ODS a
sueleccién. La tarea individual suele alargarse no mas de 20 0 25 minutos.



Parala co-escucha seles pide alos participantes que se agrupen por pare-
jas. Una persona frente a otra. Si hay un nimero impar de participantes,
la persona que dirige la actividad se puede poner también de pareja con
otra. Cuando todas las personas estan en silencio se les dice que una de
ellas comenzard a hablar y la otra a escuchar. La persona que habla con-
tard a la otra durante 5 minutos en lo que ha trabajado previamente, en
cémo se ha conseguido uno o varios ODS. La persona que escucha mira
atentamente a los ojos a la otra sin interrumpir, sin hacer gestos ni valo-
raciones. Puede acompanar la mirada de una leve sonrisa. Una vez pasa-
dos los 5 primeros minutos, se intercambian los papeles (5 minutos de
nuevo). Cuando las dos personas han hablado y escuchado activamente
alaotra, a partir de las indicaciones de la persona que dirige la actividad,
destinan un tiempo (5 minutos mas) a comentar como se han sentido
mientras hablaban y como han vivido el tener una persona delante aten-
diéndolas. También deben comentar como han controlado sus emocio-
nes mientras escuchaban atentamente a la otra parte.

La pecera puede ser una actividad participativa muy productiva para
poner en comun lo trabajado previamente en la co-escucha y en el taller
de suenos, aunque también se puede poner en practica ante cualquier
debate. Comienzan hablando las personas que estan sentadas en el circulo
central, el mas pequeno que contiene entre 5y 8 sillas, y entre 4 y 7 per-
sonas sentadas (con una silla siempre libre). Cuando una persona ha ter-
minado de contar piblicamente, de poner en comun, lo que ha trabajado
en la actividad anterior (en la co-escucha o en el taller de suefios, como se
trata en este caso), se levanta y se desplaza hacia una silla libre en otros cir-
culos mas exteriores. Las personas que estan en ese circulo central, el mas
pequeno, no deben quedarse demasiado tiempo en el mismo, y tampoco
volver al circulo pequeno sin permitir que otras personas de los circulos
exteriores hayan participado previamente. Es importante ser paciente y
respetuoso con el numero de intervenciones. Se pueden anotar aquellas
cosas que se quieren exponer para un posible turno de réplica y decirlas
todas cuando se tenga la oportunidad de volver al circulo central. La acti-
vidad, dependiendo del niimero de participantes y el nimero de réplicas
y contra-réplicas, no deberia extenderse mas alla de 50 minutos o 1 hora.
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4.2 3. Actividad afiadida en foros electrénicos.

Una vez finalizada cada una de las actividades en dias diferentes, o la
secuencia seguida de las mismas el mismo dia, resulta interesante pro-
fundizar en los objetivos de las mismas con una actividad afnadida, o
varias, en foros electrénicos. Asi, se puede pedir a los participantes, a
través de uno o varios mensajes en foros, que resuman sus reflexiones y
compartan sus dibujos o diagramas, silos han realizado (taller de suefios),
que comenten algunas de las contribuciones de otros participantes, y
que reflexionen por escrito sobre lo aprendido en cada actividad reali-
zada. Este ejercicio afiadido favorece la comprensién en profundidad de
los ODSy la presentacién de propuestas elaboradas para su consecucién.
Ademas, la invitacion en el mensaje inicial para que comenten alguna de
las contribuciones (al menos una), de otros participantes, puede animar
el debate sobre los temas y soluciones planteadas, con lo que de nuevo se
promueven aprendizajes cooperativos.
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