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Nos alegra presentar una vez mas un volumen de la revista de investigacion educativa EA, Escuela Abierta. Se trata
del nimero 24 que incluye cuatro articulos en la seccidn estudios y dos aportaciones mas en la secciéon experien-
cias.

En el primero de los articulos, las autoras nos presentan, a modo de estudio de caso, la implementacién de una se-
rie de actividades basadas en arteterapia para trabajar las emociones con un discente de 6 afios diagnosticado con
TEA, en un centro de Primaria. El segundo consiste en una reflexion sobre los dos sistemas globales del Derecho
imperantes a nivel europeo. El continental, basado en el derecho romano-germanico y el anglosajon basado en
el Common Law. La existencia de estas dos filosofias, que con matices dividen la préctica juridica internacional,
dificultan la existencia de un sistema formativo comun e intercambiable entre distintos paises (como por ejemplo
el Espacio Europeo de Educaciéon Superior). En la tercera aportacion los autores presentan una revision sobre los
estilos de aprendizaje. Para ello repasan las investigaciones pioneras sobre los constructos dependencia o indepen-
dencia de campo en la percepcion de la realidad de los individuos. Partiendo de estas diferencias analizan su posible
influencia en el aprendizaje de otra lengua en Educacidon Primaria. La seccion estudios concluye con un articulo
que fundamenta y presenta una propuesta de intervencidn que utiliza el patrimonio fotogréafico contenido en los
archivos digitales como herramienta educativa para la poblaciéon adulta mayor de areas rurales. En ella se persi-
guen objetivos relacionados con el envejecimiento activo y el derecho al acceso a la cultura.

La seccion experiencias comienza con un trabajo multidisciplinar en el que estudiantes de Grado de Educacion
Primaria trabajan por proyectos en un taller previo a sus practicas docentes. Consiste en el disefio, a su vez, de un
proyecto para desarrollar con sus futuros estudiantes, en el que se integren distintas didacticas especificas em-
pleando como hilo conductor La tienda en clase. Finalmente la ultima de las aportaciones de este nimero pretende
mejorar las habilidades sociales de infantes de 3-4 afnos en su acceso al segundo ciclo de Educacién Infantil, espe-
cialmente si existe escasa escolarizacidn previa. Para ello sugiere 37 actividades, repartidas en tres ejes durante el
curso escolar, basadas en la obra pictérica de Kandinsy.

Los autores de este niimero estan vinculados a distintos centros universitarios como la Universidad de Castilla-La
Mancha, la Escuela CEU de Magisterio de Vigo, la Universidad Internacional de la Rioja, la Universidad de Gra-
nada y el Centro Cardenal Spinola CEU de Sevilla.

Seguimos trabajando para ampliar la presencia de la revista en bases de datos y plataformas de acceso abierto
(como es el caso reciente de REDIB), asi como en la incorporacion de mejoras puntuales pero significativas en los
contenidos y recursos de la web.
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RESUMEN
PALABRAS CLAVES
Existen estudios empiricos que documentan que las terapias de artes creativas facilitan que per- Arteterapia, Autismo,
sonas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) expresen sus sentimientos y emociones. Este Educa.uon Prlmanz';,,
. . . s . .. Emociones, Expresién de
trabajo desarrolla un estudio que se centra en la implementacién de diversas actividades basadas sentimientos.

en la Arteterapia en un centro escolar dirigidas a un discente de 6 afios que cursa primero de
educacién primaria diagnosticado con TEA para comprobar si consigue exteriorizar su descarga
emocional. Se inicia el presente documento con una fundamentacion tedrica centrada principal-
mente en el concepto de autismo y en el origen de la mencionada terapia, realizando un recorrido
histérico y relacionandola con dicho trastorno. Posteriormente, se expone el disefio y la imple-
mentacion de la propuesta didactica.

ABSTRACT
KEYWORDS

Empirical studies document that creative arts therapies make it easier for people with Autism Art Therapy, Autism, Emotions,
Spectrum Disorder (ASD) to express their feelings and emotions. This work develops a study E)c;zrceastsi:)onn of feelings, Primary
that focuses on the implementation of various activities based on Art Therapy in a school aimed ’

at a 6 years old student who is in his first year of primary education diagnosed with ASD to see if

he manages to externalize his emotional charge. The present document begins with a theoretical

foundation focused mainly on the concept of autism and on the origin of the mentioned therapy,

making a historical journey and relating it to this disorder. Afterwards, the design and imple-

mentation of the didactic proposal is presented.
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1. INTRODUCCION

En el presente trabajo se disefia e implementa una propuesta de intervencion focalizada en ensenar a expresar las
emociones y los sentimientos a través del dibujo y la utilizacién de imagenes en personas con alteraciones en la
comunicacion y dificultades del lenguaje. Estas inquietudes surgieron al conocer y analizar los tests proyectivos,
en este caso el Test HTP (casa-arbol-persona/familia) de Buck (2008), los cuales ayudan a valorar a través de la ex-
presion grafica aquellos problemas del inconsciente.

Partiendo de esta idea nace la concepcidn de utilizar las imagenes y la expresion plastica para poder comunicar y
expresar los sentimientos y las emociones en personas con el trastorno del espectro autista (TEA), ya que al traba-
jar con alumnos diagnosticados con este trastorno se pudieron observar las dificultades que tenian para percibir,
reconocer y exteriorizar sus pensamientos. Por ello, este estudio tiene como protagonista el mostrar y ofrecer una
intervencién disenada e implementada dirigida a un educando diagnosticado con autismo.

Asi, en primer lugar, se profundiza en los términos TEA y Arteterapia, siendo los pilares principales que sustentan
este articulo. Ademas, es importante conocer tanto las caracteristicas de una persona diagnosticada con este tras-
torno para poder trabajar con ella, como los principios de esta terapia para poder disenar las actividades necesa-
rias y asi llevar a cabo una intervencién adecuada.

De este modo, en el marco tedrico se investiga sobre cada uno de los conceptos propuestos, definiendo cada uno
de ellos. Para ello, se realiza un recorrido histérico desde sus inicios hasta la actualidad de ambos términos.

Posteriormente, con la informacién reunida y teniendo en cuenta las caracteristicas del alumno con el que se vaa
trabajar, se disefia y se llevan a cabo una serie de actividades basadas en la metodologia objeto de estudio.

En la dltima parte de este documento, se presenta la evaluacién una vez llevadas a cabo las actividades menciona-
das con anterioridad y para la cual se ha disefiado una ribrica con la que se pretenden recoger de manera objetiva
los resultados de lo observado durante la puesta en practica. Ademas, se ofrecen unas anotaciones que permiten
entender mejor cémo se desarrollaron las actividades durante las sesiones.

Por ultimo, se aportan las conclusiones extraidas que sintetizan el trabajo realizado y que enfatizan ciertos benefi-
cios para el futuro.

2. MARCO TEORICO

En el siguiente apartado se ofrece una breve contextualizacion de los dos conceptos predominantes en este trabajo
como son el autismo y la Arteterapia, dos significantes que a simple vista parecen no tener relacién, pero a conti-
nuacion se expone su conexion.

2.1. Concepto de autismo

El término Trastorno del Espectro Autista (TEA) empleado desde 2013, es el més adecuado para hacer referencia
a esta alteracidon que padecen algunas personas, como se recoge en el DSM-V, Manual diagndstico y estadistico de
los trastornos mentales, editado por la American Psychiatric Assotation, (Garcia, 2016), si bien no ha sido siempre
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denominado y clasificado asi, pues no se conocia su etiologia. A lo largo de este documento se hace referencia al
TEA infantil.

Antes del siglo XX eran muchas las teorias y acepciones, asi como su etiologia que lo acercaban mas hacia la es-
quizofrenia infantil, que hacia el término mas comun con el que se le conoce hoy que es el de TEA, pero aparece
por primera vez en el tratado Dementia praecox oder Gruppe der Schizophrenien escrito por el psiquiatra suizo Eu-
gen Bleuler y publicado en el Tratado de Psiquiatria dirigido por Gustav Aschaffenburg en Viena en el ano 1911.
El autismo esta caracterizado por una introversion mental separandose asi del mundo exterior y una dificultad
extrema o imposibilidad para comunicarse con el resto del mundo. El término creado por Bleuler procede de una
etimologia griega en donde “autos” significa “si mismo” o “uno mismo”.

Eugene Minkowski, psiquiatra francés de origen polaco y durante un tiempo asistente de Eugen Bleuler, a princi-
pios de la I Guerra Mundial define el autismo teniendo como referencia la nocién de Elan vital (fuerza vital), como
la pérdida del élan vital con el mundo exterior. Esta concepcion del autismo sera la base para su propia definicion
de la esquizofrenia.

Posteriormente, en 1943, Léo Kanner, psiquiatra ucraniano que estudié en Estados Unidos, describié el autismo a
través del estudio de 11 casos de nifios varones pequenos, diagnosticados con esquizofrenia infantil, aislamiento
social y un retraso importante o ausencia de la adquisicién del lenguaje. Dicho estudio fue publicado en el articulo
Autistic Disturbance of Affective Contact, que recogia por primera vez el término “autismo infantil precoz” o “autis-
mo infantil temprano” para referirse a lo observado.

Un afio después de la publicaciéon de Léo Kanner, en 1944 el pediatra, investigador, psiquiatra y profesor de me-
dicina austriaco Hans Asperger publicé Die Autistiche Psychopathen in Kindersalter y describié un autismo en el que
los ninos eran de mas edad que los mencionados por Kanner y tenian dificultades para relacionarse pero, excesivo
interés por algunos temas intelectuales, de ahi que los denominase “kleine professoren” o pequenios profesores, pues
usaban un lenguaje pretencioso o repetitivo y una mala coordinacién y podrian presentar en la etapa de la ado-
lescencia un episodio psicético. Ademas, mostraban habitos y movimientos estereotipados. Para Asperger estos
infantes tenian una manera diferente de ver el mundo y no una enfermedad mental, por lo que utilizé el término
“psicopatia autista”.

El término “refrigerator mother” (madres nevera) fue empleado por Bruno Bettelheim en 1967 en su libro La
fortaleza vacia y es el punto de partida para desarrollar su teoria, donde determina que el hijo es rechazado por la
madre, anadiendo la presencia de padres frios, ausentes o de caracter débil. Por lo que, para este psicélogo y psi-
coanalista austriaco, el autismo era consecuencia de una mala praxis educativa, y del distanciamiento de los hijos
con sus madres. Para ello empled las ideas de Piaget.

Fue en el ano 1979 con Lorna Wing y Judith Gould cuando surgi6 una nueva definicién de autismo, un cambio
radical teniendo como referente todo lo publicado con anterioridad. Este cambio se produjo después de identifi-
car a pacientes que, sin ajustarse al perfil establecido por Kanner, mostraban la triada de alteraciones (interaccién
social, comunicacién e imaginacién) con independencia del nivel de severidad y del tipo de trastorno generaliza-
do del desarrollo (TGD). Esta variabilidad se denomind continuo o espectro autista. Esto significa establecer un
continuo de afectacion en cada una de las areas alteradas. Hay que destacar que la triada se conoce por el nombre
de “triada de Wing” y que fue en 1981 y gracias a Lorna Wing que se conocid el trabajo de Hans Asperger, pues
no solo lo tradujo, sino que también introdujo el término de “Sindrome de Asperger” (Chamorro, 2011; Artigas-
Pallarés y Paula, 2012; Gabarré de Lara, 2012).

EA, Escuela Abierta, 2021, 24, 3-24
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Como recogen Lopez y Rivas (2014), en la actualidad se describe al autismo como:

Trastorno neuropsicoldgico de curso continiio asociado, frecuentemente, a retraso mental, con un inicio anterior a los
tres afios, que se manifiesta con una alteracion cualitativa de la interaccion social y de la comunicacion, asi como con
unos patrones comportamentales restringidos, repetitivos y estereotipados con distintos niveles de gravedad. (p.15)

Otra definicion actual del TEA es la resenada por Chamorro (2011):

El Trastorno del Espectro Autista se define como una profunda alteracion de diferentes funciones del sistema nervioso
central, que configuran este trastorno como una discapacidad diferente y con una entidad propia generando unas
necesidades de tratamiento especifico y especializado. (p. 53)

Como muestran Artigas-Pallares y Paula (2011) en su articulo El autismo 70 afios después de Leo Kanner y Hans As-
perger fueron la American Psychiatric Association con el Diagnostics and Statistics Manual of Mental Disorders
(DSM) junto con la OMS las encargadas de conceptualizar y unificar los criterios de diagndstico. Por lo que en
los dos primeros nimeros del DSM se entiende el autismo como una caracteristica de la esquizofrenia infantil.
Pero no fue hasta 1980 con la llegada del DSM-III cuando por fin se incorporé al autismo como una categoria
diagnostica especifica, denominandose “autismo infantil”. Con la revision de este documento en 1987 se sustituy6
el denominado “autismo infantil” por “trastorno autista”, marcando asi la diferencia entre un problema mental
(trastorno) y un problema médico de etiologia y fisiopatologia conocida o parcialmente conocida.

Gracias ala publicacién en los afnos 1994 y 2000 de los DSM-IV y DSM-IV TR, se definieron cinco categorias de au-
tismo e incorporando el término Trastornos Generalizados del Desarrollo para denominar los subtipos de autismo:

1. Trastorno autista: el propiamente considerado autismo.

2. Trastorno de Asperger: no son capaces de mantener una conversacién coherente y son denominados au-
tismo de alto funcionamiento.

3. Trastorno de Rett: alteracion grave del neurodesarrollo que afecta exclusivamente a mujeres.

4. Trastorno Desintegrativo Infantil: los nifos y las nifias sufren una regresion, patrén mas ciclico que el tras-
torno autista y mayor inestabilidad emocional.

5. Trastorno Generalizado del Desarrollo no especificado: cualquier tipo de trastornos que no impliquen una
alteracion grave y generalizada del desarrollo y que no cumplan los criterios diagndsticos especificados de
otros trastornos.

Finalmente, el término Trastorno del Espectro Autista (TEA) se consolida con la publicaciéon del DSM-V, susti-
tuyendo asi al de Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD). No solo es un cambio semantico sino también
se produce en los subtipos, pues el Trastorno de Rett pasa a ser considerado una enfermedad genética la cual solo
tiene unos sintomas coincidentes con el TEA.

Ademas, el DSM-V agrupara en un solo criterio al trastorno cualitativo de la relacién y al trastorno cualitativo
de la comunicacién, denominado déficit persistente en la comunicacidn social y la interaccion social en distintos
contextos.

Las personas con TEA presentan muchas dificultades que se entienden mejor con el desarrollo de las cuatro teo-
rias cognitivas explicadas a continuacién, segin Chamorro (2011) y Herndndez, Martin y Ruiz (2011):
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= Teoria de la mente: es la capacidad cognitiva que, en un desarrollo considerado normal se manifiesta a partir
de los cuatro afios, permite entender que las personas tienen pensamientos, creencias y deseos, los cuales de-
terminan sus conductas. También permite predecir y comprender la conducta de los y las demas y la propia.
Pero en las personas con TEA esta capacidad se ve especificamente modificada, pues no entienden lo que las
demas personas estan pensando o sintiendo, tampoco entiende lo que los demas estan pensando y sintiendo.
Se suele decir que padecen “ceguera mental”, en cuanto a sus dificultades sociales y a las escasas habilidades
comunicativas.

= Teoria de la intersubjetividad: es la capacidad desarrollada por los neonatos para imitar las expresiones faciales,
origen del “contagio emocional’, pero que esta alterada en el autismo. Esta capacidad permite identificar a la
persona adulta como “algo como yo”. Si existe una deficiencia, lo mismo ocurre con los conceptos de “yo” y
del “otro”. Teniendo esto en cuenta se afirma que, existiendo dificultades en el area intersubjetiva y basandose
en los problemas en la expresion, experiencia y aprendizajes emocionales, la persona autista tiene dificulta-
des para desarrollar un “yo experimentado”. Pues existen dificultades desarrollando una “memoria personal
episddica’, es decir, dificultades en experimentar subjetivamente hechos ocurridos para luego recordarlos,
por lo que el “yo experimentado” se codificaria “desde fuera”. Existen dos tipos de intersubjetividad:

Primaria: capacidad de ser afectado por las emociones de los/as demas.

Secundaria: capacidad de considerar a la otra persona como un sujeto con un mundo interno que puede
ser compartido.

* Teoria de la Coherencia Central: en las personas con autismo es la capacidad que les permite centrar su aten-
cién en los pequenos detalles perdiendo asi el significado general, mientras que la tendencia normal es pro-
cesar la informacidn sin percatarse de los detalles, es decir, de una manera mas globalizada y por lo tanto
perdiendo las partes individuales.

* Teoria de la Funcion Ejecutiva: la funcidn ejecutiva es un término que denomina a una serie de procesos de
control de orden superior que incluyen la capacidad para planificar las acciones de antemano, controlar y
corregir el comportamiento para alcanzar el objetivo, desplazar la atencién y cambiar de estrategias, retener
y manipular la informacién, inhibir un comportamiento que no es util y generar de forma espontanea nuevas
respuestas, pero los nifios con autismo tienen dificultades con algunas de estas funciones. Por este motivo la
espontaneidad queda afectada.

Como conclusiéon de este apartado decir que, debido a estas dificultades, los niflos con autismo deben adquirir
ciertas rutinas o estrategias sociales mediante repeticion, por ejemplo, comprar cualquier articulo en una tienda
o ir a la secretaria de su centro a pedir material, simples recados que pueden parecerles un mundo, debido a sus
dificultades explicadas anteriormente.

En la actualidad se ha llegado al acuerdo de que el autismo tiene una etiologia multicausal, es decir, sus causas son
genéticas, bioquimicas, psicolégicas y ambientales, explicando asi la existencia de diversas manifestaciones como
recogen Hernandez, Martin y Ruiz (2011).

La causa que cobra mas fuerza radica en el origen genético e implica que cierto tipo de mutaciones de genes es-
pecificos tienen relacién con el autismo. Por lo que existe una probabilidad entre el 3% y el 6% de que exista mas
de un familiar con autismo. Del mismo modo la probabilidad en gemelos monocigéticos se eleva entre el 90% y
el 100%. También es elevada la tasa de agregacion familiar de los TEA con otros trastornos (del desarrollo, del
aprendizaje y afectivos).

EA, Escuela Abierta, 2021, 24, 3-24
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Asimismo, la tasa del fenotipo ampliado autista es elevada, esta consiste en la existencia de peculiaridades sociales
y cognitivas similares al autismo, pero mucho mas leves, entre los familiares de primer grado de las personas que
lo padecen.

Las investigaciones mas actuales determinan factores “bioquimicos” pues en algunos sujetos con autismo se han
encontrado diferencias en los neurotransmisores GABA, serotonina, dopamina y noradrenalina. Gonzalez (2014)
explica que el GABA actiia en contra del estrés y la dispersién mental y también frena la transmision de las senales
nerviosas, por lo que niveles bajos de estos neurotransmisores, como sucede en el TEA, aceleran la transmision de
sefales nerviosas, obteniéndose como resultado la hipersensibilidad.

Se puede hablar también de factores psicoldgicos como mencionan Hernandez, Martin y Ruiz (2011) que inten-
tan explicar lo que puede haberse perdido, alterado, preservado o incrementado en el desarrollo de la mente del
nino pequeno con autismo. Los estudios intentan explicar la triada de Wing, pero en la actualidad no existe una
Unica teoria que pueda explicar todos estos aspectos de manera satisfactoria, al contrario, las diferentes partes de
la triada estan explicadas por diferentes déficits cognitivos subyacentes. A continuacién, se mencionan las teorias
cognitivas que intentan explicar los rasgos especificos y universales de los TEA, como explican Hernandez, Martin
y Ruiz (2011):

= Déficit en la teoria de la mente: evidencia la dificultad para entender los estados mentales de los demas y
explicar las alteraciones sociales y comunicativas.

= Alteraciones de referencia conjunta: explican las alteraciones preverbales sociales y comunicativas.

* Teoria de la subjetividad: dificultades con la compresién emocional y subraya la importancia de la implica-
cién emocional en el aprendizaje.

* Coherencia central débil: percepcion inusual del detalle y de las habilidades especiales e indica la importancia
de asegurar el foco de atencidn apropiado y un estilo de aprendizaje particular.

* Disfuncidn ejecutiva: acciones repetitivas y confirma la necesidad de estructura y claridad en los enfoques
pedagdgicos (p.40).

Existen también causas ambientales relacionadas con los siguientes factores: exposicién a ambientes saturados de
ciertos metales y pesticidas, la dieta, ciertas vacunas infantiles, y procesos infecciosos y virales de distinta indole
(rubéola, herpes, citomegalovirus, etc.). Pero cabe decir que no existen evidencias cientificas que decreten que las
causas ambientales son por si mismas origen del autismo.

Asi pues, se puede decir que las causas acordadas que inciden sobre el autismo son: la genética, los factores bioqui-
micos que afectan a los neurotransmisores GABA, serotonina, dopamina y noradrenalina, las causas psicoldgicas
con la denominada “triada de Wing” y, por dltimo, las ambientales, aunque no existen evidencias de que por si
solas sean origen del autismo.

2.2. Concepto de Arteterapia

Martinez y Lopez (2004) reflejan que la diferencia en aios de empezar a trabajar el arte como una terapia entre
Reino Unido y Estados Unidos con respecto a Espana es grande, por lo que se puede considerar que, aun en la
actualidad, a esta ultima, todavia le queda un largo recorrido por realizar hasta llegar a unir, con eficacia, el arte y
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la psicoterapia para ayudar a otros a comunicarse de forma no verbal pues es algo que ya se empleaba a principios
del siglo pasado como a continuacién se procede a explicar.

Es a partir de los anos 40 cuando surge el concepto de Arteterapia, dado que se producen una serie de circunstan-
cias que daran forma a una nueva disciplina con la vocacién de desarrollar procesos terapéuticos significativos a
través del arte. Las circunstancias que lo provocan son principalmente: el nacimiento del psicoanalisis y la psico-
terapia, es decir, el descubrimiento del inconsciente.

En 1942, Adrian Hill acuna el término “Arteterapia” porque, tras una larga convalecencia en un sanatorio, observé
en si mismo y en sus compaiieros, como la actividad artistica habia mejorado y aumentado su bienestar emocional.

Pero, no fue hasta 1947 con Margaret Naumburg cuando este concepto cobra relevancia. Naumburg propone las
teorias relativas al uso terapéutico de la expresidn plastica, pues considera al arte como una expresion basica en
la educacién y asimismo en el tratamiento de la psicoterapia. De ahi que lo implementara de manera sistematica
en su trabajo como psicoanalista.

Hay que senalar que, en 1915, Margarte Naumburg fundé la Walden School, en la ciudad de Nueva York, lugar en
el que “puso en practica su conviccion de que el desarrollo emocional de los ninos, criados a través de estimulos de
expresion creativa espontdnea motiva el mismo aprendizaje” (Fernandez, 2003, p.137).

Otra figura que destacar es la de Edith Kramer, que en 1950 aplica sus vivencias de las terapias llevadas a cabo
con ninos que se hallaban en el campo de concentracién de Terezin, en la Wiltwick School de Nueva York. En
ellas traté las conductas agresivas y canaliz6 las agresiones de los niflos que convivian, pues defendia que los
ninos se debian sentir comprendidos por la figura del maestro y que debian responder con algo de confianza
como describen Martinez y Lopez (2004). Por dltimo, es necesario senalar que Kramer veia la terapia artistica
como un proceso terapéutico y no como un mero conjunto de contenidos inconscientes como lo hacia Margaret
Naumburg.

Por ultimo, a partir de los afios 80 se regulé con una formacion reglada y, por lo tanto, recibid el reconocimiento
de disciplina, facilitando asi su profesionalizacién.

Martinez y Lopez (2004) definen la Arteterapia como:

Una combinacion de arte y psicoterapia donde cada una de las partes recibe un estimulo de la otra y donde lo mds
importante es la persona y su propio proceso; el arte es utilizado como forma de comunicacion no verbal, como medio
de expresion consciente e inconsciente, al reconocer que los pensamientos se expresan con mds facilidad en imdgenes
que con palabras (p.9).

La Asociaciéon Americana de Arteterapia aporta otra definicién de esta terapia:

El Arteterapia proporciona la oportunidad de expresion y comunicacion no verbal, por un lado, mediante la implica-
cion para solucionar conflictos emocionales como para fomentar la autoconciencia y desarrollo personal. Se trata de
utilizar el arte como vehiculo para la psicoterapia, ayudar al individuo a encontrar la relacion mds confortable entre
el mundo interior y el exterior (Fernandez, 2003, p. 140).

Teniendo en cuenta ambas definiciones se puede compendiar la Arteterapia de la siguiente forma: la utilizaciéon
del arte como herramienta psicoterapéutica y medio de comunicacién en aquellos casos en los que la expresion
verbal resulta compleja.
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O autistay la arteter apla

Para concluir este apartado, se consideran las areas de la Arteterapia, teniendo para ello en cuenta las palabras
de Granados y Callejon (2010) con las que se reflejan aquellos aspectos que subyacen de la Arteterapia y que se
sintetizan en:

* Area expresiva: Capacidad de comunicar, estructurar los pensamientos-sentimientos-emociones, empezar a
sanear (todo aquello que se expresa puede tener el efecto “sanador”), aspectos que se pueden expresar a través
del arte sin emplear un medio de comunicacién verbal.

= Area creativa: Desarrollo de la sensibilidad observando la realidad de otra forma, potenciando asi la creativi-
dad en nifios con dificultades en la comunicacién oral. La creatividad supone una gran complejidad, pues le
preceden muchos pasos y la mayoria acontecen en el inconsciente, como, por ejemplo: percepcién, estimula-
cién sensorial, recogida de estimulos, filtracién de los estimulos, recepcién y organizacion de estos.

= Area terapéutica: Para crecer en autoconcepto positivo y autoestima, puesto que las visualizaciones, los co-
lores, etc., funcionan como mediadores en la psicologia del ser humano y sobre todo a la hora de expresar,
también desarrollar aspectos psicomotrices y prerrequisitos basicos para la lecto-escritura, lenguaje, etc. y
como puente entre los conflictos y la persona.

Fernandez (2003) explica, como ya se ha visto con anterioridad en este trabajo, que el autismo comparte caracte-
risticas comunes con otros trastornos, pero lo que hay que tener en cuenta es que cada persona es tinica, aunque
todas compartan la misma etiqueta. Del autismo es necesario saber que existe cierta incapacidad para relacionarse
con los demas, entender la ironia y el doble sentido, etc., lo que hace que las personas que padecen este trastorno
vivan en un mundo cadtico por lo que precisan de ayuda externa para entenderlo.

El concepto de Arteterapia debe ser entendido como un medio de comunicacién no verbal y alternativo para
aquellas personas que presentan dificultad en el uso del lenguaje o en la comprension de las palabras, entendiendo
que lo importante en la Arteterapia es el ser y el proceso. Los dibujos son idéneos para mostrar las distintas cuali-
dades comunicativas y el proceso del dibujo puede ser paraverbal, es decir, que implica explicaciones en si mismo.

Como explica Fernandez (2003), los nifios expresan mejor sus conflictos internos a través de los dibujos que del
lenguaje verbal dado que este todavia no es del todo diferenciado, y el dibujo le permite expresar situaciones con-
flictivas del YO sin control ni censura del consciente. En otras palabras, los dibujos son representaciones tanto
inconscientes como conscientes, pues como manifiesta la autora Fernandez (2003), lo que un nifno plasma en un
dibujo son sus recuerdos o representaciones mentales, todo ello producto no solo del inconsciente sino también
del consciente.

Partiendo de estas premisas se debe hablar de la creatividad y de la imaginacidon y de cdmo el arte desarrolla estas
habilidades que son necesarias para poder resolver cualquier tipo de problemas. A su vez, cuando dichas habili-
dades aumentan, se potencian otras destrezas mentales y, por lo tanto, se puede decir que el arte sirve de puente
para otras disciplinas.

Se dice que los ninos con autismo carecen de imaginacion y, prueba de ello son los estudios de la doctora Lorna
Wing y el psicélogo Harris (citado en Fernandez, 2003), que determinan que carecen de imaginaciény creatividad,
y por lo tanto de juego simbdlico, es decir, los niflos con autismo no son capaces de imaginarse ni personajes ni
situaciones irreales, ya que carecen de flexibilidad. Ellos tienden a repetir sus rutinas habituales en sus juegos. Por
ello, el tipo de arte que desarrollaran los nifios con autismo vendra caracterizado en algunos casos por la falta de
ficcién y de capacidad para imaginar realidades alternativas, como sefiala Fernandez (2003).
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La Arteterapia es importante pues emplea imagenes a diferencia del discurso oral que utiliza un lenguaje oral, el
cual para algunas personas supone unos limites dificiles de sobrepasar, por lo que las imagenes tienen un poder
penetrante a nivel mental, sobrepasando el pensamiento discursivo, elevando asi al arte a un instrumento efectivo
y valioso en terapia psicoldgica y en Arteterapia con personas que tienen dificultades en el uso del lenguaje verbal.

Pero para que la Arteterapia sea un medio de comunicacidn, en las imagenes se precisa una intencién, en otras
palabras, en el dibujo debe existir un deseo o una voluntad, estar orientado hacia los demas, el nifio se expresara
mediante el dibujo pensando en el resto de personas.

A pesar de que el dibujo es un acto voluntario que parece simple, es complejo, pues participa el cerebro y la mente
como un sistema funcional en el que cada nivel aporta su propia contribucién a la imagen final de la actividad
mental, produciendo asi un acto comunicativo.

En conclusion, la Arteterapia es un buen medio de comunicacién y expresion no verbal para las personas con
autismo, puesto que su aprendizaje debe estar apoyado con medios visuales, ya que sus puntos fuertes en algunas
de sus funciones cognitivas son su discriminacidn visual (habilidad viso espacial), asi como su memoria mecénica
(imagenes visuales) y asociativa y lectura global (emparejamiento imagen-palabra). Del mismo modo que les puede
servir como herramienta para entender un mundo que les puede resultar caético, pues como aclara Chamorro
(2011) los nifios con TEA piensan, sienten, y necesitan ser educados de una forma diferente para poder convivir
con su entorno social.

Como hablan Callejon y Granados (2009), el arte es relevante en la educacion ya que es generador del desarrollo de
la expresion creativa que es intrinseca en todo ser, activa tanto las cualidades como los valores sociales, morales y
la autoestima, introduce al maestro y al discente en la tarea de la creatividad, la sensibilidad, la apreciaciéon artistica
y la expresion, y todo ello lleva al espiritu creativo y social de cada persona.

Segun la experiencia de Callejon y Granados (2009) ante situaciones de agresividad, desconfianza, estrés y falta de
motivacion que se vive en las escuelas por parte del profesorado y alumnado, la expresion artistica y la creatividad
son recursos que ayudan a cambiar las situaciones mencionadas o por lo menos reducir sus efectos negativos.

Por lo que se puede determinar que la Arteterapia favorece un desarrollo integral en los alumnos, trabajando con
ellos ambitos como: comportamientos dificiles, clima de centro y de aula, apoyo al proceso de ensefianza-apren-
dizaje, educacion integral y en valores, asimismo las dindmicas de Arteterapia se pueden aplicar para la mejora
personal y social de los educadores.

Todo lo mencionado anteriormente se puede resumir en la Tabla 1 (p.12), que recopila los &mbitos en los que se
puede trabajar desde la Arteterapia en el ambito educativo.

Pero a pesar de todo esto la Arteterapia sigue estando limitada en su campo de actuacion, pues solo es empleada en
la educacidn especial. A pesar de que la Arteterapia puede ser un componente favorecedor del desarrollo integral
del discente, facilitar el trabajo del docente y, sobre todo, el clima en la escuela.

En definitiva, su utilizacién en el dmbito educativo puede ser un apoyo para crear una escuela humanista, es decir,
un lugar donde se recree la cultura y se formen personas conscientes, sanas, creativas y libres. Un lugar en el que
todos puedan vivir y convivir.
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Y

Tabla1

Ambitos trabajados en sesiones de Arteterapia
Desarrollo personaly ~ Experimentar con otros caminos de expresion, mejorar la autopercepcion y autocon-
social ciencia personal, desarrollar la autoestima, ayudar a expresar dudas, temores, compar-

tir vivencias, trabajar la voluntad, disminuir la agresividad, favorecer la resilencia, el
sentimiento de flujo, la percpecion y expresion de sentimientos.

Proceso de ensenanza- Trabajando el desarrollo de procesos cognitivos basicos: atencidn, percepcién, memo-
aprendizaje ria 'y sus alteraciones. Favoreciendo la psicomotricidad fina y gruesa e implicando la
motivacidn intrinseca

Ambiente Facilitando la comunicacién interpersonal y, por tanto, mejorando las relaciones, per-

mitiendo compartir vivencias, experiencias, emociones, creando empatia

Fuente: Callején y Granados, 2009, p. 69-71

3. PROPUESTA DE INTERVENCION
3.1. Contextualizaciéon

La propuesta de intervencion se disena y plantea en un colegio de la ciudad de Vigo para un inico alumno, del cual
a continuacion se procede a realizar una breve descripcidn. Se trata de un discente de 6 anos que cursa el primer
nivel de la etapa de Educacién Primaria. Esta diagnosticado con autismo y algunas de las caracteristicas que ha
presentado el educando en la etapa educativa son:

= Estereotipias en su etapa de Educacién Infantil.
* Dificultad para entender las emociones.
* No fija la vista cuando esta manteniendo una conversacion.

= Presenta rotacismo, a pesar de que ya es capaz de pronunciar el fonema /r/.

3.2. Objetivos

Dicha intervencidn se sustenta a partir de una serie de objetivos que se centran en crear actividades artisticas que
potencien la expresién de emociones, trabajar la imaginacién y la creatividad a través del arte y producir emo-
ciones y sentimientos para niflos con autismo para que los interpreten y expresen a través de representaciones
graficas.

A continuacidn, se detallan los objetivos centrados en el curriculo de Educacidon Primaria de la Comunidad Auté-
noma de Galicia (Decreto 105/2014):
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Objetivos generales:

1.Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a obrar de acuerdo con ellas.

2.Desarrollar actitudes de confianza en si mismo/a, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje y espiritu emprendedor.

3.Utilizar diferentes representaciones y expresiones artisticas.

4.Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la personalidad y en sus relaciones con las de-
mas personas.

Objetivos especificos:

1.Facilitar la comunicacién y autoexpresion.
2.Reconocer y expresar las emociones a través del arte.

3. Trabajar el esquema corporal y la lateralidad.

3.3. Metodologia

La metodologia de este trabajo se ubica dentro del modelo cualitativo. Se centra en el estudio de un caso tinico y
particular que no ha sido preseleccionado, sino que parte de la necesidad de estudiar a un alumno concreto ya que
se adquiere la responsabilidad de buscar la comprension de su caracter singular. Esto invita aimplementar la Arte-
terapia para disponer de una provisién de recursos con los que se pudiesen llevar a cabo las actividades planteadas
con el discente diagnosticado con TEA. Los recursos seleccionados fueron:

L

2.

Pintura: como recogen Lowenfeld y Lambert (1970) es un buen material para desarrollar la observacién y su
consecuente libertad de accién. Y como sefiala Martin (2009) la pintura los ayuda a manejar sus sentimientos y
sensaciones debido ala naturaleza colorida y fluida de este, que en ocasiones puede ser abrumadora para per-
sonas con autismo como sefiala la autora.

Modelado: Martin (2009) y Lowenfeld y Lambert (1970) concuerdan en que el modelado es un excelente ma-
terial para trabajar la tridimensionalidad. Ademas, Martin (2009) especifica que el modelado es una buena
herramienta para trabajar con nifios con dificultades visoespaciales.

Dibujo: para Martin (2009) es un método de comunicacidon adulto-nino cuando a este ultimo le es dificil escu-
char o centrarse en las instrucciones que se transmiten a través de la comunicacién verbal.

Historias sociales: Regis y Callejéon (2015) entienden las historias sociales como los dibujos o imagenes que
sirven de apoyo para una explicacion que se estd dando de forma oral. Por dltimo, en las historias sociales hay
que dejar claro que ocurre cuando se hace lo contrario de lo que se esta explicando, es una buena herramienta
para nifos con autismo.
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3.4. Actividades

Las actividades se llevaron a cabo en el aula de Audicién y Lenguaje (A.L.) bajo la supervision de la profesora con la
que el estudiante lleva trabajando desde los tres afios. Cabe destacar que estas se realizaron en diferentes dias para
no extraer al alumno de su rutina lectiva, asi mismo de permitirle poder seguir con las horas establecidas de A.L.
sin interferir con ellas. Ademas, también se tuvieron en cuenta las preferencias del discente a la hora de disefiar
las actividades, haciendo que lo que en ellas se muestre le resultara familiar para asi proporcionarle un entorno
seguro, pues lo que se estaba realizando era algo fuera de su rutina. A continuacion, se procede a explicar las cinco
actividades que se realizaron:

Actividad 1: ;Qué estdn sintiendo?

Se le presentaron cuatro cuadros que representan cuatro emociones que debia identificar e incluso intentar imitar.
El criterio para la seleccion de estas obras se sustenté principalmente en que los colores predominantes estuvie-
ran relacionados con las emociones reflejadas. Los cuadros elegidos son los que aparecen en la Figura 1: El Grito
(asustado), en la Figura 2: Autorretrato de Vicent Van Gogh (enfadado), en la Figura 3: A Merry moment (felicidad)
y en la Figura 4: El viejo payaso (tristeza). Una vez las identificd y pasado un tiempo se le volvié a preguntar por
ellas y como estaban representadas en los cuadros para comprobar si fueron interiorizadas.

Figura1l Figura 2

El Grito (Munch Edvard) Autorretrato de Vicent Van Gogh
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Figura 3 Figura 4

A Marry moment (Rzhevskaya Antonia) El viejo payaso (Rouault Georges)

Actividad 2: El coche lavado

Esta actividad consisti6 en presentarle la silueta de un dibujo. Como el discente sentia predileccién por los coches,
los dibujos fueron de un turismo. Debia pintarlos con los colores que él quisiera, prestando atencidn a la seleccion
de estos, pues un mismo dibujo puede reflejar diferentes emociones dependiendo del color que se utilice tal y como
indican Crotti y Magni (2013). La unica indicacién que se le proporcioné fue que tenia que pintar los cuatro co-
ches utilizando los rotuladores. Durante el desarrollo de esta se le pregunt6 cuéles eran sus colores favoritos, dan-
do por respuesta el amarillo, naranja, rojo y negro, y el color oro. En la Figura 5 se muestra el resultado obtenido.

Figura 5

El coche lavado
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Actividad 3: El cuadro soy yo

Sele solicité al educando que se acercase al espejo dispuesto en el aula y representase las emociones cuyos nombres
extraia de una caja. Posteriormente, debia dibujar estasen dicho espejo para luego observar cémo las habia dibuja-
do, pues no todas las personas expresan de igual manera las emociones. En las Figuras 6, 7, 8 y 9 se muestran las
representaciones obtenidas.

Figura 6 Figura 7

Representacion de “enfado” Representacion de “alegria”

Figura 8 Figura 9

Representacion de “asco” Representacion de “tristeza”

Actividad 4: Modelando las emociones

El discente debia ir sacando de una cajita los nombres de diferentes emociones (Figura 10) y modelarlas con
diferentes masas de plastilina, una de ellas de textura rugosa yla otrade color rosa fluorescente, destacar que la
masa de textura rugosa fue apartada pues no la toleraba, a pesar de que empezé con ella. Cuando acabé de repre-
sentarlas, se le pidié que cerrase los ojos para que pudiese reconocerlas con el tacto; pero, al ver que no era capaz
de mantenerlos cerrados, la actividad fue modificada y se le dispuso una venda. Se repiti6 la misma actividad con
distintos materiales ya que fue necesario comprobar si el discente era capaz de reconocer dichas emociones sin
utilizar el sentido de la vista, pues las personas con TEA presentan dificultades para desarrollar el juego simbdlico
y la capacidad de abstraccidon. De ahi que le pidiera que representara dos veces las emociones sacadas del saco. En
las Figuras 11, 12, 13 y 14, se muestran el modelado de las emociones educidas: asco, asustado, tristeza y enfado,
respectivamente.
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Figura 10

Lista de emociones

Figura T Figura 12

Modelando “asco” Modelando “asustado”

Figura 13 Figura 14

Modelando “tristeza” Modelando “enfado”
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Actividad 5: Cada oveja con su pareja

Se trabajé con historias sociales, es decir, se le presentaron una serie de historias desordenadas con unas conse-
cuencias y debia ser capaz de reconocer cada una de estas con sus consecuencias, todas ellas relacionadas con las
emociones. Para ello, se le indicé que tenia que resolver cuatro puzles y que a través de ellosiba aleer unas acciones.
Se desperdigaron las mitades de los folios por la mesa y el discente iba seleccionando y leyendo cada una de las
partes hasta que completd los cuatro puzles. En la Figura 15 se puede observar el resultado.

Figura 15

Resultado de la actividad “cada oveja con su pareja”
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3.5. Evaluacion

Para poder llevar a cabo la evaluacidn de la propuesta planteada se utilizdla observacién directa cuyo registro se
efectudé en una matriz de valoracidn, concretamente, en la ribrica que se expone en la Tabla 2. Se complet6 esta
con las pertinentes anotaciones que posibilitaron entender su desarrollo. Durante y al finalizar cada una de las
actividades se anotaban todas las percepciones significativas tanto del discente como del docente y se trasladaban
estas a la rdbrica prediseniada al finalizar la sesidon correspondiente. Hay que destacar que el alumno no estaba
totalmente predispuesto a realizar las actividades pues llevaba unos dias con una actitud algo apatica y mostrando

cierta indiferencia, por lo que esta conducta pudo influir en la ejecucidon y en el resultado de las actividades.

Tabla 2

Rubrica con los items de aprendizaje a evaluar

ITEM DE APRENDIZAJE

Identifica y es capaz de
imitar las emociones vi-
sionadas

Emplea una amplia gama
de colores.

Expresa emociones y las
dibuja.

Reconoce y asocia las
emociones.

Une las acciones con sus
emociones.

iLo ha conseguido!

Si, todas e incluso es capaz
de imitarlas.

Utiliza diversos colores.

Es capaz de expresarlas
por si mismo.

Moldea sin problema y
posteriormente, las reco-
noce.

Lee las acciones y las une

sin problema con sus
emociones.

iSiempre se puede mejorar!

No reconoce alguna de las
emociones  presentadas
pero las imita.

Usa cierta variedad pero
predominan sus colores
favoritos.

Necesita ayuda en algunas
emociones.

Tiene ciertos problemas
para reconocer las emo-
ciones que ha moldeado.
Necesita ayuda con algu-
na de las acciones pues no
asocia accién-emocion.

Vuelve a intentarlo. jAnimo!

No reconoce ninguna de
las emociones ni las imita.

Solo colorea con sus ceras
favoritas.

No es capaz de expresar
ninguna emocién y nece-
sita ayuda.

No
emocion.

reconoce ninguna

No es capaz de unir las
historias.

Se parti6 de una idea preconcebida, ya que se tuvo la oportunidad de observar al estudiante durante algunos meses
con anterioridad antes de la puesta en practica de las actividades cuyas caracteristicas observables se muestran en
la Figura 16. Durante esta temporalizacion, el discente mostro ciertos patrones en su conducta a la hora de dibujar
0 expresar sus emociones, siempre utilizaba los mismos colores y pintaba de manera monocromatica; sin embar-
go, cuando se requirid que realizase la actividad El coche lavado sus colores favoritos fueron los menos utilizados y
en un mismo dibujo llegé a utilizar hasta cuatro tonos de verdes distintos.
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Durante esos meses, el nifio mostré un crecimiento o madurez en su capacidad expresiva, pues al inicio del periodo
de observacién no era capaz de realizar unos trazos con sentido, es decir, dibujaba de manera desordenada. En la
actividad EI coche lavado se observo que el trazo apenas se sali6 de los limites del dibujo. Cabe destacar que en la
actividad EI cuadro soy yo se acercaba para ayudar a limpiar, gesto que no manifestd anteriormente. Sin embargo,
no consiguio centrar su total atencién en la actividad a realizar, parecia estar pendiente de todo lo que ocurria en
su entorno.

Figura 16
Caracteristicas del alumno antes de realizar la intervencion
Dibujos

monocromaticos
con sus colores

favoritos
Ausencia de
gestos de Trazos
colaboracion desordenados
Antes de |la

Ausencia da. Intervencion
la expresion Dificultad para

de las comunicar las
emociones emociones

Mala

predisposicién
para acatar
normas

Desde la etapa de educacidn infantil se han trabajado las emociones con él por lo que sus representaciones las tiene
muy interiorizadas. Todo lo que se salga de lo establecido le puede confundir como le ocurrié con el cuadro El viejo
payaso, que exterioriza tristeza y él lo identificé como aburrimiento y, por lo tanto, estas actividades, posiblemente,
no tienen la misma eficacia ahora que al inicio de su escolarizacion, es decir, a los 3 afios no era capaz de identi-
ficarlas y poco a poco fue desarrollando ciertas habilidades sociales que igual de otra forma por su diagnéstico y
caracteristicas no podria adquirir.

En la Figura 17 se resumen las capacidades y destrezas que el discente ha mejorado después de la implementacion
de la intervencién y que se han comentado en este apartado. Se puede afirmar partiendo de la observacion directa
tanto en el momento de realizar las actividades como con la cumplimentacion de la ribrica presentada que los
objetivos planteados para este caso se han alcanzado. A pesar de la actitud, se consiguié que el educando expresara
y comunicase sus emociones a través de la expresion plastica. Se utilizaron diversas representaciones plasticas, las
pocas normas que se establecieron las cumplié y respetd, del mismo modo mostré predisposicion para otro tipo
de normas que en un principio no fueron fijadas.
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Figura 17

Caracteristicas del alumno después de realizar la intervencion

Se tiene que tener en cuenta que no todos los niflos diagnosticados con autismo tienen las mismas habilidades
sociales y todas las caracteristicas que ha mostrado este aprendiz alo largo de estas actividades pues un nifio con su
mismo diagndstico y misma edad, puede no mostrar los mismos resultados que ha mostrado €l. Pero esto no debe
ser un impedimento para poner en practica este método de expresion, el cual pretende mejorar la comunicaciéon y
las habilidades sociales de una manera alternativa.

5. CONCLUSIONES

A través de la presente investigacion, se lleg6 hasta la Arteterapia, concepto que unifica el arte y la terapia y que
permite, a través de diversas artes como el baile, la musica, la fotografia, la poesia, etc., a las personas expresarse
y asi poder conectar el mundo exterior con el mundo interior. Una vez finalizado el estudio se puede concluir
que los objetivos planteados inicialmente se han alcanzado de forma satisfactoria ya que se ha logrado crear ac-
tividades artisticas que potencien la expresién de emociones, trabajar la imaginacién y la creatividad a través del
arte y producir emociones y sentimientos para niflos con autismo para que los interpreteny expresen a través de
representaciones graficas. Esto concuerda con afirmaciones de investigadores como Callejon y Granados (2009)
que defienden que:

Trabajar con imdgenes, facilita la expresion de lo consciente pero también de emociones y sentimientos de los que a
veces es dificil hablar. Trabajar con imdgenes nos hace conscientes, reconocer la realidad, reflexionar sobre ella, nos
permite “redibujarla”. El ejercicio que supone el proceso artistico nos puede ayudar a transgredir la realidad, a mirar
de otra manera, a mirar con otros ojos, a mirar en positivo. Y lo que vamos experimentando se puede ir traduciendo
en formas de ser y estar (p.35).
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El uso de las imagenes y la expresion plastica es realmente una herramienta que favorece la exteriorizaciéon de
las emociones y los sentimientos, esos que en ocasiones son dificiles de expresar verbalmente, y mucho mas para
aquellas personas alas cuales les resulta compleja la interaccién social,la expresiéon y la comunicacién. Esto sintoni-
za con el resultado obtenido en investigaciones previas como la formulada por Gémez (2016) en la que mediante
la Arteterapia se consigue que alumnado con TEA desarrolle capacidades de socializacién y comunicacidn a través
de las emociones y de las creaciones artisticas, como medio para entrenar habilidades conversacionales, anticipar
situaciones y entender emociones y acciones.

Tras la implementacién de la intervencion objeto de estudio de este documento se extraen una serie de destrezas,
amenazas, fortalezas y oportunidades que se reflejan en la matriz DAFO que se representa en la Figura 18.

Figura 18

Analisis DAFO

De la investigacion se puede inferir que para las personas con TEA es una buena herramienta, pues les posibilita
mejorar en su relaciéon con el mundo que las rodea, debido a la utilizacion de medios graficos que van mas alla de
los discursos orales que les pueden resultar dificiles de comprender.
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RESUMEN

Esta aportacién trata de sintetizar, a la hora de analizar sus interacciones y sinergias desde el
punto de la pedagogia juridica, las presuntas diferenciaciones existentes entre los dos sistemas en
que se divide el mundo del Derecho en su ambito occidental, cuales son, por un lado la tradicién
romano-germanistica, y por otro, el conocido como Common Law. Comparando sus distintas
filosofias y actitudes, se someten a examen sus interrelaciones y tensiones en el actual contexto
de las ensefianzas juridicas, caracterizado por un entorno global y con creciente protagonismo
de las tecnologias de la informacidn, para ver seguidamente qué existe de reto o amenaza y qué
de oportunidad desde los postulados y exigencias de una formacién superior en Derecho en el
contexto contemporaneo.

ABSTRACT

This contribution attempts to synthesize, by means of analyzing their interactions and synergies
from the point of view of legal pedagogy, the alleged differentiations between the two systems
into which the world of Law is divided in its Western sphere, which are, on the one hand the
Roman-Germanic tradition, and on the other, the one known as Common Law. Comparing their
different philosophies and attitudes, their interrelationships and tensions are examined in the
current context of legal education, characterized by a global environment and with the growing
prominence of information technologies, to then see what exists as a challenge or threat, as well
as the opportunities that may arise from potential demands of higher education in Law in the
present-day context.
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1. INTRODUCCION

Con referencia a los estudios de Derecho, actualmente representados por su Grado homénimo (sucesor de la para
muchos no sélo extinta, sino afiorada Licenciatura) se ciernen no pocas paradojas en el actual contexto globaliza-
do de la formacién universitaria, una internacionalizaciéon que sigue estando alli, pese a las actuales incertidum-
bres, notoriamente reconfigurada gracias a las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC). Es de sobras
sabido que el vasto espectro del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) también conocido como Proceso
de Bolonia, se manifiesta a través de una creciente panoplia de Grados universitarios. Respecto a nuestra situacion
anterior, una primera tipologia de estos Grados la constituyen los sucesores directos de las antiguas Licenciaturas;
son los que podemos denominar “Grados de base doctrinal univoca’, entre los que figurarian, Filosofia, Medicina,
Farmacia, Historia, Ingenierias, etc. En realidad, casi todos los Grados de ciencias o de indole técnica tendrian su
acomodo en esta categoria. Otros en cambio serian los “Grados interdisciplinares”, aquellos que, con independen-
cia de radicarse en una Facultad en concreto o no, cuentan con una enorme presencia de elementos doctrinales y
docentes procedentes de otras diversos Departamentos y Areas de conocimiento. Una muestra de éstos tltimos
serian los Grados en Ciencias del Trabajo, Trabajo Social, Gestion Cultural, Turismo y entendemos también que
en gran medida las diversas disciplinas tituladas del mundo de la Educacién.

Con independencia de su naturaleza, muchos de estos Grados conocen el beneficio de disponer de una serie de
elementos comunes, los cuales le son notoriamente esquivos al Grado juridico, a saber: primero, el indiscutible
empleo del inglés como lengua franca y operativa para el aprendizaje; segundo, la existencia de programas aca-
démicos homologados intercambiables en todos los centros universitarios europeos; y tercero, unas condiciones
comunes para el acceso a las profesiones basadas en el reconocimiento mutuo de unos diplomas propiciado por
las Directivas de la Unién Europea. Esta triada de bazas operativas y funcionales son las que, de un modo cada
vez mas automatico, con el correlativo impulso tecnoldgico, tras la supresion de los tradicionales frenos o revali-
das a nivel interno, y con ese manejo prioritario del inglés como lengua comun (excepcidn légicamente hecha de
pruebas basicas de nivel idiomatico exigidas por el pais de acogida), posibilita que los egresados de estas discipli-
nas procedentes del exterior puedan optar a ingresar en las profesiones que requieren pruebas de aptitud para su
ejercicio en idénticas condiciones que los estudiantes nacionales. Ello vale lo mismo tanto si el ingreso se pretende
ante entidades publicas mediante oposicién, como si lo pretendido es el acceso al trabajo privado para cuyo ejer-
cicio se requiera el previo ingreso en el Colegio Profesional correspondiente, caso de ser legalmente preceptivo.

Ante este panorama el Derecho, uno de los estudios superiores mas antiguos en la historia de la Universidad y
acostumbrado a su pesar a conocer una situacion diferente, se ve significativamente excluido de los beneficios
deparados por los mecanismos integradores acabados de describir. Y no sera insistimos por falta de desarrollo
histérico. La conviccién comn es situar el nacimiento del Derecho en cuanto disciplina universitaria equiparable
respecto de la época actual en la Italia pre-renacentista, mas exactamente en la Bolonia de Bartolo da Sassoferra-
to, inceptor de la primera Facultad de Derecho reconocida como tal. Los romanos no conocieron como tales los
estudios reglados de Derecho, sino que los jurisconsultos se formaban en academias que lo eran mas de pose y
declamacién y no de ciencia ni de contenidos propiamente doctrinales. El Derecho escrito pasé en época bizantina
a conocer sus recopilaciones en cddigos, los cuales a su vez pasaron en la fase monastica como un conocimiento
clasico mas que debia recopilarse para ser salvado, y de paso, emplearse en la labor humanistica y civilizadora de la
Iglesia. A la Facultad de Derecho le cupo la misién de poner al servicio de lo profano ese saber juridico que hasta
entonces sélo habia conocido una utilidad enmarcada en el saber eclesial.
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Pero aun sin salir de Occidente advertimos que el Derecho no es univoco ni uniforme en sus modos y expresiones,
sino que existen diversas tradiciones y trasfondos historicos, los cuales a su vez desembocan en diversos sistemas
legales o idiomas juridicos. No en balde a los juristas se nos denomina “letrados”, y esas diversas letras, equivalen-
tes a otros tantos y diversos lenguajes técnico-legales, propios ademas de diversas tradiciones continentales (y no
hablemos ya de otros paises del orbe) producen una mezcla de anoranzay frustracién contemplando los beneficios
que a otros Grados depara la universalizaciéon del EEES y que al Derecho como ensefnanza superior le son esqui-
vos. En realidad, poco importa que el alumno esté en un entorno continental o de Common Law; actualmente la
formacion en Derecho se hace exclusivamente desde una perspectiva nacional (asi en nuestro caso, se estudia De-
recho Civil espanol, Penal espanol, etc.), de manera que, salvo algunas excepciones, y aun asi discutibles (Filosofia
del Derecho, Derecho Internacional), la formacién recibida en el Grado sélo se concibe desde el punto de vista
del entorno juridico nacional o interno. Por el contrario, un médico, odontélogo, ingeniero, o inclusive historia-
dor, puede estudiar un Grado principalmente en inglés en varios centros, hacer un Master de prestigio también
en inglés (puede que en Estados Unidos) para posteriormente colegiarse también empleando el inglés junto con
alguna prueba adicional en el idioma local donde pretende establecerse. Semejante excurso para un estudiante
de Derecho no es imaginable. Ademas, por si fuera poco, el estudiante de Derecho debe superar otras barreras;
efectivamente, antes de pisar la Facultad de Leyes no ha tenido ni una sola hora lectiva en su etapa de bachillerato
en materias de jurisprudencia, lo que si han hecho en otros contenidos pedagdgicos en ciencias y letras sus co-
legas estudiantes pauta habitual para muchas carreras (fisica, quimica, matematicas, historia, etc.). A lo sumo les
son utiles, por su aproximacion y base humanistica, diversas disciplinas del cada vez mas acosado bachillerato de
Humanidades, esto es, las lenguas clasicas (por supuesto el latin y también el griego), las historias de Roma y uni-
versal en sus diversas etapas, ademas de la filosofia. Asi es como encontramos la razon de ser de esas asignaturas
en primero de Grado, llamadas basicas, cuales son el Derecho Romano, la Historia del Derecho, la Economia y la
Teoria del Derecho, su disciplina aneja a la Filosofia juridica.

En consecuencia, los anhelos de intercambiabilidad formativa propiciados por el EEES resultan pues de dificil
implantacién por lo que atafie al Derecho. No deja de resultar paraddjico ver cémo a la jurisprudencia universita-
ria, nacida en la ciudad de Bolonia, los modos propios de la modernidad en docencia superior, y que precisamente
toman el apelativo de la bella localidad italiana, no le funcionen de un modo pleno ni satisfactorio. No hay solu-
ciones rapidas, y las recetas que se empleen deberan manejar esas disciplinas juridicas comunes basicas, entre las
cuales las materias juridico internacionales han de estar igualmente llamadas a desempenar un papel capital; no
en balde es al Derecho internacional que corresponde el arduo cometido de liberar al jurista de las estrecheces de
su pequefio mundo local.

Como estos nucleos de materias son complejos procederemos, a través de la presente publicacién doctrinal, a
fragmentar nuestro analisis. Dedicaremos pues esta primera aportacion a analizar las causas y circunstancias que
propician una situacién tremendamente compleja de partida para la intercambiabilidad plena de los estudios juri-
dicos de base nacional o interna respecto del gran contexto de la globalizacién. Tales circunstancias emergen de la
existencia de las dos grandes troncos o familias legales occidentales, identificadas con las tradiciones del Derecho
Romanista continental (DR a partir de aqui) y el Common Law anglosajon (CL en adelante). Ambas realidades
comprenden asimismo modos diametralmente distintos en lo tocante a las ensefianzas juridicas, y si bien todos
los capacitados profesores de las distintas asignaturas del actual Grado en Derecho conocen sobradamente estas
diferencia, es tal vez a los especialistas de las disciplinas internacionalistas a los que recae el peso de un mayor
compromiso en trasladar a los alumnos, de cara a su salida al mercado laboral exterior y empleabilidad condicio-
nada por un contexto globalizado, aspectos todos ellos tan cruciales en su formacién como juristas.
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2. CONCEPCIONES A LA HORA DE DEFINIR, ENTENDER Y CONSECUENTEMENTE DE
ENSENAR EL DERECHO

La diferencia diametral entre DR y CL pivota sobre sus divergentes enfoques acerca de lo que haya de entenderse
por ordenamiento juridico. Los juristas del DR presentan un enfoque cientifico del Derecho, lo consideran ante
todo un sistema. Por otro lado, los juristas del CL no ven en el Derecho sino una coleccién o sucesién de respues-
tas pragmaticas ante los diversos problemas concretos que se van planteando en la vida del ser humano en socie-
dad. En términos de historia filoséfica o del pensamiento, mientras que el DR corresponderia al racionalismo, el
CL seria el empirismo. Las Facultades de Derecho espafiolas parten pues de una acendrada tradiciéon romanistica,
pero son los modos del CL los que significativamente dejan sentir su impronta en el actual contexto de la globali-
zacidn, y no es facil escapar a esta influencia. Gobernar dicha dualidad es complejo desde los compases iniciales
de la formacion, y ello no puede afrontarse sin un conocimiento de las raices de tal problematica. Y no es tarea
facil hallar un punto de equilibrio desde lo pedagégico-juridico.

El enfoque cientificista del DR constituye un legado esencial del Derecho romano, tal como éste sobrevivié a la
caida del Imperio, codificado tanto por monarcas y monasterios hasta su configuracién en las primeras universi-
dades del continente europeo en el transito de la Alta a la Baja Edad Media. Con anterioridad a los romanos, el De-
recho habia sido siempre concebido como un mero elenco de reglas o soluciones particulares carente de ligazén
légica entre ellas. En Roma es cuando por primera vez el Derecho conoce un intento intensivo de sistematizacidon
cientifico humanistica. Fieles a este legado, los juristas del DR tratan de ver al Derecho como la mas exacta de las
ciencias humanas. Reglas y soluciones conocen una planificacion aprioristica de estudio con la intencionalidad
(otra cosa es que se consiga) de conseguir categorias abstractas con arreglo a las cuales se pueda proceder a cla-
sificaciones y tipologias objetivas y universalmente aplicables a cualquier contingencia o problematica concreta
planteada. De tal modo, al aproximar por ejemplo mediante su estudio sistémico las diversas modalidades cono-
cidas que afectaban a la propiedad de las cosas e intercambios econdmicos (préstamo, compraventa, alquiler, etc.),
los jurisconsultos romanos descubrieron una nocién genérica a todas ellas, que era la de contrato u obligacién en
sentido juridico-abstracto.

Este ideal de racionalizacion y sistematizacion del Derecho no seria jamés compartido por los juristas del CL, que
irian a desarrollar una tradicién juridica diametralmente opuesta al respecto. Resulta que el jurista continental
busca la generalizacidn y la abstraccidn, intenta unificar todos los regimenes y peculiaridades, trata de mantener
un ndmero limitado de diferenciaciones y de instituciones susceptibles de abarcar todas las cuestiones juridica-
mente relevantes presentes y futuras. A modo de ejemplo, un caballo o una montana pueden ser intercambiables,
si es que se conciben como dos cosas que puedan verse sometidas a un mismo régimen legal, pongamos que en
cuanto a la responsabilidad civil de sus propietarios. El jurista del CL por el contrario se concentra y reivindica
precisamente el particularismo de cada situacion, a modo como si fuera un “orfebre del detalle o de la peculiaridad
de cada caso”. Su tendencia natural se encamina a la diferenciacién y la busqueda de lo especifico, de lo llamati-
vamente singular. La abstraccidn le es extrana e inconveniente, cuando no la desdefia como una mera veleidad
cientificista de nula utilidad.

El espiritu particularista del CL tiene por corolario una ausencia casi integral de rigor sistémico (Jackson, 1996).
Distintamente al jurista continental, el anglosajén no ansia racionalizar ni organizar abstracta ni objetivamente
el Derecho. Para el jurista del CL el ordenamiento juridico constituye llanamente un conjunto de soluciones
ciertas para problemas concretos, es una maestria operativa y practica imbuida de un utilitarismo encaminado a
la estricta solucién de problemas o controversias. El jurista del CL no conoce la necesidad de establecer vinculos
o ligazones tedricos entre unas soluciones y otras. Es ante todo un pragmatico, que resuelve las dificultades unas
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tras otras, y rechaza los argumentos basados en la coherencia de la solucién propuesta con la solucién deparada a
otro problema diverso. El Derecho por tanto no es un sistema ni coherente ni racional, y las soluciones que éste
depara no proceden ni de reglas ni soluciones comunes o genéricas. Las categorias amplias y genéricas las des-
conoce y no le interesan. Es tan notorio el desdén que siente el jurista anglosajon por la metodologia, que afirma
orgulloso (reprochando al jurista continental por su parte con no poca ironia) que el orden alfabético es el tinico
instrumento intelectual de clasificaciéon genérica del que verdaderamente hace uso.

Cada uno de estos modos cuenta con su propia impronta a la hora de construir los estudios juridicos, aun cuando
en toda Facultad de Derecho existen docencias tanto tedricas como practicas. En una facultad continental el plan
de estudios y la organizacion de cada asignatura se preocupa en inducir al estudiante juridico a familiarizarse y
desarrollar su propia y necesaria capacidad de abstraccion. Contrariamente, en las Law Schools del CL (no del
todo equivalentes a nuestras Facultades juridicas) el Derecho es principalmente ensenado a partir del anélisis
privilegiado de los fallos emitidos las instancias judiciales. Con técnicas de brainstorming, el profesor orienta al
modo de las adivinanzas: “frio, frio, te acercas, caliente, caliente”. Los pronunciamientos son discutidos en clase
sin que el docente se sienta obligado a resumir o proporcionar una regla abstracta o premisa genérica. A la en-
sefianza magistral del DR se contrapone por parte del CL una ensefianza utilitarista que s6lo con su reiteracién
permite extraer algo parecido a unas ciertas recetas generales (el famoso precedente o Stare decisis del CL). Esta
conocida doctrina del precedente opera donde una decisién anterior debe ser obligatoriamente seguida en la de-
cisién posterior, fijandose asi formalmente una practica judicial, fendmeno consolidado en el Reino Unido en su
acepcién académica presente hacia finales del siglo XIX (Duxbury, 2008, Gillespie, 2015).

3. CONSIDERACIONES Y ACTITUDES HACIA LAS FUENTES DEL DERECHO DESDE
UNA OPTICA INTERNACIONAL COMPARADA

Es dificil hacer una definicion de fuentes del Derecho; valganos por el momento indicar que éstas constituyen los
cuerpos normativos y legislativos que estan vigentes en una sociedad, determinando la linea entre lo que se puede
hacer en sociedad y no. Tales fuentes en las sociedades democraticas avanzadas deben ser emitidas por un poder
legitimo, respetar las normas de mas alto rango o constitucionales, y basarse en premisas tales como, por ejemplo,
la presuncion de inocencia y la presuncidon de licitud del comportamiento humano (esto es, que todo lo que no esta
expresamente prohibido o limitado est4 permitido). Histéricamente, DR y CL se fundamentan con arreglo a fuen-
tes del Derecho diferentes, siendo la Ley o texto escrito articulado elaborado por el poder politico su instrumento
sefiero, mientras que en el CL el entramado normativo procede de la jurisprudencia, la tradicidn y los precedentes.

Pese a todo, estas distinciones se han atemperado significativamente hoy en dia, especialmente en el continente
europeo. Cabe decir que en la actualidad es la Ley o produccidén normativa escrita procedente del poder politico la
fuente primordial en ambos sistemas. A mayor abundamiento, en todos los Estados modernos son los Parlamentos,
y mas aun los Ejecutivos o Gobiernos, los productores de un elevadisimo nimero de normas. Esto en el ambito
europeo se acentda por la presencia de un supra-poder normativo comun para numerosos de sus paises cual es la
Unién Europea (y tal respecto, la verdadera dimension o alcance de la sustraccién de esta realidad con respecto al
Reino Unido tras el Brexit estd aun pendiente de ver). Derecho escrito o legislado y jurisprudencia estan por lo tan-
to presentes en sendos sistemas, pero como veremos, sus respectivos alcances son diferentes (lo cual tiene también
significativas diferencias a la hora de encauzar los diversos procesos de formacién en las Facultades juridicas de DR
y CL). No obstante, podemos afirmar sin riesgo a equivocarnos que, pese a mantener significativas diferencias, es

EA, Escuela Abierta, 2021, 24, 25-38



30 | Sistemas legales comparados en el mundc

en este terreno donde se han producido ciertos acercamientos e influencias mutuas entre ambos sistemas, eso si, no
tanto como para mudar sus respectivas idiosincrasias, sino que lo que se da es un fenémeno cada uno toma presta-
dos mecanismos del otro y los vuelve suyos con aquellos modos irrenunciables que le son propios.

3.1. La fuerza de la ley en cuanto expresion escrita de la autoridad politica

Como se acaba de afirmar, el recurso a la produccién normativa escrita y articulada por los diversos poderes
publicos no es patrimonio exclusivo de los paises de sistema legal continental, sino que las naciones encuadradas
en el CL conocen asimismo una inflacién o superproduccién normativa casi equiparable. De otro modo, la juris-
prudencia tiene su valor en el marco del DR, aun cuando ésta no suele pasar de ser considerada como una especie
de “fuente oficiosa del Derecho”. Esto no es aplicable a la jurisprudencia procedente del Tribunal de Justicia de
la Unién Europea, que si tiene unos valores indiscutibles de obligatoriedad y construccién del Derecho para sus
Estados miembros, aunque profesen el sistema del DR.

Con dicha salvedad, entre uno y otro sistema se mantiene una diferenciacién fundamental con respecto del valor
de la Ley, entendida en el sentido de aquellas normas juridicas elaboradas mediante los correspondientes proce-
sos oficiales habidos a nivel politico-institucional en sede parlamentaria o ejecutiva; ésta es la fuente de principio
y fundamento de los ordenamientos juridicos continentales (partiendo de la propia Constitucién como Ley de
Leyes), mientras que la jurisprudencia ha de cenirse a rellenar huecos, lagunas e indeterminaciones, hasta que
el legislador politico no decida suplir tales carencias mediante una nueva produccion legal. Esta idea de fuente
producida de modo racional y estructurado informa la parte esencial en la formacion del jurista continental, sobre
todo en sus primeros afios de aprendizaje legal. La propia metodologia se refuerza con otro de los importantes lo-
gros técnico-juridicos de los que presume el DR, cual es la codificaciéon. La inmensa mayoria de los Estados de DR
procedieron (sobre todo a lo largo del S. XIX, por influencia francesa) a estructurar en cddigos sus normas de mas
amplio y complejo uso, tanto las de indole material o de sustancia (Cédigo Civil o Penal), como de procedimiento
(Leyes de Enjuiciamiento Civil o Criminal).

La codificacién no ha quedado inicamente como mecanismo empleado por los paises de tradicién continental,
sino que por sus irrefutables ventajas se ha exportado a todos los sistemas juridicamente organizados del mundo,
incluido el CL. Asi, numerosos Estados de la Unién norteamericana han elaborado numerosos cédigos. No obs-
tante, la codificacién cuenta con una significacién marcada y consustancial en los paises de tradicién continental,
puesto que ésta participa de ese ideal de coherenciay abstraccién que caracteriza como modo consustancial al DR.
Lejos de ser un mero instrumento de accesibilidad del Derecho, cada c6digo pretende (o al menos lo intenta) ser un
instrumento de la ciencia juridica continental. El c6digo permite organizar, sistematizar y volver mas coherente
al Derecho, mediante la definicién de los conceptos e instituciones genéricas que estructuran y clarifican el orde-
namiento legal. Se erige asi en el manual de instrucciones para conseguir soluciones concretas a los problemas
particularizados que se cruzan en el quehacer del jurista. Es por ello que en el aprendizaje del Derecho las estruc-
turas de los c6digos mismos hacen (o venian haciendo) de cauce principal para el desarrollo programatico de las
diversas asignaturas del actual Grado en Derecho. Algunos cédigos vienen precedidos de una parte general, cuya
finalidad es la de presentar las instituciones y mecanismos comunes que la labor de trabajo y de sistematizacién ha
identificado. Precisamente la ausencia de estas partes genéricas o de sistematica inicial es lo que caracteriza a los
cdédigos que se han venido produciendo en los paises del CL, lo cual es revelador.

Una diferenciacion conceptual aparece claramente en el alcance y ambicion de la Ley escrita en el entorno del CL.
En éste, la norma escrita se sabe y tiene conciencia de su excepcionalidad, pues se apoya conscientemente sobre
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un cuerpo o conjunto de reglas preexistentes, cual es precisamente la jurisprudencia. La norma escrita del CL no
tiene una pretension a ser completa y abordar todos los extremos y detalles, como pretenden las Leyes y las nor-
mativas de auxilio y detalles a éstas en el &mbito continental (los Reglamentos). Pero ello no impide que ahi donde
exista la norma legislada escrita en el entorno del CL, ésta tienda siempre a lograr un maximo de exactitud y deta-
lle en lo que dice, con una precisidn extrema. Sin caer en el puntillismo ni la exhaustividad, acaba resultando que
la norma escrita del CL define de un modo acentuadamente preciso la materia que pretende regular, confiando en
cualquier caso a que sera su aplicaciéon mediante la jurisprudencia en funcién de cada caso concreto planteado lo
que le deparara su verdadera utilidad practica para resolver problemas concretos.

En el CL pues, no se plantea considerar la intencién del legislador sin la consideracién a la jurisprudencia, como
un antes y un después irrenunciable para el funcionamiento adecuado y eficaz de todo el sistema legal. Ello trae
por consecuencia que, si una regla jurisprudencial trata de ser enmendada por un cierto nimero de disposiciones
legales especiales, la labor ha de ser particularmente intensa; asi, si la intervencién del legislador no es pongamos
del total, sino del noventa por ciento con respecto de esa materia, la pauta jurisprudencial seguira sobreviviendo
a ese diluvio legislativo (por demas absolutamente infrecuente, todo sea dicho) en el entorno del CL. Y una se-
gunda consecuencia es que, caso de ser derogada esa normativa escrita o legislada, la jurisprudencia tradicional
preexistente vuelve inmediatamente a aflorar. La Ley puede disipar una jurisprudencia en cuanto esta en vigor,
pero nunca jamas hacerla desaparecer. Y como otra consecuencia, la derogacion expresa de normas escritas que
se inspiran en tradiciones jurisprudenciales no hace que esas mismas tradiciones desaparezcan.

3.2. Esencia y alcance de la jurisprudencia como doctrina aplicativo-practica

Lo acabado de ver respecto de la norma legislada nos lleva a asumir que otra de las diferencias significativas entre
las tradiciones del DR y CL, diriamos sin exagerar que la mas trascendente, concierne al estatus o rango recono-
cido a la jurisprudencia en el conjunto del ordenamiento juridico. Constatando la innegable importancia que el
uso de la jurisprudencia y el precedente tiene en el Derecho de todos los sistemas juridicos, es desde luego en la
tradicion del CL donde la jurisprudencia resulta ser la fuente principal del Derecho, revistiendo por ello un vital
caracter oficial (Bell, 2016). Por el contrario, en el &mbito del DR la posicion clasica es la de no considerar a la
jurisprudencia como una fuente del Derecho en el sentido lato del término. En la actualidad, dichos postulados
continentales clasicos son rebatidos o contestados por numerosos autores de esta misma tradicidn juridica. No
obstante, y aun cuando estos autores revisan sus anteriores posiciones, la relevancia de la jurisprudencia sigue
siendo uno de los principales factores diferenciadores entre DR y CL. Siendo el estudio de la jurisprudencia uno
de los puntales esenciales en la docencia del Derecho, y muy particularmente de las distintas variantes del Derecho
internacional (con el protagonismo de supremas entidades tales como el Tribunal Internacional de Justicia de Na-
ciones Unidas, el Tribunal de Justicia de la Unién Europea o el Tribunal Europeo de Derechos Humanos), el valor
o no de la jurisprudencia como normal legal ha de aclararse respecto a las diversas tradiciones juridicas. El modo
en que por ejemplo los alumnos de unas tradiciones legales y otras se enfrentan a la modalidad de comentario o
analisis jurisprudencial determina significativamente su aprendizaje y por lo tanto sus actitudes e idiosincrasia en
cuanto futuros profesionales del Derecho.

En el entorno continental, el Juez carece de todo poder normativo; ha de conformarse con interpretar y en su caso
completar las lagunas de la Ley mediante operaciones de analogia y similares, sin llegar a la creaciéon propiamente
normativa. El entorno continental defiende que la jurisprudencia es la fuente del Derecho, no en el sentido de
que los Tribunales de mas alto rango tendrian competencia para establecer reglas que deberian ser seguidas por
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los tribunales inferiores, pero si en el sentido que de los Jueces tienen un considerable margen de discrecionalidad
para adaptar el Derecho a las circunstancias del caso concreto (Puig Bruau, 2006). Con todo, tal limitacion resulta
enganosa, dado que toda intervencién judicial aun en el DR reviste un acendrado sentido reverencial, cuasi littr-
gico, (Robert, 2014). En la practica la aportacion de las judicaturas continentales en la formulacién de las normas
resulta asimismo esencial, sea a la hora de precisar el contenido de disposiciones legislativas ambiguas, o para ha-
cer hablar al Derecho ante situaciones de silencios inadmisibles por parte de la Ley escrita. Por lo que atafe a nu-
merosas cuestiones, el jurista continental opera a menudo recurso exclusivo por su parte a fallos judiciales con el
fin de establecer la solucidn correcta segtin su ordenamiento legal. Esta consideracion llega a la habitualidad de la
propia cita por parte de las mas altas judicaturas, tales que los Tribunales Supremos y Constitucionales, de los que
son a su entender sus pronunciamientos mas sefieros o trascendentales. Aun cuando los Jueces continentales no
conocen en principio la obligacién oficial de seguir la jurisprudencia emitida por sus Tribunales Supremos a pies
juntillas, son por otro lado conscientes que se exponen que sus fallos sean revisados o anulados por las instancias
superiores si no se conforman a su jurisprudencia. Resulta pues que esta “Ley de hierro” ante posibles recursos de

apelacidn o casacion nada deseados acaba reportando a la jurisprudencia continental una fuerza obligatoria nada
desdenable.

Si nos cenimos mas al fondo que a la forma, esto es, a las autoridades que efectivamente elaboran las normas
mas que a lo que son mas propiamente expresiones o postulados oficialistas, resulta muy dificil descartar que la
jurisprudencia continental no mantenga numerosos puntos en comun con la del CL. Tanto las altas judicaturas
del DR como del CL proceden a la emisién de normas o mandatos de fuerza legal necesaria o compulsiva. En
ambas tradiciones juridicas, tales pautas se imponen practicamente tanto a los Jueces de rango inferior como por
supuesto a los justiciables. En realidad, la tinica diferencia significativa parece consistir en que la jurisprudencia
continental no se dirige sino a tales Jueces de &mbito inferior para cada causa en cuestidn, pero no a los Jueces que
hubieran emitido decisiones anteriores o distintas para supuestos similares. Dicho de otro modo, resulta que los
Tribunales Supremos continentales se otorgan a si mismos la autorizacién para producir cambios jurispruden-
ciales, que someten desde ellos y hacia abajo a todos los escalafones judiciales, mientras que en el ambito del CL
parece pesar mucho mas el peso de la tradicion y del precedente. Debe advertirse que este matiz ha dejado de ser
tan taxativo en la actualidad, pues se constata la tendencia en los Tribunales Supremos continentales de dotar de
mayor estabilidad a sus lineas jurisprudenciales, mientras que son los Tribunales del CL los que cada vez ingenian
més modalidades y técnicas para salvar la prohibicidn de elaborar mutaciones de jurisprudencia que cuestionen
la tradicion, eso si, siempre que pueda preverse con exactitud el resultado judicial de cada caso individual de cara
al futuro (Bobek, 2013).

Deberemos constatar que existen, pese a estas ciertas tendencias de acercamiento y desdibujo entre sendas juris-
prudencias de DR y CL, diametrales distinciones entre ambas. En el CL la jurisprudencia resulta ser conceptual-
mente la fuente de principio o primer relieve del Derecho, mientras que por lo que respecta al entorno continental,
la jurisprudencia en contraposicién ni se reconoce como fuente oficial del Derecho, sino que lo son la norma es-
crita, la costumbre y los principios generales del Derecho. Para el DR la jurisprudencia tiene un matiz de recurso
aplicativo secundario o excepcional. En cambio, la verdadera significacién del caracter jurisprudencial del CL se
afianza en la conciencia por la cual es precisamente tal labor judicial resolviendo casos concretos la fuente esencial
del Derecho en si. En el CL jurisprudencia es el motor de impulso normativo, siendo la Ley escrita elaborada por
el Legislador la excepcidn. Ello no quiere decir que en el CL el recurso a la jurisprudencia sea superior en térmi-
nos estadisticos o de jerarquia normativa; debemos entender exactamente que en este entorno la intervencién del
Legislador en cuanto a productor de normas es excepcional, tanto desde lo histérico como desde lo conceptual.
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Todas estas apreciaciones vistas con respecto al valor y esencia de la jurisprudencia en el CL son las que la dife-
rencian diametralmente con relacién a la jurisprudencia en el marco del DR. Esta se distingue aun por motivo
de su participaciéon en el esfuerzo general de las autoridades judiciales con miras a racionalizar y sistematizar
conceptual y abstractamente el Derecho (entendiendo dichas operaciones como la mayor garantia de un Derecho
objetivo susceptible de dar las mismas respuestas o soluciones en justicia para todos los casos que se planteen de
una misma naturaleza, con independencia de circunstancias subjetivas o coyunturales). El Juez continental no se
contenta pues con suministrar soluciones particulares, sino que las reelabora en la perspectiva de elaborar doctri-
nas universales, objetivas e indistintamente aplicables para la materia en causa. El ideal de generalidad y de cohe-
rencia se comparte tanto por Jueces como por autores doctrinales. La jurisprudencia continental intenta por lo
tanto elaborar teorias capaces de explicar y fundamentar el mayor numero de soluciones particulares posible con
un Unico constructo juridico-conceptual abstracto. La jurisprudencia continental puede incluso querer ir mas alla
de las propias intenciones generalistas y teorizantes que de por si hace gala el Legislador continental, pudiendo en
algiin determinado momento a estimar que el legislador llega a distinguir, sin verdadera razén, entre dos hipdtesis
comparables que han de recibir un mismo tratamiento. Al contrario, también puede la jurisprudencia continental
pasar a disociar o dividir en conceptos aislados lo que para el legislador ha formulado a través tinico tratamiento.
Pero debe insistirse que estas operaciones, de verificarse, no se dan tanto por motivos de la peculiaridad del caso
(que es lo propio del interés practico de la jurisprudencia del CL), sino precisamente en aras de la generalidad,
objetividad y abstraccion.

Por dltimo, podriamos sostener de un modo algo mas anecdético que la tradicion juridica continental se diferen-
cia por un estilo judicial caracteristico, en donde, salvo excepciones, sus fallos o pronunciamientos suelen ser ha-
bitualmente cortos. Tampoco, en el caso de los Tribunales colegiados, y asimismo con excepciones, no suele darse
como pauta general la presencia de votos particulares que recojan opiniones disidentes de aquellos Magistrados
que instancias pluripersonales hayan quedado en minoria respecto al parecer mayoritario de la Sala. Por anadi-
dura, y en su configuracidn propia, la abstraccién caracteristica del DR conduce a reducir la extensién de los pro-
nunciamientos por dos razones: por una parte, el detalle de los hechos de especie o caso concreto importa poco,
de manera que no es necesaria su dilatada o prolija exposiciéon. Por otra parte, el Derecho se construye a partir de
conceptos y de teorias a los cuales se pueden operar referencias notoriamente concisas. Por estas condicionantes,
ciertos Jueces continentales se niegan a hacer una cita expresa tanto de sus fallos anteriores como de escritos doc-
trinales, ello para facilitar dicho acortamiento en los expositivos que llevan a sus sentencias. No hay sin embargo
tanta uniformidad al respecto en el entorno continental, pues ciertas judicaturas, son ser muy partidarias de estas
referencias. Cuentan aqui supremas instancias jurisdiccionales compartidas en el continente, como son el Tribu-
nal de Justicia de la Unién Europea y en el Tribunal de Derechos Humanos. Lo asi constatado no obsta para que,
de modo general los pronunciamientos de los Jueces continentales sean de un estilo seco y técnicos. No operan
ningun esfuerzo estilistico ni alcanzan ser gratos a la lectura, menos aun del lego (el no jurista). Ajenos al humor o
a la ironia, tienen un lenguaje poco accesible, marcadamente orientado hacia los técnicos y profesionales del De-
recho. Dominados por los conceptos abstractos del Derecho, resultan asi denostados por el publico no iniciado.
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4. INTERCAMBIABILIDAD Y COEXISTENCIA ENTRE LOS DIVERSOS SISTEMAS JURIDI-
COS, FACTORES TANTO DE COMPLEJIDAD COMO DE OPORTUNIDAD PARA UNA
DOCENCIA JURIDICA EN CLAVE SUPRANACIONAL

Concluiremos la presente aportacién haciendo constar que DR y CL cuentan con sus propios construcciones
y modos operativos, los cuales, aparentemente no susceptibles de intercambio, conocen desde hace ya tiempo
experiencias de un cierto “mestizaje” operativo entre si. Identificar estos cuerpos extranos para el propio ordena-
miento que se le van incorporando depara interesantes potencialidades con vistas a una formacién legal dindmica,
apta para el entorno de la globalizacién. A titulo personal recuerdo en mis clases de Derecho en una universidad
de Madrid en la segunda mitad de la década de los 80 cémo nos ilustraban acerca del leasing como una modalidad
exdtica, mezcla de arrendamiento y compraventa, que “alo mejor” iba a acabar formando parte de nuestras futuras
vidas profesionales (y vaya si lo acabé siendo). Lo mismo pasé con otros constructos del CL (a veces sorprenden-
temente formulados en un latin que hasta nosotros cada vez olvidamos més), como el denominado forum non
conviniens, o rechazo a que una determinada controversia, por los motivos que sea (connivencias fraudulentas
entre partes o abuso por parte de la mas poderosa entre ellas) acabe ocupando a un Juez y a una normativa legal
extravagante o caprichosa que nada tenga que ver con la entidad, naturaleza o logica juridica ponderada con re-
lacién al caso planteado. Tal circunstancia resulta por ejemplo cuando ambas partes son espafolas y los intereses
estan asimismo radicados en Espaiia, pero por alguna cuestién menor, como es el lugar de celebracién del contrato
entre ellas, se pretende provocar artificiosamente que sean las jurisdicciones de ese pais, y no las espanolas, las que
entiendan de la controversia. I[gualmente, en el ambito del CL también se hace exportacion de nociones netamente
romanistas como son las de buena fe o la teoria juridica del acto administrativo.

No existe en realidad pauta concreta que un cierto constructo o instituto juridico nacido en un sistema pueda ser
o no exportable y tener recurrido en el otro. Como docentes del Derecho debemos estar plenamente abiertos a
dichas posibilidades, siempre en lucha franca con la informacién que el alumnado a veces sin demasiada disciplina
ni orientacidn, saca por su cuenta del entorno de internet (en efecto, la lectura de paginas legales latinoamericanas
con amplia influencia del CL procedente de EE UU determina situaciones de notoria desorientaciéon que los do-
centes tenemos que atajar en mas de una tutoria).

Todos los sistemas juridicos consagran soluciones particulares propias y por lo tanto potencialmente diferentes,
por lo que no es posible distinguir las tradiciones juridicas unicamente por el empleo de unas determinadas cons-
trucciones o conceptos. En efecto, ciertas soluciones o instituciones pueden encontrarse en diversos sistemas
juridicos, y no por ello ser muestra fiable o explicativa de una determinada tradicién juridica o sistema normativo.
De hecho, el ordenamiento legal de un primer pais podria compartir ciertas instituciones legales con el Derecho
de un segundo pais, e inclusive con un tercero. No existe razon alguna para considerar por ejemplo que las fami-
lias juridicas deberian ser definidas por lo que, en el entorno del DR, se denomina como Derecho Civil, y no desde
el Derecho Penal, Mercantil, Procesal Civil o Derecho Administrativo; y ello precisamente porque en el marco del
CL estos 6rdenes o divisiones, de existir, ni son tan taxativos ni excluyentes como lo son en el sistema continental.
Con todo hay que considerar que esas semejanzas pueden resultar aparentes o enganosas; un ejemplo estaria en
afirmar que, al contemplar por igual la pena de muerte ciertos Estados de la Unién Norteamericana, China o Ara-

bia Saudi, se trata de sistemas legales equiparables o asimilados (lo cual ya sabemos que dista significativamente
de la realidad).

El papel esencial que el Derecho romano jugé en la formacién de la tradicién continental habria podido conducir
aun fondo o sustrato comun esencial. Contrariamente, esta herencia comtin no tuvo por efecto unificar los Dere-
chos de los Estados que aun perteneciesen a la familia originaria del DR. En multitud de &mbitos ordenamientos
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juridicos distintos han configurado soluciones legales diferentes ante unos mismos supuestos de hecho o situacio-
nes con trascendencia legal, siendo a menudo las similitudes mas la excepcién que la regla (y si ello ocurre es por
circunstancias bien sabidas, como es el caso de la significativa influencia que el Cédigo Napole6n de 1804 tuvo
para otros tantos Cdodigos Civiles decimondnicos, caso del nuestro de 1889). A decir verdad, la evolucion histérica
de los Derechos de tradicién continental los empujé a conservar cierto ndmero de soluciones con origen romano
en proporciones diferentes. A mayor abundamiento, nada prohibiria a los sistemas legales del DR en el sentido
de consagrar nuevas soluciones sin dejar por ello de pertenecer a esa misma tradicién continental romanista. La
herencia comtin no es pues el Derecho sustantivo romano, sino la ciencia inventada y desarrollada doctrinalmente
por los jurisconsultos de la antigua Roma. Tal idea de que las soluciones sustanciales o concretas importen real-
mente, y puedan caracterizar toda una tradicion juridica, resulta por lo tanto no conforme a la realidad.

Pero es que no sélo cuenta Roma en el DR, sino que en su denominacién nos hallamos ante una tradicién romano
germanica. La pregunta es precisamente cuanto de germanico existe en esa dualidad, especialmente en funcién de
su eventual impacto para la docencia de los conocimientos legales. Para un cierto nimero de autores estudiosos
del DR desde una perspectiva comparada (Wieacker, 1995: Zimmermann, 2001), la Europa continental seria en
realidad la cuna de dos familias de Derecho, la netamente romanista (con naciones como Francia, Italia, Espana o
Portugal), y otra familia germanistica (Alemania, Suiza, Austria y por extension, los demas paises del centro y norte
del continente). Otros estudiosos dejan traslucir determinada sensibilidad segtn la cual, compartiendo su comin
adscripcién al DR y contar con notorios lazos de unién, cada una de estas familias mostraria también numerosos
caracteres que las diferenciarian significativamente entre si (Glenn, 2014). Pero dichas divergencias nada tendrian
que ver con apreciables distingos de enfoque o esencia con relaciéon a los modos de funcionamiento de sus res-
pectivos entramados legales; estariamos por el contrario ante soluciones particulares que se dan a instituciones
concretas (familia, herencias, o ciertas concepciones civilistas en cuanto a la naturaleza del acto juridico o de la
trasferencia de la propiedad con motivo del negocio juridico, entre las mas llamativas). Y otros distanciamientos
que anteriormente existian entre ambas familias se habrian venido diluyendo por la comtn pertenencia a la Unién
Europea, a través de las lineas de uniformizacién legal adoptadas mediante Directivas o Reglamentos.

Un ultimo factor de polémica apuntaria hacia posibles confluencias hacia sistemas mixtos de DR y CL como
expresion de contemporaneidad. A este tenor no pocos autores se muestran significativamente criticos con la
creencia inmoderada en esta sinergia o combinacién (Reid, 2003; Palmer, 2008). De producirse tal mezcla, ésta no
pasaria de ser expresion de una realidad relativa y limitada, dado que la inmensa mayoria de los sistemas juridicos
contemporaneos tienen un peso preponderante sea del DR o por el contrario del CL. Lo que realmente se produ-
cen son préstamos puntuales hacia el otro sistema en un ambito dominado por el primero y viceversa. Esa idea
de mixtificacidon aparece en una concepcion puntual sin revestir consecuencias auténticamente genéricas, ni para
la docencia, ni para la practica legal en el contexto presente. Un analisis de los préstamos reciprocos que propor-
cionan esa ilusoria idea de sistemas pretendidamente mixtos ha de ser reconducida a términos mas ponderados y
pragmaticos, en los que debe predominar una observacion sin prejuicios en lo que afecte al manejo de las diversas
instituciones juridicas y al papel de actores participantes en su funcionamiento.
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5. EL ESTATUTO DEL DOCENTE JURIDICO EN FUNCION DE LOS DIVERSOS SISTEMAS
JURIDICOS COMPARADOS Y SUS CONSECUENCIAS PARA LA PEDAGOGIA DEL DE-
RECHO CONTEMPORANEA

En la espera de abordar estos matices en ulteriores entregas, nos limitaremos a apuntar que en el entorno del DR
las distintas profesiones legales, incluidas la de docente aparecen muy tajantemente diferenciadas, mientras que
en el marco del CL estas divisiones resultan ser mucho mas difusas. Y en ello la apreciacion del publico es muy
diferente, deparando incluso no pocos matices aun entre los diversos paises, y aun asi entre aquellos que figuran
encuadrados dentro misma la familia romanista. Visto de ese modo, si el Juez es innegablemente la figura domi-
nante en el ambito del CL, es el profesor universitario en Alemania o el Abogado en Francia los que respectiva-
mente parecen asumir esas respectivas posiciones preeminentes (Zweigert y Kotz, 1998).

Sin entrar a discutir acerca de la veracidad o la vigencia de los estereotipos arriba citados, podemos afirmar que
los profesores de las Facultades de Derecho son actores esenciales de la tradicion juridica continental (Merry-
man, 2007). Semejante importancia se explica por el caricter cientifico que reviste el Derecho en la tradicién
continental desde una dptica conceptual y abstracta. Efectivamente, ya comentamos que el DR persigue un ideal
de abstraccidn, coherencia y rigor. Esta propension hacia la teoria no genera sino tedricos especuladores en el
sentido racionalista del término. En la practica, todo actor del Derecho estd imbuido en la tradiciéon continental
de estas pulsiones cientificistas. Asi, el Legislador continental cuenta con la altura de miras necesaria para propo-
ner sistemas codificados de normas, mientras que la jurisprudencia trata de ser una mera sucesién de soluciones
casuisticas frente a casos particularizados. En un sentido contrario, el docente del CL quiere siempre indagar en
lo detallado de cada situacidn, en la persecucién del sentido utilitarista para cada caso, y ello implica que la in-
vestigacion de los profesores del CL viene sustancialmente condicionada a reportar rendimientos utilitarios caso
por caso. En consecuencia, los cauces empleados por éstos ultimos se reconducen a una busqueda continua de
precedentes y analogias. Cualquiera que se interese por las técnicas actuales de ensenanza del Derecho en nues-
tras actuales Facultades de Derecho en Espana confesara una creciente seduccién por ese sentido pragmatico y de
analisis de casos concretos como contrapunto a las grandes construcciones tedricas. Sin que ello se aprecie como
algo negativo en si en el marco del DR, hay cierta prevencién a que ello aboque a una atomizacion docente que
entorpezca, precisamente, el manejo de marcos conceptuales amplios y abstractos. En definitiva, el elemento de
interrelacidn en lo académico entre la tradicién del DR y las aportaciones del CL se muestra si cabe mucho mas
intenso que en otros aspectos del mundo de lo juridico.

Con todo, no es dificil sustraerse a los rigores de la tradicién romanista en lo educativo-juridico. La importancia
de los académicos en este entorno se mantiene significativamente por el papel que siguen manteniendo en lo que
atafie a la documentacion y lenguaje juridicos. El caracter sistematico de los Derechos de la tradicién continental
impone en efecto que el ordenamiento juridico sea expuesto desde categorias amplias y abstractas que requieren la
necesaria formacion reglada y una familiaridad especifica. La comprension del Derecho en su exacta medida pasa
pues por el conocimiento de sus principios generales y su puesta en aplicacion con referencia a las complejas situa-
ciones que afectan a los particulares. Son los tratados y articulos los que profundizan en estas indagaciones, y estas
obras se dirigen al mundo de los juristas o de quienes se plantean serlo, los estudiantes, los cuales todo sea dicho,
deben hacer un improbo esfuerzo en sus primeros meses de Facultad ante la carencia de base preuniversitaria antes
citada. El Derecho Internacional, ahora presente en primero de Grado (cuando antes no lo estaba), debe apuntalarse
en las vivencias, no siempre sélidas sino ampliamente confusas, del mundo actual de las tecnologias y redes sociales,
noticias falsas, globalizacién y orden multipolar. En tal sentido podria hablarse de una cierta amenaza que se cierne
sobre el romanismo juridico, al menos como se habria venido conociendo tradicionalmente (Debruche, 2015).
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El conocimiento cientifico juridico ha de ser siempre un elemento recurrente, y mientras que en el DR es nueva-
mente la especulacion tedrica la que actualiza las disposiciones legales que se pueden ver caducas por el paso del
tiempo, en el CL es la busqueda de esa novedad que reporte la utilidad a las cosas que se plantean en dimensiones
hasta ahora desconocidas. Para los continentales, las decisiones y sentencias no pueden sino presentar una vision
particularizada de un todo que en realidad es un conjunto amplio y abstracto, puesto que el Derecho es ante todo
un sistema. El estudio ha de pasar por la lectura de obras de amplio calado, que son los populares manuales, que
con el impacto de las TIC en el mundo educativo han decaido, y son sustituidos por sus equivalentes actuales en
forma de guias de estudio y materiales complementarios que se cuelgan en entornos virtuales de aprendizaje.
Todo ello determina al docente continental como el primer referente de estudio y orientacion del Derecho y no
so6lo para estudiantes, pues Jueces o Abogados en ejercicio son los primeros en acudir a monografias o articulos de
amplia dimensién cuando aparece una nueva disposicién legal o una problematica hasta antes ignorada.

6. CONCLUSIONES

En esta aportacion hemos propuesto una somera sintesis referente a los dos modos fundamentales en los que se
construyen las dos ramas, la tradicion romano-germanistica y el Common Law. Lo tedrico-conceptual predomina
en la primera, mientras lo empirico-practico en la segunda. A diversos niveles, se constatan influencias mutuas
y tal vez préstamos entre unos y otros, sin que por ello se pueda afirmar que estemos ante la configuracién de un
sistema que vaya a devenir en algo hibrido que maride o fusione ambos ADN juridicos. Hay pues una convivencia
a veces forzada y sin reglas claras, que someten a significativos retos en lo que concierne a las modernas necesi-
dades de las ensenanzas juridicas, incgnitas aun con respuesta incierta en lo tocante a la verdadera intercambia-
bilidad de las pautas formativas que reciben los estudiantes de las Facultades de Derecho con origen en entornos
muy diferentes y distantes de los que proceden. Dichas diferenciaciones depararan nuevos retos en la formaciéon
de los juristas del futuro, de las que emergeran sus consecuencias en términos de empleabilidad en un mundo glo-
bal. Por lo que concretamente concierne al marco del EEES, que directamente nos concierne, las propuestas para
una verdadera unificacidn de las ensefianzas del Derecho deberian pasar, primero, por la asuncién de contenidos
generales no adscritos a un sistema nacional en concreto (teoria del Derecho Civil y no Derecho Civil espanol),
aprovechar al maximo el sustrato comun de juridicidad y cultura preparatoria para ambos sistemas (Filosofia del
Derecho, Derecho romano, una historia del Derecho en Europa junto a las historias nacionales, asi como los or-
denamientos Internacional y de la UE desde una perspectiva continental), y que uno y otro entorno aprendieran
mutuamente de lo que més les falta (practicismo desde el DR, elaboracion de sélidas construcciones conceptuales
y abstractas en lo que atane al CL). La investigacién y formacion del profesorado, con su intercambiabilidad en los
actuales procesos de formacién doctoral, deberian hacer hincapié en semejantes nuevas pautas, siendo las tecno-
logias una eficaz herramienta que supla los imperativos de formacién presencial y fisica existentes hasta la fecha.
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RESUMEN

Aungque la consideracion de los estilos de aprendizaje del alumnado es un aspecto relevante para
una gran parte de los educadores de primaria, debido a los distintos autores expertos en el area, en
ocasiones surge la incertidumbre sobre qué autor elegir para la deteccidn de los distintos estilos
de aprendizaje del alumnado. Con la finalidad de aportar luz a este asunto, este estudio presenta
una breve revisién bibliogréfica sobre un modelo sencillo y eficiente para la identificacién de los
estilos de aprendizaje mas comunes encontrados en el aula bilingiie y monolingiie de educacién
primaria: dependencia e independencia de campo. El mayor conocimiento de tales factores de
aprendizaje permitiria al docente elaborar un material didactico mejor adaptado a las distintas
formas de aprendizaje de su alumnado. Especialmente en la practica de la ensenianza de la lengua
inglesa en educacion primaria, se hace necesario un modelo de instruccién lejos de la realizacién
de actividades estandarizadas. Asi, la idea de un conocimiento adecuado sobre los estilos de en-
sefianza y aprendizaje es construir modelos de ensenianza mas eficientes fundamentados en el
desarrollo personal, ritmo de aprendizaje, y modos de aprender del alumnado, lo que implica un
conocimiento profundo de sus habilidades fisicas, creativas, y preferencias de aprendizaje.

ABSTRACT

Notwithstanding the consideration of students’ learning styles is a relevant aspect for a vast
portion of primary school educators; due to the various authors who are experts in the area,
uncertainty sometimes arises about which author to choose to identify the different styles in
students. Thus, this study presents a brief review of a mild and efficient model for identifying
the most common learning styles found in the bilingual and monolingual classroom of primary
education: field dependency and independency. The widened knowledge of such learning factors
would allow teachers to develop didactic materials adapted to the different learning methods in
pupils. Especially in teaching the English language in primary education, accurate instructional
models are necessary, instead of the performance of standardized and routine activities. The idea
of adequate knowledge about teaching and learning styles is to build more efficient instructional
models based on the personal development of the students, which implies an in-depth under-
standing of their physical and creative abilities, and learning preferences.
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1. INTRODUCCION

La préctica de la ensenanza de la lengua inglesa en la educacion primaria no se refiere solamente a los paises de
habla no anglosajona como Espana. En 1870, el Acto Elemental de Educacidn, celebrado en el Reino Unido y Ga-
les, promulgaba un modelo formal de ensenanza de la lengua inglesa a los ninos de entre cinco y doce anos (Mitch,
2019). La instruccién de este modelo se basaba en la realizacidn de actividades rutinarias y el uso de un curriculum
mecanico. Lejos de aquel modelo educativo, Protherough y Atkinson (1994) proponian una nueva forma de en-
sefianza de la lengua inglesa basada en el desarrollo personal y la formacién del propio alumnado. La pretension
era fomentar las habilidades creativas de los estudiantes considerando los estilos de ensefianza del profesorado. Por
su caracter positivo para el aprendizaje, este modelo de ensenanza de las lenguas que considera al alumno como
el eje fundamental de su propio aprendizaje se mantiene en la actualidad (Wyse, Jones, Bradford y Wolpert, 2018).

Aunque en el parrafo anterior se revela que los estilos de ensefianza son relevantes para el aprendizaje del alumna-
do, consideramos que atn falta por resolver que la ensenianza de la teoria de los estilos de ensenianza y aprendizaje
permee en la memoria mas interna del profesorado en formacidn para, asi, poder adaptar su docencia a la enorme
variedad de alumnado que encontrara en las aulas de Primaria. Es decir, en la ensefianza de las lenguas extranjeras
es importante considerar al alumnado como eje central de la ensefianza, asi como reconocer la importancia del
juego y la creatividad en la adquisicién de nuevos conocimientos, pero igualmente importante es que los docentes
identifiquen sus estilos de ensenanza para saber cdmo estos influencian positiva o negativamente en el aprendizaje
del alumnado. La educacién no solo consiste en que el alumnado adquiera los aspectos intrinsecos de un idioma o
un determinado contenido curricular, también se hace necesario ensefiar a aprender.

Asi, mediante esta revision monogréfica nos planteamos el objetivo de enfatizar (mediante estilos de ensefanza
y aprendizaje) una ensenanza flexible, adaptada, personalizada, y menos rigida, para que el alumnado consiga
alcanzar un mayor crecimiento personal enfatizando en el proceso de ensenanza y aprendizaje (Pinsent, 2009) y
dar respuesta a las demandas de aprendizaje reales que este mismo alumnado habra de afrontar en el futuro (Davis
y Parker, 1978; Creighton 1977). La pretension del estudio no es dar respuesta a todas las teorias y autores sobre
estilos de aprendizaje, sino focalizar la atencidn en un solo autor. Por la sencillez de manejo e interpretacion de la
prueba para la deteccion de los estilos de ensenianza y aprendizaje, asi como por su caracter perceptual, en este es-
tudio presentamos la importancia de los estilos de ensenanza y aprendizaje en el aula de primaria, la dependencia
e independencia de campo y la prueba de medicidn, y los aspectos bibliograficos mas relevantes sobre el autor de
la teoria, Witkin.

2. HERMAN A. WITKIN Y SU MODELO DE ESTILOS DE APRENDIZAIJE

Aunque en psicologia cognitiva existen numerosos autores especializados en el area de los estilos de aprendizaje
(Coffield, et al., 2004), centraremos la bibliografia de este apartado en uno de los autores mas relevantes cuya
teoria y pruebas estandarizadas hemos considerado adecuadas para este estudio. Herman A. Witkin (1916-1979)
naci6 en la ciudad de Nueva York, donde obtuvo su licenciatura en biologia en el afio 1935 (Universidad de Nueva
York). Durante su época de estudiante, Witkin trabajé estrechamente con el psicélogo animal Theodore Christian
Scheirla (1902-1968), uno de los pioneros en el estudio del comportamiento de las hormigas marabuntas en la
zona del Canal de Panama. Bajo la misma direccién de este psicélogo, Witkin realizé diversos experimentos sobre
el comportamiento de ratas en laberintos para el trabajo de su tesis doctoral (Witkin y Schneirla, 1937).
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En los anos posteriores (1936-1939) Witkin realizé un master y un doctorado en psicologia, para continuar la
investigacion en Swartmore College (1939-1940). Posteriormente, desde el afio 1940 al ano 1952 se dedicé a la
docencia como psic6logo en Brooklyn College, bajo el respaldo de Max Wertheimer (1880-1943). Durante este pe-
riodo Witkin estuvo igualmente en la marina, donde estudié la orientacién de los pilotos de caza en condiciones
de niebla. De este interesante estudio en los pilotos de caza surgiria el Rod and Frame Test (Witkin, 1948).

Anterior a la creaciéon del Rod and Frame Test, en el ano 1943, Witkin contrajo matrimonio con la genetista Evelyn
Maisel, quien obtuvo la Medalla Nacional de las Ciencias en el afio 2002 por su estudio sobre la mutacién del ADN
(Gitschier, 2012). Desde el ano 1952 hasta el ano 1971 Witkin trabajé en el centro médico de la Universidad del
Estado de Nueva York para concluir su carrera en Princeton, New Jersey, en el Servicio General de Evaluacién de
la Educacién. Fue en el ano 1979 cuando Witkin fallecié de una embolia cerebral. En el campo de los estilos de
aprendizaje, este autor de referencia se reconoce principalmente por la creacién de los dos estilos de aprendizaje
abordados en este trabajo: dependencia de campo; independencia de campo (Farmaki et al., 2019).

3. ESTILOS DE APRENDIZAJE Y SU PRESENCIA EN EL AULA DE PRIMARIA

En este apartado abordaremos los distintos estilos de aprendizaje (dependencia e independencia de campo), el
fundamento cognitivo y perceptivo subyacente a los mismos, y la forma en la cual estos intervienen en el razona-
miento y la percepcidon de la informacién asimilada. Como comprobaremos mas adelante, el origen y uso de estos
estilos dista sustantivamente del empleo que actualmente se les concede. En el pasado, los estilos de aprendizaje
poseian fundamentalmente una utilidad militar; mientras que actualmente el medio o entorno mas empleado de
aplicacidn de los mismos es el educativo (Okur y Bahar, 2010). Poco a poco de haber ido perfeccionandose con
el tiempo, los tests o pruebas estandarizadas sobre estilos de aprendizaje son de enorme utilidad para docentes y
discentes. En el primer caso, un docente que conoce los distintos estilos de aprendizaje de su alumnado (asi como
el suyo propio) es mas eficiente diseiando, elaborando, e implementando la instruccion y la evaluacion (Anderson
y Adams, 1992). Para el alumnado, ser consciente de cdmo se adquiere el aprendizaje le otorga una mayor autono-
mia y capacidad de manejo de la informacién (Jean y Simard, 2013) —aunque no necesariamente ha de poseer un
impacto significativo en los aprendizajes (Cuevas, 2015).

Considerando lo anterior, una de las razones por las cuales seleccionamos la teoria de los estilos de aprendizaje y
la prueba estandarizada Group Embedded Figures Test (GEFT) de Witkin en la presente revision bibliografica se
debe a su enorme correlacién y proximidad con la educacién y los entornos educativos y con la Teoria de la Asimi-
lacion y el aprendizaje significativo de Ausubel (1968). Aunque durante el desarrollo histérico de su teoria Witkin
(1948) adopta distintas posturas sobre el constructo que trataremos més adelante, dependencia e independencia de
campo, la esencia conceptual del constructo abordado en el presente trabajo interpreta la complejidad de la estruc-
tura psicoldgica en los sujetos como un instrumento basico para la diferenciacion e interpretacion de la realidad.

Del mismo modo, la diferenciacién progresiva y la reconciliacidon integradora de las cuales se hace eco Ausubel
en su teoria mantienen una estrecha relacion con la forma particular en la cual los aprendices ajustan (aplicando
el grado de diferenciaciéon adecuado) una cierta informacién que, posteriormente, influira en su propio desarro-
llo y funcionamiento cognitivo (Witkin y Asch, 1948a). Del mismo modo que indican Ausubel et al. (1983), para
Witkin (1978) el fendmeno de la diferenciaciéon no se conforma como organismos aislados sino como entes inte-
rrelacionados y organizados jerarquicamente en la psique del aprendiz dependiente o independiente de campo.
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Como indicamos anteriormente, el establecimiento de la teoria de Witkin pasa por distintas etapas a lo largo de
la historia de su creacion, de los diversos estilos cognitivos, de las técnicas empleadas, de los datos obtenidos, y de
los resultados alcanzados.

Por ejemplo, en la etapa inicial del estudio sobre estilos cognitivos, Witkin se interesé por los aspectos del fun-
cionamiento humano subyacentes a la personalidad. Para el autor, esta seria una de sus mayores contribuciones
al ambito cientifico, debido a su innovador estudio sobre la importancia visual en la verticalidad y direccién del
espacio (Witkin y Asch, 1948b). Lo interesante de este estudio es que se descubri6 que las indicaciones visuales y
gravitacionales que adquieren los sujetos experimentales en la realizacion de una tarea determinada correlacionan
significativamente con su propio estilo cognitivo. Asi, el origen de los estilos cognitivos que nos ocupan, dependen-
cia de campo e independencia de campo, procede de la orientacién espacial en la resolucién perceptual de conflictos
basados en referentes externos.

4. BASES CONCEPTUALES DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAIJE

Los estilos de aprendizaje emanan del enfoque psicométrico de la psicologia cognitiva, y consideran fundamen-
talmente el modo mediante el cual los sujetos identifican, abordan, y resuelven determinados problemas (Allport,
1937). En la educacién primaria, los estilos de aprendizaje representarian la forma en la cual los aprendices ad-
quieren y retienen la informacion a través de los distintos estimulos recibidos (Dunn et al., 1994). En este aspecto
cabe destacar que los estilos de aprendizaje son distintos de las estrategias cognitivas, puesto que estas tltimas im-
plican el razonamiento metacognitivo del aprendiz (Hederich y Camargo, 2001). Contrariamente a las estrategias
cognitivas, los estilos de aprendizaje se refieren a la forma en la cual el sujeto percibe los determinados eventos o
conceptos que condicionan su aprendizaje (Hederich y Uribe, 2004). Asi, los estilos de aprendizaje se refieren a
las distintas formas de percepcidn, interpretacion, recuerdo, almacenamiento, transformacioén, y aprendizaje que
poseen los sujetos (Cairns y Cammock, 2002).

El proceso que experimenta la informacion desde que el aprendiz accede a ella se ve afectado por las distintas cua-
lidades que caracterizan a cada individuo, donde aspectos como las emociones, el temperamento, la afectividad, la
personalidad, la maduracidn fisica y cognitiva, las experiencias previas, y otros muchos factores intervendran en
la forma de procesar la informacién por cada aprendiz (Hederich y Camargo, 2001). Para Tennant (1988), la forma
en la cual los aprendices interpretan la informacion se ve influenciada por otras causas individuales y familiares.
Es por esta razén que Lewin (1951) manifiesta que los estilos de aprendizaje son, en cierto modo, una expresién
de la personalidad mediante la cual los sujetos hacen uso de sus habilidades cognitivas. Asi, el conjunto de reglas
para la seleccién y organizacion de la informacion constituye el reflejo de su integracidon a través de los sentidos
(Bandura, 1986).

5. EVOLUCION HISTORICA DEL GROUP EMBEDDED FIGURES TEST

El término estilo cognitivo plantea distintos matices con el término estilos de aprendizaje, y designa los abordajes
individuales para resolver problemas y recibir y recuperar informacién memorizada (Allport, 1937). Los estilos
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cognitivos estan definidos por rasgos estructurales con los que los seres humanos nacen; las estrategias cognitivas
son formas de procesar la informacién. Los estilos cognitivos reflejan la forma en la cual una persona piensa; y
las estrategias cognitivas reflejan los procesos utilizados por esa persona para responder a las demandas de una
situacion de aprendizaje en la que la informacion se presenta de diferentes formas. Desde su origen, los estilos
cognitivos han sido trabajados por diversos autores, los cuales han establecido las distintas categorias y dimensio-
nes que caracterizan a los mismos.

En el inicio de sus investigaciones sobre estilos cognitivos, Witkin (1949) elaboré un sistema de evaluacién para
medir la dependencia o independencia de campo en los sujetos. Este sistema se fundamentaba en cuatro tareas
perceptuales, representadas brevemente a continuacién y mas en profundidad en los subsecuentes parrafos:

* Rod and Frame Test (RFT): En esta prueba los sujetos eran ubicados en una habitaciéon completamente a oscu-
ras donde tenian que ajustar verticalmente un tubo luminoso localizado dentro de una estructura cuadrada
inclinada.

* Body Adjustment Test (BAT): En esta prueba los sujetos de estudio eran sentados en una silla desde donde ha-
brian de ajustarse a la configuracion inclinada de la habitacién.

* Embedded Figure Test (EFT): En su origen la prueba consistia en, mediante la utilizacién de papel y lapiz, iden-
tificar figuras dentro de otras figuras.

= Articulation of Body Concept (ABC): En esta prueba el sujeto experimental realiza dos dibujos representando a
un individuo al cual previamente se le ha asignado un valor y puntuacién determinados.

La aplicacion del RFT consistia en trasladar a una habitacion completamente oscura a los sujetos experimenta-
les. Dentro del cuarto habia dos objetos luminosos, una barra fluorescente y un marco movible que rodeaba a la
barra. Las puntuaciones otorgadas al mayor o menor acierto con el cual los sujetos experimentales realizaban la
tarea se otorgaban en funcién de los grados de desvio de la verticalidad de la barra fluorescente con respecto al
marco. Para la consecucion de la tarea los sujetos disponian de ocho intentos. En los inicios de lo que actualmente
conocemos como estilos de aprendizaje, Witkin (1949) descubrié que los sujetos independientes de campo ten-
dian a visualizar la barra luminosa y el marco que la rodeaba como objetos independientes, y susceptibles de ser
manipulados del mismo modo; mientras que los sujetos dependientes de campo tendian a ajustar tinicamente la
posicion de la barra luminosa al marco que la rodeaba. Debido a ciertos factores relacionados con el disefio, esta
investigacion de Witkin fue de algin modo cuestionada por otros investigadores.

Uno de los factores criticados del RFT era que las mujeres en el experimento eran evaluadas por hombres. Para
los autores que criticaban la prueba, este factor afectaria y condicionaria el comportamiento de las mujeres expe-
rimentales (Matlin, 1989). Esta critica afectaria mas tarde a los hallazgos iniciales de Witkin, quien afirmaba que
las féminas eran mas dependientes de campo que sus homdnimos pertenecientes al género masculino. Contraria-
mente, Demick et al. (1990) descubrieron que no existian diferencias cuando el RFT era aplicado indistintamente
por hombres o por mujeres. El mismo estudio fue aplicado mas tarde por Demick y Harkins (1999), quienes des-
cubrieron que durante la etapa de la adultez tampoco existian diferencias si la prueba se aplicaba indistintamente
por sujetos de ambos sexos.

Aunque existia una relacién entre ambas tareas (Oltman, 1968), el BAT se disefié para comprobar el modo en el
cual los sujetos determinaban su localizacién en el espacio, en lugar de determinar su posicién respecto de objetos
externos como la barra luminosa. En este experimento el participante se posicionaba en una silla ubicada en una
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habitacién pequena. Una particularidad de esta prueba es que ambos, la habitacion y la silla pueden ser modifica-
dos en cuanto a su grado de inclinacién independientemente uno del otro. Asi, cuando el sujeto experimental esta
posicionado, el investigador rota la posicién de la silla y la habitacién hacia una configuraciéon previamente plani-
ficada. Sera a partir de este momento cuando el sujeto experimental habra de ajustar la silla a la posicién de inicio.
Para Witkin (1949), las diferencias individuales detectadas en ambas pruebas (BAT y RTF) no son significativas. Es
decir, los sujetos dependientes de campo tendian a percibir la posicién de su cuerpo como vertical cuando la silla
estaba alineada con la habitacidn, a pesar de que la silla se encontraba en una posicién de 35° fuera del eje vertical.
Debido a la complejidad del RTF y el BAT (especialmente este ultimo) se opté por descartarlos como método para
la deteccidn y la evaluacion de la dependencia o independencia de campo.

En la historia del origen de las pruebas estandarizadas con mas éxito en identificar los distintos estilos de apren-
dizaje desde las edades més tempranas estd el Embedded Figures Test (EFT), antecesor del actualmente utilizado
Group Embedded Figures Test (GEFT). E1 EFT posee su origen en una prueba anteriormente creada por Gottschaldt
en 1926, la cual consistia en la resolucion de problemas mediante items encajados en otros items. Aunque actual-
mente su aplicacion se realiza principalmente en sujetos de edad escolar, el GEFT estaba destinado a los sujetos
adultos y se dividia en tres secciones:

1. Seccidn practica de siete problemas a resolver en dos minutos (Parte A).
2. Seccién practica de nueve problemas a resolver en cinco minutos (Parte B).

3. Seccidn practica de nueve problemas a resolver en cinco minutos (Parte C).

Aunque en sus origenes se entregaron multitud de pruebas que presentaban caracteristicas y condiciones distin-
tas, el GEFT es actualmente una de las pruebas mas empleadas debido a su sencillez y facilidad de uso y adminis-
traciéon. Del mismo modo, aunque desde la creaciéon del EFT y el GEFT han transcurrido varios aos existe una
correlacion significativa (p < .001) entre ambas pruebas.

Para concluir esta breve historia del grupo de pruebas para la evaluacion de los estilos de aprendizaje retomamos
la prueba ABC. En esta prueba, los sujetos muestrales eran animados a dibujar dos figuras humanas. La primera
era elegida libremente por el participante; mientras que en la segunda estos tendrian que dibujar a un sujeto del
sexo opuesto a las figuras dibujadas anteriormente. El rango de puntuaciones era mas amplio en las pruebas rea-
lizadas por adultos, respecto de las realizadas por los individuos en edad escolar. De forma general, la escala de
puntuaciones se distribuia del siguiente modo en esta prueba:

* (5 puntos): Figura bien articulada que presenta formas bien definidas. Los detalles representados se ajustan a
la forma real del cuerpo humano e incluyen detalles imaginativos.

* (4 puntos): Figura moderadamente articulada en la cual se descubren los roles a través de los detalles, las
formas, la vestimenta, y la integracidn de las partes.

* (3 puntos): Figura que representa un nivel intermedio de articulacién donde el sexo se intuye a través de las
formas y el escaso nivel de integracion de las partes.

* (2 puntos): Figura moderadamente primitiva y carente de caracteristicas de diferenciacion de las formas,
ademas de su articulacion. La identidad de la figura representa una cierta complejidad.
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* (1 punto): Figura infantil y primitiva que muestra un bajo nivel de la forma y no manifiesta ningun signo de
identidad sexual o rol sobre la misma.

La siguiente etapa histdrica de los estilos cognitivos dependiente e independiente de campo emana de la etapa
anterior, y se refiere a la enorme correlacién entre la percepcidn de la verticalidad y la identificacion de figuras
dentro de otras figuras por los sujetos en diseios complejos. Para Witkin et al. (1954), las personas independientes
de campo en términos visuales eran mejores que las dependientes de campo en la realizacién de tareas de locali-
zaciény posicionamiento espacial de su propio cuerpo y en la identificacion de figuras insertadas en otras figuras.
De algtiin modo, este analisis perceptual asentaria los principios de una teoria de las diferencias individuales entre
las personas. Mas tarde, la independencia de campo se entenderia como la capacidad que manifiestan los sujetos
en su funcionamiento perceptual para realizar con mas o menos éxito tareas de identificacion de figuras incrusta-
das (Witkin et al., 1962). Uno de los descubrimientos mas significativos de esta etapa manifiesta que determinados
rasgos de la personalidad de los sujetos se revelan a través de la percepcién.

En la siguiente etapa del desarrollo de la dependencia e independencia de campo en los sujetos aparecieron nue-
vos constructos que explicarian més en profundidad los estilos cognitivos. Uno de estos constructos concluia que
las dimensiones cognitivas articuladas o globales que caracterizaban a cada individuo poseian gran influencia
en el funcionamiento cognitivo de los mismos (Frank y Noble, 1985). Estos nuevos descubrimientos llevarian a
identificar la correlacion de las nuevas técnicas introducidas para explicar los datos y los estilos cognitivos. Por
ejemplo, en esta etapa se detectd que existia una correlacién entre la capacidad organizadora para la resoluciéon
de problemas y la independencia de campo. Este y otros descubrimientos en el area de los estilos de aprendizaje
llevarian a Witkin et al. (1962) a reafirmar el constructo de la diferenciacidn psicoldgica, el cual seria posterior-
mente revisado y mejorado (Witkin et al., 1977). La idea fundamental de la estructura propuesta consistira en
demostrar que distintas de las correlaciones descubiertas anteriormente conforman un todo a través de varios
dominios que reflejan una tendencia diferenciada de los sujetos en el ambito bioldgico, social, y psicoldgico (Wi-
tkin et al., 1977).

En lineas generales, la teoria de la diferenciacion de Witkin (1978) seniala que con el desarrollo creciente de los su-
jetos existe una separacion general de las partes del todo de manera que una parte no es influenciada ni dominada
por otras ubicadas en la parte més baja de la pirdmide jerarquizada. Esta afirmacién lleva a interpretar a este autor
desde dos perspectivas diferenciadas del estudio de la personalidad. En la primera se aprecian los estudios de la
personalidad a un nivel psicoldgico, en el cual se definen las diferencias individuales; en la segunda se aprecian los
estudios de la personalidad a través de la percepcion de los sujetos. En esta segunda apreciacidn la diferenciacion
se sucede desde el aspecto bioldgico, psicoldgico, y sociocultural del ser humano. Separar cada uno de estos facto-
res es, para Witkin (1978), la manifestacion entre las diferencias observables relativas a los sujetos dependientes/
independientes de campo. Por ejemplo, los sujetos dependientes de campo socializan més que los independientes
de campo; y estos ultimos poseen un mayor control de la personalidad que los primeros.

La etapa historica més reciente de los estilos de aprendizaje se caracteriza por presentar un mayor refinamiento
en la presentacion de los estudios sobre dependencia e independencia de campo. En el volumen publicado por
Witkin y Goodenough (1981) Cognitive Styles, Essence and Origins: Field Dependence and Field Independence, los
autores revelan la experiencia acumulada a lo largo de los afios. Tal experiencia revelara y fundamentara aspectos
ya conocidos, tales como la correlacion entre la orientacidn perceptiva y el sistema vestibular (Bischof, 1974). En
esta ultima etapa también se refina el estudio de la ilusién 6culo-giratoria (oculogyral ilusion), hacia la cual los in-
dividuos dependientes de campo manifiestan una menor susceptibilidad (Witkin y Goodenough, 1981). El hecho
de que los observadores en un experimento aprecien el movimiento aparente de un objeto que permanece fijo
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respecto de la posicion del sujeto lleva a Witkin a considerar la importancia de los estimulos visuales y vestibulares
en la resoluciéon de conflictos perceptuales. Estos y otros descubrimientos desde la aparicion de la dependencia 'y
la independencia de campo llevan a redefinir el concepto desde una percepcién interna y externa al sujeto expre-
sadas en forma de percepcién vertical y de funcionamiento social.

Como conclusion a este apartado podemos indicar que los constructos actuales sobre dependencia e independen-
cia de campo han mantenido siempre un criterio estable relacionado con la percepcidn. A este factor se han subor-
dinado otros tantos factores cognitivos que han ayudado a detectar las fortalezas y debilidades en los individuos
dependientes o independientes de campo. Asi, en los apartados uno y dos a continuacién mostramos algunas de
las correlaciones mas significativas de la dependencia o independencia de campo:

1. Correlacién con la dependencia de campo

= Conocer y ser conocido por mas personas

Mayor sensibilidad por las relaciones sociales

Elevado nivel de contacto visual

Recuerdo de caras y nombres
= Extroversion en la interaccion con otros

* Descripcidn general de las personas en términos positivos

Tendencia a confiar en los otros para la guia
* Experimentacidn de vergiienza en lugar de culpa

* Negacién o represion como mecanismo de autodefensa

Inestabilidad en la toma de decisiones

= Preferencia por el juego social durante la infancia

Conformidad y dependencia ante patrones de autoridad

Ocupacién laboral de ayuda a otros
2. Correlacién con la independencia de campo

= Resolucion de problemas complejos y constatacion de hipdtesis

Elevada capacidad para ajustar imagenes distorsionadas

Realizacidn de tareas que requieren procedimientos no convencionales
* Descripcion general de las personas en términos negativos

* Experimentacidn de culpa en lugar de vergiienza

Uso del intelecto como mecanismo de autodefensa
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= En casos extremos, comportamiento autista
= Preferencia por el juego individual durante la infancia
= Patrones de socializacién auténomos e independientes

* Ocupacidn laboral especializada

6. LINEAS DE INVESTIGACION SOBRE ESTILOS DE APRENDIZAIJE EN PRIMARIA

Como se aprecia en la literatura referente a los estilos de aprendizaje, existen numerosas definiciones del concepto
que van desde los patrones del procesamiento de la informacién (DeCecco y Crawford, 1974) hasta la selecciéon
concreta o abstracta por los sujetos en la realizacion de tareas y rutinas de pensamiento (Kolb, 1978). Saber que
existen distintas formas de aprender y ensefar representa un factor relevante en el aula de primaria. El anterior
factor serviria para conocer que el alumnado que manifiesta un comportamiento impulsivo podria ser mas re-
flexivo si el docente igualmente es mas reflexivo (Kagan, 1966). Del mismo modo, cuando el docente opera de un
modo abstracto los niveles de abstraccion del alumnado son susceptibles de ser mas complejos (Hunt, 1971). Para
cualquier docente, conocer los distintos estilos de aprendizaje constituye un instrumento verdaderamente ttil en
el aula, ya que mediante la provision de un estilo de ensenanza adaptado al alumnado puede hacer que este auto-
rregule su aprendizaje (Farr, 1971). El buen soporte académico por parte del maestro puede hacer que el alumnado
sea capaz de predecir su propio estilo de aprendizaje (Vinton, 1972).

De las investigaciones realizadas en la etapa educativa primaria se ha descubierto que los sujetos mas jovenes
tienden a ser mas globales en el aprendizaje, es decir, méas dependientes de campo (Sinatra Stahl-Gemakem, 1983).
Sobre la dependencia o independencia de campo en los estudiantes de primaria, Palacios y Carretero (1982) in-
terpretan la dependencia de campo como un factor negativo; mientras que vinculan la independencia de campo a
un mayor éxito académico en los aprendices. Para otros autores en la misma linea de estudio, estas diferencias del
aprendizaje entre los sujetos son debidas al modo en el cual la informacion es recibida, organizada, e interpretada
(Zaslavsky, 1994). Considerando que el éxito o fracaso académico del aprendiz depende en parte de la forma en
la cual la informacidn le es presentada (Ausubel et al., 1983), es necesario construir un sistema educativo funda-
mentado en los estilos de aprendizaje (Davis, 1993) para, mediante el control de estas variables de aula, construir
un proceso de ensefianza y aprendizaje mas eficiente en la etapa educativa primaria (Kolb, 1984). Ademas de
considerar el ambiente de aprendizaje, el adecuado proceso de ensefianza-aprendizaje ha de ser meticulosamente
disenado por los docentes teniendo en cuenta los estilos cognitivos del alumnado (Brandt, 1990).

Aunque no descartamos la opcién del aprendizaje por descubrimiento guiado, en todo proceso de ensefianza el
docente ha de conocer qué estilos caracterizan a su alumnado y estructurar la informacién presentada de manera
que facilite la correcta adquisicion del aprendizaje en el mismo (Ashcraft, 1995). Considerando que la guia es més
que el mero hecho de indicar la direccidn al aprendiz, Felder et al. (2002) consideran que un diseno instruccional
adecuado conlleva el mayor éxito académico de los aprendices. Se cree que uno de los condicionantes de los estilos
de aprendizaje es causado por el estado de ansiedad que presentan algunos sujetos en el aula, lo que ocasiona gran
parte de estas diferencias individuales (Long, 2000). Una de las situaciones méas comunes de estrés en el aula por
los estudiantes estd vinculada al hecho de ofrecer respuestas inadecuadas y ser juzgado en consecuencia por los
pares/iguales o el maestro (Woolford y McDougall, 1998). Del mismo modo que los estados de tensién poseen in-
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fluencia sobre los estilos de aprendizaje, los estados de relajacion o indefensién aprendida tienen el mismo efecto
negativo en el propio aprendizaje por los sujetos (Zeidner, 1998).

Sea como fuere, la mayoria de los autores que aplican los estilos de aprendizaje en la educacién coinciden en que
estos son necesarios para interpretar las diferencias entre los escolares y el rendimiento académico de los mis-
mos. Una de las pruebas mas utilizadas en las aulas por su sencillez y fiabilidad para detectar tales diferencias es
el GEFT (Witkin et al., 1971). Del mismo modo que la prueba de inteligencia Factor “g” de Cattell, el GEFT es una
prueba no verbal. La especial utilidad que poseen estas pruebas aplicadas en sujetos pseudo-bilingiies es que estos
no han de demostrar una competencia lingiiistica verbalizada (Mshelua y Lapidus, 1990). La Gnica manifestacién
verbalizada durante la aplicacion de la prueba estaria relacionada con las dudas que pudiesen surgir en el transcur-
so de la explicacidn de las instrucciones de la misma. Asi, las diferencias culturales y otras mas a las cuales aluden
los expertos de los programas bilingiies se verian reducidas de manera sustancial en estas pruebas (Alptekin y
Atakan, 1990).

En el aprendizaje de lenguas como en la realizacién de pruebas sobre estilos de aprendizaje las diferencias sociales
y culturales son factores a considerar (Wang et al., 2003). En estudios realizados sobre la aplicacion del GEFT en
diferentes etnias pudo comprobarse que estas obtenian igualmente puntuaciones distintas, llegando a la conclu-
sion de que los estilos de aprendizaje quedan igualmente condicionados por la tradicién social (Nedd y Gruenfeld,
1976). En la misma linea de estudio Alvi et al. (1986) concluyeron que los estudiantes paquistanies mostraban
un comportamiento mas dependiente de campo que sus homénimos canadienses. Otros estudios demostraron
igualmente que los participantes alemanes y estadounidenses eran mas independientes de campo que otros rusos
y malasios en la misma muestra (Kuhnen et al.,, 2001). Un factor en el cual parecen coincidir estos estudios es que,
independientemente del entorno cultural y social, los sujetos del género femenino y masculino obtienen puntua-
ciones similares en las pruebas realizadas (Mshelua y Lapidus, 1990).

Otro aspecto que influiria en el desarrollo y los estilos de aprendizaje que poseen los sujetos de primaria es el en-
torno y la estructuracidon familiar (Mehryar y Tashakkori, 1984). En un estudio realizado por Martinez y Norman
(1984) se pudo identificar una correlacién entre las familias y los aprendices dependientes e independientes de
campo. Los sujetos cuyas familias poseian un nivel de estudios bajo se mostraban mas dependientes de campo;
mientras que aquellos sujetos cuyas familias poseian estudios universitarios se mostraban mas independientes de
campo. Para comprobar la influencia del estatus social y de las familias Cakan (2003) realizé un estudio tomando
una muestra de 206 sujetos pertenecientes a varias escuelas primarias de Ankara, Turquia. Las escuelas del estudio
pertenecian a tres areas socioeconémicas distintas: baja, media, y alta. Asi, los resultados del analisis sobre las pun-
tuaciones obtenidas del GEFT por los sujetos de ambos sexos no mostraron diferencias significativas (Seccién 2: t
=0.81, p >.05. Seccidén 3: t = -1.38, p > .05); mientras que la educacién de los padres si parecia determinar el tipo
de estilo de aprendizaje de los aprendices (Nivel educativo bajo: un inico sujeto muestral. Nivel educativo medio:
F = 12.0, p < .01. Nivel educativo alto: F = 3.20, p < .05).

Sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras y estilos de aprendizaje, Genesee y Hamayan (1980) realizaron un
estudio sobre inmersion lingiiistica en Canada mediante el cual descubrieron que existe una correlacién positiva
entre el rendimiento académico y la independencia de campo. Este estudio se aplicé a estudiantes de educacion
primaria anglohablantes dentro de un programa de inmersion lingiiistica en francés. Resultados parecidos a los
obtenidos de este estudio fueron obtenidos en otros estudios de similares caracteristicas (Naiman et al., 1978).
Respecto del bilingiiismo inglés-espanol Hansen y Stansfield (1981) observaron que existe una mayor adquisicién
de la competencia lingiiistica en los sujetos independientes de campo, los cuales también obtienen mayor puntua-
cién en las pruebas de lengua extranjera (Hansen-Strain, 1987). Debido a la correlacion entre la independencia
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de campo y el aprendizaje de lenguas extranjeras Brown (1987) opina que el docente ha de saber interpretar y
reconocer los estilos de aprendizaje para ofrecer una mayor tutorizacion a aquellos aprendices dependientes de
campo. No obstante, aunque los estilos de aprendizaje poseen una enorme importancia en las aulas, existen gene-
ralizaciones aplicables a la mayoria de los individuos dependientes e independientes de campo (Witkin y Goode-
nough, 1981), como:

= Existen diferencias individuales entre los sujetos dependientes e independientes de campo que se prolongan
por amplios periodos temporales.

* Desde un punto de vista ontogenético (desarrollo del individuo de la infancia a la madurez), existen cambios
desde la dependencia de campo a la independencia de campo. Cuando el sujeto entra en la etapa de edad
avanzada, el cambio se revierte.

* Los sujetos del género masculino son, generalmente, mas independientes de campo que los sujetos del género
femenino.

* En la independencia de campo, los sujetos generalmente emplean mecanismos de control estructurados y
especializados basados en el intelecto como elementos de autodefensa; mientras que en la dependencia de
campo los sujetos hacen uso de otros mecanismos basados en la negacién y la represion.

* En ambos extremos, el exceso de dependencia o independencia de campo se consideran estados patoldgicos
(trastornos de la personalidad, tendencias autistas...).

= Las personas dependientes de campo estan mas orientadas socialmente, son mas proclives a realizar tareas en
contacto con otras personas, y son extrovertidas en las relaciones interpersonales.

= Las personas independientes de campo no muestran un elevado interés hacia otras personas, y muestran una
distancia fisica y emocional hacia ellas.

= El sedentarismo estd mas asociado a la dependencia de campo; mientras que la actividad se asocia mas a la
independencia de campo.

= El valor de los estilos cognitivos es relativo, ya que estos son beneficiosos o perjudiciales para el sujeto de-
pendiendo del valor adaptativo que representan para el éxito o fracaso del individuo ante la resoluciéon de un
problema o situacion. Es decir, el valor de los estilos cognitivos depende del contexto en el cual se desarrollan.

7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Aungque los estilos de aprendizaje se refieren al modo en el cual los individuos emplean patrones para adquirir y
procesar la informacién de manera natural, Fleming y Mills (1992) identifican otros tipos de estilos de aprendi-
zaje que otorgan una mayor concrecidn al conjunto manifestado hasta ahora. Los tipos de estilos propuestos por
los autores hacen referencia a las caracteristicas y capacidades visuales, auditivas, tactiles, y lectoescritoras de los
aprendices. Asi, las preferencias visuales se referirian al modo de aprender mediante la visualizacién y la obser-
vacion. Las preferencias auditivas del aprendiz se corresponderian con la forma en la cual este otorga un mayor
valor a los factores orales y auditivos para el aprendizaje. Las preferencias lectoescritoras hacen referencia al modo
mediante el cual los sujetos utilizando el diccionario, el libro de texto, u otro tipo de soporte escrito adquieren
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conocimiento. Las preferencias tdctiles o de la cinestesia se refieren al modo mediante el cual a través de proyectos
o actividades similares los sujetos aprenden manipulando determinados objetos y situaciones. Aunque estos au-
tores muestran los estilos de aprendizaje de forma separada también aceptan la figura del aprendiz multimodal, el
cual adquiere el nuevo conocimiento mediante diversas formas. A pesar de los distintos modelos existentes sobre
estilos de aprendizaje, Witkin (1967) contempla fundamentalmente dos conjuntos principales de sujetos depen-
dientes o independientes de campo. Para este autor, los estilos cognitivos adquieren un caracter perceptual y de las
actividades cognitivas. Aqui, la dependencia e independencia de campo adquieren una dimensién psicolégica que
describe las diferencias individuales en la percepcién espacial, ademas del modo en que los sujetos toman decisio-
nes desde la perspectiva del campo visual (cinestesia). Es decir, la dependencia o independencia de campo describe
las diferencias entre las formas de percibir y estructurar la informacidn por los sujetos (Witkin, 1967), donde la
dependencia de campo es caracterizada por una percepcion global del aprendiz y la independencia de campo por
una percepcion articulada.

En la percepcién global que caracteriza a los individuos dependientes de campo, los items de la prueba estandari-
zada no son claramente identificados y diferenciados de entre las figuras en las cuales se encuentran incluidos;
mientras que en la percepcion articulada que caracteriza a los individuos independientes de campo, los items si
son claramente identificados y diferenciados por los sujetos de entre las figuras en las cuales se encuentran in-
cluidos. Para Witkin et al. (1962) los sujetos que, mediante impulsos visuales, son incapaces de extraer ficilmente
las figuras dentro de otras figuras son dependientes de campo; mientras que aquellos que, mediante impulsos
corporales, son capaces de identificar y extraer los objetos o figuras inmersos en otras figuras son identificados
como independientes de campo. Para estos autores, las percepciones por los sujetos dependientes o indepen-
dientes de campo aparecen también reflejadas en determinados aspectos de la personalidad. Por ejemplo, los
aprendices dependientes de campo generalmente muestran un concepto muy global de su cuerpo, un sentido
muy limitado de una identidad separada, y una sensibilidad inusual hacia el entorno que les rodea. Ausubel et
al. (1983) denominan a estos sujetos “satelizadores”. Por el contrario, los aprendices independientes de campo
manifiestan un concepto muy articulado de su cuerpo, un amplio sentido de identidad separada, y una gran ha-
bilidad para la realizacion de tareas analiticas (Witkin et al., 1962). Para Ausubel et al. (1983), estos sujetos serian
“no satelizadores”. En conclusion, aunque los descubrimientos de Witkin y Ausubel son distintos también se
encuentran en consonancia. Por ejemplo, el alumno que (hipotéticamente) sateliza alrededor del docente de una
determinada asignatura seria aquel que necesita la ayuda o guia del experto (dependiente de campo); y el alumno
que no sateliza alrededor del docente seria aquel que, generalmente, realizaria las tareas de aula de manera auté-
noma (independiente de campo).
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RESUMEN

La presente propuesta de intervencién pretende emplear el patrimonio fotografico contenido
en los archivos digitales como herramienta educativa para la poblacién adulta mayor de areas
rurales como parte, tanto de un proceso de envejecimiento activo como de su derecho de acceso
ala cultura. A través de la creacion de talleres destinados a este segmento de la poblacidn se pre-
tende ayudar a aminorar la brecha digital existente, al tiempo que se brindan oportunidades para
el intercambio intergeneracional, estimulando la cohesion en la comunidad y enriqueciendo la
vida social de las personas mayores. Con ello, se pretende ayudar a equilibrar las desigualdades
establecidas en las areas rurales, donde la poblacién adulta mayor se encuentra en la periferia de
las acciones relacionadas con las nuevas tecnologias. Estas acciones, al posibilitar el enriquecien-

do delavida social de las personas mayores ayudan a contrarrestar el riesgo de aislamiento social.

ABSTRACT

This proposal for action aims to use the photographic heritage hold in digital archives as an edu-
cational tool for the older population in rural areas as part of both an active ageing process and
their cultural rights. Through the creation of workshops aimed at this segment of the society, we
intended to help bridge the existing digital gap while providing opportunities for intergenera-
tional exchange, stimulating community cohesion and enriching the social life of older people in
these areas. At the same time, we aim to help to balance the inequalities present in rural areas,
where the elderly population is often on the periphery of actions related to new technologies.
These actions make possible to enrich the social life of the elderly, counteracting the risk of social
isolation and feeling of loneliness.
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1. INTRODUCCION

Una fotografia en blanco y negro de un bebé de unos 14 meses sentado sobre una mesa (Figura 1) Para una parte
de la poblacidn es sélo el retrato de un bebé, no muy diferente a otros que se hicieron antes, muy similar a los que
siguen haciendo hoy en dia. Sin embargo, para una generacion de espafioles es mas que un retrato, es el reflejo
de su propia vida. A sus espaldas se apilan latas, unas sobre otras, todas con la misma etiqueta, “Pelargdn”. Esta
imagen, esa palabra, configuran el imaginario colectivo de parte de la poblacién adulta mayor espanola; muchos
sobrevivieron a los tiempos mas duros alimentando a sus hijos o siendo alimentados por ese preparado de leche.
Un retrato que deja de ser un retrato para configurarse como la identidad de un grupo, un recuerdo, un recono-
cimiento: “yo fui ese bebé”.

Una imagen puede contener toda la fuerza de la carga identitaria y de la memoria. Esa fragil memoria, como la
tradicion, no se hereda genéticamente, sino que se transmite socialmente y, actualmente, habita en la mente de los
mayores, la cual es, por su propia naturaleza, la mas delicada de mantener y la que, de forma natural, se esta per-
diendo poco a poco. La parte de los recuerdos que se comparten con otros es lo que constituye la memoria social,
la cual tiene una estrecha relacién con el patrimonio, pues es la memoria social la que ayuda al pasado a unirse al
presente y a asentar las bases del futuro.

Figural

Joaquin Ortega, Retrato de bebé, ca.l945. Legado Familia Ortega. Instituto de Estudios Giennenses.

Esta conexién nos llevé a investigar sobre la relaciéon que la poblacién mayor adulta tenia con la cultura, parti-
cularmente con los archivos. Pudimos comprobar cémo la falta de difusién de estos, especialmente su vertiente
digital, incidia negativamente en su acceso. De este modo, se plantearon algunas preguntas iniciales, jseria facti-
ble difundir la informacién de forma personalizada en la medida de lo posible? ;Cémo interesar a estos usuarios
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potenciales? Parecia ldgico pensar que este colectivo necesitaria de métodos mas tradicionales para acceder al
contenido de los archivos, sin embargo, paradéjicamente, los archivos generalmente han mantenido politicas,
nada efectivas, de comunicacién tradicional. Intuimos, por tanto, que se debian modernizar los medios para unos
y flexibilizar las nuevas tecnologias para otros. Junto a este factor, debiamos tener en cuenta que nuestro caso
de estudio se situaba en una comarca rural de Jaén, una provincia, ya de por si, mas cercana al aislamiento que al
cosmopolitismo. Asimismo, la pandemia provocada por el virus COVID-19 ha puesto de manifiesto, y agravado,
la brecha digital que afecta a la poblacién adulta mayor.

2. ESTADO DE LA CUESTION
La cultura se constituye, tal y como se afirma en la Declaracidon de Friburgo (Meyer-Bisch, 2007, p. 4) como un

[...] derecho esencial para la dignidad humana que ha de garantizarse independientemente del color, sexo, idioma,
religion, convicciones politicas o de cualquier otra indole, ascendencia, origen nacional o étnico, origen o condicion
social, nacimiento o cualquier otra situacion a partir de la cual la persona define su identidad cultural.

De igual manera, en el texto se establece el derecho a “acceder, en particular a través del ejercicio de los derechos a
la educacién y a la informacion, a los patrimonios culturales que constituyen expresiones de las diferentes cultu-
ras, asi como recursos para las generaciones presentes y futuras” (Meyer-Bisch, 2007, p. 6).

Mucho y largo se ha escrito sobre la necesidad de los archivos y la conveniencia de la preservacién digital, anali-
zandose de manera extensa cuestiones relativas a los criterios de digitalizacion, el almacenamiento..., nociones
todas ellas necesarias en la creacién de un archivo digital, sin embargo, en la gran mayoria de los proyectos se habla
de difusién de manera residual, casi a modo de anadido, sin trazar de manera detallada y realista un plan para tal
propdsito; si bien existen excepciones a esta tendencia, como los analisis de dinamicas de difusién planteadas por
Gonzalez Cam (2007). Tradicionalmente, la difusion ha estado vinculada a un publico especializado, sin embargo,
algunos autores, como Galvan Martinez, han planteado la aplicacién del benchmarking como medio de establecer
nuevas dindmicas, permitiendo compartir buenas practicas y adaptarlas a la realidad del centro. Las nuevas tec-
nologias han proporcionado la posibilidad de una visibilidad total (Galvan, 2015, p. 16), ayudando a convertir al
archivo no en un edificio repleto de documentacidn, sino en un espacio accesible para cualquiera que muestra su
contenido e invita a descubrir mas en sus instalaciones fisicas.

Paralelamente, esta propuesta de intervencién ha trabajado con el concepto de envejecimiento activo como mo-
delo de vejez. Desde su planteamiento en 1953 por Havinghurst y Albretch, el concepto de envejecimiento activo
ha tenido algunos hitos clave, como el Ao Europeo del Envejecimiento Activo y Solidaridad entre la Generacio-
nes (2012), aunque no seria hasta la II Asamblea Mundial del Envejecimiento (Viena, 2002) cuando se trabaja por
primera vez con la idea de la educacién en la vejez y se apuesta por la educacién activa en este periodo de la vida
como un medio de mejorar la situacion de las personas ya jubiladas a través de la accion cultural y social (Limén
y Ortega, 2007, p. 229). A nivel nacional, los diferentes planes de actuacién autondémicos se han ido dirigiendo al
conjunto de personas mayores, poniendo énfasis en aquellos ciudadanos que se encontraban en situacion de ries-
go de exclusion o en un deficiente entorno social. Otras fuentes esenciales para el desarrollo de nuevas dindmicas
sociales han sido las desarrolladas por el Observatorio de Personas Mayores o Libro blanco del envejecimiento activo
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(Garcia Rodriguez, 2010; Rodriguez Rodriguez, 2004), las cuales han ayudado a incrementar el interés de los agen-
tes publicos por mejorar y atender las necesidades formativas y culturales de la poblacién mayor.

Asimismo, algunos estudios (Urpi, 2001) plantean emplear un enfoque multidisciplinar donde se reconozca las
diferencias cualitativas y cuantitativas necesarias para la educacidn del adulto mayor. Siguiendo esta linea de pen-
samiento, entendemos que tanto el acceso digital como el acceso a los bienes culturales han de realizarse a través
de experiencias educativas activas, de forma multidisciplinar e interdisciplinar, teniéndose siempre en cuenta las
experiencias vitales del adulto mayor y los conocimientos adquiridos.

Basandose en estos y otros conceptos, se han venido desarrollando a nivel nacional e internacional una serie de
proyectos y acciones, que tomaremos como referencia, destinados al acercamiento del patrimonio documental
grafico. Entre ellos cabe citar el proyecto financiado por la Unién Europea “Grundtvig2: Learning in later life: Stu-
dents to Senior Citizens: ICT and inter-generation communication” (EDUCANET, 2007), que busca la integra-
cidn e interactuacion generacional o el programa sueco “Turning Access into Learning (TAL)” (Nordiskt Centrum
for Kulturarvspedagogik [NCK], 2013) el cual emplea archivos ndrdicos y balticos con el objetivo de investigar
el papel y la utilidad de las bases de datos de los archivos digitales como recursos en el aprendizaje informal de
adultos, haciendo hincapié en la tecnologia y en el papel que desempena la cultura en el acceso al aprendizaje y el
desarrollo de las comunidades.

En el caso andaluz, este acceso desigual a la cultura y las nuevas tecnologias ha sido tenido en cuenta por las po-
liticas regionales, tal y como apunta el Plan de Estratégico para la Cultura de Andalucia (Consejeria de Cultura y
Patrimonio, 2016). En el entorno en el que se encuadra nuestra propuesta, la provincia de Jaén (1), se han desa-
rrollado, con mayor o menor fortuna, intentos de dinamizacién de las areas rurales. Asi, nos gustaria senalar el
conjunto de acciones llevadas a cabo por los Grupos de Desarrollo Rural, que, si bien no tienen planes especificos
para la tercera edad y su acceso a la cultura, muestran cémo la dinamizacién de esta en los territorios rurales
puede llevarse a cabo con resultados muy positivos. Asimismo, la cercana comarca de Magina, posee una larga
experiencia en el desarrollo de proyectos Leader Plus, De Proder (2002-2007) y Mercurio, todos ellos dedicados a
la conectividad en el ambito territorial.

3. OBJETIVOS
3.1 Objetivos generales
= Aumentar el conocimiento de los archivos fotograficos en la poblacidn adulta mayor

* Favorecer la creacion de dindmicas intergeneracionales a través del conocimiento de los archivos fotografi-
cos digitales

» Adquirir formacién basica y facilitar el acceso a las nuevas tecnologias
= Ayudar a superar la imagen negativa de las personas mayores como incapaces con las tecnologias
* Ayudar a mejorar el acceso a la cultura en las areas rurales

= Reforzar y conservar la memoria colectiva de la comunidad
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* Generar redes de la memoria entre las poblaciones o comarcas cercanas
= Ayudar a promover el enriquecimiento cultural local

* Fomentar la participacion de los adultos mayores como dinamizadores culturales

3.2 Objetivos especificos

* Crear talleres de nuevas tecnologias que den acceso a las plataformas digitales en las que residen los archivos
digitales

= Crear talleres de difusion intergeneracionales

* Preparary proyectar el contenido generado para su uso en actividades vinculadas al proyecto y que permitan
la continuidad de este en el tiempo

* Emplear la informacidn generada por los participantes como complemento y mejora de los datos contenidos
en el archivo

= Creacion de un blog/vlog/cuenta en R.R.S.S. interactivo en el que se reflejen las actividades propuestas

* Desarrollar el gusto y la curiosidad por explorar y conocer a través de las nuevas tecnologias

4. METODOLOGIA

Dada cuenta la variedad y naturaleza de la hipdtesis de partida, la metodologia de este proyecto posee mas de un
método de trabajo, sin que esto perjudique la necesidad de cumplir y verificar los objetivos marcados. La bisqueda
de un marco multidisciplinar, tanto tedrico como practico, fue clave para desarrollar nuestra metodologia, dado
que gravitamos en torno a tres grandes areas: la interpretacién del patrimonio fotografico y su dimensién archi-
vistica, la difusién de dicho patrimonio entre el sector de adultos mayores y el empleo de las nuevas tecnologias
en la educacion de los mayores.

Asi, comenzamos por realizar una primera aproximacion tedrica siguiendo los planteamientos de Alfred Gell
(1998), quien sugiere un compromiso disciplinario que implique, no solo la adopcién de un conjunto diferente de
valores sino también un marco metodoldgico diferente que conduzca a una transformacion de la préactica patri-
monial. En torno a la idea de tradicion y conciencia histérica hemos trabajado con las premisas de diversos teé-
ricos del arte, incluyendo a Hans-George Gadamer (2013), Wolfgang Iser (1987), o Hans Robert Jauss (1986). Asi-
mismo, hemos trabajado con las nociones de memoria colectiva establecidas por Janet (1933), Hallwachs (1968),
Piotr Zichencko (1933) 6 Smith (2002).

Dado que ningun proyecto educativo deberia acercar la cultura a través de lo que Rosell6 denomina “complejo de
misionero” (Roselld, 2017, p. 37), donde es el gestor/educador el que determina qué ha de interesar a la poblacion,
nuestro objetivo es (re)construir el patrimonio sobre la comunidad, en la comunidad y erigido por la propia comu-
nidad. Para ello se llevd a cabo una encuesta (Tabla 1) entre la poblacion objeto, siendo realizada entre abril y mayo
de 2019 a personas de 65 a 87 anos, distribuidas segin sexo, edad y localidad dentro de la comarca. La muestra
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esta conformada por 195 cuestionarios. Para la realizacién de la encuesta se disenaron rutas que incluian tanto
puntos aleatorios como puntos clave (areas transitadas, calles principales, centros de dia...) de los municipios que
conforman la comarca de la Campina Norte. Como veremos mas adelante, la muestra de poblacién que participd
en esta encuesta concuerda con los datos demograficos de la provincia. Aunque el nivel de participacién por parte
de los encuestados fue homogéneo, los nicleos mas pequeinos mostraron mayor disposicidon a contestar. La en-
cuesta, con una cantidad total de items de 5 preguntas cerradas, pretendia analizar el nivel de interés y opinion de
los adultos mayores sobre el aprendizaje TIC, su conocimiento sobre los archivos fotograficos y la fotografia como
patrimonio y su interés en la participacion en la difusién de dicho patrimonio, asi como las posibles dificultades
que los encuestados consideraran podrian aparecer en este proceso. El perfil sociodemografico de la muestra
ha sido homogéneo, siendo los encuestados en un 65% mujeres y un 35% hombres, la mayoria de ellos jubilados
(69,3%) y un nivel de estudios diverso, el 5% sin estudios primarios o sin finalizar estos, 24,3% con estudios prima-
rios, 59% con estudios secundarios y un 11,7% con estudios superiores. El 62% estaban casados, 9% solteros y el

29% eran viudos, en su mayoria mujeres de edad avanzada.

Tabla 1

Rubrica de Cuestionario

ITEM

¢Le interesa aprender/
mejorar el manejo de
las nuevas tecnologias?

¢Conoce los archivos
fotograficos de la pro-
vincia de Jaén?
¢Estaria interesado en
conocerlos o profun-
dizar en ese conoci-
miento?

¢;Le interesaria ayudar a
difundir el patrimonio
fotografico giennense?

Califique el nivel de di-
ficultad que prevé pue-
da tener del empleo de
las nuevas tecnologias
para aprender sobre
este patrimonio.

Napba 1)

No tiene ningin interés
en aprender o mejorar
el manejo de nuevas
tecnologias.

No conoce la existencia
de archivos fotograficos
en la provincia de Jaén.

No esté interesado en
conocerlos o profun-
dizar en ese conoci-
miento.

No esta interesado en
ayudar a difundir el
patrimonio fotografico
giennense.

Poco dificil.

Fuente: Elaboracion propia
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Poco (2)

Tiene poco interés en
aprender o mejorar
el manejo de nuevas
tecnologias.

Conoce poco los archi-
vos fotograficos de la
provincia de Jaén.

Esta poco interesado en
conocerlos o profun-
dizar en ese conoci-
miento.

Esta un poco interesado
en ayudar a difundir el
patrimonio fotografico
giennense.

Un poco dificil.

BASTANTE (3)

Tiene bastante interés
en aprender o mejorar
el manejo de nuevas
tecnologias

Conoce bastante los
archivos fotograficos de
la provincia de Jaén.
Esté bastante interesado
en conocerlos o pro-
fundizar en ese conoci-
miento.

Esta bastante interesado
en ayudar a difundir el
patrimonio fotografico
giennense.

Bastante dificil.

MucHo 4)

Tiene mucho interés en
aprender o mejorar el ma-
nejo de nuevas tecnologias

Conoce mucho los ar-
chivos fotograficos de la
provincia de Jaén.

Esta muy interesado en
conocerlos o profundizar
en ese conocimiento.

Esta muy interesado
en ayudar a difundir el
patrimonio fotografico
giennense.

Muy dificil.
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5. BASES CONTEXTUALES, DINAMICAS TERRITORIALES, SECTORIALES Y CULTURALES

La Campina Norte es una comarca de la provincia de Jaén formada por diez municipios con capitalidad en Andu-
jar, con una poblacion de 97.784 habitantes y una superficie de 3.487 km2 (densidad poblacién de 42,7 hab/km2).
Los indicadores relativos a la Campifia nos muestran (Herrador y Martin, 2019) una tendencia al despoblamiento,
con un indice de envejecimiento de 122,95 puntos y una tasa de envejecimiento del 18,85%. Asimismo, existe un
proceso de feminizacion de la vejez bastante acusado, de acuerdo con un reciente estudio del CSIC (Abellan et al.,
2019), las mujeres son mayoritarias en la vejez, superando en un 32,0% a los hombres, hecho que se acentia més
cuanto mas avanzada sea la edad. Por lo que respecta a los datos econémicos que afectan a nuestra poblacion de
estudio, encontramos valores (Fundaciéon Estrategias, 2019), con un porcentaje para el 2017 de 1440 puntos para
las pensiones no contributivas por jubilacién respecto al total y una renta media disponible con valores, inferiores
a la media andaluza y nacional (Abellan et al., 2019, p. 20), de 6,75 en el afio 2018, con una notable caida respecto
al ano anterior.

En lo referente a valores sociales y culturales, de acuerdo con el Instituto de Estadistica y Cartografia de Andalu-
cia, el indice de analfabetismo en la provincia para el ano 2011 se calculé en un 3,73 % de la poblacién con mas de
35 afios, un valor que debemos tener en cuenta, particularmente para aquel rango de nuestros usuarios con mayor
edad. En términos generales, el nivel de instruccion es mas bajo cuanto mas avanzada es la edad; como hemos se-
nalado, entre los mayores ain quedan importantes bolsas de analfabetismo y poblacién sin estudios, que reflejan
las circunstancias histérico-econdémicas que atravesé la comarca. Esto ha desembocado no solamente en las ya
citadas bolsas de analfabetismo sino también en un amplio margen de analfabetismo funcional. No obstante, en
los ultimos 40 afios ha habido un cambio notable en el nivel educativo de las personas mayores, con reduccién del
analfabetismo, debido tanto a la mejora de las politicas educativas como a la desaparicion de las generaciones mas
mayores y con peor nivel de instruccién, aumentando los niveles de estudios secundarios y superiores en la franja
de edad que se encuentra por debajo de los 70 afos.

En lo relativo a la brecha digital, de acuerdo con los indicadores para Andalucia (Bericat y Lopez, 2019, p. 27) el
porcentaje de uso de internet y ordenador para mayores de 65 es de 4 % y 1,7 % respectivamente, lo que reafirma
su posicién marginal. Este porcentaje se reduce ain mas cuando se consideran factores como el nivel de estudios
(Bericat y Lopez, 2019, p. 29). Es cierto que se han puesto en marcha cursos de formacién sobre nuevas tecnolo-
gias, tanto en el medio rural como en el urbano, y que se dirigen a mayores de 50 afios; sin embargo, en la practica,
en los municipios medianos y pequefios las personas mayores de 65 afnos estan escasamente representadas en ellos
por falta de interés personal (no encontrar utilidad, no disponer de medios de transporte etc.) Aqui se inicia, por
tanto, la brecha digital entre los mayores y el resto de la poblacidn, si bien es cierto que dicha brecha se ha reduci-
do en los tltimos afios debido a las mismas causas que la reduccién del analfabetismo, la llegada a estas edades de
personas que ya utilizaban internet previamente.

Por lo que respecta al uso de archivos, de acuerdo con los datos disponibles para 2010 (Instituto de Estudios Sociales
Avanzados, 2010), el 68,9% de la poblacién mayor de 65 afios encuentra de nulo interés (puntuando 0) la existencia
y utilidad de los archivos para la ciudadania, tan sélo un 2,2% los encuentra de méximo interés (puntuados con 10)
y con un porcentaje que se aproxima bastante a este ltimo, las opciones No sabe/No contesta con un 2%. Es cierto
que podria considerarse que el archivo es un lugar destinado eminentemente a un publico especializado y que los
datos de consultas en los archivos de titularidad estatal en la provincia en el ano 2018 no presentan grandes cifras
(Consejeria de Cultura y Patrimonio, 2018), sin embargo, lo que es mas preocupante en términos de difusion del
patrimonio es la baja asistencia (2) a las 212 actividades culturales (en su mayoria exposiciones) realizadas.
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Antes de continuar analizando las dindmicas del sector nos parece necesario plantearnos algunas cuestiones
¢cOmo se transmite el conocimiento en los centros gestores del patrimonio documental? ;Por qué es importante
la transmisidn de esta informacién a la ciudadania? Las nuevas tecnologias nos permiten percibir el contenido de
la imagen fotografica para analizar, desde la modernidad, los constructos de la identidad o la tradicién. La tradi-
cién y el cambio no son, como pudiera parecer, categorias antindmicas (Marcos Arévalo, 2010, p. 26), tal y como
determina Sophie Wright (Magnum Archive, 2019), directora cultural del Archivo Magnum, es necesaria la re-
contextualizacion de los archivos fotograficos para el ptiblico contemporaneo. Sélo a través de esta re-contextua-
lizacidn sera posible que el contenido de estos, repleto de vastas cantidades de valioso conocimiento sin explotar,
sea verdaderamente accesible de forma universal.

Como deciamos anteriormente, no se trata de forzar el contenido de estos archivos a la poblacién adulta mayor,
sino hacerles participes de este proceso, pues los archivos fotogréficos digitales del siglo XX los tienen como pro-
tagonistas, son, al fin y al cabo, retazos de su propia vida. El adulto mayor es el eslabén de una cadena de cronistas
que necesitan dejar su legado; es precisamente esa necesidad de transmisidn la que se ve afectada por la ruptura
del equilibrio entre las personas mayores y su entorno familiar y social, dando origen a procesos de marginaciéon
y exclusion, lo cual tiene como consecuencia el deterioro de su salud fisica y mental. Durante muchos anos las
personas se identifican con el rol social que desarrollan: “soy profesora’, “soy agricultor”; al llegar el tiempo de la
jubilacidn, esto cambia y se hace necesario redimensionar el sentimiento de identidad y la autoestima. Los nuevos
conceptos gerontoldgicos (Martinez et. al, 2014, p. 6) sefialan la importancia de la participacion familiar y de la
comunidad, estableciendo que las necesidades y demandas de los adultos mayores asumen categorias superiores
ante las cuales las respuestas tradicionales resultan insuficientes. Ante esta nueva perspectiva, los archivos pue-
den jugar un rol fundamental para cubrir las necesidades anteriormente citadas. Como protagonistas de estos, el
adulto mayor tiene el potencial de convertirse en maestro de vida y guia transmisor de conocimiento, actuando
como modelo para generaciones més jévenes. Existen multiples vias (IMSERSO, 2004) a través de las que se puede
ejercer esta dindmica intergeneracional, ya sean talleres, acciones destinadas a la recuperacion del patrimonio
cultural y etnografico, incorporacién en las aulas escolares de los adultos mayores, actividades en los archivos o
la elaboracion y exposicion de materiales realizados de manera conjunta por personas mayores y ninos o jovenes.

Por lo que respecta a la dimensién profesional, la multidisciplinariedad es clave para el éxito, la necesidad de
contar con un equipo de trabajo integrador (archiveros, historiadores, profesionales de la educacidn, asistentes
sociales, especialistas en gerontopsicologia...) que aporten su experiencia y conocimiento es fundamental para
que, bajo una coordinacién adecuada, cada area se desarrolle en su maxima capacidad.

Ademas, los agentes publicos y profesionales que intervienen, como en tantos otros ambitos de una provincia
eminentemente rural y poco desarrollada como Jaén, son clave para entender las dinamicas establecidas. Debemos
considerar las politicas vigentes tanto del gobierno autondmico, la Junta de Andalucia, como regional, la Diputa-
cién de Jaén; esto puede suponer depender, en cierta medida, de una planificacion previa y del didlogo constante
con la comunidad de referencia, asi como considerar detenidamente el marco institucional y legal.
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6. EL ADULTO MAYOR Y ARCHIVO FOTOGRAFICO DIGITAL: UNA PROPUESTA DIDACTI-
CAY PATRIMONIAL

6.1. Objetivos
La presente propuesta de intervencién formativa posee los siguientes objetivos didacticos.
= Acercar al adulto mayor a las nuevas tecnologias
* Motivar y concienciar al adulto mayor de la necesidad de uso de las nuevas tecnologias
= Facilitar el aprendizaje y uso diario de internet y dar a conocer sus posibilidades
* Estimular y ayudar al proceso de autorrealizacion del discente
= Motivar y concienciar al adulto mayor de la existencia e importancia del patrimonio fotografico

= Establecer y fortalecer las relaciones intergeneracionales de pertenencia

6.2. Contenidos

Vistos todos los anteriores elementos condicionantes y respondiendo a los objetivos propuestos, se han desarro-
llado los siguientes contenidos:

* Conocimiento y uso de internet

* Los archivos fotograficos digitales

= Analisis de la imagen

* Localizacion geografica y temporal
* Difusion del patrimonio fotografico

= Sinergias intergeneracionales

6.3. Materiales

Tradicionalmente, los cursos TIC para adultos mayores tienen una estructura rigida, donde entre otras aplica-
ciones, se les ensefia a manejar, generalmente en un ordenador de mesa, software destinado a la ofimatica que,
a nuestro juicio, si bien interesante, no es excesivamente practico para esta franja de edad. Ademas, debido a la
falta de equipamiento en algunos centros, el uso por parejas, o en ocasiones tres personas, de estos equipos tiene
como resultado la “apropiaciéon” de uno de los usuarios, quedando relegados los otros dos a meros espectadores
durante un aprendizaje que, debido a la falta de acceso real, nunca llega a producirse. Por ello, nuestra propuesta
se centra en el uso de tablets adaptadas para personas mayores o de funciones sencillas (Burkhard y Koch, 2012).
Cada usuario dispondria de una tablet propia que le permita navegar de forma individualizada; en caso de existir
mas alumnos que equipamiento disponible, la prevision es realizar dos grupos con horarios diferentes. Las tablets,
dada su similitud con los smartphones (con los que algunos usuarios pueden estar familiarizados), son mucho me-
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nos intimidantes que un ordenador de sobremesa y todos sus periféricos; existiendo estudios (Rubio et. al, 2017)
que las senalan como sistema preferido por los adultos mayores. Ademas, el visionado de imagenes a través de
tablets, la posibilidad de ampliarlas y reducirlas de manera manual (Levy y Simonovsky, 2016, p. 1127) es mucho
mas intuitiva que el empleo de un ratén o el uso de una combinacién de teclas en el teclado. De igual manera, no
podemos descartar la posibilidad de que los propios usuarios, particularmente los de menor edad que vivan en
areas urbanas, dispongan de una tablet propia.

6.1. Actividades

Atendiendo a las lineas de actuacion anteriormente sugeridas, y, sobre todo, teniendo como prioridad los intereses
del publico destinatario y ajustandose a los recursos disponibles, se han establecido las siguientes sesiones

Tabla 2
Cronograma
. o 1Er. TRI-  2°.TRI- 3ER. TRI-
ACTIVIDAD Equipo/Institucion
MESTRE MESTRE  MESTRE
Convocar Entidades Multidisciplinar
Elaborar Tareas Multidisciplinar

Reservar Espacios

Elaborar Difusién/ Difusién
Adquisiciones de Materiales

Actividad 1: TIC

Basqueda Material Archivo

Actividad2: Re-Conectando

Preparacion material Actividad 3

Trabajo en Centros Primaria y Secundaria
Actividad 3: Vigias de la Memoria

Blog Proyecto

Evaluacién Interna

Fuente: Elaboracién Propia

ISSN 2603-5928

Equipo gestién
Equipo Comunicacién
Equipo gestion
Equipo Educativo
Equipo Archivo

Equipo Archivo

Equipo Archivo/
Equipo Educativo

Equipo Educativo

Equipo Archivo/
Equipo Educativo

Equipo Comunicacién

Multidisciplinar
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6.4.1. Actividad 1: Uso de la red y navegacion prdctica

Antes de comenzar con la actividad central de este proyecto es necesario familiarizar a los usuarios con el uso de
las nuevas tecnologias y la navegacion. Para ello, mediante el aprendizaje cooperativo, el adulto mayor se iniciara
o mejorara sus habilidades de navegacion y uso de la red. Se familiarizara con el funcionamiento de la tablet y
las posibilidades basicas que esta ofrece, conociendo al tiempo el navegador y uso del buscador Google mediante
busquedas practicas relacionada con la vida diaria (prensa, informacién de su interés...)

La participacion en esta actividad no es excluyente para la siguiente; entendemos que, un usuario de avanzada
edad, puede no estar interesado en este aspecto del proyecto, pero su derecho a disfrutar del patrimonio y el valor
de su conocimiento debe ser reconocido de la misma forma que el de aquellos usuarios que si lo hagan.

Este taller se realizara contando con un educador especializado en la materia que coordine su contenido. Dicho
contenido debera adaptarse al perfil de cada grupo, pudiendo establecerse contenidos mas o menos avanzados
en funcién de los conocimientos previos que tengan los usuarios, siempre favoreciendo que los adultos mayores
participen del ya citado aprendizaje cooperativo. El lugar de realizacién de estos talleres variara en funcién del
municipio donde se realicen, pudiendo tener lugar en espacios con red wifi de diversa naturaleza (centros civicos,
bibliotecas, centros escolares...)

6.4.2. Actividad 2: Archivos fotogrdficos digitales “Vigias de la memoria”

Esta se presenta como la actividad principal de esta propuesta. Esta constituida por una fase de preparacién y
una de realizacién (Tabla 2). En la primera de ellas, el documentalista/archivero realizara una primera sesién en
comun con los usuarios estableciendo sus perfiles (area rural o urbana, género, experiencias...), los cuales determi-
naran en gran medida sus intereses. Una vez establecidos estos parametros, el personal del archivo realizara una
criba entre las imagenes mas relevantes (recordemos que la cifra total del fondo gira en torno al medio millén),
realizando una relacion que pudiera interesar a nuestros usuarios (fotos del municipio, de una época concreta, de
una tematica...). A partir de aqui, la dindmica del taller diverge en funcién de las habilidades que posean o hayan
adquirido los usuarios en actividad 1. Si han logrado adquirir las competencias oportunas, se les guiara en la bus-
queda a través de la web del archivo, para que encuentren en él aquello que sea de su interés. De no haber logrado
adquirir estas aptitudes, el archivero trabajara offline, a través de dispositivos de memoria portatil. Esta opciéon
serd igualmente empleada en el caso de que el municipio donde se trabaje tenga infraestructuras insuficientes o
deficiencias de conexion.

La actividad se dividira en 6 sesiones homogéneas, en las que los discentes, a través de la bisqueda en la web del
archivo, compartiran sus experiencias, recuerdos y conocimientos en relacién a las imagenes recuperadas, esta-
bleciéndose una dinamica colaborativa dentro del grupo; tanto la experiencia como la informacién producida du-
rante estas sesiones se volcaran en la pagina web y videoblog de la propuesta. Asimismo, la informacién generada,
tras un légico filtro cientifico, sera susceptible de incorporarse a la base de datos del archivo, en el campo notas,
produciéndose un intercambio entre el archivo y los usuarios. En condiciones ideales, se buscaria un lugar donde
los usuarios no tuvieran que realizar desplazamientos largos desde su lugar de residencia, e incluso que estuvieran
familiarizados con é1 (3). Asimismo, se tendran en cuenta, en materia de visualizacion, las posibles discapacidades
que los usuarios puedan presentar.
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Desde un punto de vista pedagdgico, el taller requiere de una reflexién por parte de los profesionales, pues no se
trata exclusivamente de una transmisién de conocimiento educador-alumno (Bermejo, 2005, p. 23) como de la
optimizacién de las habilidades/recursos que el adulto mayor ya posee, asi como el aprovechamiento de su capital
cultural. En este sentido, diversos estudios (Montoro-Rodriguez et. al, 2007; Dench y Regan, 2000) destacan de
este tipo de actuaciones los resultados obtenidos en relacidn al crecimiento personal y la satisfaccidn, el enri-
quecimiento, el placer, el disfrute, el sentimiento de realizacidn, el contacto social y el aumento de las relaciones
interpersonales.

6.4.3. Actividad 3: Re-conectando

En paralelo a lo anterior, se realizara en colaboracion con los centros de primaria y/o secundaria (4), un taller
destinado tanto a la difusion del patrimonio como a la mejora de las relaciones intergeneracionales. Para ello, y
previamente a la realizacién de las actividades con adultos mayores, el alumnado trabajara material relacionado
con el archivo, variando su metodologia en funcién de la etapa. Este material, que serd proporcionado por el
archivo, estara vinculado al que trabajen los usuarios mayores. Durante este periodo, los alumnos mejoraran y
adquiriran, a través del trabajo con imagenes, competencias en patrimonio, historia, vocabulario, conocimientos
de la historia local, cambios sociales (en relacion al género, igualdad, diversidad...) y culturales (formas de vestir,
antiguas tecnologias, gastronomia, monumentos y estructuras desaparecidas...). La dindmica de este trabajo sera
establecida por el profesorado que participe, ya que nadie conoce las caracteristicas de cada grupo de alumnos
como el propio profesor.

Una vez finalizada esta actividad en los centros de primaria y secundaria, algo que como deciamos concurrira en el
tiempo con la actividad 2 de los adultos mayores, se realizara una jornada de puesta en comun, donde adultos y ni-
fios/adolescentes compartirdn sus impresiones sobre lo experimentado. Es de vital importancia que los educado-
res y responsables que participen en esta parte actden exclusivamente como refuerzo y control del contenido. Para
que una verdadera comunicacidn intergeneracional se produzca, deben ser los propios discentes los que generen
la sinergia de las sesiones, comentando sus experiencias, su vision de este patrimonio fotografico y la importan-
cia que tiene este para la memoria colectiva, asi como el interés por los temas tratados y las realidades pasadas y
presentes. Esta forma de intervencion favorece que tanto los alumnos como los adultos mayores adopten nuevas
estrategias que fomentan y potencian la creatividad y productividad de ambas partes.

6.4.4. Evaluacion

Debido al tipo de metodologia activa en el desarrollo de las sesiones y las actividades, se propone la ribrica como
herramienta de evaluacion (Tabla 3) para establecer si cada discente ha alcanzado los objetivos planteados.

ISSN 2603-5928



Tabla 3

Rubrica de Evaluacion

CRITERIOS

Comprende y/o ejecuta
el manejo de los dispo-
sitivos.

Comprende y/o ejecuta
el uso general de inter-
net.

Comprende el proceso
para navegar por la web
archivo

Ejecuta la busqueda de
imagenes en la web del
archivo

Participa o aporta infor-
macién sobre eventos
y detalles relacionados
con las imagenes.

Participacién e interés
general.

Napa

No comprende y/o eje-
cuta el manejo de dispo-
sitivos.

No comprende y/o eje-
cuta el uso general de
internet.

No comprende y/o eje-
cuta el proceso para
navegar por la web ar-
chivo.

No ejecuta la basqueda
de imagenes en la web
del archivo

No participa o apor-
ta informacién sobre
eventos y detalles rela-
cionados con las ima-
genes.

No muestra participa-
cién e interés general.

Poco

Comprende y/o ejecuta
poco el manejo de dispo-
sitivos.

Comprende y/o ejecuta
poco el uso general de
internet.

Comprende y/o ejecuta
poco el proceso para na-
vegar por la web archivo.

Ejecuta poco la busqueda
de imagenes en la web
del archivo

Participa o aporta poca
informacion sobre even-
tos y detalles relaciona-
dos con las imagenes.

Muestra poca participa-
cién e interés general.

6.4.5. Actividades complementarias: difusion

BAsTANT

Comprende y/o ejecu-
ta bastante el manejo de
dispositivos.
Comprende y/o ejecuta
bastante el uso general de
internet.

Comprende y/o ejecuta
bastante el proceso para
navegar por la web ar-
chivo.

Ejecuta bastante la bs-
queda de iméagenes en la
web del archivo

Participa o aporta bas-
tante informacién sobre
eventos y detalles rela-
cionados con las image-
nes.

Muestra bastante partici-
pacion e interés general.
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MucHo

Comprende y/o ejecuta
mucho el manejo de dis-
positivos.

Comprende y/o ejecuta
mucho el uso general de
internet.

Comprende y/o ejecuta
mucho el proceso para
navegar por la web ar-
chivo.

Ejecuta mucho la bus-
queda de imagenes en la
web del archivo

Participa o aporta mucha
informacién sobre even-
tos y detalles relaciona-
dos con las imégenes.

Muestra mucha partici-
pacion e interés general.

Vlog/Blog: Somos memoria. Muchas de las imagenes que componen un archivo fotogréafico no fueron realizadas
con el objetivo de convertirse en un documento histérico; de la misma manera, cada una de las imagenes que dia-
riamente se crean, posiblemente vivimos en uno de los periodos mas icénicos de la historia, no se estan producien-
do para convertirse en objetos historicos, aunque sean, en si mismas, historia. Esta actividad complementaria, que
se vera entretejida con los procesos de comunicacidén que se apuntaran a continuacion, esta destinada a fomentar
la idea de fotografia como patrimonio y documento histérico. Para ello, se llevara un vlog/blog donde se refleje a
través de diversas redes sociales y medios cada una de las actuaciones de este proyecto. Si los profesores de secun-
daria que participen en el proyecto consideran que esta dindmica coincide con la metodologia TIC del centro, los
alumnos de secundaria pueden integrarse dentro de esta actividad. Estas actividades complementarias se tornan
espacio de creacion y relacion social, donde a través de la imagen, los adultos mayores pueden incorporarse a las
nuevas formas de comunicacién, fomentando nuevos vinculos con la comunidad.

6.5. COMUNICACION

Considerando que el fin dltimo de esta propuesta es la difusion del patrimonio documental, se revela absoluta-
mente necesario un equipo de profesionales especializados que desarrolle y lleve a cabo de manera eficaz una
campana de comunicacion. Las formas y medios de comunicacion en las dltimas décadas han evolucionado rapi-
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damente, sin embargo, no se deben olvidar las vias tradicionales que siguen cumpliendo un papel muy importante
para el sector de la poblacién de adultos mayores. Es por ello por lo que, a la hora de comunicar nuestra propuesta
debemos pensar en términos de efectividad (elegir aquellos canales y medios mas propicios) y eficiencia (eligiendo
los recursos que nos proporcionen un mejor resultado de acuerdo con su coste y nuestro presupuesto).

Dentro de la comunicacién, Camacho Ruiz (2012) establece tres conceptos clave: la identidad corporativa, el plan
de comunicacién interna y el plan de comunicacidn externa y marketing. El primero de ellos ha de reflejarse en el
manual de identidad corporativa, una herramienta que contiene las claves sobre las que se construye la imagen del
proyecto; estas incluyen, entre otros aspectos, el lema, los valores, su representacion grafica... Por lo que respecta
al plan de comunicacidn interna, destinada al equipo de trabajo, y considerando el tamafio y nimero de personal
de nuestra propuesta, entendemos que este deberia contar, al menos, con una guia del mismo, calendarios de
actuaciones compartidas, reuniones periddicas entre los diferentes equipos, grupos de mensajeria instantaneas y
evaluaciones periddicas.

Pasamos ahora a la comunicacién externa y el marketing. El objetivo de la primera es la difusién de nuestro men-
saje a aquellas personas e instituciones, mientras que el segundo pretende situar el producto dentro del mercado.
Asi, nuestra propuesta ofrece unos valores de acceso al patrimonio documental con elementos agregados como
la comunicacién intergeneracional o el alivio de la soledad en la tercera edad. Ahora bien, ;como hacer llegar
estos valores e ideas al publico objetivo? En primer lugar, una distribuciéon adecuada de nuestro producto que,
en nuestro caso, y dada la franja de edad y restricciones derivadas de la brecha digital, estard mas centrada en los
medios tradicionales (prensa y radio local). Esto no implica que no se trabaje sobre redes sociales, una pagina web
propiay otras herramientas que nos proporciona la tecnologia; no olvidemos que, si bien es cierto que la mayoria
de los mayores no acceden diariamente a redes sociales como Instagram o Twitter, es posible que si manejen redes
como Facebook (particularmente los usuarios menores de 70 afios) o bien, (y mas probablemente) sean sus amigos
y familiares quienes lo hagan y que estos actien como intermediarios para transmitir la informacién. Asimismo,
hemos de considerar la fuerza que puede tener la publicidad espontanea que puede producirse tras las primeras
sesiones. Si un usuario ha tenido una buena experiencia en alguna de las actividades desarrolladas, el “boca a boca”
puede convertirse en una de las formas de publicidad mas beneficiosas, no solamente por su eficacia sino, sobre
todo, por la capacidad que la experiencia directa posee para humanizar y hacer mas cercana nuestra iniciativa.

7. CONCLUSIONES

Memoria, historia e identidad son una forma de consciencia, ya sea personal o colectiva; son los recuerdos in-
dividuales, los que a menudo contienen la llave que da acceso a saberes y conocimientos patrimoniales que han
quedado olvidados (Tulviste y Wertsch, 1994) por diferentes causas (olvido natural, censura politica, olvido inter-
generacional...) Tal y como Marcos Arévalo sugiere, no es la ubicacidn fisica el factor primordial del patrimonio
“sino la participacion activa y continua en la comunidad de origen para documentar y hacer accesible su historia
en sus propios términos” (2010, p. 37).

Las nuevas tecnologias han traido consigo la posibilidad de que el archivo fotografico deje de ser un edificio
lleno de documentacién para convertirse en un espacio accesible a cualquier ciudadano, abriendo un abanico de
opciones que posibilitan, tanto la redefinicion de la relaciéon de los usuarios mayores con el patrimonio como el
intercambio de conocimiento entre ambos. Naturalmente, para que este intercambio se produzca, salvar la brecha
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digital es un paso indispensable. Abogamos, por tanto, por alentar el desarrollo de estas habilidades y capacidades
como parte de un proceso de envejecimiento activo, donde el conocimiento se adquiera desde la autosuficiencia
que dan los procesos participativos, ya que, esta metodologia no solamente aumenta la autoestima del usuario ma-
yor, sino que multiplica las posibilidades de que dichas habilidades se adquieran de forma permanente y ademas
se transmitan a otros.

Asi, la presente propuesta se gesté con la voluntad de iniciar una nueva dinamica para el patrimonio documental
fotografico mediante el uso e implementacién de los recursos con los que contamos, con la creencia en que este
puede generar un cambio en el entorno y en la comunidad a la que se dirige, al concienciar a la poblacién de la
importancia de las personas mayores, logrando una mejora de su papel e imagen social, contribuyendo al forta-
lecimiento de la comunidad y favoreciendo la construccién un tejido social mas resiliente. Para contrarrestar la
soledad y el aislamiento del adulto mayor, es nuestra intencidn facilitar y brindar oportunidades para el inter-
cambio intergeneracional, estimulando y enriqueciendo la vida social de las personas mayores en los entornos
rurales. Fortalecer dicho intercambio entre generaciones es beneficioso para ambos grupos: los adultos mayores
se sienten apreciados y la generacién mas joven puede aprender sobre el pasado y el patrimonio. Este intercambio
es especialmente relevante en areas rurales donde las costumbres atin desempefnan un papel mas importante que
en la vida de las personas que en las areas urbanas, por ello se necesita de las personas mayores para transmitir este
conocimiento sobre el pasado y las practicas tradicionales.

Asi, los archivos fotograficos digitales, como patrimonio colectivo, pueden convertirse en un mecanismo para que
la poblacién mayor se muestre asi misma, ayudando a (re)construir un lugar histérico, un momento en el tiempo,
un conocimiento que puede y debe ser transmitido mas alla de lo rural y de las generaciones que nos separan.

Notas

1. Alcierre de este articulo, la Universidad de Jaén, la Fundacién Ageing Lab, la Diputacién de Jaén e Indra anun-
ciaban la participacién en el proyecto ‘Pharaon’ (Pilots for Healthy and Active Ageing), destinado a promover
el envejecimiento activo y reducir la soledad mediante la tecnologia. https://www.pharaon.eu/proyecto-para-
hacer-el-final-de-la-vida-mas-entretenido-diario-jaen-es/

2. Elestudio no especifica la edad de los asistentes.

3. La poblacién adulta mayor, particularmente el sector de mayor edad y/o enfermedades neurodegenerativas,
prefiere entornos conocidos en los que desarrollar sus actividades. Estos les proporcionan una sensacion de
seguridad debido a la familiaridad.

4. Algunas de las poblaciones de la comarca Campifia Norte no poseen centros de secundaria.
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RESUMEN

Se presenta en este trabajo un proyecto interdisciplinar de innovacién fundamentado en la me-
todologia del Aprendizaje Basado en Proyectos (en adelante, ABP). Para ello, se disena un taller
que incluye las necesidades de los estudiantes para sus futuras practicas docentes en lo referente a
las didécticas especificas (Ciencias Matematicas, Ciencias Experimentales, Ciencias Lingiiisticas
y Ciencias Sociales). A partir de un modelo, La tienda en clase (Edo y Masoliver, 2008), se plan-
tean dos cuestiones fundamentales: cémo un grupo de estudiantes para maestro de Educacién
Primaria (en adelante, EPM) debe disenar el proyecto para sus futuros estudiantes de Educacion
Primaria (en adelante, EP) y cdmo deberé desarrollar dicho proyecto con estos ultimos. Asi, se
pretende que los EPM trabajen con las técnicas propias de esta metodologia en lo referido a
dichas materias tanto desde el disefio como desde la implementacién. Aportamos asi una visién
constructivista a los dos niveles mencionados, considerando el aprendizaje desde la interaccién
del individuo con el medio que lo rodea sobre informacién adquirida previamente.

ABSTRACT

An interdisciplinary innovation project is proposed in this paper, based on Project Based Lear-
ning methodology (PBL; in Spanish, ABP). With that purpose in mind, a workshop was designed
considering students’ needs in their future teacher training practice regarding specific didactics
(Mathematics, Experimental Sciences, Linguistics and Social Sciences). Starting from a model,
La tienda en clase (Edo and Masoliver, 2008), two main questions are posed: how a group of Pros-
pective Primary Teachers (EPM from now on) should design the project for their future Primary
Education (EP) students and how they should develop that project with them. Thus, EPM are
expected to work with these specific techniques regarding the afore mentioned sciences, both
from the design and from its implementation. In this way, we provide a constructivist approach
at the two levels mentioned afore, considering learning from interaction of students with their
environment and based on previously acquired information.
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1. INTRODUCION

Mientras que en el grado para maestro de Educaciéon Infantil trabajar con la metodologia ABP es habitual, no
suele estar incluido en los curriculos de las universidades espafiolas para la formacién de los EPM. Por esta razén,
desde la coordinacién de la asignatura de Practicas Docentes I en el Grado de Educacién Primaria en el Centro de
Estudios Universitarios Cardenal Spinola CEU de Sevilla, en la que se realizan talleres previos a las practicas en
colegios, se considerd la formacidn de los estudiantes de este grado en tal &mbito.

Se plante¢ el reto de disenar un ABP interdisciplinar que abarcara, de manera continua y natural, las cuatro Di-
dacticas Especificas en el grado de Educacién Primaria. Desde la formacién previa a las primeras practicas pro-
fesionales de los EPM, se abordé teniendo en consideracién los conocimientos ya adquiridos por los EPM en las
asignaturas Matematicas Especificas para Maestros, Didactica de las Matematicas y de las Ciencias Experimenta-
les, Fundamentos de Ciencias de la Tierra, de la Vida, de la Materia y de la Geografia, y Desarrollo de Habilidades
Lingiiisticas y su Didactica.

2. FUNDAMENTACION TEORICA
2.1. Aprendizaje Basado en Proyectos

El ABP es un método que aborda el trabajo en el aula desde una visién constructivista. Considera la adquisicién
del aprendizaje desde la interaccién del individuo con el medio que lo rodea sobre esquemas e informaciones
adquiridas previamente. Apoya sus bases en el aprendizaje significativo (Ausubel, 1983), donde el individuo reco-
ge, selecciona, organiza y crea relaciones con el conocimiento previamente adquirido. Es paralelo al aprendizaje
memoristico tradicional, que suma informacidn sin, a priori, exigir la relacién de conceptos y que, como apunta
Cernuda (2014), considera el conocimiento como un contenido que simplemente se acumula.

Asimismo, el ABP aplicado en las aulas se encuentra dentro del grupo de las denominadas metodologias activas,
que plantean un nuevo proceso de ensenanza-aprendizaje. En general, en estas metodologias se favorecen situa-
ciones de aprendizaje ajustadas a los contextos dados. Estas tienen como fin el desarrollo de las capacidades del
alumnado, que debe aplicar los conocimientos adquiridos y resolver problemas o situaciones lo mas reales posi-
ble a partir de la integracién de contenidos curriculares con conocimientos procedimentales y contextualizados
(Fernandez, 2006). Concretamente, en el ABP los alumnos van a planificar, implementar y evaluar proyectos que
tengan aplicacion en contexto que superan el espacio del aula a partir de “un conjunto de tareas basadas en la re-
solucién de preguntas o problemas a través de la implicacidon del alumno en procesos de investigacién de manera
relativamente auténoma que culmina con un producto final presentado ante los demas” (Sanchez, 2013, p. 1). En
contraposicién a otras metodologias del mismo grupo, se atienden siempre contenidos presentes en el curriculo
que suponen “un reto intelectual, basado en la investigacion, la lectura, la escritura, el debate y las presentaciones
orales” (Sanchez, 2013, p. 2).

La implementacion del ABP en el aula se realiza, habitualmente, con la organizacion de los estudiantes en grupos
de trabajo en los que asumen un rol activo creado con la finalidad de favorecer la motivacién académica. En la
accion docente se considera fundamental la planificacion, disefio y revision previa del proyecto para asegurar que
el alumnado tenga la posibilidad de desarrollar todas las destrezas planteadas.
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Para que se considere que el disefio del ABP es correcto, este debe cumplir unos requisitos esenciales que refuercen
su autenticidad (Centro Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas no Propietarios [CEDEC], Pereyra, 2015).

En primer lugar, es necesario que el planteamiento realizado al estudiante le suponga un reto o desafio que afron-
tar, pero que tenga en cuenta sus posibilidades y recursos. Se puede concretar a través de una pregunta a la que dar
respuesta, una hipdtesis de investigacion o el analisis de una realidad que marcara el objetivo final del proyecto. A
partir del conocimiento del objetivo, los estudiantes comienzan el proceso de investigacién que debe ser superior
a la simple busqueda de informacidn, ya que tiene que ofrecer respuestas a preguntas y, a su vez, generar otras
nuevas.

Una premisa béasica del ABP es la autenticidad de sus acciones, es decir, que se encuentren vinculadas con la reali-
dad del alumnado (EDUforics, 2017); en su diseno, el profesor debe tener en cuenta los conocimientos previos del
alumnado, sus intereses y su contexto familiar, social y cultural.

Durante el desarrollo del proyecto los estudiantes deben ir asumiendo la toma de decisiones y sus consecuencias.
Aunque el docente adopte el rol de guia y orientador, el alumno debe asumir el proyecto como propio y ser agente
activo del proceso de ensefianza aprendizaje. Estas decisiones tienen que estar acompanadas de la reflexiéon con-
tinuada en linea con un proceso disenado de metacognicidn en el que el estudiante, acompanado del profesor,
sistematicamente analice qué, cdmo y por qué esta aprendiendo. El analisis y reflexion se realiza a dos niveles:
entre iguales (los estudiantes se evaldan entre ellos) y del docente al alumno. Ambas se enfocan en favorecer la
vision critica y la mejora continua.

Por tltimo, el producto final debe ser publico: esto aumenta los niveles de motivacién y compromiso de los estu-
diantes implicados en el proyecto al exponer su trabajo a la mirada critica de otros; ademas, se potencia la dimen-
sion social del aprendizaje que trasciende a la relacion entre docente y alumnos; finalmente, se da a conocer a la
comunidad educativa en qué consiste el ABP y los beneficios que aporta.

La suma y cumplimentacién de los requisitos recogidos conducen a la obtencién de una serie de beneficios a través
del desarrollo de este método de trabajo en las aulas (Northwest Regional Educational Laboratory, 2006):

* Desarrollo de habilidades y competencias que favorecen su insercion en la sociedad y en el mercado la-
boral.

* Aumento de la motivacion a partir de la participacién en tareas y la responsabilidad en la toma de deci-
siones.

= Retencién del conocimiento a largo plazo: conexién entre lo aprendido en la escuela y la realidad fuera
de las aulas.

* Construccién del conocimiento a través de la colaboracién entre iguales.
* Desarrollo de las habilidades sociales y comunicativas.

= Capacitacion para la resolucién de problemas.

* Conexion entre las diferentes disciplinas de estudio.

* Contribucidn al entorno y utilidad social.

* Puesta en valor de la persona y aumento de la autoestima.
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* Descubrimiento y conciencia de las fortalezas individuales.

= Uso de las tecnologias aplicadas a la realidad social (en el caso de estar presentes en el proyecto).

El papel del docente se ve afectado por un cambio de paradigma cuando el ABP es asumido como metodologia de
aula: “el docente deja de ser un mero transmisor y reproductor de la cultura y los valores sociales tradicionales, para
ser considerado un productor y facilitador del aprendizaje independiente y colaborativo del alumnado” (Rekalde
Rodriguez y Garcia Vilchez, 2015, p. 222). Por tanto, la implementacidn de este modelo de trabajo supone un reto
para el profesorado: por una parte, presta apoyo al alumnado para organizar su tiempo, afrontar las tareas e integrar
las tecnologias en los procesos; por otra, disefia, planifica e implementa el ABP en el aula, al tiempo que lo difunde
en la comunidad educativa (Munoz-Repiso y Gémez-Pablos, 2017). Estudios realizados sobre la percepcion del
docente tras asumir el cambio metodoldgico y trabajar con el ABP en el aula muestran tanto las ventajas como
las dificultades que estos perciben en su implementacion. Asi, la investigacion y andlisis realizado por Basilotta
et al. (2018) en relacion con la aplicacion de la metodologia ABP en el aula, junto al uso de las TIC, recoge en sus
conclusiones los beneficios y dificultades sefialadas por los profesores que llevaron a cabo la experiencia. Entre los
beneficios mas destacados se observa la mejora de los niveles de aprendizaje del alumnado y de la adquisicién de
competencias lingiiisticas, sociales y artisticas, asi como el aumento del interés y la motivacidn por el trabajo; entre
las dificultades prevalecen la pérdida de seguridad al dejar a un lado la clase magistral y la gestion del tiempo, ade-
mas del cambio de los modelos de evaluacién, mejorables con el disefio de herramientas como rubricas, parrillas
de evaluacion, porfolios, diarios de clase, etc. Se propone por parte de las autoras que, desde los centros educativos
y las autoridades responsables, se fomente el desarrollo de programas de aprendizaje y la aportacién de soporte
tecnoldgico en el aula cuando sea necesario.

En entornos universitarios cada vez se hace mas presente el uso del ABP como estrategia metodoldgica. Estas ex-
periencias quedan recogidas en publicaciones que evidencian en sus conclusiones el aumento de la motivacion e
implicacion del alumnado, la obtencidn de una mayor visién interdisciplinar de las asignaturas y la utilidad de sus
contenidos y aprendizajes, asi como la toma de conciencia del estudiante en cuanto a sus aportaciones para la re-
solucion de los posibles problemas asociados a su contexto social (Naranjo y Lemus, 2020). Ademas, se demuestra
cdémo esta metodologia de aula favorece la adquisicion de competencias indicada por la OCDE vy el desarrollo de
habilidades tales como el trabajo en equipo y el pensamiento critico y reflexivo del alumnado (Toledo y Sanchez,
2018). Todo ello queda recogido en el curriculum vigente en Andalucia, donde consolida como estrategia metodo-
l6gica interdisciplinar (Orden de 15 de enero de 2021).

2.2. Una tienda en clase

En el contexto de la preparacion de los EPM para sus primeras practicas curriculares se decidié formarlos activa-
mente en esta metodologia a través de la implementacién de un ABP en si mismo. Es decir, se les propuso la reali-
zacion de un proyecto que, a su vez, los preparase para trabajar desde la metodologia ABP con su futuro alumnado.

De este modo se disenné un metaproyecto (Figura 1) cuyo producto final seria un ABP que los EPM pudiesen poner
en practica con sus futuros alumnos de 5° o 6° de Educacién Primaria. Este producto final debia tener caracter
publico desde dos perspectivas justificadas: la primera, porque los EPM deberian presentarselo a sus compafieros
y formadores para que, en un trabajo colaborativo, pudieran recibir sugerencias de mejora; la segunda, y mas im-
portante, porque se podrian utilizar, posteriormente, en un aula real con los estudiantes de EP.
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El metaproyecto planteado cumpliria con las especificaciones de un ABP, pues seria auténtico al estar vinculado
con la realidad de los EPM vy su desarrollo profesional: esto suponia un reto para los EPM, ya que estos debian
afrontar su disefno a partir de los conocimientos adquiridos en cada una de las didacticas especificas y tomarian
decisiones de manera auténoma. Para ello, ademas, tenian que realizar una investigacién teniendo presente el reto,
que podria desarrollarse desde de su objetivo principal: crear un ABP interdisciplinar que les permitiese aprender
a trabajar por proyectos interdisciplinares.

Desde el punto de vista del formador de EPM, se asumian la siguientes tareas: definir los objetivos que se iban a
trabajar con los EPM; establecer un reto que pudiese servir para la consecucion de dichos objetivos; definir los pa-
rametros para realizar la investigacién con los EPM; fomentar su reflexidn; describir los elementos que pudiesen
permitir la critica y revisidon de su propio trabajo y delimitar los elementos que debia tener el producto final de los
futuros alumnos de EP para que fuese publico.

Asi, en el desarrollo del proyecto, los EPM tuvieron que tomar decisiones de forma auténoma y tener en cuenta
sus consecuencias. En este caso, los formadores de los EPM asumieron el rol de guias y orientadores, y los EPM
adoptaron el doble papel de asuncién del metaproyecto como propioy, a su vez, el doble papel de guiay orientador
en el ABP disenado para su futuro alumnado. Tanto en uno como en otro caso, los EPM reflexionaron de manera
continuada teniendo en cuenta los dos procesos disefiados: en uno como agentes activos que asumen la responsa-
bilidad de ser desarrolladores; en el otro, como diseniadores y orientadores.

Finalmente, este metaproyecto gener¢ interés en los EPM al ser reconocido por ellos como herramienta potente
para su desarrollo profesional en curso y su inminente periodo de practicas.

El objetivo principal citado se desgrané en:
1. Definir los objetivos que los EPM trabajarian con sus alumnos en EP.

2. Establecer un reto para el alumnado de primaria que pudiese servir para la consecucién de dichos objetivos
y se pudiese mostrar a la sociedad.

3. Establecer los parametros para realizar la investigacion con sus alumnos de EP.
4. Definir los parametros fundamentales a tener en cuenta para fomentar la reflexién en los alumnos de EP.

5. Describir los elementos que podrian permitir la critica y revisién por los alumnos de EP de su propio tra-
bajo.

6. Delimitar los elementos que debia tener el producto final del alumnado de EP para que pudiera ser publico.

El primer objetivo se subdivide, a su vez, en los objetivos de cada area, que se detallan a continuacién:

2.2.1. Ciencias Matemadticas
1. Conocer el nimero, tanto su significado como posibles contextos, desarrollando el conocimiento del SND.
2. Trabajar los numeros desde los diferentes conjuntos: NcZcQcR.

3. Establecer la magnitud (discreta y continua) como caracteristica de los constructos, asi como su medida.
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Figural

Estructura del metaproyecto

4.

5.

Discernir los tipos de percepcion espacial: intra, inter y transfigural.

Trabajar la geometria desde los tres enfoques: métrico, topoldgico y proyectivo.

2.2.2. Ciencias Experimentales (Biologia/Geologia/Quimica)

1.
2.

Diferenciar materia viva/inerte.
Conocer los distintos elementos del medioambiente y sus relaciones.
Distinguir los alimentos segun tipos, sabores, olores, consistencia, etc.

Conocer los habitos de higiene.

. Reconocer la mutua influencia entre ciencia, sociedad y desarrollo tecnoldgico.

Comprender la importancia de la reduccidn, reutilizaciéon y reciclaje de objetos y sustancias. Valorar la
proteccidon del medioambiente y las ventajas del ahorro energético para procurar un futuro sostenible.

Conocer los principios basicos y las leyes fundamentales de las ciencias experimentales.

Reconocer y comprender algunas reacciones quimicas elementales.
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2.2.3. Ciencias Linguisticas

1. Dominar las estrategias de lectura.

2. Apreciar la importancia de la comprension lectora en la formacién del alumno de Educacién primaria.
3. Tomar contacto con la figura del album ilustrado y su relevancia en la LIJ.

4. Aplicar las estrategias de lectura al album ilustrado y practicar su validez en el aula.

2.2.4. Ciencias Sociales

1. Interpretar criticamente las representaciones graficas del espacio y proporcionar elementos claves para orien-
tarse en el espacio.

2. Sintetizar, ordenar y diagnosticar informaciones complejas para realizar una exposicién analitica y cohe-
rente sobre tematicas geograficas e historicas.

3. Poner en practicas algunos recursos y técnicas didécticas para la ensefianza/aprendizaje de las CCSS.
4. Relacionar los elementos culturales, histdricos y geograficos que se puedan desarrollar en este proyecto.

A partir de estos objetivos, y con la consideracion del interés generado y del posible producto final, se les plan-
tea a los estudiantes la creacién de una tienda en clase, con base en el trabajo de Edo y Masoliver (2008). En
la linea de estas autoras, se les propone el disenio de un proyecto para sus futuros alumnos contextualizado en
su dia a dia fuera de la escuela. De este modo, los EPM asumen una tarea profesional, entendida como parte
del sistema de actividades del profesor que conforman su practica cuando ensefia en su aula (Munoz-Catalan
et al,, 2017; Da Ponte et al., 2012; Sanchez y Garcia, 2009), lo que les permite desarrollar la comprension de
su futura practica como la de “un profesional reflexivo capaz de generar transformaciones sustanciales, tanto
en su conocimiento profesional, como en el contexto social en el que interviene” (Edo y Masoliver, 2008, p. 2).

3. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA
3.1. Participantes

En la experiencia participaron 65 estudiantes de la asignatura “Practicas Docentes I”, del curso 3° del Grado en
Educacién Primaria. Para su realizacién se crearon 14 grupos de trabajo con un maximo de 5 estudiantes por gru-
po; los estudiantes eligieron libremente los componentes de cada grupo, al no ser considerada esta cuestién como
factor influyente en el desarrollo de la experiencia.

3.2. Temporalizacion y presentacion

La experiencia se llevé a cabo durante las seis semanas previas a la realizacién de las practicas curriculares en los
centros educativos. Al ser un proyecto interdisciplinar, intervinieron cada una de las didacticas especificas (Cien-
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cias Matematicas, Ciencias Experimentales, Ciencias Lingiiisticas y Ciencias Sociales) con una dedicacién que
variaba entre 3 y 4 horas semanales. La primera semana se dedicé principalmente a la explicacién, presentacién y
puesta en marcha del proyecto y las cinco semanas restantes fueron empleadas en desarrollar cada una de las fases
que lo componen.

3.3. Fases
Se desarroll6 en cinco fases (Figura 2) durante el primer cuatrimestre del curso 2019/20.

Antes de comenzar, se informé a los alumnos sobre el desarrollo de la experiencia. Para ello, se les mostraron las
etapas en las que consistiria el proyecto y los objetivos que se perseguirian con su ejecucion y se comenz6 con un
ejemplo, La tienda en clase (Edo y Masoliver, 2008).

El conjunto de estudiantes de cada clase fue dividido en grupos de 5 alumnos y cada grupo eligié una tienda para
disenar su proyecto. Se fomentd la elecciéon de tiendas diferentes para favorecer el enriquecimiento en el aula.

3.3.1. Primera fase: reto y objetivos

La primera fase consistié en la eleccién de un tipo de tienda, cuya puesta en marcha supondria el reto. Una vez
elegido, los alumnos seleccionaron, entre los objetivos de cada didactica especifica mostrados anteriormente, un
maximo de tres.

Se pretendi6 con esta fase la consecucion de los objetivos planteados para las diferentes didacticas especificas
mediante la creacidn de la tienda en clase, reto marcado previamente.

3.3.2. Segunda fase: investigacion y reflexion

Los estudiantes, trabajando en los grupos predeterminados, comenzaron a establecer las lineas para realizar la
investigacion con los futuros alumnos. Se definieron los pardmetros fundamentales a tener en cuenta como do-
centes para fomentar la investigacion y reflexion en los futuros alumnos.

En esta etapa se impulsé que los estudiantes investigasen sobre el reto en concreto. Una vez que lo hicieron, tu-
vieron que disefiar una secuencia de actividades que promoviesen la investigacién y reflexidn entre sus futuros
alumnos. Para ello se facilitaron diferentes estrategias y actividades:

Generacién de lluvia de ideas entre los futuros alumnos. Con este fin, los EPM tendrian que generar un conjunto
de preguntas para lograr dirigir la lluvia de ideas entre sus futuros alumnos.

= Realizacién de un cuestionario para que los futuros alumnos realicen su propia investigacion.

* Excursion a la tienda concreta, proponiendo preguntas a los estudiantes: ;Qué hago en la tienda? ;Dénde
se encuentra la tienda?

= Es importante destacar que, con la secuencia de actividades, los estudiantes tenian que alcanzar los objetivos
elegidos en la primera fase. Ademas, al tratarse de un proyecto multidisciplinar en el que intervienen las
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didacticas especificas, era de suma importancia crear actividades en las que se satisficieran los objetivos de
estas.

3.3.3. Tercera fase: Critica y revision

Se describieron los elementos que podrian permitir a los futuros estudiantes la critica y revisién de su propio
trabajo y se establecieron, ademas, los elementos que debian presentarse en el producto final de los futuros estu-
diantes para que generasen su producto final publico.

Figura 2

Fases del metaproyecto llevado a cabo por los EPM

El objetivo principal de esta fase era que los EPM hicieran un ejercicio de revision y critica sobre si la secuencia de
actividades que habian planteado para la consecucién de su reto era la idonea para conseguir los objetivos elegidos
en la primera fase.

3.3.4. Cuarta fase: elaboracion del poster

Para generar el producto final publico, los estudiantes realizaron un pdster, segun las indicaciones del docente, en
el que tenian que incluir: (1) el reto, (2) los objetivos trabajados de cada una de las didacticas especificas, (3) cada
una de las fases del proyecto e interrelaciones existentes y (4) el producto final. Este pster sirvié como parte de la
evaluacion del taller referente a todas las didacticas especificas.

3.3.5. Quinta fase: evaluacion

La evaluacién del alumnado se realizé desde dos perspectivas complementarias: por una parte, la valoracion de
los distintos procesos de ensenanza-aprendizaje planteados a partir de tareas, individuales y grupales, en los di-

EA, Escuela Abierta, 2021, 24, 75-90



84 | ABP en el grado de Primaria

ferentes talleres por cada una de las didacticas especificas; por otro, la evaluacién del producto final (péster tipo
congreso) y su exposicion en el aula.

La primera parte fue desarrollada por cada uno de los docentes responsables de los talleres y se apoyd en los
siguientes aspectos comunes:

* Proceso de investigacion y reflexién llevado a cabo.

* Nivel de compromiso asumido con la labor asignada por el grupo.

* Pertinencia del trabajo entregado en relacién con el proyecto comun.

= Relevancia del resultado de la tarea para la aportacién al producto final.
* Nivel de adquisicion del objetivo especifico recogido en la tarea.

* Entrega en tiempo y forma.

En la segunda parte los alumnos realizaron un pdster de tipo congreso cientifico con los siguientes apartados:
= Objetivos de aprendizaje para sus alumnos que se pretende cubrir con el proyecto.
= Reto que les permita conseguir tales objetivos.

* Investigacion para conseguir el reto.
= Reflexidn sobre la investigacion realizada.

* Critica y revisidn, que permita corregir y rehacer las partes de investigacion y reflexién que no han dado
sus frutos.

* Producto final real que constituya la consecucién del reto cumpliendo los objetivos marcados.

Para la evaluacion se tuvo en cuenta el discurso realizado por los diferentes integrantes del grupo, teniendo como
guia el pdster presentado en el aula. Los alumnos explicaron las actividades llevadas a cabo en cada una de las dife-
rentes etapas del proyecto relacionandolas con la consecucidn de los objetivos de una manera multidisciplinar. Una
vez finalizada su exposicidn, se procedio a la evaluacion de las respuestas fundamentadas dadas por los integrantes
del grupo a las preguntas formuladas por los profesores evaluadores y por sus companeros.

Ademas, entregaron un dosier en el que aparecian los detalles que consideraron necesarios para la mejor com-
prension del pdster.

Dado que el proyecto abarca de forma continua y natural a las cuatro ciencias, la evaluaciéon de los pdsteres se
llevé a cabo de manera colegiada por los profesores implicados, en una exposiciéon similar a la que se realiza
en un congreso cientifico.

Posteriormente, cada uno de los profesores matiz6 la nota obtenida en la evaluacidn colegiada descrita, desde el
punto de vista de cada ciencia, revisando el dosier.
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Figura 3

Poster: la tienda de la Farmacia

3.4. Producto final

A continuacidn, se muestran algunas de las producciones de los EPM participantes. Se han seleccionado dos de los
posteres disenados para revelar que tanto una presentacion digital como una manual es admisible e igualmente
adecuada para mostrar todos los elementos marcados en el metaproyecto.

En el primer caso (Figura 3), los EPM distinguen en su presentacion las acciones que deben llevar a cabo los
docentes para lograr la consecucién del proyecto elegido por su alumnado, suponiendo en este caso que se tra-
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Figure 4

Poster: Proyecto didactico: crear una tienda ecoldgica en el aula
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ta de una farmacia. Muestran la critica y obstaculos encontrados en forma de lista y el resultado final comin
para estudiantes y maestros.

En el segundo (Figura 4), se decantan por una tienda de productos ecoldgicos. En su producciéon mezclan los objeti-
vos de los docentes con los del alumnado y la revision y critica la muestran en forma de diagrama de flujo.

En ambos casos, los pdsteres unidos al dossier entregado se mostraron como herramientas suficientes para llevar
a cabo en el aula los proyectos diseiiados.

4. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PARA LA ENSENANZA

Esta propuesta de innovacidn ha permitido a los EPM con los que se ha trabajado diseniar una tarea profesional
usando como metodologia el Aprendizaje Basado en Proyectos. Asi, han tenido la oportunidad de desarrollar
actividades que integren objetivos relacionados con las diferentes didacticas especificas, ademas de fomentar su
capacidad de disenar actividades que permitan satisfacer objetivos de varias areas implicadas en Educacion Pri-
maria para su futuro alumnado. Esto favorece que el EPM pueda expandir su capacidad de interrelacionar areas'y
redundard en que su futuro alumnado aprenda conceptos de forma integrada.

Por otra parte, los objetivos seleccionados desde las distintas ciencias han permitido a los EPM tener una vi-
sion mas amplia de cada una de ellas, asi como de sus relaciones, logrando conectar el desarrollo de la ciencia
y la tecnologia con los avances en nuestra sociedad. Este aspecto es dificil de llevar a niveles de primaria; por
ello es de gran importancia que los EPM sean capaces de proponer actividades sencillas, facilmente asimilables
e integradoras.

Consideramos fundamental en nuestros tiempos que los alumnos del Grado de Educacién Primaria valoren
el medioambiente y tomen conciencia de la necesidad de lograr que este sea sostenible, objetivo que se puede
acometer desde todas las areas involucradas. Con este proyecto de innovacion se fomenta en ellos la capacidad
de transmitir dicha idea a sus futuros alumnos, factor primordial en la educacion a estos niveles. Ademas, se
pretende ir un poco mas lejos, adentrando al alumnado en la comprensién de algunos principios basicos de las
materias involucradas, de manera que esto les ayude a fomentar en sus alumnos de primaria el desarrollo de
la capacidad de razonamiento, la reflexidn critica y, en definitiva, el espiritu cientifico.

Como comentario final, es destacable la evolucién de los EPM asistentes desde la reticencia inicial con la que re-
cibieron estos talleres. Poco a poco se fueron involucrando mas y mas en el desarrollo de los mismos, generando
discusiones eruditas tanto desde el conocimiento del contenido como de su didactica, para terminar reconociendo
la gran aportacion que les habia supuesto para su formacién como futuros maestros de Educacién Primaria. Las
exposiciones, en general, fueron brillantes y mostraron ante sus compaieros el desarrollo profesional que les
habia supuesto.
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RESUMEN

El presente articulo se centra en la mejorar las habilidades sociales de los infantes de 3 a 4 afios en
su incorporacién al segundo ciclo de educacion infantil, especialmente, en aquellas zonas donde
la escolarizacién previa sea escasa, con el objetivo de desarrollar las social skills y mejorar el clima
de convivencia, dentro del aula y también con diferentes agentes de la comunidad educativa. Para
ello se emplea el aprendizaje cooperativo, la gamificacién y el hilo conductor de las obras del
artista Kandinsky, disefiando diferentes actividades de expresion, cooperacion, cohesién grupal
y reflexion. En esta linea, el proyecto plantea tres ejes: (1) Propuestas de expresion artistica y
fomento de la creatividad, (2) Realizacién de juegos y dindmicas grupales y (3) Actividades de
reflexion y debate. Estudios previos relacionan la mejora de habilidades sociales y emocionales
con programas basados en el arte; el arte ademas de ser un lenguaje en si mismo, es una herra-
mienta clave en la etapa de educacidn infantil, donde es considerada una via para la expresion, la
creatividad, el respeto, el fortalecimiento de la autoestima y el autoconocimiento. El disefio de los
proyectos alrededor del arte puede potenciar la cooperacidn, mejorar las interacciones de calidad
entre los infantes y otros agentes, asi como la adquisicién y perfeccionamiento de habilidades, en
este caso, sociales.

ABSTRACT

This article focuses on improving the social skills of infants from 3 to 4 years old in their in-
corporation to the second cycle of early childhood education, especially in those areas where
prior schooling is scarce, with the aim of developing social skills and improve the atmosphere of
coexistence, within the classroom and also with different agents of the educational community.
Cooperative learning, gamification and the works of the artist Kandinsky are used to achieve this
objective, designing different activities of expression, cooperation, group cohesion and reflec-
tion. Along these lines, the project proposes three axes: (1) Proposals for artistic expression and
the promotion of creativity, (2) Cooperative games and group dynamics, and (3) Reflection and
debate activities. Previous studies link the improvement of social and emotional skills with art-
based programs; art, in addition to being a language in itself, is a key tool in the early childhood
education, where it is considered a way of expression, creativity, respect, the strengthening of
self-esteem and self-knowledge. The design of art-based programs can also enhance cooperation,
improve quality interactions between infants and other agents, as well as the acquisition and
improvement of skills, in this case, social ones.

’h‘ Para citar este articulo: Fusté Forné, M. (2021). Social-Kandinskills:
7 oreNn mejorando habilidades sociales con Kandinsky. EA, Escuela Abierta, 24,
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1. INTRODUCCION

El proyecto Social-Kandinskills plantea un método cuya idea principal es favorecer el desarrollo de las “social
skills” en la etapa infantil, especificamente para la franja de edad de 3 a 4 afios (P3) y con una duracién de un curso
escolar. Se pretende dar respuesta a la deteccion de dificultades en las habilidades sociales en los infantes cuando
inician el segundo ciclo de educacidn infantil en zonas donde la escolarizacidn previa es escasa, tal y como se
detalla en la siguiente seccidon contextualizando en una zona concreta de la ciudad de Barcelona. No obstante, el
presente proyecto también puede ser de utilidad de un modo mas genérico para potenciar el desarrollo de estas
habilidades durante todo el segundo ciclo de educacién infantil para mejorar la convivencia, el bienestar, la expre-
sién y la comunicacion. Precisamente en el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen
las ensefianzas minimas del 2° ciclo de Educacién infantil, aparece en el articulo 3 como uno de los objetivos “De-
sarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresion”

Las lineas principales de actuacién giran en torno a los cuadros de Kandinsky y a partir de tres ejes: propuestas de
expresion artistica y fomento de la creatividad, realizacion de juegos y dindmicas grupales, y, actividades de reflexion/
debate. Todo ello mediante metodologias activas y diferentes estrategias. Se emplean el aprendizaje cooperativo y la
introduccién de TIC; asi como la implicacién de diferentes agentes de la comunidad, incluyendo las propias familias,
los profesionales/trabajadores del centro civico del barrio y el personal del museo donde se realizara una visita.

2. JUSTIFICACION Y MARCO TEORICO

Estudios anteriores detectan una falta de habilidades sociales al inicio de P3 debido a una escasa escolarizacién
previa, por ejemplo, en el barrio del Raval, en el distrito de Ciutat Vella, en Barcelona. Este barrio se caracteriza
por una gran demanda de accidn social y con importantes carencias (Masabeu, 2007), incluyendo a nivel educativo
(Herrera Serra, 2018). Existe una desigualdad social y econdmica que influye inevitablemente en el alumnado, de
una forma negativa (Herrera Serra, 2018). Segtin datos del Ajuntament de Barcelona (2018), viven 48.297 personas
en tan solo 1,1 km? con una de las densidades mayores del mundo (Martinez-Celorrio, 2015), y segin el mismo
autor, con una extrema pobreza y exclusion.

El propio Institut Municipal d’Educacié de Barcelona (IMEB) (2019) ofrece datos de la escolarizacion en el primer
ciclo de la educacién infantil, encontrando grandes diferencias segun el distrito, dentro de la misma ciudad. En
el barrio del Raval solamente 4 de cada 10 infantes menores de 2 afios estan escolarizados (en contraposiciéon con
otros distritos de Barcelona que alcanzan 9 de cada 10), relacionando segin IMEB (2019) que los distritos con
rentas mas bajas tienen indices de escolarizaciéon mas bajos en la primera infancia. Por otro lado, estudios previos
sefialan que cuando un infante inicia P3 sin haber sido escolarizado antes, puede no disponer de las mismas habi-
lidades sociales (Sufié Roca, 2005) que otro que si haya sido escolarizado. Por ello, es una zona donde el proyecto
puede ser de utilidad para ser implementado (y a la larga institucionalizado con las mejoras pertinentes e incluso
adaptado a otros CEIP del mismo barrio o ciudades con contextos similares, adaptandose a la idiosincrasia de cada
uno), para ofrecer una respuesta al problema detectado: esas escasas habilidades sociales, que, a su vez, afectan al
clima, convivencia y desarrollo integral de los infantes.

En la linea de este proyecto, otros trabajos han vinculado propuestas alrededor del arte y el ambito artistico con
la mejora de las habilidades personales y sociales. Algunas de estas investigaciones incluso van un paso mas alla
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en relacion al poder del arte, hacia la arteterapia. Por ejemplo, Bassols (2006) menciona que mediante el arte se
puede ayudar a aquellas personas con problemas en la socializacidn, tanto en el ambito educativo como personal.
Y en la misma linea, Cao (2006) sefiala el arte como un motor de las posibilidades humanas, asi como el poder
de la arteterapia en diferentes contextos y una necesaria educacion de la sensibilidad. En otras investigaciones se
sefiala que el arte desde los primeros anos de la escolarizacion (Miralles y Rivero, 2012) puede ser un punto de
partida para desarrollar habilidades sociales; también mediante el juego (Pelayo Ruiz, 2018). Los infantes a través
de propuestas ludicas, en este caso, alrededor del arte, pueden mejorar sus capacidades expresivas, la comprension
de sus emociones y de los demas, cdmo interactuar, e incluso potenciar su capacidad social (Cao y Martinez, 2003),
al sentirse miembros de una comunidad o grupo, en este caso, grupo-clase.

Se encuentran algunos proyectos o trabajos con cierto paralelismo tales como la tesis doctoral de Torres Serrano
(2016), que se centra en el uso del arte y la arterapia como recurso para solucionar conflictos; el trabajo fin de grado
de Mazo Amado (2020), cuyo objetivo es potenciar las habilidades sociales mediante la integracion de yoga y arte; y
el enfoque de Orjuela Herrera (2020) que se centra en otra vertiente del arte, en este caso el teatro, para fortalecer las
habilidades sociales. Por lo tanto, la expresion individual solamente es una de las funciones del arte (Agirre, 2003),
y la educacién artistica no debe limitarse a una de sus vertientes cuando se aborda en las aulas. En este sentido, el
arte en el ambito educativo se enmarca cada vez mas en un paradigma que pretende alejarse de una vision simplista
(Agirre, 2005), mucho mas alld de acercarse a nuevas técnicas pictoricas, sino aunando diferentes &mbitos del desa-
rrollo, y siendo necesarias actividades no solamente de produccion artistica, sino también de apreciacion (Aroche
Carvajal, 2019). El arte incide en la cognicion, la motricidad, la socializacién y los afectos, precisamente porque el
arte tiene la capacidad de aglutinar varias disciplinas (Huerta, 2002) y aspectos que son de interés para la educacion,
y en especial, para la educacién infantil, que van desde la creatividad, el lenguaje o la calidad de las interacciones,
hasta los valores o las habilidades que se pueden fortalecer a través de las propuestas artisticas.

La principal aportacién de este proyecto es que no se han encontrado trabajos previos que pretendan mejorar las
habilidades sociales a través de la obra de Kandinsky. De hecho, sus obras suelen ser mas utilizadas en el ambito de
la geometria, con lo cual el presente enfoque es novedoso, ademas de introducir en su metodologia el aprendizaje
cooperativo y las TIC (gamificaciéon mediante recursos como la herramienta Kahoot!). Finalmente, en el marco
legislativo educativo, el proyecto se enmarca dentro del ambito formal en consonancia con las indicaciones de
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE), la LOMLOE vy el Real Decreto 1630/2006, de 29 de
diciembre. Dentro de los contenidos del Area 1 se indica el desarrollo de “Habilidades para la interaccidn, colabo-
racion, actitud positiva para establecer relaciones de afecto con las personas adultas e iguales”. Para ello, se justifica
el uso del arte, ya que estudios previos, como ya se ha apuntado (Pelayo Ruiz, 2018; Mazo Amado, 2020), sefialan
el aumento de habilidades sociales y de cooperacion a través de proyectos artisticos (CAPE, 2007).

3. OBJETIVOS

Los objetivos generales y especificos de este proyecto, asi como su evaluacion, se reflejan en la Tabla 1. Los obje-
tivos especificos son realistas y alcanzables en diferentes grados y se pueden evaluar a partir de diferentes técnicas
como la observacidn sistematica y registro de la informacién observada, técnicas sociométricas o cuestionarios.
En la Tabla 1 se indica cual sera el foco de evaluacion en relacién con cada objetivo especifico, tomando en con-
sideracién que los principales indicadores para justificar si los objetivos son evaluables (Hernandez Fernandez y
Martinez Clares, 1996) son que estos deben ser medibles u observables.
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Tabla 1

Objetivos del proyecto Social-Kandinskills

OBJETIVO

GENERAL

OBJETIVOS
EsPEciFiCcOs

Foco pE
LA EVALUACION

INSTRUMENTOS
DE EVALUACION

Favorecer un clima po-
sitivo de convivencia
dentro del aula y en re-
lacién con otros agentes
educativos

Desarrollar y mejorar las
habilidades sociales de
los infantes en contextos
socioeducativos comple-
jos

Potenciar la cohesién del grupo y
la colaboracién entre los infantes

Fortalecer el vinculo entre la es-
cuela y la familia

Compartir experiencias de forma
positiva con la comunidad educa-
tiva

Potenciar la creatividad, la expre-
sién artistica y la interaccién en-
tre los ninos y ninas

Fomentar valores necesarios para
relacionarse con los demas de for-
ma positiva (respeto, solidaridad,
empatia)

Desarrollar habilidades comuni-
cativas y de reflexién ante dife-
rentes situaciones

Evaluar el nivel de cohesién del
grupo y el tipo de relaciones
que se establecen (antes, duran-
te y después de la implementa-
cién del proyecto)

Se logra (o no) la implicacién y
el vinculo con las familias.

Se evaltan las actividades que
implican a miembros de la co-
munidad y las excursiones den-
tro del proyecto para saber si
han sido satisfactorias.

Se consigue (o no) que los in-
fantes se expresen de forma
creativa mediante el arte e inte-
raccionen entre ellos (y en qué
grado).

Los alumnos se relacionan con
respeto, de forma solidaria y
empética, o, por el contrario,
persisten los problemas detec-
tados por la falta de habilidades
sociales.

Se logra (0 no) que los infan-
tes se comuniquen con mayor
asertividad y reflexionen ante
las diferentes actividades y si-
tuaciones (y en qué grado).

Mediante técnicas sociométricas
como el sociograma (ver Casano-
va, 1995)

Registro de datos de participaciéon
y diferentes cuestionarios de valo-
raciéon

Cuestionarios y reuniones entre
los diferentes implicados

Observacién sistematica durante
el desarrollo de las actividades y
registro en listas de control

Recogida de informacién en ru-
bricas para cada infante sobre la
tipologia de interacciones, antes,
durante y después de implementar
el proyecto

Observacién sistematica, registro
en rubricas y en el diario de aula

Fuente: elaboracién propia.

4. METODOLOGIA Y ACTIVIDADES

En consonancia con los objetivos planteados y en el contexto de la educacidon formal y siguiendo los principios
marcados por la legislacion actual se establece la metodologia del proyecto de acuerdo con el articulo 14 de la
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LOE modificada por la LOMLOE (ordenacién y principios pedagdgicos del capitulo I -Educacién Infantil); con-
cretamente en el punto 6, de donde se extrae que el proyecto se basara en diferentes experiencias de aprendizaje
emocionalmente positivas, mediante actividades y juegos motivadores; todo ello en un ambiente de afecto y con-
fianza, para potenciar su autoestima e integracion social (LOE-LOMLOE). Ademas, el arte permite esta unién
entre dimensiones cognitivas y afectivas (Caeiro Rodriguez, 2019), pudiéndose desarrollar, segtin el mismo autor,
habilidades de pensamiento tanto inferiores como superiores, siempre en funcidn de la situacion, planteamiento y
enfoque de las propuestas. En base a estos aspectos y los previamente sefialados en el marco tedrico sobre el cam-
bio de paradigma de la educacidn artistica, y en paralelismo con otros estudios previos revisados en este campo, se
disena el presente proyecto, que pretende centrarse en el desarrollo de habilidades sociales de los infantes a través
de propuestas alrededor del arte, en concreto los cuadros de Kandinsky.

La metodologia es global e integradora, se favorecen las tres areas de experiencia y desarrollo de la etapa infantil.
Para ello, segin Pérez Sancho (2018), son necesarias metodologias activas y participativas que permitan el trabajo
en equipo, la reflexion, la accidn, el didlogo; por ejemplo, mediante el aprendizaje cooperativo, que se utiliza en
diferentes actividades tal y como se detalla en el siguiente apartado. Otra herramienta metodolégica que se utili-
zara es la gamificacion, por ejemplo, empleando el juego de Kahoot! con el objetivo de potenciar, entre otros, la
inteligencia interpersonal (Gardner, 1995) de los infantes. Las nuevas tecnologias, logicamente, se usan de forma
complementaria a dinamicas grupales y juegos colaborativos.

Tabla 2

Cuadros de Kandinsky

Circles in a Circle Murnau - Village street Opposite weights
(Counter weights)
1923 1908 1926

Fuente: elaboracion propia a partir de Wikimedia Commons (s/f), https://commons.m.wikimedia.org/

A partir del hilo conductor y vertebrador de los cuadros de Kandinsky se disenan diferentes actividades para con-
seguir los objetivos especificos planteados y sintetizados en los objetivos generales (favorecer un clima positivo
de convivencia dentro del aula y en relacién con otros agentes educativos; y desarrollar y mejorar las habilidades
sociales de los infantes). Se organizan dichas actividades alrededor de 3 lineas o ejes principales de actuacién, con
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una duracién de un curso escolar, correspondiéndose a cada trimestre uno de los ejes: EJE 1 - Propuestas de ex-
presion artistica y fomento de la creatividad, EJE 2 - Realizacién de juegos y dindmicas grupales y EJE 3 - Activi-
dades de reflexion/debate. Dentro de cada uno de estos ejes, se secuencian las actividades para ser implementadas
una cada semana (con flexibilidad para cuadrar los trimestres segtin la fecha de inicio y final del curso académico).

El proyecto plantea las siguientes actividades para el primer trimestre con el objetivo de potenciar la creatividad y
desarrollar habilidades comunicativas y de expresion a través del arte. En este primer bloque se utilizan como ejes
conductores tres obras de Kandinsky que se pueden observar en la Tabla 2.

4.1. EJE 1 - Propuestas de expresion artistica y fomento de la creatividad

Actividad 1: Mi propio Kandinsky. Observamos el cuadro Circles in a circles (Tabla 2) y cada infante comparte y
expresa aquello que ve en el cuadro, para después crear su propia version de forma libre (estampando pintura, con
recortes, dibujando...).

Actividad 2: Y tU, ;como lo has hecho?. Asamblea para ensefiar las versiones personales de cada uno. Compartir
cémo lo han creado y con qué materiales (respeto de turnos, diversidad de gustos y estrategias...).

Actividad 3: Cuadro gigante. Creamos entre todos un cuadro gigante versionando Circles in a circle. Se adapta la
técnica de aprendizaje cooperativo El folio giratorio (Kagan, 1999), cada infante dibuja una parte.

Actividad 4: Exposicion del cuadro gigante. Se expondra en la entrada del centro junto con fotografias de la rea-
lizacidn. Realizaremos una asamblea delante del cuadro y de las fotografias para dialogar y reflexionar cémo lo
hemos hecho, compartir sensaciones y experiencias previas de los infantes en museos o exposiciones de arte.

Actividad 5: ;Como lo conseguimos...? Esta actividad de experimentacion seria a modo introductorio antes de
presentar y crear a partir del siguiente cuadro (Actividad 6). Se pregunta ;como podemos teiir el agua para pin-
tar? Se adapta la técnica de aprendizaje cooperativo 1-2-4 (Pujolas, 2008): cada uno piensa como conseguirlo (1),
puesta comun con su pareja (2) y con el grupo (4). Al final lo compartimos todos para ver opciones.

Actividad 6: Hacemos acuarelas. A partir de las opciones acordadas en la sesidn anterior para tenir el agua, crea-
mos acuarelas y vemos cuél/es obtiene/n un resultado 6ptimo para pintar. Pintamos una lamina impresa en blanco
y negro para versionar el cuadro Murnau - Village Street (Tabla 2).

Actividad 7: Invitamos a las familias. En asamblea decidimos realizar las invitaciones para entregar a las familias,
para que vengan en la siguiente sesion a ver la exposicidn en los pasillos del centro con sus creaciones (y explicar-
les como hemos conseguido crear las acuarelas). Acordamos qué incluir en la invitacion y cada infante la decora
(cémo si fuera una entrada para la exposicion).

Actividad 8: Tarde en familia. Sesidén en la que se comparte con las familias una tarde, mostrarles parte del pro-
yecto que se esta llevando a cabo (la exposicion en los pasillos) y para que los infantes expliquen cdmo han hecho
sus obras y creaciones.

Actividad 9: Cuento dentro del cuadro. Proyectamos el cuadro Murnau - Village Street en una pared blanca y tras
reflexionar e imaginar quién puede vivir en esas casas y qué sensaciones transmite el lugar, decidimos crear mas
elementos para completarlo (animales, personas, semaforos...) y los dibujamos de tal manera que las siluetas pue-
dan recortarse y usarse como si fueran titeres. Inventamos un cuento de manera oral entre todos, narrando una
historia que ocurra en esta calle (del cuadro).
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Actividad 10: ;Preparados para el collage? Para versionar el cuadro Opposite weights (Tabla 2) mediante la técnica
del collage, decidimos entre todos qué materiales vamos a usar (recortes de revistas, papel de diario pintado, pega-
mento, velcro, cola blanca...). Se piensa conjuntamente déonde conseguirlos.

Actividad 11: Collage. Se crean los collages por parejas en folios DIN A 2, combinando los diferentes materiales
conseguidos, compartiendo espacio y creacion.

Actividad 12: Esgrafiado. Cada infante pinta una lamina con ceras de colores y después se pinta encima de color
negro para poder esgrafiar y versionar el cuadro Opposite weights.

Actividad 13: Videollamada centro civico. Aprovechando una exposicién de arte en el centro civico del barrio,
conectamos con ellos por videollamada (proyectando la videollamada en una pared del aula) para realizar una
visita guiada online.

Actividad 14: Exposicion centro civico. En colaboracién con el centro civico, la escuela expone las versiones de
los cuadros que han realizado los infantes y vamos a ver la exposiciéon. En el mismo centro civico se realiza una
asamblea para que se puedan compartir emociones y pensamientos sobre la experiencia, cémo lo hemos hecho y
cdmo nos sentimos al ver las creaciones expuestas.

El segundo trimestre se potencia principalmente la cohesiéon de grupo a través de juegos y dinamicas grupales,
mediante las siguientes actividades y a partir de otros tres cuadros de Kandinsky, que se pueden observar en la

Tabla 3

Cuadros de Kandinsky utilizados en el segundo trimestre

Color Study, Squares with Con- In the park of Saint Cloud Yellow-Red-Blue
centric Circles
1913 1906 1925

Fuente: elaboracion propia a partir de Wikimedia Commons (s/f), https://commons.m.wikimedia.org/
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4.2. EJE 2 - Realizacion de juegos y dinamicas grupales

Actividad 15: Aros compartidos. Se colocan en el suelo los aros de psicomotricidad imitando el cuadro Color
Study, Squares with Concentric Circles (Tabla 3). Los infantes bailan por el espacio y cuando la musica se para,
se juntan dentro de los aros, sin que quede nadie fuera (en grupos de 2, 3, 4... segtn el nimero de aros, que ira
cambiando).

Actividad 16: Islas conectadas. Inspirados por el mismo cuadro, separamos los aros como si fueran islas por el aula
(cada infante en uno de ellos). Adaptando la dindmica grupal La tela de arana (Pujolas y Lago, 2009) usamos un
ovillo de lana para que vayan pasandola hasta que estén todos conectados.

Actividad 17: Recuperamos las piezas. Las doce partes del cuadro se han perdido y entre todos se deben encontrar.
Mediante el juego de Kahoot! se van dando pistas para que consigan recuperar las piezas y montar el cuadro.

Actividad 18: La maleta conjunta. Adaptando la dindmica grupal La maleta (Kagan, 1999) el docente y cada infante
trae en una caja o mochila un objeto que sea especial para él/ella y comparte los motivos. Los objetos se colocan
en un tablero donde esta ampliado el cuadro Color Study, Squares with Concentric Circles, cada objeto en uno de
los circulos.

Actividad 19: Relajacion. Proyectamos el cuadro In the park of Saint Cloud (Tabla 3) y mediante una relajacién
guiada (y musica de fondo) imaginamos que estamos en el bosque, notamos el aire, los sonidos, las hojas... Se crean
efectos con plumas y/o telas.

Actividad 20: Viento suave. Se repite la sesion de relajacion, pero esta vez son los infantes (en grupos) los que
ayudan a relajarse a los demés con plumas/telas (se intercambian los roles para que todos puedan participar de las
diferentes formas). Compartimos en asamblea cémo nos hemos sentido.

Actividad 21: ;Me entiendes? Imaginamos que estamos en el bosque del cuadro, y no podemos hablar para no des-
é

pertar a los animales. Con mimica, nos comunicamos para adivinar diferentes elementos que se pueden encontrar

en la naturaleza. Después, se comenta cdmo se han sentido, si ha sido dificil, si se han ayudado entre ellos.

Actividad 22: Sigue la aventura... Se narra una historia que transcurre en el bosque, y adaptando la técnica de
aprendizaje cooperativo Parada de 3 minutos (Kagan, 1999), se van haciendo pausas para preguntar a los infantes
cémo puede seguir la historia y que sean ellos los que colaborativamente vayan decidiendo el desarrollo de la
narracion.

Actividad 23: El Blanco y la Diana. Con la participacién de las familias, se realiza un juego colaborativo, adaptando
la dindmica El Blanco y la Diana (Pujolas y Lago, 2009). A partir del elemento repetido en los cuadros de Kand-
insky (el circulo), se crean unas dianas con diferentes circulos concéntricos y se dividen en partes para que cada
familia/infante tenga un trozo. Formaremos entre todos la diana entera, y cada vez que alguien pone su trozo,
tiene que compartir alguna aficion o gusto personal (comida preferida, musica, deporte, cuento, mascotas...).

Actividad 24: Dibujando para... Realizaremos un sorteo donde a cada infante le tocard un compaiiero/a al que
regalarle un dibujo, versionando de forma libre el cuadro Yellow-Red-Blue (Tabla 3). Se usan diferentes técnicas
(estampado, goteo, con pinceles, materiales naturales...).

Actividad 25: ...para ti. Asamblea para que cada infante regale el dibujo hecho en la sesidn anterior y compartir
cémo se han sentido realizandolo, al darlo y al recibir otro.
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Finalmente, en el tercer trimestre a partir del eje 3, se proponen las siguientes actividades para promover el debate
y procesos reflexivos alrededor de los cuadros indicados en la Tabla 4.

Tabla 4

Cuadros de Kandinsky utilizados en el tercer trimestre

Signal (Sign) Study for Improvisation 3 (Improvisation 3) Upward
1925 1909 1929

Fuente: elaboracion propia a partir de Wikimedia Commons (s/f), https://commons.m.wikimedia.org/

4.4. EJE 3 - Actividades de reflexién/debate

Actividad 26: Asamblea a partir del cuadro Signal (Tabla 4) para compartir qué ve cada uno, debatir el significado
de su titulo y la utilidad que tienen las seniales en el entorno (de trafico, de luz...las que conozcan). Establecer un
paralelismo con la necesidad de normas para la convivencia y crear participativamente un decédlogo de normas
para el aula.

Actividad 27: Por cuatro esquinitas de nada. Lectura del cuento de Jéerome Ruillier (2014), un cuento sobre la in-
clusiéon cuyos protagonistas son circulos y un cuadrado. Después, debate para reflexionar sobre los sentimientos
de los personajes, si alguna vez se han sentido asi.

Actividad 28: En busca de los cuadros... Visitamos el museo ubicado en el barrio (en el caso del Raval, el MACBA) y
buscamos cuadros donde aparezcan personas, para fijarnos en sus caras e inventarnos qué pueden estar pensando
o qué les ha ocurrido.

Actividad 29: Arte sensorial. Siguiendo con los sentimientos y las emociones, proyectaremos el recurso en linea Play
a Kandinsky de Google Arts & Culture (s/f), que une elementos de los cuadros del pintor y sus colores con diferentes
sonidos, instrumentos y emociones. Asamblea para compartir qué sienten o qué les recuerda cada color, musica...

Actividad 30: Cuando no estoy de acuerdo. A partir del cuadro Study for Improvisation 3 (Tabla 4) reflexionamos
sobre qué puede haber pasado entre los personajes, si se han enfadado y porqué. Compartimos qué hace cada uno
cuando se enfada o no esta de acuerdo con otra persona, como reacciona, cémo actda.
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Actividad 31: ;Como lo resolvemos? En grupos de cuatro o cinco representamos la escena del cuadro con murie-
cos, e imaginamos una situaciéon de conflicto y cémo la resolveriamos de forma positiva. Compartimos con todo
el grupo y debatimos sobre las soluciones.

Actividad 32: ;Y esto...? Siguiendo con la resolucidn positiva de conflictos, proyectamos un juego de Kahoot!
donde aparecen diferentes imagenes de conflictos de la vida diaria en el aula para poder debatir como se podrian
solucionar o qué estrategias pueden ser las mejores.

Actividad 33: ;Qué siente...? Observamos el cuadro Upward (Tabla 4) y reflexionamos sobre qué puede estar sin-
tiendo el personaje abstracto. Seguimos desarrollando la empatia, y compartiendo situaciones donde cada uno se
siente triste/cansado/tranquilo/asustado/intrigado.

Actividad 34: Hazme un retrato... Compartimos una tarde con las familias donde los infantes van a hacerles un
retrato, inspirados por el cuadro Upward, haran un dibujo de las caras y pintaran con la técnica que prefieran.

Actividad 35: ... y un autorretrato. De forma colaborativa y adaptando la dinamica La silueta (Pujolas y Lago,
2009), los infantes en grupos de cuatro o cinco resiguen la silueta de cada uno en papel de embalar y se colorea
compartiendo y respetando espacio/ gustos...

Actividad 36: ;Qué hemos compartido? Miramos el album que hemos creado con imagenes de las excursiones que
se han hecho durante el proyecto, tardes en familia, las creaciones, collages y diferentes cuadros para reflexionar
sobre todo lo compartido.

Actividad 37: jAcuérdate! Proyectamos un juego de Kahoot! formado por fotografias de las dinamicas mas signifi-
cativas, momentos emotivos y divertidos o de reflexiones importantes, para hablar de la experiencia, sensaciones
y pensamientos de lo vivido.

Todas las actividades planteadas en este proyecto persiguen el desarrollo de las habilidades sociales de los infantes
y la consecucién de un clima positivo de convivencia dentro del aula y en relacién con otros agentes educativos,
con el objetivo de revertir en una mejora en la calidad de las interacciones, a la vez que se fomentan valores y ha-
bilidades de respeto, cooperacién, comunicacion positiva y empatia.

5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Proyectos que se centran en el arte para fomentar diferentes capacidades y habilidades como en este caso las
“social skills”, son necesarios en la etapa de educacion infantil, para poder fortalecer su desarrollo, mejorando la
sociabilidad y la convivencia. La principal novedad de este proyecto es el uso de los cuadros de Kandinsky con
este objetivo, ya que la amplia variedad de experiencias en el ambito educativo a través de la obra de este artista,
se centra en contenidos matematicos y geométricos (Lopez Rodriguez, 2016; Magistrali, 2019). Aunque la mayor
limitacién del presente proyecto es su todavia no implementacién para observar los resultados reales y el grado de
consecucion de los objetivos planteados, otros estudios previos (Bassols, 2006; Miralles y Rivero, 2012) relacionan
el arte y la autoexpresion creativa con la mejora en las habilidades sociales e interpersonales, la resolucién de con-
flictos y la mejora en la autoestima (Green, 2014). En la misma linea, Bonilla y Posada (2019) concluyeron en sus
investigaciones que las habilidades artisticas podian incentivar la resolucién positiva de conflictos, asi como una
mejor inteligencia emocional, gracias al fortalecimiento de las habilidades sociales.
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Mediante el primer eje propuesto se pretende desarrollar esa imagen positiva de uno mismo (creando sus propias
obras, compartiendo sus pensamientos y sensaciones, sintiéndose escuchado; por ejemplo, en las actividades de la
1 ala 3), asi como ser capaz de valorar y respetar a los demas infantes (sus opiniones y creaciones). Otros estudios
previos (Sanchez Ruiz y Morales Rojas, 2017) evidencian que, a través de actividades artisticas y literarias, los
infantes mejoraban en sus habilidades sociales y se reforzaba la autoestima. Por otro lado, las propuestas del eje
2 se centran en conseguir mejorar la cohesidn grupal y la calidad de las interacciones (colaborando en objetivos
comunes, sintiéndose parte de un proyecto compartido, mediante diferentes dindmicas como en las actividades de
la 15 ala 20), y el eje 3 pretende fomentar una actitud reflexiva ante las situaciones y conflictos diarios (reflexio-
nando sobre las emociones, por ejemplo, en las actividades de la 30 a la 33), mejorando a su vez la competencia
emocional, estrechamente unida a las habilidades sociales (Bisquerra, 2000).

Cabe destacar que este proyecto se plantea para zonas donde la escolarizacién previa a los 3 afnos sea escasa o en
aquellos centros donde se detecte una necesidad de mejorar o desarrollar habilidades sociales al inicio del segundo
ciclo de educacidn infantil, pero del mismo modo puede ser de utilidad en otras escuelas para poder fortalecer
dichas habilidades mediante actividades en torno al arte, en este caso a partir de los cuadros de Kandinsky. Como
ultimos apuntes, resaltar por un lado que el proyecto requiere de un presupuesto bajo, cabiendo la posibilidad de
adaptar las actividades donde se utiliza el proyector (el recurso que supondria la mayor inversién por parte del
centro en el caso de no disponer de uno), elaborando un proyector casero, como indican otros autores (Osorio,
2018) para contextos donde es imposible su adquisicién. Y, por otro lado, se hace necesaria una evaluacion del
presente proyecto, que sera profundizada en un futuro, tras la implementacién de las actividades en un contexto
socioeducativo como el descrito, para evaluar el logro de los objetivos e idoneidad del disefio planteado.

En el ambito educativo, y en concreto en la etapa de educacidn infantil es ilusionante saber que un pequeno circulo
(como los de los cuadros de Kandinsky) puede ser un gran punto de partida.
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