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Las practicas de ApS en las que se dan cita diferentes métodos de aprendizaje
activo, como el aprendizaje experiencial, el cooperativo o el constructivismo,
se ajustan a los fundamentos pedagogicos demandados en el Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES).

Los proyectos de aprendizaje-servicio permiten desarrollar los contenidos
curriculares, es decir, aprendizajes académicos, facilitando la practica de la
planificacion, el esfuerzo, la responsabilidad y el compromiso solidario. La
metodologia practica de “Aprendizaje-Servicio”, ademas de lograr mayor
formacion profesional y personal por parte de nuestros estudiantes,
contribuye, a devolver a la sociedad la confianza que ha depositado en
nosotros como organizacion promotora de conocimiento y de compromiso
social.
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Prologo

Como Decana de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion es un motivo
de satisfaccion publicar este libro que recoge todas las experiencias de Aprendizaje-
Servicio que llevamos a cabo en nuestro centro.

Partimos de la premisa de que en una Facultad de Educacion uno de nuestros obje-
tivos prioritarios es formar a buenos ciudadanos, hombres y mujeres que sean ca-
paces de mejorar la sociedad y no s6lo su curriculum personal.

Ademas los universitarios y en nuestro caso los futuros maestros son elementos
muy importantes en la provocacion de cambios en su entorno, y en la contribucion
a un mundo mejor. A través de nuestros proyectos de Aprendizaje-Servicio los fu-
turos egresados en el Grado de Magisterio tienen la oportunidad de contribuir a la
mejora de las relaciones sociales que se dan en los recreos de los Centros de Edu-
cacion Infantil y Primaria, de proporcionar apoyo escolar a los nifios sin recursos,
de construir una ciudad mas accesible desde los ojos de un nifio, de aliviar la sole-
dad de las personas mayores, de compartir espacios y actividades con personas con
discapacidad, entre otras muchas propuestas de aprendizaje en servicio.

No podemos olvidar que nuestra institucion tiene como una de sus finalidades prin-
cipales el proporcionar conocimientos, y para ello hemos elegido la metodologia
de Aprendizaje-Servicio, ya que hacer un servicio a la comunidad y ayudar a los
otros, es uno de los métodos de aprendizaje mas eficaces, porque los alumnos y
alumnas encuentran sentido a lo que estudian cuando aplican sus conocimientos y
habilidades en una practica solidaria.
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El Aprendizaje-Servicio constituye hoy en dia una de las principales vias metodo-
logicas para fomentar el aprendizaje global y significativo en los alumnos, desarro-
llando todas las competencias transversales, en definitiva, una metodologia por y
para la formacién integral de los alumnos. La Facultad de Ciencias Humanas y de
la Educacion es pionera en llevar a cabo experiencias de este tipo.

La metodologia practica de Aprendizaje-Servicio, ademas de lograr mayor forma-
cion profesional y personal por parte de nuestros estudiantes contribuye, aunque
sea modestamente, a devolver a la sociedad la confianza que ha depositado en no-
sotros como organizacion promotora de conocimiento y de compromiso social. El
Aprendizaje-Servicio representa un aprendizaje significativo y bidireccional entre
quien realiza el servicio y quien se beneficia de su ayuda.

Partiendo de esta realidad, nuestro compromiso con este texto se centra en el desa-
rrollo y divulgacion de practicas de Aprendizaje-Servicio en y desde nuestra insti-
tucion, que puedan extrapolarse y/o replicarse en otros centros. Por ello cada capi-
tulo recoge uno de estos proyectos: el proyecto de apoyo escolar a centros
educativos con orientacion intercultural, la ciudad de las nifias y los nifios, el pro-
yecto de atencioén a la diversidad, el proyecto de recreos cooperativos, el proyecto
campus oportunidades para la inclusion con la asociaciéon Down, el proyecto de
apoyo y refuerzo escolar en la comunidad con alumnos de primaria, entre otros que
van a ser explicados en este texto.

Para realizar las actividades de Aprendizaje-Servicio hemos contado con el inesti-

mable apoyo y la coordinacion directa de la profesora Pilar Arranz, quien también
escribe uno de los capitulos del libro.

Marta Liesa Orus



1

Universidad, ApS y
responsabilidad social.

Pilar Arranz
Universidad de Zaragoza
parranz(@unizar.es

De acuerdo con el ya numeroso elenco de estudios, nacionales e internacionales, de-
dicados al valor e impacto de la metodologia aprendizaje-servicio (en adelante ApS)
en la formacion de los estudiantes universitarios, considero no existe ninguna duda
acerca de la idoneidad de su empleo en la educacion superior. No obstante, deseo
subrayar que la referencia a “impacto en la formacion de los estudiantes” incluye,
ademas de la consecucion de los consabidos aprendizajes académicos y las compe-
tencias genéricas comunes a todas las titulaciones, los relacionados con la formacion
en valores, en responsabilidad personal, social y ciudadana, en sentido de la justicia,
etc. Tales aprendizajes no son en absoluto una desiderata de un grupo de profesores
e investigadores con inquietudes ajenas a lo que en general pueda entenderse como
obligacion de la ensefianza universitaria, sino que estan explicitados en normativas y
documentos oficiales, tales como el Estatuto del Estudiante Universitario (MEC,
2010), los Estatutos generales de las diferentes universidades espafiolas o la pro-
puesta de la Comision de Sostenibilidad de la CRUE (2015).

Es por ello que analizando las competencias que puede dinamizar la metodologia
ApS y asumiendo también la propia responsabilidad universitaria de vincular su labor
al entorno social, especialmente al de la comunidad préxima, estimo como innegable
la valiosa aportacion que su puesta en practica proporciona a la universidad como
institucion y a sus principales agentes, a los estudiantes y también al profesorado que
la implementa, puesto que, ademas de optimizar la propia labor docente, puede dar
lugar al desarrollo de investigaciones de notable interés.
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ApS y responsabilidad social.

Sin embargo y a pesar de los argumentos expuestos, el ApS no acaba de formar parte
de las metodologias mas empleadas en el contexto universitario, ni tampoco se insti-
tucionaliza al ritmo deseable en el mismo. Desde mi punto de vista, entre los motivos
de lo que podria denominarse escasa consolidacion del ApS en el entorno universita-
rio, algunos de ellos ya se mencionaban en el analisis DAFO (Debilidades-Amena-
zas- Fortalezas-Oportunidades) realizado en 2013 tras la puesta en practica de pro-
yectos de ApS en la Universidad de Zaragoza durante varios cursos consecutivos (el
DAFO completo puedes consultarse en Arranz, Vazquez y Aban, 2013: 302-303).

Asi, entre las debilidades que se percibian internamente desde el grupo de profeso-
rado que formabamos parte activa del proyecto de innovacion ApS en la Universidad
de Zaragoza destacaba (y asi sigue siendo) la escasa disposicion de tiempos comunes
para la planificacion de experiencias y para la coordinacion con otros profesores. A
ello cabe afiadir que el mayor inconveniente sigue encontrandose actualmente en ha-
llar tiempos comunes con los representantes de los centros o entidades sociales “par-
tenaires”, lo cual es muy necesario para una optima planificacion y coordinacion.
Aunque puedan resultar ya manidas expresiones como "sociedad convulsa” o “co-
yuntura compleja”, lo cierto es que la cotidianeidad de la labor docente e investiga-
dora del profesorado universitario se torna cada vez mas complicada, dispersa e in-
cluso apresurada. Ello es especialmente manifiesto en el profesorado no permanente
que desea promocionar y/o estabilizarse.

Relacionada con la promocion docente y como otra debilidad resefiada en el citado
DAFO de 2013 y que puede afirmarse persiste, es la referida al escaso interés (cons-
tatado) de una parte del profesorado universitario por implantar la metodologia ApS
en sus asignaturas, a pesar de presentarles exitosos proyectos desarrollados en otras
instituciones de educacion superior (espafiolas en muchos casos) relacionados con su
area de conocimiento. ;A qué se debe tal desinterés? A mi juicio y basandome en la
experiencia de casi una decena de afios de trabajo y estudio sobre ApS, considero que
existen dos razones principales que, a su vez, se retroalimentan afectando negativa-
mente a la decision de implementar un proyecto de ApS en una o varias asignaturas:
el Espacio Europeo de Educacion Superior aboga por la excelencia y las universida-
des competitivas frente a las de otros continentes, principalmente Asia y América del
Norte. La excelencia, como se comprueba, se mide principalmente por publicaciones
de impacto y patentes tecnoldgicas. Priman los articulos de investigacion no teniendo
reconocimiento alguno la calidad de la docencia. E1 ApS conlleva un proceso de in-
vestigacion-accion, dando prioridad a la planificacion, a la accion y a la reflexion
continua, lo cual supone una inversion notable de tiempo, al menos en los primeros
cursos en que se implanta un proyecto de ApS. Y de ello no es sencillo que se derive
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Capitulol. Universidad, ApS y responsabilidad social.

un articulo de impacto, menos todavia si no se incluye metodologia cuantitativa en el
tratamiento de la informacion. Por consiguiente, una buena parte del profesorado
debe elegir entre dedicacion docente o investigacion y articulo que pueda ser publi-
cable a corto-medio plazo. En este sentido, ademas de ser muy legitimo que el pro-
fesorado desee promocionar y/o estabilizarse en la institucion, ésta, a su vez, nos
presiona para adquirir méritos de investigacion y asi favorecer el ascenso los rankings
internacionales, lo cual también es muy legitimo, habiendo aceptado los estandares
de calidad con los que nos evaluan.

Obviamente y en esta coyuntura, el apoyo institucional se otorga principalmente a la
investigacion, a las publicaciones de impacto y a las patentes. El reconocimiento de
la buena docencia no tiene repercusion en la carrera docente, y, lo que es peor, parece
que en la misioén de las universidades la responsabilidad social que les corresponde
se cifie a cumplir con la sostenibilidad ambiental, dejando de lado el compromiso
social y la necesaria formacion en valores de sus estudiantes y también del resto de
agentes. En este sentido y dada la estrecha relacion entre el Aps y la denominada
Responsabilidad Social Universitaria (RSU), me parece de interés mencionar que en-
tre los resultados de Larran y Andrades (2013), fruto una investigacion sobre los
frenos y los aceleradores para la implantacion de la Responsabilidad Social en las
universidades espaiolas, los Consejos Sociales de las universidades participantes
destacaban como freno a la misma la falta de formacion en valores sociales y/o éticos
del profesorado, asi como el escaso nivel de conciencia, interés y compromiso de los
grupos de interés hacia la RSU, con insuficiente, también, apoyo institucional en cada
universidad. Teniendo en cuenta que en el estudio participaron 55 universidades pu-
blicas y 10 privadas, los resultados del estudio resultan poco alentadores y, cierta-
mente, si el profesorado no esta suficientemente formado en valores sociales, no po-
dremos pretender que adquiera el compromiso de contribuir a dicha formacion entre
sus estudiantes.

Sin embargo y a pesar de que, por lo expuesto hasta el momento, podria calificarse
como poco amable mi vision del presente y futuro del ApS en las instituciones uni-
versitarias y en la nuestra en particular, existen también motivos para el optimismo.
Tras varios afos de trayectoria formal como miembro del grupo impulsor de ApS en
nuestra universidad, se constata que, afortunadamente, determinados proyectos de
asignaturas en diversas titulaciones se han consolidado y forman ya parte de la im-
pronta de dichas asignaturas a lo largo de los tltimos cursos. Ello es especialmente
manifiesto en las titulaciones de los grados de Maestro que se imparten en el campus
de Huesca, tal y como se evidencia en los capitulos de esta publicacion. A ello ha
contribuido, sin ninguna duda, la implicacién del equipo directivo de la Facultad de
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Ciencias Humanas y de la Educacion, impulsando e implicdindose como centro en
proyectos que han tenido una trascendencia mas alla del entorno proéximo y en los
cuales la participacion de la Administracion educativa y de entidades sociales de
prestigio ha contribuido también al éxito de los proyectos y a su continuidad. No
obstante, hay que subrayar que el trabajo de algunos profesores y profesoras de esta
facultad ha sido clave para que pueda afirmarse que el ApS es inherente a la filosofia
pedagogica de este centro y muestra de una verdadera pedagogia experiencial, como
apuntan Santos, Sotelino y Lorenzo (2015) cuando se refieren a esta metodologia.
Siendo evidente (y 16gica) la prevalencia en todas las universidades espafiolas del
empleo del ApS en titulaciones relacionadas con la educacion, hay ejemplos, también
en nuestra institucion, de como va adentrandose en las preferencias metodologicas
de docentes de muy diversas titulaciones. No en vano el componente de aprendizaje
experiencial, en entorno real y dando respuesta a necesidades, hace muy atractivo el
empleo del ApS. Asi, y tras una formacion y asesoramiento a compaifieros de dife-
rentes areas de conocimiento, se implementaron proyectos en las titulaciones de Pe-
riodismo, Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, Terapia Ocupacional, Admi-
nistracion y Direccion de Empresas, Econémicas, Optica, Odontologia e Ingenierias.
Algunos de ellos contintian desarrolldndose y parecen consolidados; otros dejaron de
llevarse a la practica por diferentes razones mencionadas ya en la primera parte de
este capitulo.

En este sentido, estimo resulta de interés aludir al estudio realizado en el curso
2016/17 (Arranz, Dieste y Escolano, 2017) que analiz6 las caracteristicas y ambitos
de conocimiento de los proyectos de ApS que, al menos de forma oficial (como PII-
DUZ), se estaban desarrollando durante dicho curso en la Universidad de Zaragoza.
De un total de 206 proyectos de innovacion, inicamente un 8,25% estaban relacio-
nados con el empleo de la metodologia ApS en una o varias asignaturas, observan-
dose incluso, respecto a los realizados en el curso 2015/16, una pequena disminucion
del porcentaje.

Agrupando en macroareas los proyectos, se observd que un 5,88% correspondia a
Arte y Humanidades, un 11,75% a Ciencias, el mismo porcentaje que presentaban
Ciencias de la Salud e Ingenieria y Arquitectura, mientras que mas del 50% de los
proyectos (un 58,82% exactamente) se incardinaban en Ciencias Sociales y Juridicas.
Dada la amplitud de titulaciones de esta macroarea, se analizo especificamente cada
uno de los proyectos que correspondia a la misma, extrayéndose los de las diferentes
titulaciones. Complementariamente y con objeto de profundizar mas en el conoci-
miento de estos proyectos, indagamos en la adscripcion del profesorado que coordi-
naba cada uno de ellos. Los datos evidenciaron una polarizacion todavia mayor hacia
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titulaciones relacionadas con el ambito educativo que la reflejada por macroareas, ya
que el 52,94% de los proyectos de ApS se desarrollaban en asignaturas de titulacio-
nes relacionadas directamente con Educacion (Grados de Maestro y Master en Pro-
fesorado), mientras que los restantes se distribuian, en igual porcentaje, entre asigna-
turas de las titulaciones de Administracion y Direccion de Empresas, Econdmicas,
Periodismo e Ingenierias.

Nuevamente, estos resultados nos llevan a concluir que la metodologia ApS no esta
suficientemente implementada en nuestra Universidad, poniéndose igualmente de
manifiesto que, en titulaciones como Derecho, Enfermeria o Trabajo Social, que tanto
prestigio social tienen en otras universidades por su vinculacion con el entorno vul-
nerable a través de consolidados proyectos de ApS, no se logra (o no se pretende)
implementar proyectos similares. Por obvias cuestiones de espacio y tema, no pro-
cede ahondar en las posibles razones.

Es muy destacable, por tanto, el protagonismo del profesorado que, perteneciendo a
diferentes areas de conocimiento, tiene responsabilidad docente en las titulaciones de
los Grados de Maestro y del Master en Profesorado en sus diferentes especialidades,
y que, en pro de una mayor calidad de los aprendizajes de sus estudiantes, incluye el
ApS en su asignatura. Ello, desde mi punto de vista, tiene una triple valia, ademas de
promover mas y mejores aprendizajes y competencias y de aportar un servicio al
entorno; me refiero a la clara repercusion que la practica del ApS ha tenido en el
conocimiento de la misma por parte de los centros educativos y del profesorado que,
en diferentes etapas (Educacion Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato y Forma-
cion Profesional), ha sido la contraparte de los docentes universitarios, conociendo
las virtudes del ApS y desarrollando posteriormente proyectos en los que su alum-
nado ha sido el protagonista de otros proyectos que desde el centro se han puesto en
practica en distintas entidades locales, sociales e incluso en los que la contraparte ha
sido nuevamente la universidad, pero con una inversion de roles, los estudiantes de
etapas inferiores a la universitaria han prestado un servicio social a aquélla. La admi-
nistracion educativa puede estar muy orgullosa del intercambio teérico y préctico
entre profesorado de los diferentes niveles, todos ellos de igual valia, en esta ocasion
gracias al empefio y dedicacion en torno al ApS.
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Apoyo escolar a centros
educativos con orientacion
intercultural.

Ester Ayllon, Lidia Bafiares y M. Jesus Vicén
Universidad de Zaragoza
eayllon@unizar.es

2.1. Introduccién

Este curso surge como consecuencia de una necesidad social por parte de los centros
educativos de la ciudad de Huesca en los ambitos de educacion formal y no formal,
y en el marco de una trayectoria investigadora sobre la escolarizacion de los nifios/as
gitanos/as. Véase la obra de Maria Jests Vicén, Lidia Bafiares y Reyes Lalueza, Los
gitanos en la escuela: Analisis desde los sectores implicados (1995).

Nuestras escuelas, al igual que las del resto de paises comunitarios, estan experimen-
tando una profunda transformacion por la creciente presencia de alumnado de otras
culturas y procedencias, como resultado de las nuevas tendencias migratorias de ca-
racter internacional (Esteve, 2003). La de-manda de apoyo escolar de dichas institu-
ciones educativas pretende compensar las carencias que ciertos colectivos de nifios y
nifias, sufren como consecuencia de vivir en ambientes socio-familiares empobreci-
dos culturalmente por diversas causas. Por ejemplo, emigrantes que desconocen la
lengua, apoyos especificos para garantizar el éxito escolar en la Educacion Secunda-
ria en nifios gitanos con buen rendimiento académico...

Tal y como considera Esteve (2004), los profundos cambios sociales que se han de-
rivado de la incorporaciéon en nuestras aulas y escuelas de un numeroso grupo de
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nifios y nifias inmigrantes, exige al docente reestructurar sus estrategias educativas,
volviendo a reflexionar sobre sus valores y objetivos como docentes.

La idoneidad de este curso se fundamenta en las lineas investigadoras iniciadas en el
curso 1987-88 con una investigacion de cuatro afios sobre “Valoracion de la integra-
cion escolar de minorias étnicas (sector poblacion gitana) en la provincia de Huesca”.
Y la inclusion de la asignatura optativa “Educacion intercultural” en la titulacion en
1994, ademas de la imparticion de cursos de doctorado de la misma tematica y sobre
“Educacion en valores”.

Esta actividad académica complementaria se inicia en 1996 y sigue vigente en la
actualidad.

2.2. Objetivos

-Ofrecer a los estudiantes espacios de reflexion para una sociedad cada vez més mul-
ticultural y multiétnica.

-Promover la comunicacion y potenciar el desarrollo de actitudes que estimulen una
convivencia intercultural capaz de “transformar las dificultades en posibilidades”
(Paulo Freire).

-Llevar a la practica y experimentar técnicas de trabajo y estrategias metodologicas
alternativas.

-Acercamiento a una realidad sociocultural diferente de la suya.

-Utilizar esta practica como espacio de experimentacion para acercarse a la realidad
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profesional desde una doble perspectiva: formativa y preventiva.
-Habituar a los estudiantes a invertir su tiempo en tareas solidarias y de compromiso
con la sociedad y con los colectivos mas desfavorecidos.

2.3. Participantes

Alumnado del Grado de Maestro de las especialidades de Educacion Infantil y Pri-
maria de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacién de Huesca.

Nifias y nifios de los centros educativos de Educacion Primaria.

Estudiantes de la E.S.O.

2.4. Metodologia

- Activa y Dinamicas de Trabajo en Grupo con el objetivo de desarrollar una
dimension personal y social. El estudiante universitario mediante el desempefio de su
trabajo empatizara con estos colectivos étnico-culturales. Logrando un enriqueci-
miento mutuo a nivel personal y profesional.

- Utilizacion de técnicas de motivacion al estudio y trabajo escolar.

- Atencion a los nifios en pequefio grupo.

2.5. Actividades

Estaran moduladas en funcion de las necesidades que presenten los nifios y nifias para
compensar las carencias sociofamiliares en la realizacion de los deberes escolares en
el &mbito extraescolar.

La tipologia de las actividades que realizan los estudiantes universitarios serian las
siguientes:

- Jornada informativa-formativa sobre el programa especifico que cada centro
ha elaborado.

- Refuerzo en los aprendizajes basicos de los nifios.

- Utilizacion de técnicas para compensar las dificultades en el aprendizaje (dis-
lalias, dislexias...).

- Realizacion de material didactico para apoyar especificamente dichos apren-
dizajes.

- Ayuda en la realizacion de las tareas escolares.

- Realizan tareas de refuerzo en las asignaturas de lenguas extranjeras y cienti-
ficas (el caso de los estudiantes de la ESO).

2.6. Centros e instituciones
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Actualmente demandan dicho servicio:

- Secretariado Gitano de Huesca.

- L.LE.S. Sierra de Guara.

- Centro de Apoyo escolar de Caritas de Huesca.

2.7. Resultados

a) En relacion a los centros educativos.

La satisfaccion de los centros receptores se refleja en los informes fina-les que emiten
en la que resaltan la tarea de calidad y entrega de los estudiantes. Valoran positiva-
mente la implicacion de la Facultad como forma de cooperacion social.

b) En relacion al aprendizaje del estudiante universitario.

Los estudiantes universitarios desarrollan competencias generales y transversales de
la titulacion del Grado de Maestro y, muchas especificas en relacion a la tarea de
apoyo escolar. Busqueda de estrategias diversas para afrontar la dificultad educativa
con la que se encuentran.

2.8. Conclusiones

Se ofrece a los estudiantes espacios de aprendizaje activo en relacion con las deman-
das sociales y las medidas de discriminacion positiva que deben intentar paliar las
diferencias socioculturales de la poblacion infantil.

Se contribuye asi a la proyeccion de la Universidad como ejercicio de responsabili-
dad social.

A modo de Epilogo: Nuestro suefio. Nuestra utopia

Esta linea metodologica es coherente con las propuestas de nuestros trabajos de in-
vestigacion publicados anteriormente y donde proponiamos (Bafiares, L., y Vicén.
M.J., 2008: 78) “aplicar un nuevo enfoque metodologico y reiterar, como ya propu-
simos en nuestros trabajos anteriores insertar la cultura gitana en el curriculo, ya que
en la propuesta actual se sigue silenciando y, como ya reconocimos (Bafares,
Lalueza, y Vicén, 1994) es “una de las culturas sin voz”. Pero esta propuesta es una
parte unicamente del enfoque con el que nos identificamos. Paulo Freire (1997) iba
mucho mas lejos al defender que hay que transformar en lugar de adaptar:
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Servir al orden dominante, es lo que hacen hoy los intelectuales progresistas que
negando a la practica educativa cualquier intencion desveladora, reducen la educa-
cion a pura transferencia de contenidos “suficientes” para la vida feliz de la gente.
Consideran la vida que se vive adaptados al mundo, sin suerios de transformacion.

Nos sentimos identificadas con su concepto de educacion ya que engloba todos los
aspectos, también la utopia y la ilusion:

La educacion necesita tanto de formacion técnica, cientifica y profesional como de
suerios y de utopia.

Hay una frase del pedagogo brasilefio que resume nuestra postura y enfoque de la
interculturalidad:

“La cuestion esta en como las dificulta-des se transforman en posibilidades™.
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Estudiantes de magisterio
trabajando con las ninias y los
ninos de la ciudad.
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M. Pilar Moreno, M. Jesus Vicén y Nieves Moyano
Universidad de Zaragoza
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3.1. Contexto

El Proyecto La Ciudad de las nifias y de los Nifios es un proyecto internacional de
participacion ciudadana que pretende tomar al nifio y a la nifia como parametro de
la construccion de la ciudad, persigue su participacion social plena. Se trata de un
proyecto para la ciudad y la ciudadania, en definitiva, el fomento de una ciudadania
activa y solidaria, donde todas y todos nos damos la mano para una convivencia
mas humanizada y humanizadora.

La Ciudad de las wiRas
Yy de los niRos de Huesca
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Fue impulsado por el pedagogo italiano Francesco Tonucci fundamentado en la
experiencia que realiz6 en Fano y que dio lugar a la publicacion del libro La ciudad
de los nifios (1996). Pretende y, pone todo su empefio, en hacer efectivo el cumpli-
miento del Articulo 12 de la Convencion sobre los derechos del Nifio: El nifio tiene
derecho a expresar su opinion y a ser escuchado cada vez que se tome una decision
que le afecte. Apuesta por incluir en su dia a dia la diversidad del nifio que, a su
vez, incluye las diversidades del resto de la ciudadania tal como afirma Tonucci:
quien sea capaz de contemplar las necesidades y deseos de los nifios, no tendra
dificultades en tener en cuenta la necesidad del anciano, del minusvalido, de per-
sonas de otras comunidades (Tonucci, 1999). Es una apuesta por el encuentro in-
tergeneracional de nifios y abuelos en las calles de las ciudades. Su puesta en mar-
cha en Huesca se inicia el 25 de marzo de 2011, a propuesta del grupo
interdisciplinar La Ciudad de los Nifios de la Facultad de Ciencias Humanas y de
la Educacién con la aprobacion en el pleno del Ayuntamiento del proyecto en
Huesca y las consiguientes actuaciones como el compromiso de crear el Laborato-
rio de la Ciudad de las Nifias y los Nifios y el Consejo de las Nifias y los Nifios.

3.2. Los Organos de participacion son:

Uno de los 6rganos fundamentales del proyecto es El Consejo de las Nifias y los
Nifios, pero dado que éste no es un proyecto solo de nifios y para nifios sino que
es un proyecto de participacion ciudadana y para toda la ciudad, cuenta con otros
organos importantes como son: El Laboratorio “La Ciudad de las nifias y los ni-
nos”, Grupo de maestros y maestras coordinadores del proyecto en cada escuela,
el Grupo de padres y madres 'y el Grupo mixto de investigacion-accion: “Grudi-
mix” con alumnos y alumnas de los grados de Magisterio tanto de Infantil como de
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Primaria de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion, y el equipo inte-
rinstitucional La Ciudad de las nifias y nifios.

3.2.1. Con el Grudimix se trabaja desde:

-El aprendizaje- servicio: los estudiantes colaboran en la elaboracion de proyectos
de participacion infantil relacionados con la transformacion de la ciudad.

- Autoformacion compartida: discusion, analisis, reflexion y decisiones inclusivas.
Partimos del seminario como método mas generalizado y a través de él llevamos a
cabo la formacion tedrica. Dicha formacion se realiza dando a los estudiantes vete-
ranos el papel de “formadores” de las nuevas incorporaciones. Ademas, utilizamos
los grupos cooperativos para establecer el disefio y llevar a cabo las sesiones de
trabajo. De esta manera, integramos el servicio comunitario con la educacion y el
autoconocimiento como via para enriquecer la experiencia educativa.

- Conocimiento tedrico-practico de herramientas de participacion.

3.3. Necesidad social: escuchar a los nifios y nifias para transformar la ciudad

La participacion ciudadana es una de las preocupaciones habituales en las socieda-
des democraticas actuales.
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Tal como sefiala Novella (2012), en la actualidad la participacion infantil estd en
su mejor momento, porque tiene unas buenas bases legislativas que la reconocen,
la defienden y la impulsan. Dicha participacion esta en boca de todos y todas, pero
falta la parte més esencial y es que sea real, que forme parte de nuestra cotidianidad
y sobre todo que pensemos en ella como formativa de la identidad de los nifios.

Este proyecto quiere hacer presentes a los nifios y nifias de nuestro municipio, es-
cuchandoles, haciéndoles participes del bienestar comin y responsabilizdndoles de
contribuir al mismo: observando la ciudad con criterios de sostenibilidad y de jus-
ticia social y teniendo en cuenta a todas las personas que conviven en la ciudad con
sus distintas necesidades. En definitiva, mejorar el espacio urbano para un mayor
bienestar para toda la ciudadania. Si conseguimos esto, estariamos ante uno de los
mejores indicadores de calidad de la ciudad, «la calidad de la ciudad se mide por el
grado del ejercicio de la ciudadania: los ciudadanos hacen la ciudad y la ciudad
hace los ciudadanos» (Trilla, 1998: 19).

Por otra parte, se ha hablado de que, para los nifios, perder la posibilidad de mo-
verse autbnomamente en los espacios publicos de su ciudad es un gran obstaculo
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para su crecimiento. Precisamente en el primer Forum Internacional de las ciuda-
des a la medida de los nifios, en Napoles, el entonces presidente del Consejo ita-
liano, Romano Prodi, en 1997, decia: «Ya no es suficiente dar a los nifios servicios
para la infancia, debemos devolverles las ciudades» (Tonucci, 2004). Por lo que
este proyecto promueve, la utilizacion de la calle como elemento fundamental de
convivencia en la ciudad.

3.4. Actividades del proyecto

- El Consejo de las Nifas y de los Nifios: participan todos los colegios de la
ciudad.

-El dia del Juego: Uso preferente de las calles de la ciudad para el juego. Parti-
cipando todos los colegios de la ciudad.

-Los nifios y nifias proyectistas: disefio de las nifias y los nifios de espacios
publicos de la ciudad: Parque del Encuentro, La placeta...

-Planificacion compartida: Pintura calle Valentin Carderera, Juegos en linea,
Bulevar de Avda. Martinez de Velasco.

-Participacion en el entorno hospitalario: el hospital desde el punto de vista de
los nifios y nifias (espacios, interaccion personal, convivencia,...).

-Comercio Amigo y espacio amigo: Red social de cooperacion con el proyecto
La ciudad de las nifas y los nifios

-Todos Juntos a la Escuela: esta experiencia pretende que los nifios y las nifias
recuperen la tradicion de caminar juntos hasta el colegio y moverse con seguridad,
autonomia y diversion por las calles, recuperen el uso y disfrute del espacio publico
y puedan volver a experimentar algo tan natural como abrir la puerta, salir de casa
y caminar en busca de otros amigos o amigas. Porque la posibilidad de moverse
libremente en la propia ciudad es una forma de participacion y de ciudadania (To-
nucci, 2009:11-24).

Estas actividades tienen como objetivo influir tanto en los estudiantes de Ma-
gisterio como en las nifias y niflos:

3.4.1. Estudiantes de Magisterio

- Reflexionar sobre el sentido educativo de la participacion, la autonomia y
el juego.

- Crear herramientas para favorecer que las nifias y los nifios participen de
forma activa en la transformacion de la ciudad y en el dia del juego en la
calle.

- Planificar y responsabilizarse del desarrollo de cada actividad.
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3.4.2. Nifias y Nifos

- Participacioén en las discusiones y decisiones del Consejo.

- Organizarse e ir con sus amigos y amigas al colegio.

- Buscar los caminos para ir al cole y las cosas que son mejores para su salud
en su entorno.

- Intervenir en la transformacion de su entorno escolar.

- Organizar y participar en el dia del Juego en la calle.

3.5. Participantes

Estudiantes de Magisterio

GRUDIMIX: Participantes en todo el proyecto: 23 estudiantes curso 2016/2017.
Nifias y Nifios

Consejo: 26 nifias y nifios de los 13 colegios de la ciudad de Huesca.

Todos Juntos a la Escuela: Colegios Alcoraz, El Parque, San Viator y Santa Ana
de Huesca.

Dia del Juego: todos los nifios y nifias de todos los colegios.

3.6. Conclusiones: aprendizaje competencial y servicio

Estudiantes de Magisterio
- Realizar un aprendizaje significativo en capacidades vinculadas a su for-
macion como futuros maestros.
- Desarrollar capacidades basicas como el trabajo en equipo, la responsabi-
lidad, la iniciativa, la resolucion de conflictos, el aprender a aprender...
Nifias y nifios de la ciudad
- Aprender a observar criticamente la ciudad.
Desarrollar las estrategias de participacion social.
- Intervenir en su entorno con criterios de beneficio social.
- Colaborar con personas ajenas a su entorno inmediato.
Mejoras para la ciudadania
- La mejora de las condiciones de los espacios publicos y también de los
espacios verdes en la ciudad tomando como protagonistas a nifios y nifias,
familias y escuela, cumpliendo una funcion de visibilidad y sensibilizacion.
- El aumento de la seguridad en el entorno de la escuela y en las vias de
acceso, extendiendo este comportamiento a toda la ciudad.
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- Ladeteccion de problemas en el disefio urbano (anchura de aceras y rebaje,
iluminacion, semaforizacion, cruces peligrosos, eliminacion de obstaculos,
etc.).

- Lareapropiacion del espacio publico por parte de los nifios y nifas.
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Las actividades que se enmarcan dentro de la ampliamente conocida como meto-
dologia de Aprendizaje-Servicio (en adelante, ApS), tienen cabida no so6lo en eta-
pas educativas iniciales sino que, ademas, pueden ser implementadas en contextos
de Educacion Superior. Al respecto de ello, Campo (2010) sefiala que nos hallamos
en un momento idoneo para el desarrollo y puesta en marcha de propuestas de ApS
que posibiliten a los estudiantes universitarios la implicacion en aprendizajes mas
participativos, y menos individualistas. Incluso en el conocido por todos como
“proceso Bolonia”, se dispone un punto clave que destaca la relevancia de la di-
mension social del contexto universitario.

A lo largo de los afios de estudio de Educacion Superior, las experiencias de ApS
en las que participa el alumnado universitario les permiten desarrollar, ademas de
las competencias especificas de la titulacion, otra serie de competencias transver-
sales que resultan esenciales para la estimulacion del ambito social del desarrollo
de las personas. Entre todas estas competencias, y en términos generales, Martinez
(2005) destaca la capacidad de toma de decisiones, las habilidades sociales para
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trabajar con grupos heterogéneos, el dominio de las Tecnologias del Aprendizaje y
la Comunicacion y el trabajo en equipo.

El ambito concerniente a la formacion de los docentes supone, tal y como apunta
Aramburuzabala y Garcia (2012), uno de los contextos en los que se ha utilizado el
ApS como recurso pedagogico de calidad. Las razones de ello atafien, entre otros
muchos aspectos, a la oportunidad que tienen estos estudiantes para desarrollar va-
lores positivos vinculados a la aceptacion de la diversidad entre las personas, o para
comprometerse con la ensefianza (Root, Callagan, y Sepansky, 2002).

Profundizando en la tematica que aqui nos ocupa, cabe destacar que la puesta en
marcha de diferentes experiencias de ApS que contribuyen al desarrollo de compe-
tencias profesionales de los futuros docentes es especialmente relevante en un mo-
mento en que se estd reclamando a las universidades la incorporacion de aprendi-
zajes que integren, de forma pertinente, la preparacion para la practica profesional
y para la responsabilidad social de sus estudiantes (Martinez Dominguez, 2014).
En los ultimos afos, autores como Buchanan, Baldwin y Rudisill (2002) destacan
el ApS como un recurso altamente valioso en la formacion de los futuros docentes
apuntando que, a través de experiencias de aprendizaje en el servicio, los estudian-
tes de magisterio aprenden a ser profesionales reflexivos, sensibles a las cuestiones
basadas en la comunidad. Aprenden a reflexionar de forma critica acerca de sus
propios pensamientos, aprendizajes y practicas.

Mas especificamente, los beneficios que encuentra el alumnado universitario en
formacion para el futuro ejercicio de la docencia, incluyen una serie de competen-
cias que muy bien indican Root, Callagan, y Sepansky (2002) tras la revision de
estudios basados en evidencia empirica que realizan: en primer lugar, los autores
mencionan la creencia de estos estudiantes de Magisterio en su propia capacidad
para influenciar los logros (en términos de aprendizaje) de sus alumnos. Es decir,
que los proyectos de ApS en los que se implican estos estudiantes inciden directa-
mente en la percepcion que ellos, como futuros docentes, tienen de si mismos, de
lo que son capaces de hacer y de creer.

Por otro lado, se ha comprobado un aumento del compromiso que manifiestan estos
futuros profesionales de la educacion, hacia el propio ejercicio de la docencia. Este
compromiso se encuentra directamente vinculado al posterior rendimiento y
desempefio de estos estudiantes en el ambito laboral del ejercicio docente. Final-
mente, Bates, Drits, Allen y McCandless (2009) destacan la influencia que tiene la
participacion de estos estudiantes universitarios en experiencias de ApS, en el papel
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promotor de experiencias similares que, posteriormente, pueden desarrollar cuando
accedan a la profesion de la docencia. Esto se debe a que el ApS es un aprendizaje
experiencial con un elevado impacto en la motivacion y en el desarrollo de valores.
Durante la ultima década, se ha resaltado la necesidad de enfocar los proyectos de
ApS desde la perspectiva de la justicia social, entendiendo en este sentido que la
formacion docente requiere ser abordada bajo un enfoque critico que enfatice la
igualdad de oportunidades para todos en el ejercicio de la ciudadania. Ademas de
ello, el ApS es un modo de ensefianza que resalta la importancia de la realizacion
de servicios voluntarios en pro de las necesidades que se detectan en la comunidad
proxima (Martinez-Odria, 2007). Surgen, de este modo, aprendizajes que no resul-
taria sencillo trabajar de otro modo tales como, por ejemplo, la consideracion de
las problematicas sociales presentes hoy en dia en nuestra sociedad, o las conside-
racion de la complejidad que entrafia el mismo proyecto educativo en el que se esta
participando (Campo, 2010).

Las acciones de ApS con un enfoque de justicia social se encuentran dirigidas a
aquellos colectivos de personas que se ven inmersas en determinados contextos de
desventaja social o riesgo de exclusion. En consecuencia, sus actuaciones se foca-
lizan en la necesidad de respetar a la diversidad existente entre las personas, la
consideracion de la diversidad funcional que se deriva de diferentes funcionalida-
des motoras, psiquicas, etc., la inclusion educativa y, en definitiva, el respeto a los
derechos humanos.

Considerando este componente basico del ApS referido a la labor voluntaria que
desemboca en la transformacion de la comunidad (Francisco y Moliner, 2010), la
funcién de los estudiantes universitarios del Grado de Maestro que acceden, por
ejemplo, a compartir experiencias de convivencia con personas con discapacidad,
recobra un papel de esencial importancia. A lo largo de los afios de estudio en la
etapa universitaria, uno de los contenidos mas relevantes que se imparten en la for-
macion de los futuros maestros es la atencion a las diversas necesidades que, a dia
de hoy, presentan las personas con diversidad funcional.

Las actitudes que manifiestan los docentes tienen una clara repercusion no sélo en
el desarrollo del autoconcepto de las personas con diversidad funcional, sino tam-
bién en su proceso de socializacion e inclusion (Liesa, Arranz y Vazquez, 2013).
En ciertas investigaciones (Avramidis y Norwichi, 2004), los autores encuentran,
como uno de los factores que influyen en la actitud de los profesores hacia la inte-
gracion y la inclusion, el contacto directo con personas con necesidades especificas.
Por ello, y dado que “la formacion en atencion a la diversidad de los estudiantes de
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magisterio es muy escasa y esto puede influir en su actitud hacia la inclusiéon edu-
cativa y social de las personas con discapacidad” (Liesa et al. 2013), surge la nece-
sidad de implementar experiencias de este tipo promovidas desde el ambito univer-
sitario.

Paralelamente al ofrecimiento de un servicio a la comunidad, los estudiantes ponen
en practica diferentes aptitudes conceptuales, procedimentales y actitudinales liga-
das a los contenidos que se establecen en diferentes materias del Grado de Maestro,
pudiéndose acercar asi a auténticas realidades y preparandose para abordar el reto
de la diversidad humana. Ademas, estas experiencias de ApS con personas con dis-
capacidad ayudan a los estudiantes universitarios a ser conscientes de la necesidad
de adaptacion y reflexion continuada en el momento de llevar a cabo determinadas
acciones que pretenden incidir en el entorno en que se desarrolla la vivencia (Fran-
cisco y Moliner, 2010; Martinez Dominguez, 2014).

En definitiva, y en la linea de lo sefialado por Bender y Jordaan (2007), una opor-
tunidad para reflexionar sobre la importancia de la capacitacion de los docentes
para atender a la diversidad implicAndose en proyectos comunitarios. Ademas, la
participacion de los estudiantes en experiencias de ApS mantiene una relacion di-
recta con su papel promotor de tales actividades en el momento en que ejerza la
profesion docente (Bates et al. 2009). A la vez que se aprende, se desarrollan ser-
vicios de calidad a la comunidad. No olvidemos que, en palabras de Mendia Ga-
llardo (2012), es el servicio quien mejora al aprendizaje, lo motiva, dota de sentido
y le permite extraer nuevos aprendizajes.

Los efectos positivos que reportan las experiencias de ApS en la formacion de los
futuros docentes no sélo se trasladan al ambito mas puramente cognitivo sino que,
también, se manifiestan como experiencias emocionales beneficiosas pues, de
acuerdo a lo expuesto por Switzer, Simmons, Dew, Regalski y Wang (1995), son
tareas gracias a las que es posible aumentar la autoestima, la autoconfianza y la
competencia en el area social. Asi pues, y como bien recogen Aramburuzabala,
Garcia y Elvias (2013, p.2) apoyandose en los fundamentos expuestos por Billig y
Freeman (2010):

Cuando los alumnos, futuros maestros, participan en proyectos de aprendizaje-ser-
vicio, desarrollan una vision mas realista de la profesion, son mas sensibles a las
necesidades de sus alumnos, entienden mejor el aprendizaje social y emocional que
puede servir para apoyar el aprendizaje académico de los alumnos, y les ayuda a
adaptarse y mantenerse dentro de la profesion cuando llegan a maestros.
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Aprender a ser un docente participativo y comprometido con la sociedad actual no
es, ni mucho menos, un proceso que se adquiera de forma espontanea. Consecuen-
temente, para llegar a serlo se necesita disponer de oportunidades que posibiliten,
precisamente, estos aprendizajes. Un estudiante universitario que participe en estas
experiencias de ApS, que se vea sumergido intensamente en su realidad y comple-
jidad, dificilmente volvera a apreciar sus estudios y su profesion del mismo modo
que antes (Campo, 2010). Tiene, asi, la bella oportunidad de ampliar su perspectiva
profesional y social, de experimentar valores como el respeto y la solidaridad, de
dar auténtico sentido y significado a los contenidos mas puramente académicos y,
en definitiva, de experimentar un crecimiento como persona.
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5.1. Introduccion tedrica

El tiempo de recreo es un periodo lectivo en el que el alumnado muestra un enorme
deseo por divertirse y jugar activamente, siempre dentro de un espacio donde las ca-
racteristicas del propio patio y su equipamiento, asi como las normas, la seguridad y
las interacciones con sus compatfieros son de-terminantes esenciales para desarrollar
ese ocio libre y activo (Caro, Altenburg, Dedding y Maidy Chinapaw, 2016). Sin
embargo, en ocasiones el patio de recreo puede resultar un espacio hostil donde el
alumnado no experimente esa deseada diversion, sino todo lo contrario. Situaciones
de estrés, bullying o aislamientos son escenarios mas habituales de lo normal en los
patios de recreo. La promocion y modificacion de los determinantes que influyen en
la realidad del recreo puede implicar la mejora de los niveles de actividad fisica de
los alumnos, la oportunidad de juego, la percepcion de competencia, la aceptacion
social por parte de sus compafieros y las habilidades sociales (Bundy, Engelen,
Wyver, Tranter, Ragen, Bauman et al., 2017), lo que a su vez esta relacionado con
los niveles de bienestar del alumnado. Considerando estos hechos, son multiples los
proyectos de intervencion en centros escolares a nivel internacional donde el foco se
sitlia en generar recreos saludables, activos y pacificos (ejemplo: HAPPY study; Cot-
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ton, Dudley, Jackson, Winslade y Atkin, 2017). Una reciente revision sobre la efec-
tividad de este tipo de programas de intervencion (Mayfield, Child, Weaver, Zarret,
Beets y Moore, 2017) muestra su potencial efectividad, asi como la enorme comple-
jidad de este tipo de intervenciones para conseguir los efectos deseados en contextos
reales. A partir de esta realidad descrita en la literatura internacional surge teorica-
mente el proyecto de Recreos Cooperativos e Inclusivos, cuya descripcion es el ob-
jetivo fundamental de este capitulo.

5.2. Necesidad contextual

Los proyectos deben comprenderse y enmarcarse dentro una realidad contextual que
no podemos obviar. El contexto educativo de la ciudad de Huesca, y concretamente,
la realidad de sus espacios de recreo, constituye la ubicacion contextual donde enten-
der esta propuesta de actuacion educativa. Las primeras acciones se remontan al
curso escolar 2011-2012 donde a través de una primera experiencia piloto comenzo
a desarrollarse el proyecto. Esta primera experiencia surgio a partir de una serie de
necesidades educativas en el espacio de recreo que fueron detectadas por parte del
Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagogica (EOEP) de la Hoya de Huesca.

Los profesionales del EOEP detectaron como el recreo, un tedrico espacio de placer
y diversion para el alumnado, se convertia en ocasiones de manera paradojica para
algunos nifios y nifias en un momento de soledad y tension no deseada. Un momento
dentro del horario escolar dedicado al juego libre que para algunos alumnos suponia
un momento contradictoriamente nada placentero. La visible falta de integracion o el
aislamiento social manifiesto por parte de algunos alumnos en ese periodo escolar,
junto a la pre-dominancia de actividades lidicas de caracter mayoritariamente mas-
culinas y de caracter discriminante, hizo replantearse al EOEP la necesidad de inter-
venir y disefiar acciones concretas para la resolucion de esta cuestion. Esta necesidad
se transformo y dio lugar a la iniciativa de "Recreos cooperativos e inclusivos" que
lleva desarrollandose y conformandose como una propuesta con entidad propia desde
hace mas de seis cursos escolares. Si bien esta iniciativa cuenta con diferentes obje-
tivos especificos, el objetivo general de la misma es favorecer la inclusién y sociali-
zacion equilibrada de todos los nifios y nifias en el espacio de recreo a través de pro-
puestas ludica cooperativas e inclusivas.

5.3. Recreos cooperativos e inclusivos

El proyecto de "Recreos cooperativos e inclusivos" se viene desarrollan-do en la ciu-
dad de Huesca como una propuesta de intervencion educativa en los recreos de algu-
nos colegios de dicha localidad desde el curso 2011/2012 a través de una experiencia
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piloto en un solo centro. Desde ese curso, son numerosos los centros educativos que
se han ido uniendo a esta propuesta y que de manera autonoma han ido desarrollando
acciones concretas de intervencion en sus espacios de recreos.

Con el objeto de facilitar la comprension en lineas generales de en qué consiste este
proyecto, podemos decir que cada uno de los centros que se incluye dentro de esta
iniciativa disefia de manera auténoma las situaciones ludicas que se llevaran a cabo
en el espacio de recreo. La dinamizacion y/o el disefio de dichas acciones corre a
cargo de los maestros responsables, habitualmente los maestros de Educacion Fisica
del centro, y de los alumnos de Magisterio, tanto del Grado de Infantil como del de
Primaria, que realizan las practicas escolares en ese centro educativo en concreto. La
colaboracion de los alumnos y alumnas de Magisterio dentro de una dinamica de
aprendizaje servicio resulta fundamental para poder dinamizar y manejar correcta-
mente un numero elevado de alumnos de primaria. Cabe destacar que esta iniciativa
se circunscribe fundamentalmente durante dos espacios temporales a lo largo del
curso escolar, un primero coincidente con el periodo de practicas II de Magisterio
(noviembre-enero) y un segundo con el periodo de practicas Il y de mencion de los
Grados (febrero-mayo). No obstante, y en funcidon de la organizacion y funciona-
miento interno de cada centro, la iniciativa puede prolongarse a lo largo de otros mo-
mentos del curso escolar. Para comprender bien la dimension de este proyecto, nos
apoyaremos en las cifras del curso escolar 16/17 donde seis colegios publicos de la
ciudad de Huesca participa-ron en la iniciativa. Segin la memoria del pasado curso,
un total de 296 alumnos de Educacion Primaria se vieron beneficiados directamente
de las acciones llevadas a cabo en el periodo de recreo por 54 alumnos de los Gra-
dos de Magisterio en Educacion Infantil y Primaria de la Facultad de Ciencias Hu-
manas y de la Educacion de Huesca.

Profundizando en la comprension del proyecto, procede detallar de manera mas pro-
funda las seis fases sobre las que se sustenta la organizacién interna de la propuesta
cada curso escolar que es llevada a cabo. A saber:

. Fase 1: Deteccion de necesidades

. Fase2: Contacto con profesorado de los colegios colaboradores

. Fase 3: Formacion inicial tedrico-practica de los alumnos en la Facultad de
Ciencias Humanas y de la Educacion de Huesca.

. Fase 4: Dinamizacion de los recreos en los periodos de practicas es-colares.

. Fase 5: Evaluacion del proyecto: informes de los centros.

. Fase 6: Difusion del proyecto.
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Pasamos a continuacion a detallar y explicar en qué consisten cada una de estas seis
fases.

Fase 1. Deteccion de necesidades: En una primera fase del curso el EOEP de-
tecta aquellos centros donde existe una mayor necesidad de imple-mentar este tipo
de estrategia y donde existe una disposicion por parte del profesorado para llevarlo a
cabo. En caso de confluir estas circunstancias se accede a la segunda fase.

Fase2. Contacto con profesorado de los colegios colaboradores: Se establece
un contacto previo con los profesores de los centros colaboradores informandoles del
proceso formativo que van a seguir los alumnos y alumnas de Magisterio en practicas
escolares. A partir de este contacto se favorece cualquier tipo de interaccion comuni-
cativa que pueda contribuir a mejorar la dinamica propia del proyecto.

Fase 3. Formacion inicial teérico-practica de los alumnos en la Facultad de

Ciencias Humanas y de la Educacion de Huesca: Los alumnos y alumnas que,
tanto de Practicas II (1° cuatrimestre) como de Practicas III y/o de mencion (2° cua-
trimestre), van a realizar su periodo formativo en los centros participantes de esta
iniciativa asisten a dos jornadas de formacion inicial en la Facultad de Ciencias Hu-
manas y de la Educacion. Una primera jornada consiste en una formacion general
sobre actividades y juegos cooperativos que se especifica de manera mas detallada a
través de actividades dirigidas a infantil y 1°y 2° de Educacion Primaria en una pri-
mera parte de la formacion y de actividades dirigidas al alumnado de 3° a 6° de Edu-
cacion Primaria en la segunda fase de la jornada formativa. La segunda jornada de
formacion inicial versa sobre actividades y juegos ludicos inclusivos para toda la
etapa de Educacion Primaria. Ambas jornadas tienen una caracter tedrico-practico.

Fase 4. Dinamizacion de los recreos en los periodos de practicas escolares: En
funcidn de la organizacion interna y de las caracteristicas propias de cada uno de los
centros escolares, los recreos son dinamizados con la colaboracion de los alumnos y
alumnas de Magisterio y supervisados por los responsables implicados de cada uno
de los centros. La tipologia de actividad, el nimero de sesiones y la duracién de estas
varia en funcién de cada uno de los colegios. De igual manera, su organizacion ha
sufrido l6gicas modificaciones a lo largo de cada uno de los cursos escolares en lo
que este proyecto se ha ido llevando a cabo.

Fase 5. Evaluacion del proyecto: informes de los centros: Una vez finalizada
la dinamizacion de los recreos, durante el mes de junio, cada uno de los centros es-
colares hace llegar a la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion un informe
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con una evaluacion tanto cuantitativa como cualitativa de la intervencion. Estos in-
formes nos permiten recabar datos del nimero de participantes, del nimero de alum-
nos implicados y de los puntos fuertes y puntos débiles de cada una de las actuaciones
en los diferentes centros.

Fase 6. Difusion del proyecto: Esta experiencia se difunde a través de diferen-
tes canales informativos dentro de Jornada divulgativas, publicaciones especificas a
nivel educativo o foros de formacion permanente del profesorado. Dentro de esta fase
de difusion se contempla avanzar en estrategias de reflexion conjuntan que permitan
mejorar el disefio y puesta en funcionamiento de este proyecto educativo.

5.4. Evaluacion del proyecto y prospectivas de futuro

En términos cuantitativos, el proyecto permite intervenir de manera activa sobre unos
300 alumnos y alumnas de Educacion Primaria a lo largo de un prolongado espacio
de tiempo, tanto en el primer como en el segundo cuatrimestre de clase, lo cual se
podria tildar de muy positivo. La dinamizacion de los recreos para este alumnado se
consigue gracias a la participacion de unos 60 alumnos y alumnas de Magisterio en
Educacion Primaria, 1o cuales a su vez también estan experimentando ineludible-
mente un proceso formativo satisfactorio como ciudadanos criticos, activos y respon-
sables con su entorno (Francisco y Moliner, 2010).

A nivel cualitativo los informes de los centros nos arrojan un balance fundamental-
mente positivo de la actividad. Si bien hay algtn centro que expresa que “el resultado
final de la actividad varia en funcion de la experiencia previa de los alumnos en di-
namica de grupos de niflos (campamentos y similares)”, la mayoria de ellos siguen
“valorando muy positivamente la actividad” y “destacando el interés de los alumnos
de practicas” para seguir llevando a cabo la dinamizacion de los recreos. Los centros
confirman la orientacion del proyecto, el cual permite fomentar “aspectos cooperati-
vos frente a situaciones mas competitivas que se estan creando en el dia a dia”. Todo
ello gracias en parte a “la buena disposicion y alto grado de implicacion de los alum-
nos y alumnas de Magisterio para disefiar, organizar y llevar a cabo la actividad”.
Hasta la fecha actual la valoracion del proyecto en lineas generales se considera po-
sitiva y afio tras afio se sigue trabajando para mejorar aquellos aspectos mejorables
que se detectan en la dinamica de evaluacion entre los centros escolares.

Las prospectivas de futuro de este proyecto resultan halagiiefias teniendo en cuenta
el importante nimero de participantes, tanto de alumnado como de profesorado, y su
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implicacion en el desarrollo y mejora de los aspectos organizativos claves del pro-
yecto. Su principal camino de desarrollo es la coordinacion inter-centros y en conse-
cuencia el enriquecimiento mutuo en la dinamizacion de los recreos donde se pro-
muevan valores de cooperacion e inclusion entre los alumnos y alumnas de
Educacion Primaria. El proyecto busca fomentar estrategias de dialogo y participa-
cion conjunta que favorezcan el establecimiento de sinergias entre diferentes profe-
sionales de los centros educativos de la ciudad de Huesca.

5.5. Conclusiones

Los recreos cooperativos e inclusivos suponen un proyecto colaborativo entre Uni-
versidad y centros educativos de Educacion Primaria que permite el trabajo coordi-
nado de ambas instituciones en la promocion de espacios de recreo que favorezcan y
predispongan al conjunto del alumnado a experimentar sensaciones satisfactorias a
partir del abordaje de estrategias ludica de caracter cooperativo e inclusivo.
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6.1. Introduccion

El aprendizaje servicio constituye un enfoque pedagogico que promueve el com-
promiso de los estudiantes, los profesores y la comunidad educativa en general con
diferentes situaciones sociales, culturales, educativas, medioambientales, etc., en
las que se pretende resolver determinadas necesidades, desarrollando proyectos so-
lidarios que facilitan determinados valores, actitudes, procedimientos y conoci-
mientos. Se trata de una practica educativa que permite conectar con distintas par-
celas de la realidad, con el fin de mejorar diferentes situaciones (sociales,
educativas, ambientales, culturales, etc.).

El proyecto Campus Oportunidades para la Inclusion es un proyecto pionero que
pretende dar respuesta a las necesidades de las personas con discapacidad intelec-
tual, en su etapa adulta, en materia de formacion o educacion permanente en torno
a diferentes dominios (personal, socio-cultural, laboral, etc.), dentro del marco del
aprendizaje a lo largo de la vida. Pero a su vez, este proyecto estd orientado también
a las/os estudiantes de Magisterio, que pueden participar en los diferentes talleres
impulsados en el proyecto, ofreciéndoles una formacion complementaria en tono a
la diversidad, la inclusion y la practica de estrategias de cooperacion y apoyo.
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El proyecto Campus Oportunidades, que se inicia en el curso 2015-16 (aunque ya
hay una larga etapa de vinculacion de los jovenes de la Asociacion Down Huesca
con la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion), ha permitido el impulso
de espacios de relacion, aprendizaje e innovacion y constituye una oportunidad de
aprendizaje-servicio para los estudiantes universitarios y para los jévenes con sin-
drome de Down o con otras discapacidades intelectuales (SD/DI). El objetivo ge-
neral del proyecto consiste en proponer acciones formativas que permitan a las per-
sonas adultas con SD/DI la posibilidad de adquirir, actualizar, completar o ampliar
sus competencias para su desarrollo personal, social y profesional en Universida-
des, consideradas como escenarios inclusivos y de responsabilidad social. Parale-
lamente, ofrecer a los estudiantes universitarios la oportunidad de convivir, rela-
cionarse en diversidad y desarrollar competencias eficaces vinculadas la inclusion
escolar y social.

Los referentes conceptuales de este proyecto se vinculan con el modelo de apoyos
de la Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo; ca-
lidad de vida; autodeterminacion y autonomia personal; accesibilidad universal,
adaptabilidad de los contextos y disefio para todos; vida independiente, y modelo
social de la discapacidad. El contexto curricular viene constituido por los proyectos
de vida independiente, configurados por cuatro componentes principales: inclusion
social, empleo, vivienda y formacion permanente, todos ellos implicados por la au-
todeterminacion de cada persona. Este enfoque actual de intervencion con los adul-
tos con DI trata de dar una respuesta sistematica, coherente con los nuevos plantea-
mientos y nuevas normativas, tomando como referencia los proyectos de vida
independiente, la autodeterminacion y la inclusion social, que son los &mbitos que
se van a potenciar en este proyecto.

La Convencién internacional de los derechos de las personas con discapacidad
(ONU, 2006) plantea, en el punto 5 del articulo 24 (sobre la educacion), que los
Estados aseguraran que las personas con discapacidad tengan acceso general a la
educacion superior, la formacion profesional, la educacion para adultos y el apren-
dizaje durante toda la vida sin discriminacion y en igualdad de condiciones con las
demas. A tal fin, los Estados Partes aseguraran que se realicen ajustes razonables
para las personas con discapacidad.

Este plan se inscribe dentro de las medidas que garantizan la igualdad de oportuni-

dades y la accesibilidad a entornos inclusivos (en el trabajo, en la vivienda, en la
comunidad, en la formacion). Esta formacion y aprendizajes para adultos con
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SD/DI debe indagarse en diferentes contextos comunitarios e inclusivos (universi-
dades, centros culturales, centros de adultos, otras instituciones sociales, etc.). En
este proyecto consideramos que la Universidad puede hacer una gran aportacion
como espacio formativo en el que puedan cooperar jovenes universitarios y jovenes
con SD/DI, asi como técnicos de las Asociaciones y profesores de distintas Facul-
tades. Los beneficios van a ir en doble direccion: hacia los futuros maestros (u otros
profesionales afines) y hacia las personas con SD/DI.

El proyecto Campus Oportunidades para la Inclusién se compone de un conjunto
de talleres para el desarrollo personal, social y cultural cuyas finalidades basicas
son: ofrecer los recursos necesarios para alcanzar el maximo desarrollo posible de
las capacidades, potenciar el aprendizaje en cooperacion y diversidad, facilitar la
convivencia entre jovenes con SD/DI y estudiantes universitarios y fomentar la in-
clusion social.

En definitiva, este proyecto pretende dar respuesta a dos realidades importantes:
por un lado, complementar la formacioén de los maestros en su tramo inicial, en-
trando en contacto directo con la realidad de los jévenes con SD/DI, compartiendo
diferentes actividades con este colectivo de diversidad; por otro lado, indagar nue-
VOSs caminos para que estas personas tengan oportunidades y apoyos necesarios que
les permitan avanzar en su inclusion educativa, social, cultural y laboral. Tanto es-
tudiantes como las personas con discapacidad se encuentran acompaifiados por pro-
fesorado implicado en los diferentes talleres y por profesionales de las Asociacio-
nes de discapacidad.

6.2. Objetivos

- Promover acciones de disefio y planificacion de talleres formativos en los
que participan personas con SD/DI y estudiantes universitarios.

- Desarrollar en distintas Facultades los diferentes talleres formativos que se
proponen y que se hayan disefiado, en los que conviven, cooperan y apren-
den juntos tanto jovenes con SD/DI como estudiantes universitarios.

- Definir estrategias que permitan transferir las experiencias llevadas a cabo
en el marco del proyecto Campus en distintas Universidades a otras Uni-
versidades y organizaciones de la Red DOWN ESPANA.

- Divulgar la experiencia y los proyectos desarrollados en la comunidad, pro-
moviendo acciones de sensibilizacion (en centros escolares, sociales, cul-
turales, etc.) en las que tengan especial relevancia y protagonismo las per-
sonas con SD/DI.
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- Promover medidas de colaboracion con las familias.

- Promover acciones de formacion y coordinacion con los profesionales, vo-
luntarios y alumnado en practicas que colaboran en el desarrollo del pro-
yecto.

- Promover acciones de investigacion e innovacién educativa tendentes a
avanzar en una oferta de aprendizaje a lo largo de la vida (en el contexto
de la CDPD).

- Elaborar los materiales didacticos precisos para un desarrollo eficaz de las
actuaciones propuestas en los diferentes talleres.

6.3. Antecedentes

El proyecto Campus Oportunidades para la Inclusion inicid su itinerario durante el
curso 2015-2016, de la mano de Down Espana, Down Huesca y Down Lleida. Du-
rante el curso 2016-17 se incorporaron Down Valencia, Down Castellon y Down
La Rioja. Aunque el proyecto Campus Oportunidades para la Inclusion inicia su
andadura en el curso 2015-16, el inicio de un trabajo sistematico con adultos con
discapacidad en la Facultad se sitia en la investigacion, desarrollada por el grupo
de investigacion EDI (Educacion y Diversidad) de la Universidad de Zaragoza, so-
bre comprension lectora durante los afios 2008-10, creando un Club de Lectura Fa-
cil en la Facultad en 2009 y contintia en el proyecto de innovacion educativa For-
macion para la Autonomia Personal y la Vida Independiente (Diaz y Cols., 2013).

Vived (2015) explica una parte del itinerario realizado por jovenes con SD/DI en
la Universidad de Zaragoza y expone algunas experiencias que pueden considerarse
como precursoras del proyecto Campus Oportunidades para la Inclusion. En efecto,
en el curso 2011-12 se puso en marcha el proyecto de Formacion para la Autonomia
y la Vida Independiente (FAVI) para personas adultas con discapacidad intelectual,
apoyado por el Centro Nacional de Investigacion e Innovacion Educativa del
MECD, y contando con la colaboracion de Down Espafia y otras entidades de la
Red Down. Este proyecto perdur6 hasta el curso 2013-14.

El proyecto FAVI permiti6 realizar un trabajo interno en las Asociaciones partici-
pantes de revision conceptual, metodologica y operativa, con una orientacion clara
hacia el desarrollo de la autodeterminacion, la inclusion y la vida independiente. Se
trataba de reflexionar sobre los contenidos y la ubicacion de la formacioén perma-
nente de adultos con discapacidad intelectual, una formacion a lo largo de la vida
que podria ubicarse no solo en las asociaciones, sino en los centros de educacion
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de adultos, en los centros culturales y sociales, en la Universidad. A través del pro-
yecto de Formacion para la Autonomia y la Vida Independiente se pretendi6 inda-
gar como debe articularse la formacion permanente de las personas con SD/DI, una
formacion a lo largo de la vida que responda a sus necesidades de aprendizaje, de
relaciones amplias y diversas y de participacion e inclusion. El programa FAVI se
plante6 como un estudio piloto, de innovacion educativa, que permitio la reflexion
y la investigacion-accion sobre actividades llevadas a cabo en las Asociaciones con
los jovenes y con los adultos (Vived, 2013).

En un reciente trabajo, Cabezas y Florez (2015) presentaron varias experiencias
sobre educacion postsecundaria de personas con discapacidad intelectual en entor-
nos universitarios. Las experiencias, recogidas en el trabajo sefialado, que se estan
desarrollando en nuestro pais son las siguientes:

- Programa PROMENTOR, desarrollado en la Universidad Auténoma de
Madrid y promovido por la Fundacion Prodis.

- Proyecto DEMOS, puesto en marcha por la Universidad Pontificia Comi-
llas y la Fundacién Sindrome de Down de Madrid.

- Congquistando espacios de ciudadania: programa de formacion laboral para
personas con discapacidad intelectual en el espacio universitario. Este pro-
yecto se establecid a través de la colaboracion de la Asociacion Uribe Costa
con la Universidad de Deusto.

- Proyecto REDDO. Este proyecto surge de la colaboracion entre la Facultad
de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid y el Servicio TIC
de Down Madrid.

- Programa CAPACITAS. Este programa se lleva a cabo a través de la cola-
boracion de la Fundacion GMP con la Universidad Catdlica San Antonio
de Murcia.

- ESPAZO COMPARTIDO: Programa de formacion socio-laboral para per-
sonas con discapacidad cognitiva. Se trata de un proyecto de colaboracion
universidad-empresa-tercer sector, impulsado por la Fundacion Universi-
dade da Coruna con la colaboracion de la Asociacion Down Corufia y la
Universidad Andrés Bello de Chile.

- UNIDIVERSIDAD: Talleres para la convivencia, el aprendizaje coopera-
tivo y la inclusion. Proyecto desarrollado en la Universidad de Zaragoza
(Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion) e impulsado por la Aso-
ciacion Down Huesca y la Federacion Down Espaiia. Desde el curso 2015-
16 se denomina Campus Oportunidades para la Inclusion.
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6.4. Contenido

El proyecto se desarrolla a través de talleres de desarrollo personal, social y cultural
(de 20 a 40 h. de duracion cada uno) en los que participan jovenes con SD/DI y
estudiantes universitarios. Los talleres se constituyen en escenarios de participacion
y aprendizaje e inciden en dos grupos: a) en las personas con discapacidad, a las
que se ofrecen oportunidades de participacion social y educativas (en linea con una
propuesta de aprendizaje a lo largo de la vida); b) en los estudiantes de Magisterio,
a los que se pretende ofrecer y organizar experiencias en determinadas situaciones
de diversidad.

Dirigidos a jovenes y adultos con SD/DI y a estudiantes de Magisterio, los talleres
constituyen escenarios de convivencia, aprendizaje e inclusion social. Fomentan
las relaciones interpersonales en diversidad y se estructuran en grupos cooperativos
heterogéneos (configurados por jovenes con discapacidad y estudiantes universita-
rios).

Durante el curso 2015/16 los talleres que se llevaron a cabo fueron los siguientes:
Taller de fotografia, Taller de poesia, Taller conversacional: facetas de nuestras
vidas, Taller de derechos y valores, Taller de periodistas.

Durante el curso 2016/17 los talleres que se plantearon fueron: Taller de fotografia,
Taller de lectura y creatividad, Taller conversacional, Taller de educacion emocio-
nal, Taller de relaciones interpersonales, Taller de inglés.

Durante el curso 2017/18 los talleres que se proponen son: Talleres de expresion
plastica, Taller de poesias y relatos, Taller de conversaciones y conferencias, Taller
de inteligencia emocional, Taller de voluntariado, Taller de educacion sexual, Ta-
ller de cine, video y juegos

En cada taller se propone el desarrollo de uno o mas proyectos con un plantea-
miento de proyeccion y divulgacion social de lo que se trabaja en cada uno de ellos.
A modo de ejemplo: el taller de fotografia finaliza con una exposicion fotografica;
el taller de lectura y creatividad literaria culmina con la publicacion de textos de
poesias, cuentos o narraciones; el taller de voluntariado y participacion social con-
cluye con la participacion en sesiones de cuentacuentos en las bibliotecas publicas,
o en talleres colaborativos de poesias en centros escolares; el club de periodistas
con la colaboracién en un programa de radio (Los bandidos de la Hoya en Radio
Huesca); etc.
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En estas actividades de proyeccion y divulgacion, los jovenes con SD/DI son los
protagonistas (proyecto Hablamos de nosotros: qué aportamos las personas con sin-
drome de Down); y en este sentido, un aspecto que conviene destacar es la colabo-
racion que los jovenes con SD/DI ofrecen en diferentes contextos (p.e., con los
alumnos de primaria o secundaria en talleres colaborativos de poesias, organizados
en centros escolares); participacion en jornadas, ofreciendo una mesa redonda so-
bre actualidad de las personas con SD/DI; actividades de didlogo estructurado entre
grupos de jovenes con SD/DI y jévenes universitarios; etc. En estas acciones de
proyeccion también los estudiantes universitarios colaboran con los jovenes con
SD/DI. Y ambos colectivos participan en acciones de aprendizaje servicio y cola-
boran en su desarrollo.

Los profesores de estos talleres son fundamentalmente profesionales de la Asocia-
ciéon Down y también profesores de la Facultad (en la Facultad de Ciencias Huma-
nas y de la Educacion han colaborado 3 profesores). También han colaborado en
estas funciones alumnado de Magisterio y otros expertos en distintas disciplinas
que voluntariamente han querido participar.

6.5. Participantes

Durante el curso 2016-17 el nimero de jévenes con SD/DI participantes en los
talleres fue de 36 y el nimero de estudiantes universitarios que participaron en los
diferentes talleres fue de 39, de los cuales 7 procedian del Seminario de Atencion
a la Diversidad y los 32 restantes estaban vinculados a los contenidos practicos de
3 asignaturas del Grado de Magisterio, llevados a cabo a través de experiencias de
aprendizaje-servicio.

6.6. Metodologia

Los planteamientos didacticos del desarrollo metodoldgico de las actividades de
los diferentes talleres estdn fundamentados en los siguientes enfoques: a) modelo
didactico mediacional, b) aprendizaje cooperativo, ¢) modelo de apoyos, d) apren-
dizaje basado en proyectos y e) aprendizaje-servicio.

A través de este proyecto se ha pretendido incorporar estos planteamientos meto-
dologicos en la formacion permanente de adultos con SD, reflexionando sobre con-
tenidos, metodologias, ubicacion, apoyos, papel de los adultos con DI en el disefio
y desarrollo de su propio curriculo, etc. Ello nos lleva a indagar también estrategias
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que faciliten la cooperacion interinstitucional (entre Universidades y Asociaciones
vinculadas a Down Espafia).

Otro aspecto que nos interesa es la generalizacion y transferencia de los aprendiza-
jes, y para ello tratamos de vincular escenarios formales de aprendizaje con esce-
narios no formales e informales. El desarrollo de los conocimientos derivados de
la practica se gestionara a través de metodologias de investigacion-accion y a través
de proyectos de innovacion docente.

Las actividades no solo van dirigidas a los jovenes con SD/DI y a los estudiantes,
sino también a las familias, a los profesionales de las Asociaciones y voluntarios y
alumnado en practicas y a los centros escolares.

6.7. Resultados
A. Diseiio y desarrollo de talleres educativos

En los dos primeros afios de funcionamiento del proyecto se han disenado y elabo-
rado distintos talleres que responden a las necesidades, deseos y expectativas de los
jovenes participantes; estos talleres son propuestos por los profesores y también
por los propios jovenes. Cada uno de los talleres pretende desarrollar diversas com-
petencias de los jovenes participantes (jovenes con SD/DI y estudiantes universita-
rios). Con los talleres que se proponen se quiere incidir en una formacion para la
autodeterminacion, la inclusion social y la vida independiente, que contribuya a
que estas personas accedan al empleo, participen de forma activa en la sociedad y
tengan la oportunidad de emanciparse de sus familias si asi lo desean; todo ello con
los apoyos (naturales y/o profesionales) que en cada caso precisen.

En estos dos afios iniciales de puesta en funcionamiento del proyecto Campus
Oportunidades para la Inclusion se ha trabajado en estas direcciones:

a. Concrecion definitiva de los respectivos talleres para cada periodo:
cinco talleres para el periodo 2015-16; seis talleres para el periodo
2016-17 y se han propuesto para el periodo 2017-18 siete talleres.

b. Concrecion de las orientaciones didacticas para cada proyecto educa-
tivo que se plantee. Estas orientaciones, ademas de las caracteristicas
del taller, estan determinadas fundamentalmente por los cinco enfo-
ques metodologicos sefialados.
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c. Disefio y concrecion de las medidas formativas con respecto a las fa-
milias, a los técnicos de las asociaciones, a los voluntarios y a los es-
tudiantes en practicas.

d. Definicion de criterios para la elaboracion de materiales didacticos. Se
pone especial énfasis en la metodologia de lectura facil.

B. Actuaciones de proyeccion/ sensibilizacion social: Recitales, Talleres,...

Las acciones que se han emprendido como proyeccion y sensibilizacion, en la ma-
yoria de la cuales el protagonismo recae en las propias personas con sindrome de
Down, durante los dos afios de duracion del proyecto, han sido las siguientes:

- Presentacion del proyecto en jornadas, congresos, relacionados con la te-
matica planteada.

- Elaboracion de dos capitulos para su publicacion en textos educativos.

- Conexion con la Secretaria de Estado de Educacion y Formacion Profesio-
nal, con las Direcciones Provinciales de Educacion, con DOWN ESPANA,
con otras entidades relacionadas, para definir medidas de divulgacion: pa-
ginas web, cursos, etc.

- Formacion a los profesionales de las entidades organizadas en la Red de
Vida Independiente de DOWN ESPANA.

- Desarrollo de dos jornadas (una en mayo de 2016 y otra en mayo de 2017)
de sensibilizacion en la localidad de Binéfar (Huesca). Estas jornadas, con-
sideradas como oportunidades para innovar en materia de estrategias de
proyeccion y sensibilizacion, se dirigen a centros escolares (colegios de
primaria e IES), centros sociales (organizaciones de discapacidad), cultu-
rales (biblioteca municipal), organizaciones empresariales, administracio-
nes publicas y sociedad en general.

- Los jovenes participantes en el proyecto han realizado charlas y recitales
de poesia en numerosos centros educativos y también en algunas organiza-
ciones culturales y en actos sociales. A modo de ejemplo, de enero a julio
de 2017 se llevaron a cabo 24 recitales en las siguientes localidades:
Huesca, Monzon, Barbastro, Alcailiz, Fonz, Zaragoza y Binéfar.

- Taller colaborativo de poesias desarrollado en el colegio de Grafién, entre
febrero y junio de 2017, en el que participaron 29 alumnos de 5°y 6° de
primaria, 6 jévenes con SD y un grupo de estudiantes de Magisterio.

C. Produccion literaria de los jovenes con SD/DI
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- Poesias de amor y amistad (DOWN ESPANA, 2017). Libro de 108 poesias ela-
borado por los jovenes de la Asociacion Down Huesca

- Poesias de convivencia, cooperacion e inclusion (Down Huesca, 2018). Libro de
170 poesias elaborado por los jovenes de la Asociacion Down Huesca en colabo-
racion con alumnos de 5° y 6° de primaria.

- Marin, D. (2017). Cosas que me han pasado y algunos cuentos. Huesca:
Editorial Pirineos.

- Mur, D. (2017). Los Héroes de la Justicia. Huesca: Editorial Pirineos.
D. Materiales didacticos de apoyo

- Programa de Educacién en Valores, configurado por tres textos: Orientaciones
didacticas / Cuaderno de trabajo grupal /Cuaderno de trabajo personal. Todos estos
documentos se encuentran en la pagina web de DOWN ESPANA (nuestras publi-
caciones/educacion).

- Proyecto pedagogico vinculado al texto Poesias de amor y amistad: Orientaciones
didécticas / Cuaderno de trabajo grupal / Cuaderno de trabajo personal. Todos estos
documentos se encuentran en la pagina web de DOWN ESPANA (nuestras publi-
caciones/educacion).

- Proyecto pedagogico vinculado al texto Poesias de convivencia, cooperacion e
inclusion: Orientaciones didacticas / Cuaderno de trabajo grupal / Cuaderno de tra-
bajo personal.

- Taller de poesias. Guia didactica.

E. Produccion de estudiantes universitarios:

Durante el curso 2015-16 se llevaron a cabo 2 TFG (Grado de Magisterio) vincu-
lados a distintas ambitos relacionados con el proyecto Campus. Durante el curso

2016-17 se desarrollaron 3 TFM (Master: Estudios avanzados de la comunicacion
y del lenguaje y sus patologias) y 1 TFG
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6.8. Conclusiones

A partir de la experiencia desarrollada durante los afios precedentes podemos sefia-
lar algunas consideraciones relativas al funcionamiento de los talleres y de los jo-
venes participantes en los mismos:

A. Marcos de cooperacion entre jovenes con SD/DI y estudiantes universitarios:
Un aspecto esencial de los talleres ha sido la organizacion de grupos cooperativos
para abordar las actividades propuestas. En estos grupos cooperativos participan
los jovenes de la Asociacion Down Huesca y los estudiantes de Magisterio.

B. Los talleres colaborativos como escenarios ideales para construir competencias
de futuros profesores: A través de estrategias docentes de aprendizaje-servicio, a
los estudiantes universitarios se les propone compartir con los jovenes con SD/DI,
en grupos cooperativos, el desarrollo de las actividades planteadas en cada taller.
De este modo experimentan no solo los contenidos vinculados al dominio de dife-
rentes areas (lenguaje, creatividad literaria, inteligencia emocional, comprension
lectora, habilidades sociales, inclusion escolar, etc.), sino también contenidos rela-
tivos a distintas metodologias como el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje ba-
sado en proyectos, el enfoque mediacional y el modelo de apoyos.

C. Creatividad, emocion y valores: Son tres ambitos esenciales en el desarrollo de
todas las personas y tres ambitos que han estado presentes en todo momento en el
desarrollo de los talleres. La presencia de las personas con sindrome de Down con-
tribuye a fomentar estas competencias.

D. Protagonismo de los jovenes con sindrome de Down: Un aspecto esencial del
taller es su consideracion como oportunidad para fomentar el protagonismo de los
jovenes con sindrome de Down y este objetivo se consigue tanto en el disefio y
desarrollo de los talleres como por el hecho de que participen en las acciones de
proyeccion y sensibilizacion (publicaciones hechas por los propios jovenes, charlas
sobre diferentes facetas de sus vidas, participacion en jornadas, recitales, talleres
organizados en centros escolares, etc.). Es importante que las personas con sin-
drome de Down se visibilicen y la sociedad conozca su creatividad, sus anhelos y
sus realidades de primera mano, sin mediacion.

E. Formacion interna e innovacion en escenarios inclusivos universitarios como
medida de atencion a la diversidad: Los talleres del proyecto plantean para los jo-
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venes participantes oportunidades de desarrollo de competencias vinculadas a di-
ferentes areas de desarrollo (lenguaje oral, lenguaje escrito, relaciones interperso-
nales y cooperacion, habilidades sociales, creatividad y emocionalidad, valores,
etc.). Y lo hacen a través de una serie de actividades planteadas a nivel de todo el
grupo, pequefios grupos cooperativos (la mayor parte de las actividades) e indivi-
duales. Las secuencias didacticas planteadas en cada taller nos parecen innovadoras
y eficaces en los procesos desarrollados y en los resultados obtenidos. La puesta en
funcionamiento de los talleres en el marco universitario facilita relaciones y coope-
racion en diversidad e incide en indagar nuevas medidas de atencion a la diversidad
(disefio universal del aprendizaje, enfoque mediacional, modelo de apoyos, apren-
dizaje cooperativo, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje-servicio, accion
tutorial, seminarios de formacion, agrupaciones flexibles, etc.), tan necesarias para
las/os futuras/os maestras/os de la escuela inclusiva.

F. Ambitos de proyeccion (libros, recitales, etc.): Pero el planteamiento pedagdgico
no se centra Unicamente en el trabajo interno del aula universitaria, sino que pro-
mueve la identificacion de proyectos que permitan trasladar lo realizado en clase a
la comunidad. En este sentido, es importante identificar, en cada taller y desde el
principio, proyectos consensuados y vinculados con las tematicas del Taller y en el
que se implican todos los participantes: charlas y conferencias, recitales de poesias,
elaboracion de libros y documentos, exposiciones, etc. Estos proyectos, que refle-
jan el trabajo llevado a cabo en cada taller, tienen una orientacion de proyeccion de
los resultados hacia la comunidad. Estos proyectos permiten el desarrollo de una
mayor implicacion y compromiso de los alumnos en las actividades propuestas a
lo largo de las sesiones de cada taller, que van orientadas al desarrollo del proyecto
definido.

G. Contenidos vinculados a los enfoques didacticos: En los Talleres se plantean
novedosas secuencias didécticas centradas no solo en los diferentes contenidos de
cada taller, sino que se vinculan a distintos enfoques didacticos que son determi-
nantes en las practicas pedagdgicas. En esta experiencia hemos planteado cinco
enfoques: modelo de apoyos, enfoque mediacional, aprendizaje cooperativo, apren-
dizaje basado en proyectos y aprendizaje servicio. El desarrollo de los talleres nos
permite establecer algunas reflexiones desde la practica en torno a dichos enfoques.

H. Marcos de cooperacion entre entidades: Responder a las necesidades y retos que
supone la organizacion de un proyecto como el Campus Oportunidades para la In-
clusion, que se esta experimentado en la Facultad de Ciencias Humanas y de la
Educacion de la Universidad de Zaragoza, requiere la cooperacion de las distintas
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organizaciones implicadas. Asi, no solo la colaboracion de la Asociacion Down
Huesca con la Facultad resulta imprescindible para garantizar una eficaz organiza-
cion, sino que se requiere la participacion colaborativa de muchas entidades como
Down Espafia y otras organizaciones de la red Down, otras universidades relacio-
nadas con estas asociaciones, centros escolares, el propio MECD, entidades socia-
les y culturales para la organizacion de recitales, etc. Es evidente que avanzar en la
creacion de redes colaborativas en actividades de innovacion y sensibilizacion con-
tribuye al desarrollo de sociedades mas inclusivas.

I) Por donde seguir:

- Consolidar la vinculacion de diferentes enfoques didacticos desarrollados
en los talleres y que permiten la concrecion de secuencias didacticas diver-
sificadas y enriquecidas con nuevas experiencias que permitan seguir afia-
diendo diferentes componentes y contenidos a la propuesta pedagogica.

- Indagar, de forma sistematica, instrumentos de evaluaciéon que permitan
valorar determinadas variables, teniendo presente que dicha evaluacion no
debe ir dirigida tinicamente a los alumnos sino a todos los componentes de
los talleres.

- Establecer una ligazon entre los proyectos definidos en cada taller con me-
didas de sensibilizacion y profundizacion de la inclusion escolar y social.
Estos proyectos iran dirigidos, fundamentalmente, a la comunidad escolar
y a la sociedad en general.

- Profundizar en la cooperacion entre facultades, asociaciones y centros es-
colares, fomentando la propuesta de talleres colaborativos en los centros
escolares.
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7.1. Resumen

Presentamos en este documento la descripcion y los resultados obtenidos tras la im-
plementacion de un proyecto de aprendizaje-servicio fundamentado en la interven-
cion en el bajo rendimiento académico de alumnos-as de Educacion Primaria. La
actividad consiste en la realizacion de apoyo a nifios y nifias en su proceso de apren-
dizaje.

Los resultados obtenidos se orientan en una doble direccion. La actividad trata de
beneficiar a dos colectivos: alumnos-as de Educacion Primaria con problemas de
aprendizaje y dificultad para obtener éxito académico y alumnos-as universitarios del
Grado de Maestro que desean ampliar su experiencia aportando sus conocimientos
teorico-practicos durante su actividad estudiantil, al mismo tiempo que son ttiles a la
comunidad a la que pertenecen.
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Se pretende conseguir un doble objetivo: aumentar la eficacia en el estudio para la
obtencion de mejores resultados en los alumnos-as de primaria e incrementar la prac-
tica docente en los alumnos futuros maestros aumentando su desarrollo social y per-
sonal. Ademas se favorece el fomento de la solidaridad a través de la implicacion de
diferentes instituciones publicas y privadas de la comunidad.

La experiencia se ha sometido a observacion, recopilando datos y analizandolos a lo
largo de estos primeros cuatro afios de mantenimiento de la actividad, desde 2014.

Palabras Clave: Aprendizaje-servicio, implementacion de aprendizajes, factores de
proteccion, apoyo escolar, responsabilidad social, practica solidaria.

7.2. Introduccion

Un estudio realizado a partir de la recopilacion y analisis de datos donde se fusiona
la implementacion de los aprendizajes adquiridos por alumnos-as del Grado de Maes-
tro mediante y la prestacion de un servicio a la comunidad para conseguir mejorar
los resultados académicos de alumnos-as de primaria, destinatarios del servicio. Al
mismo tiempo aglutina en una misma actividad la responsabilidad social de una ins-
titucion educativa, la Universidad de Zaragoza y la practica de la solidaridad de una
organizacion no lucrativa, la Asociacion Ibon de Drogodependencias, que se plantea
como objetivo incidir en el fracaso escolar como factor de riesgo de las adicciones,
incidiendo de manera preventiva antes de la adolescencia.

El proyecto se lleva a cabo con una metodologia basada en aprendizaje- servicio. El
aprendizaje-servicio se define como “una estrategia de ensefianza y aprendizaje que
integra un servicio a la comunidad significativo, con instruccion y reflexion para en-
riquecer la experiencia de aprendizaje, ensefiar responsabilidad civica y fortalecer a
las comunidades” (National Service Learning Clearing Hause, s.f. En Woolfolk, A.E
2010: 335). Y como afirman Martin, Rubio Batlle y Puig, (2010: 20) “es una pro-
puesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad
en un solo proyecto bien articulado, donde los participantes aprenden a trabajar en
necesidades reales del entorno, con la finalidad de mejorarlo”

La actividad se realiza en Sabifianigo, uno de los nucleos més importantes del sector

industrial localizado en el Alto Gallego, la comarca pirenaica mas industrializada de
la provincia de Huesca.

57



ApS y responsabilidad social.

Los ambitos desde los cuales se lleva a cabo esta actividad son el educativo y el co-
munitario, involucrando a diferentes instituciones para llevar a cabo una intervencion
conjunta que favorezca la implicacion de distintos mediadores sociales que actian en
la comunidad, tutores de los colegios, psicologos, politicos etc... En el proyecto par-
ticipa la direccion y profesorado de los Colegios de Educacion Infantil y Primaria de
Sabifianigo: CEIP Monte Corona, CEIP Puente Sardas y Colegio Santa Ana.

Tiene el apoyo de la Concejalia de Educacion del Ayuntamiento de Sabifianigo, a
partir de su presentacion en el Consejo Escolar Municipal.

Los colegios facilitan la transmision de informacion a los padres sobre el servicio,
que sus hijos tienen la posibilidad de recibir. Los tutores informan sobre las necesi-
dades concretas de apoyo académico de sus alumnos-as, respecto a las materias en
las que es necesario un apoyo extraordinario.

Este proyecto trata de incidir en la prevencion de las drogodependencias. El modelo
que sirve de base a esta intervencion, lo constituye la teoria del riesgo (Beck, 1998)
y su idea central: trabajar con factores y conductas de riesgo y actuar sobre ellos
tratando de prevenir las posibles consecuencias dafiinas para la salud (Corona y Pe-
ralta, 2011) mediante el desarrollo y aplicacion de factores de proteccion.

7.3. Descripcion Del Proyecto

Un proyecto que tiene como punto de partida el didlogo entre la Universidad y la
Sociedad. Sus inicios son consecuencia de la observacion de la realidad por parte de
dos instituciones, una publica y otra privada. Tras la constatacion de unas necesidades
sociales y educativas deciden implicarse para modificar esa realidad y tratar de me-
jorarla implementando los recursos que tienen al alcance.

Desde la Universidad de Zaragoza, esta actividad ha sido coordinada por el Doctor
Rafael Diaz Fernandez, profesor de la asignatura Psicologia de la Educacion, del
Grado de Maestro de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion (Campus
de Huesca) y desde el Centro de Prevencion y Promocion de la Salud de la Asocia-
cion Ibon de Drogodependencias por la Doctora Maria Sierra Berdejo.

Se detectan una serie de necesidades, dos de ellas constituyen el objeto de este pro-
yecto basado en la metodologia de aprendizaje-servicio: la necesidad de poner en
practica los conocimientos teodrico-practicos adquiridos en la universidad por un
grupo de alumnos-as con vocacion docente y de servicio (Arranz, 2015), por otra
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parte, la necesidad de apoyo de alumnos-as de primaria para afianzar sus conocimien-
tos y prevenir el fracaso escolar (Ferndndez Enguita, 2010), afiadiendo factores de
proteccion (Diaz y Sierra, 2008) como es la satisfaccion personal y familiar que ge-
neran los buenos resultados académicos y con ello disminuyendo el riesgo de adic-
ciones en la adolescencia.

Estas necesidades, no tan manifiestas, que subyacen a esta iniciativa se fundamentan
en el reconocimiento cientifico de que uno de los factores de proteccion frente al
consumo de drogas, lo constituye el éxito académico en primaria y secundaria. La
Asociacion Ibon de Drogodependencias con sus veinte afios de dedicacion a la pre-
vencion dirigida a niflos-as y jovenes, constata también este hecho, a través de su
centro de atencion y prevencion a las adicciones.

La experiencia se inicio en el curso 2013/2014, hace cinco afios. En su quinto afio
consecutivo de ejecucion, es una actividad totalmente sistematizada y esperada por
quienes participan en ella: profesores de los C.E.L.P., padres, alumnos-as de primaria
y alumnos-as universitarios.

La actividad se realizaba los viernes de 17 ha 19 h y los sdbados de 10 ha 12 hy
del6 a 18 h horas, desde finales de enero hasta finales de mayo, y siempre tras los
primeros resultados de la primera evaluacion. Se impartio en espacios cercanos a los
domicilios de los nifios-as. Se disponia para ello de tres espacios diferentes: aulas de
formacion de la Asociacion Ibon y aulas del Ayuntamiento de Sabifianigo (Casa de
la Cultura de Puente Sardas y Centro de Educacion de Adultos).

Mediante instrumentos de recogida de datos como la entrevista y el cuestionario a los
profesores-tutores, a los padres y a los estudiantes-tutores, y técnicas como la obser-
vacion directa y el seguimiento de la actividad hemos obtenido los resultados que
presentamos a continuacion.

7.4. Resultados
En aquellos-as nifios-as que realizaron la actividad de manera continuada, se produjo
un cambio en las calificaciones, aumentando éstas, con respecto a las obtenidas en la

primera evaluacion.

Se constaté un importante aumento de la motivacion hacia las tareas escolares en los
nifios-as y mejora en la actitud ante el aprendizaje.
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La atencion individualizada les ha ayudado a sentirse protagonistas de su aprendizaje,
aumentando su interés por aprender, participar, trabajan con mayor agrado y aprender
disfrutando.

Los padres han manifestado su satisfaccion y siguen demandando el servicio cada
afio desde el inicio.

Los profesores esperan cada afio que contintie la actividad ya que observan la utilidad
que representa para sus alumnos-as.

Acercamiento a la realidad social a través de la implicacion en la comunidad entre
diferentes miembros e instituciones publicas y privadas.

Desarrollo de estrategias de intervencion en la dindmica de interaccion profesor-
alumno dentro de una amplia diversidad cultural.

Potenciacion de la capacidad de responsabilidad derivada del rol social como miem-
bros de una comunidad.

Conocimiento de las posibilidades de comunicacion en el aula y experiencias de dia-
logo con madres y padres.

Adquisicion de un conocimiento practico sobre las necesidades educativas y dificul-
tades de aprendizaje de los alumnos-as de primaria.

Ampliacion de la experiencia respecto a la organizacion, distribucion de tiempos y
adaptacion a las necesidades diferentes de cada nifio-a.

Constatacion y reconocimiento de las ventajas de la atencion individualizada. El tra-
bajo en grupos reducidos, maximo 3 6 4 alumnos-as presenta mayores ventajas para

ambos colectivos.

Se ha comprobado la utilidad de los descansos para facilitar la recuperacion y el man-
tenimiento de la atencion.

7.5. Conclusiones

El Aprendizaje y Servicio Solidario constituye un proyecto educativo de reconocida
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utilidad social que ademas aporta el camino hacia la educacion ciudadana en contex-
tos mixtos, formales y no formales, donde se desarrollan acciones de solidaridad y al
mismo tiempo de aprendizajes donde todas las partes reciben y dan algo que al otro
le falta.

Por otra parte, el Aprendizaje y Servicio Solidario tiene en si mismo el valor de acti-
var y capacitar para la adquisicion de competencias y habilidades para la vida y nos
ensena a todos-as los que participamos a mejorar nuestra practica de trabajo en
equipo. Al mismo tiempo facilita la interaccion entre las instituciones para mejorarla
realidad, involucrando para ello a los diferentes miembros de la comunidad, y gene-
rando comunidades educadoras.

Con este proyecto hemos conseguido al mismo tiempo, incrementar la formacion en
valores sociales e individuales, fortalecer la responsabilidad social de diferentes ins-
tituciones y prestar un servicio a miembros de la comunidad, nifios-as con dificulta-
des para obtener éxito académico, por diferentes motivos. Se consigue, ademas, un
beneficio mutuo entre alumnos-as universitarios y alumnos-as de educacion primaria
y esperamos también un futuro mas saludable para las nuevas generaciones de ado-
lescentes.
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El cyberbullying es un fendmeno que esta recibiendo un incremento de atenciéon por
parte de las instituciones, los investigadores, los docentes, y los medios de comuni-
cacion entre otros, debido a sus consecuencias potencialmente devastadoras (Wong,
Cheung y Xiao, 2018). En el informe de 2016 realizado por el Cyberbullying Re-
search Center de los Estados Unidos, se encontrd que el 33.8% de los alumnos de
entre 12 y 17 han sido victimas en algin momento de su vida, y el 11.5% han estado
involucrados de un modo u otro en el fenomeno. A nivel europeo, la OMS (2016)
advierte que Espafia estd a la cabeza en cyberbullying, en el ranking (7/42) que in-
cluye a 42 paises de Europa y América del Norte. En Espaiia, tal y como se extrae
del estudio que realiz6 Moreno (2016) para la OMS a 31.061 alumnos de 408 centros
de todas las comunidades auténomas, el bullying tradicional ha dado paso al cyber-
bullying. En este sentido, uno de los resultados mas relevantes de Moreno (2016),
ademas de la disminucion del bullying en pro del cyberbullying, fue el doble rol que
estan asumiendo los alumnos en los centros, donde son simultaneamente victimas y
acosadores, entrando en una espiral de violencia en las aulas. Mas concretamente, en
Aragoén se han realizado diversos estudios de bullying y cyberbullying durante los
afios 2006, 2011 y 2017, los cuales dibujan un panorama esperanzador, lo cual pone
de manifesto los resultados beneficiosos, derivados del interés que el fendmeno esta
suscitando en los ultimos afios.
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Por lo tanto, aunque algunos medios se hacen eco de que el fendmeno ha incremen-
tado en un 240% en Espaiia en los ultimos dos afios (Fundacion de Ayuda a Nifios y
Adolescentes en Riesgo, ANAR, 2017) en cierto modo este resultado, aunque alar-
mante, puede estar indicando que el fendmeno ha dejado de estar silenciado, lo cual
es el primer paso para poder eliminarlo o neutralizarlo. A pesar de ello, el bullying es
una triste realidad desde hace afios, s6lo en 2016 la Fundacion ANAR (Ayuda a Ni-
fios y Adolescentes en Riesgo) registrd 1.207 casos de acoso escolar reales, lo que
supone un aumento del 87,7% en el ltimo afio.

Tradicionalmente el fendmeno de bullying se consideraba tipicamente masculino
(Buelga y Pons, 2012), la investigacion apunta a que los niflos suelen acosar de una
forma mas directa (Sharma, Kishore, Sharma y Duggal (2017) y las nifias de una
forma mas indirecta o ciberbullying (Garaigordobil, 2011). Otros estudios apuntan a
un rol de acosador offline de los chicos frente a una victimizacion online de las chicas
(Beckman, Hagquist y Hellstrom, 2013), o se atribuye el rol de acosador a los chicos
y el de victimas en chicas (Calmaestra, 2011).

Por otro lado, el acoso escolar o bullying se cobra la vida de 200 mil jévenes y nifios
al afio entre personas de 6 a 21 afios, segiin un informe conjunto realizado por la Or-
ganizacion Mundial de la Salud (OMS) junto a la ONG Internacional Bullying Sin
Fronteras (2017), siendo los mas frecuentes, la ansiedad, depresion, trastorno psico-
somatico, pudiendo llegar estas consecuencias incluso al suicidio. Por tanto, entre el
70 y 80% de las victimas de acoso desarrollan un trastorno mental tales como ansie-
dad, depresion y quejas psicosomaticas (Empresa de medios de comunicacion en
Palma de Mallorca, EFE, 2016). También el agresor, muestra tener conductas agre-
sivas, consumir determinadas sustancias o abuso de las mismas, y/o desarrollar tras-
tornos de personalidad. Asi, aunque la urgencia viene dada por la prevencion secun-
daria centrada predominantemente en las victimas, los agresores también son
menores de edad, debido a que el cyberbullying es una violencia entre iguales, y es
relevante poner énfasis en la prevencion tanto primaria como secundaria para elimi-
nar de forma efectiva el fendmeno.

Por lo tanto, esta propuesta futura de aprendizaje de servicio (ApS) se fundamenta en
cierto modo en la cifras de alarma social en torno a la prevalencia de este devastador
fendomeno y en los resultados de investigacion derivados de los Trabajos Fin de Mas-
ter (TFM) llevados a cabo por alumnas de la facultad de Ciencias Humanas y de la
Educacion de la Universidad de Zaragoza, cuyos resultados ponen de manifiesto que
la inteligencia emocional (IE) es capaz de aminorar las consecuencias en estrés de la
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victimas de bullying y por otro lado que las agresoras chicas manifiestan mas quejas
psicosomaticas que los agresores chicos. Esto puede ser debido a que las chicas tienen
mayores niveles de IE, y esta capacidad de empatia o comprender como se siente la
victima podria ser el primer paso para que disminuyan e incluso desaparezcan las
conductas de acoso. Asi pues, la inteligencia emocional parece tener un rol crucial en
la prevencion primaria y secundaria, que podria ayudar a las victimas de acoso a
gestionar las devastadoras consecuencias del mismo. Tal y como manifest6é Fernan-
dez Berrocal (2017), que junto con Bisquerra son los dos autores mas reconocidos en
Espafia en torno a IE, en el II Congreso Internacional de Inteligencia Emocional y
Bienestar (CIEB), que se celebr6 en Zaragoza el pasado mes de mayo, los profesores
que llevan a cabo programas de entrenamiento de inteligencia emocional, para lle-
varlo a cabo de manera efectiva, han de ser previamente inteligentes emocional-
mente. Por lo tanto, el entrenamiento en maestros resulta crucial para que ellos pue-
dan ser entrenadores de alumnos inteligentes emocionalmente capaces de crear un
clima de bienestar cuyo objetivo sea nivel de bullying cero, que es el Unico nivel
aceptable.

Ademas, recientemente la universidad de Zaragoza indicd que los maestros debian
ser instruidos previamente para poder instruir a los nifios. En este sentido se solicito
y ha sido concedido a la facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion De Huesca
un proyecto de innovacién docente cuyo objetivo es la mejora de competencias emo-
cionales de los maestros de infantil y primaria para el afio académico 2017-2018.
Finalmente, otro de los aspectos que sustentan esta propuesta de ApS futura, es el
proyecto de convivencia en Aragon contra el acoso escolar en el que también parti-
cipa profesorado de la facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion de Huesca
que el Gobierno de Aragon junto con la Universidad de Zaragoza estan llevando a
cabo desde el afio 2006, 2011 y 2017 y en este momento se estan analizando los datos
del 2017.

Garcia y Cotrina (2015), realizan una articulacion de la Responsabilidad Social en el
ambito universitario del aprendizaje de servicio (ApS), ya apuntado por diversos au-
tores tales como Battle (2013), cuyas propuestas en el &mbito educativo son relevan-
tes en todas las etapas desde la educacion infantil hasta la universidad, pero que cen-
tradas en el contexto universitario resultan cruciales sobre todo en la formacion
inicial del profesorado (Garcia y Cotrina, 2012; Garcia y Sanchez, 2016). En este
sentido, Garcia y Calleja (2017) ponen de manifiesto la relevancia de la adquisicion
grupal de las habilidades en inteligencia emocional en la fase inicial de formacion
universitaria, desarrolladas a través de experiencias de ApS, permitiendo este tipo de
aprendizaje, ser parte activa de su propio proceso de aprendizaje y su relevancia en
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la articulacion de la responsabilidad social universitaria (Garcia y Cotrina, 2015).
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar s El rol de la inteligencia emocional [claridad
emocional (CE), atencion emocional (AE) y reparacion emocional (RE)] y la auto-
eficacia (AF) en la relacion entre el ciberbullying “victimizacion” (CB) y el estrés,
la ansiedad y la depresion. Para ello, se analiz6 una muestra constituida por 37
participantes de 6° de Educacion Primaria, en un centro publico de Huesca. Los
resultados mostraron que el CB correlacioné negativamente con la CE y positiva-
mente con ansiedad y edad. La AF correlacion6 positivamente con la [E general y
con CE y RE) y de forma negativa con el estrés, la ansiedad y la depresion. La AE
correlaciond positivamente con la RE, el estrés, la ansiedad y la edad. La CE co-
rrelacion6 de forma negativa con la edad. La RE estuvo negativamente relacionada
con la depresion. Ademas, a mayor estrés, mayor ansiedad y depresion, y ademas
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los participantes de mayor edad tienen mas estrés. Por ultimo la ansiedad correla-
cion6 de forma positiva con depresion. Por otro lado, la media de las mujeres en
AF, IE global, CE y RE fue mayor que en los hombres, y la media de CB, AE,
estrés, ansiedad y depresion fue mayor en hombres que en mujeres, pero no de
forma significativa. Los estudiantes con alta IE tuvieron niveles mas bajos de CB,
estrés depresion y mayores niveles de AF y ansiedad. No obstante, esta diferencia
solo fue significativamente para AF. Las personas con alta AF tuvieron niveles mas
bajos de CB, estrés, depresion, y ansiedad y mayores de IE global, AE, CE, y RE.
No obstante, esta diferencia solo fue significativamente diferente para la variable
de CB, IE, CE, y RE. También se encuentra una relacion curvilinea en forma de U
invertida entre edad y CB. La IE amortigua los efectos de la CB en el estrés. La
relacion entre CB y ansiedad es menos fuerte en las personas con alta IE, aunque
este efecto modulador no resultd ser significativo. No se encontraron resultados
significativos para la relacion entre CB y depresion modulada por IE.

Palabras clave: ciberbullying “victimizacion”, inteligencia emocional, autoefica-
cia, estrés, ansiedad, y depresion

9.1. Introduccion

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TICs) han cambiado la
forma en la que nos relacionamos con los demés (Fernandez, Martinez y Garcia,
2017). Los nifos, adolescentes y jovenes acceden a ellas cada vez a edades mas
tempranas, utilizandolas en diferentes contextos para iniciar y mantener nuevas re-
laciones (Pérez y Vicario-Molina, 2016). No obstante, a pesar de las multiples ven-
tajas atribuidas a las TICs, una mala utilizacion de las mismas puede tener conse-
cuencias negativas, que podrian agravarse en la pre-adolescencia y la adolescencia
(Carbonell, Fuster, Chamarro y Oberst, 2012; Tkhostov, Emelin y Rasskazova,
2014). Tal y como indican Carbonell, Castellana y Oberst (2010) un uso excesivo
de Internet, que puede tener consecuencias negativas especialmente a personas con
necesidades emocionales especiales, jovenes y adolescentes. Asi, Castellana, San-
chez-Carbonell, Graner y Beranuy (2007) sugieren que un uso inadecuado entre
escolares podria derivar en desadaptaciones conductuales. En este sentido, la Aso-
ciacion para Investigacion de los Medios de Comunicacion (AIMC, 2016) indica
en su ultimo informe que el tiempo de conexion ha aumentado en mas de 4 horas
de media. La mayoria de los nifios, preadolescentes, adolescentes y jovenes tienen
en sus casas acceso a internet, ya sea desde el movil, tablet u ordenador (INE, 2014)
con el que pueden jugar y entretenerse, pero también pueden acceder a Internet con
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otros fines. Si los jovenes y adolescentes han sido educados desde pequefios en la
correcta utilizacion de las tecnologias las consecuencias negativas podrian no darse,
pero deben saber qué es lo que se pueden encontrar en Internet y lo que deben y no
deben hacer con estas herramientas. En el estudio acerca del equipamiento y uso
de las TICs en los hogares espaiioles llevado a cabo en 2011 e informado en 2012
(INE, 2012) se obtuvieron los siguientes datos: el 91.5% de los jovenes entre 16 y
25 afios accedieron por lo menos una vez a la semana a Internet en los tres meses
previos al estudio, datos que se asemejan mucho a los de un rango de edad mas
bajo, de 12 a 15 afios. El porcentaje de nifios de 12 afios que habian accedido a
internet en las mismas circunstancias que los anteriores era de un 87.5%. Garmen-
dia, Garationandia, Martinez y Casado (2011) indican que la media de tiempo que
los nifios de 15 afios invierten al dia en internet es de 71 minutos aproximadamente,
aumentando el tiempo en 20 minutos mas diarios, a los 16 afios. Estos datos son
referidos a niflos y adolescentes sin tener en cuenta el género. Sanchez y de Frutos
(2012), muestran diferencias de tiempo y de uso en funcién del género en los ado-
lescentes en la utilizacion de las redes sociales, las diferencias de tiempo no son tan
significativas como las de uso. Sin embargo, Viiias (2009) no encuentra a penas
diferencias entre hombres y mujeres, aunque los porcentajes sean diferentes. No
obstante, Sanchez-Martinez y Puime (2010) mostraron un mayor porcentaje de mu-
jeres que usa internet, concretamente el 94.5% frente al 91.3% de hombres. En el
afio 2012, las nifas lideraban en el acceso a internet con una penetracion del 60%
frente a un 54% de los nifos, no obstante aunque la brecha se mantiene, es algo
menor, 65,5% para las nifias y 63,1% para los nifios (AIMC, 2017). Actualmente
las actividades que llaman la atencion de los adolescentes son sobretodo relaciona-
das con el uso de internet y con los videojuegos (Vifias, 2009), dada esta actividad,
la preocupacién va aumentando por las repercusiones que puede tener un uso ex-
cesivo de internet en la condicion de un adolescente. Un uso continuado y compul-
sivo de internet puede afectar a sus vidas a corto y largo plazo (Widyanto y Grif-
fiths, 2006). En la clasificacion de adicciones, la de internet, se pude englobar
dentro de dos grupos por la diversidad de términos con la que la nombran los in-
vestigadores, Young (1998) la enmarca en una adiccion no quimica o psicologica.
Young (1999) habla de un trastorno del control de impulsos concretado en el juego
patologico. Vifias Poch en su articulo uso autoinformado de internet en adolescen-
tes: perfil psicologico de un uso elevado de la red (2009) habla de las adicciones a
internet, con datos de diferentes estudios y propone diferentes cifras para determi-
nar cuando se podria hablar de adiccion; en el afio 2000, Morahan-Martin y Schu-
macher hallaron un promedio de 8,5 horas en personas consideradas patologicas,
mas adelante Estallé (2001) determin6 que entre 7 y 14 horas semanales pueden
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ser adaptativas para el uso de internet. Aunque otros autores como Shapira,
Goldsmith, Keck, Khosla y McElroy (2000) concluyeron que con un promedio de
entre 3-4 horas diarias, se estaria hablando de un uso excesivo de internet, que
puede obstaculizar la actividad social/escolar del individuo. Tal y como hemos in-
dicado previamente los espafioles se conectan a los medios un promedio de 4 horas
y media a internet por motivos no profesionales en concreto 246 minutos (AIMC,
2016). En el estudio llevado a cabo por Jiménez, Orenes y Pais (2012) los jovenes
dedican dos horas al dia a internet. Por lo tanto, si tenemos en consideracion que a
partir de 3 horas podria considerarse un uso excesivo de internet, estamos ante un
panorama de dimensiones desconocidas hasta el momento cuyas consecuencias de-
berian ser analizadas, ya que este aumento en el uso de internet, continua imparable
en nuestros dias. También, se observan transformaciones en cuanto al dispositivo
lider de conexidn a internet. Asi, tal y como indica el AIMC (2017) el smartphone
se afianza como dispositivo lider en conexion a internet (85%), seguido por el or-
denador portatil (82%) y la tablet (72%). Por otro lado, Castellana, Sanchez Car-
bonell, Graner y Beranuy (2007) exponen en su trabajo que el uso de Internet que
hace el adolescente puede hacerse problematico y afectar al correcto desarrollo de
la vida diaria cuantas mas horas esté conectado. En los ultimos estudios que se han
realizado acerca del uso de las TIC's en adolescentes muestran que un 90% de ellos
las usa principalmente para la comunicacion on-line pero debido a las actitudes que
los menores estan tomando con las TICs se estan exponiendo a un escenario de
numerosos riesgos con efectos emocionales y sociales perjudiciales (Marciales y
Cabra, 2011; Van den Eijinden, Meerkerk, Vermulst, Spijkerman y Engels, 2008;
Young, 1998), que si no saben manejar, pueden desembocar en situaciones poco
agradables para ellos. Este creciente acceso a la tecnologia electronica de los me-
nores, y la participacion de estos en distintas redes sociales, que generalmente son
para adultos, han favorecido una nueva tipologia de violencia entre iguales, el ci-
berbullying o ciberacoso, y que constituye una amenaza para la salud individual y
comunitaria de los nifios, pre-adolescentes y adolescentes (Kiriakidis y Kavoura,
2010).

Cualquier nifio, nifia o adolescente victima o testigo de un acto vio-
lento, ademads de sufrir la consecuencia dolorosa inmediata, interio-
riza una experiencia negativa mediante la cual aprende el mecanismo
de la conducta violenta (Garaigordobil, 2011, p.234).

Las graves consecuencias del fenomeno de acoso es uno de los motivos por los que
las conductas de acoso y maltrato entre iguales es un tema de preocupacion social,
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ya que va creciendo cada dia un poco mas. Ademas, no solo las consecuencias
afectan a las victimas y a los agresores en la etapa de adolescencia y juventud sino
que pueden dejar graves secuelas para su vida adulta. Algunas de las consecuencias
reales de las agresiones virtuales (CB), pueden ser muy destructivas para las perso-
nas que son victimas, es mas, las consecuencias pueden llegar hasta el suicidio en
el peor de los casos al igual que en el bullying, y se debe tener en cuenta que cada
dia hay mas casos que acaban de esta forma (Schwartz, 2010). Por supuesto, el
suicidio es la consecuencia mas extrema que podemos encontrar en los casos de
acoso escolar, pero antes de llegar a este punto se pueden observar muchas otras
consecuencias a partir de conductas de CB, las victimas pasan por situaciones muy
devastadoras para la estabilidad mental de una persona, y por tanto es devastador a
nivel personal, social, familiar y académico entre otros.

Tal y como recoge la guia A.S.I para prevencion del CB (2012) las victimas de
agresiones sufren: depresion y otros problemas psicolédgicos, el desarrollo de una
autoestima mas baja, volviéndose desconfiados y vulnerables y malas relaciones en
su entorno familiar (p. ¢j., pudiendo culpar a este entorno de una falta de apoyo).
Las consecuencias pueden ser cada vez més graves dependiendo del tipo de acoso
que la persona esté sufriendo. En algunos casos la victima comienza a consumir
sustancias nocivas, para evadirse de la situacion en la que se encuentra, ademas
puede comenzar una etapa de absentismo escolar, o incluso puede llegar a conver-
tirse en agresor en el mundo real y volverse agresivo. Polo del Rio, Le6n del Barco,
Felipe y Gémez (2013), en su articulo CB en el tercer ciclo de Educacion Primaria:
variables moduladoras y consecuencias sobre la ansiedad también indican algunas
de las consecuencias que sufren las victimas del CB, haciendo hincapié sobre todo
en las alteraciones en los comportamientos y en los sentimientos, que pueden llegar
hasta la aparicion de desordenes emocionales como estrés, ansiedad y depresion,
ademas de problemas para integrarse en el grupo de iguales debido al aislamiento
y a la exclusion social (Polo del Rio et al., 2013).

Y aunque las consecuencias negativas afectan en mayor medida a las victimas, los
otros roles, que se han mencionado anteriormente, las pueden sufrir. Las personas
que ocupan el rol de observadores también pueden llegar a desarrollar fuertes sen-
timientos de culpabilidad, al ver las consecuencias de los actos agresivos en las
victimas. Garaigordobil en su articulo prevalencia y consecuencias del CB: una
revision describe como se sienten las victimas y los agresores, y las consecuencias
que tiene el CB para ambos roles:
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Las ciber-victimas tienen sentimientos de ansiedad, depresion, idea-
cion suicida, estrés, miedo, baja autoestima, sentimientos de ira y
frustracion, sentimientos de indefension, nerviosismo, irritabilidad,
somatizaciones, mientras que los ciber-agresores muestran falta de
empatia, conducta agresiva y delictiva, superior consumo de alcohol
y drogas, dependencia de las tecnologias y absentismo escolar (2011,
p.233)

Aunque en los ultimos afios han crecido mucho los casos de CB, no se pueden
condenar todas las relaciones sociales que se establecen por medio de las tecnolo-
gias a ser adversas para los jovenes en general. Se debe tener en cuenta que las
redes sociales las utilizan millones de jovenes y que desde el punto de vista de las
habilidades y relaciones sociales de los adolescentes, pueden ser también benefi-
ciosas para todos. Kraut, Kiesler, Boneva, Cummings, Helgeson y Crawford (2002)
y Valkenburg y Peter (2009) consideran que para los jovenes que no tienen ningin
problema con las habilidades sociales, internet y las redes sociales son una manera
mas de comunicarse o hacer amistad con otros jovenes y que usan estas tecnologias
sobre todo para acceder a redes sociales y para mandar mensajes instantaneos. Ade-
mas hay que tener en cuenta que los nifios y adolescentes que tienen mas dificulta-
des en las habilidades sociales también se pueden aprovechar de las tecnologias
para promover relaciones con otros jovenes sin tener que perjudicar a los otros ni a
ellos mismos. Por lo que se debe tener presente que no solo hay que definir lo per-
judicial de las TICs sino también los aspectos positivos que proporcionan estas he-
rramientas. Podemos considerar el espacio cibernético un sitio donde los jovenes
con menos habilidades sociales se sienten mas desinhibidos que en una situacion
real, cara a cara con otros individuos (Schouten, Valkenburg y Peter, 2007). Pero
siempre se tiene que tener presente que cuanto mas tiempo se pasa un adolescente
o un joven manteniendo relaciones sociales por medio de internet mas vulnerable
es a la hora de padecer o ejercer CB (Navarro y Yubero, 2012). Asi, Marciales y
Cabra dicen que el CB tienen un efecto igual o mas negativo en los adolescentes
que el bullying tradicional y las victimas pueden llegar a sufrir problemas psico-
logicos y sociologicos por mucho tiempo (2012, p.718).

Elipe et al. (2012), indican que cuando se comparan ambos fenomenos, el del
bullying y el del CB, se puede observar que tienen algunas caracteristicas comunes
y no solo en que ambas son una forma de acoso escolar sino que también comparten
la intencionalidad agresiva, los roles protagonistas y la repeticion a lo largo del
tiempo, por tanto en cierto modo comparten las consecuencias. Beran y Li (2007)
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afladen que también existe una caracteristica comun que es el desequilibrio de po-
der entre los diferentes roles que se acogen en el acoso escolar. Se debe tener en
cuenta que, al ser dos modalidades de acoso escolar, aunque se diferencien en al-
gunos aspectos, tienen consecuencias parecidas en las personas afectadas por estos
fendmenos, Garaigordobil, habla de un desajuste psicosocial y psicopatologico
(2011, p.244), en ambos casos junto con soledad de las personas implicadas, exclu-
sion y probabilidad de rechazo social en el rol de la victima. En el articulo CB:
competencia social, motivacion y relaciones entre iguales, Romera, Cano, Garcia-
Fernandez y Ortega-Ruiz, indican que el desarrollo de conductas sociales compe-
tentes, la motivacion social, y la aceptacion de los iguales constituyen una cons-
truccion multifacética y jerdarquicamente organizada que explica el ajuste social
en los grupos de iguales (2015, p.72). Se define ajuste social como el grado en que
la persona se involucra en comportamientos sociales competentes que terminan
proporcionando buena adecuacion entre su conducta y su contexto social inme-
diato (Crick y Dodge, 1994, pp.74-101). Tanto en el bullying como en el CB, uno
de los factores que influye en que las personas sean victimas y agresores o estén
implicadas en este tipo de acoso, es el déficit en habilidades sociales. Segtn el Ma-
nual para Formadores de Voluntariado de Castilla La Mancha, se definen las ha-
bilidades sociales como la capacidad de ejecutar aquellas conductas aprendidas que
cubren nuestras necesidades de comunicacion interpersonal y/o responden a las
exigencias y demandas de las situaciones sociales de forma efectiva. Ademas con-
cretan que las habilidades sociales se adquieren con las experiencias, no son una
caracteristica de la persona, sino de las conductas que las personas tienen, y se debe
tener en cuenta que toda conducta es susceptible de aprendizaje. Se puede hablar
de un déficit en las habilidades sociales mas por parte de las victimas que los agre-
sores y una carencia o niveles muy bajos de habilidades emocionales por parte de
los agresores, pero es un rasgo que tienen en comun ambas formas de acoso y que
se puede ver en los comportamientos de las personas implicadas tal y como indican
Romera et al. (2015), esta caracteristica se llama competencia social. Otra de las
caracteristicas que comparten el bullying y el CB, en relacion a los agresores, es la
motivacion social. Muchos son los casos en los que los agresores de ambas formas
de acoso, son chicos y chicas que buscan un reconocimiento por parte de sus com-
pafieros, intentando encontrar una posicidn mas alta entre sus compaiieros y lle-
gando a desarrollar conductas agresivas para conseguirlo. Algunos estudios han
tenido en cuenta factores como el personal y contextual, y han descubierto que el
clima social y la empatia en el que se desarrollan y crecen los nifios y los adoles-
centes, estan relacionados en ambos tipos de acoso (Casas, Del-Rey y Ortega Ruiz,
2013). Se debe tener en cuenta que los dos tipos de acoso escolar son un problema
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muy grave que implica violencia entre menores de edad y que el porcentaje de es-
colares implicados en ambos fenomenos en el afio 2010 fueron superiores al 60%
(Hinduja y Patchin, 2010; Twyman, Saylor, Taylor y Comeaux, 2010). Se debe
tener presente que la implicacion en ambos fenomenos denota la expresion de
cierto desajuste emocional cuyo mantenimiento en el tiempo puede generar conse-
cuencias muy negativas, y evidentemente, diferenciales para victimas y agresores
(Elipe et al., 2012, p.171).

Tal y como ocurre en el bullying tradicional, las dos variables que se estudian para
conocer al alumno que se implica en este tipo de agresiones, tanto bullying como
CB, son la edad, el género y el nivel educativo. En cuanto a la edad de los agresores
en ambas formas de acoso, se puede observar que hay un punto algido en la pre-
adolescencia, y en los primeros cursos de educacion secundaria (Lucas, Pérez y
Giménez, 2016). En cuanto a las diferencias en CB y del bullying en funcion del
sexo, también se puede encontrar alguna diferencia como por ejemplo en los casos
de bullying tradicional, hay un porcentaje muy elevado de victimas chicos, por el
contrario se ha detectado que hay muchos mas casos de CB en el género femenino.
(Lucas et al. 2016).

La IE aunque es un concepto relativamente reciente, esta adquiriendo cierta rele-
vancia en el ambito organizacional y educativo. Salovey y Mayer (1990, p.239) lo
definen como una parte de la inteligencia social que incluye la capacidad de con-
trolar nuestras emociones y las de los demas, discriminar entre ellas y usar dicha
informacion para guiar nuestros pensamientos y nuestros comportamientos. El
constructo es difundido y adquiere cierta importancia en el &mbito organizacional
con la edicion del best seller de Goleman (1995) que lo defini6é desde su modelo
mas enfocado al mundo empresarial como un conjunto de destrezas, actitudes, ha-
bilidades y competencias que determinan la conducta de un individuo, sus reaccio-
nes o sus estados mentales (Garcia y Giménez, 2010). Por tanto el constructo ha
evolucionado y ha sido desarrollado y aplicado en diversos campos tanto educacio-
nales, organizacionales como en ambitos de la salud (Bisquerra, 2000). Ademas de
los modelos de habilidades de Salovey y Mayer (1990), los modelos denominados
mixtos incluyen segin Fernandez y Extremera (2006) el modelo de Goleman
(1995) y el de Bar-On (1997) que define IE como un conjunto de capacidades,
competencias y habilidades no cognitivas que influencian la habilidad propia de
tener éxito al afrontar aspectos del medio ambiente (Garcia y Giménez, 2010). En
los ultimos afios se han realizado numerosos estudios en el 4ambito de la educacion
relacionados con los beneficios de la IE (IE) en la adaptacion socio-escolar de los
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estudiantes (Morales y Zafra, 2013) por ejemplo, lo que podria llevar a plantear que
podria desempefar un importante rol en el fenomeno de CB. En este sentido, la IE
se considera una herramienta educativa de innovacion cuya finalidad es el desarro-
llo de competencias emocionales que contribuyan a un mejor bienestar personal y
social por tanto el modelo educativo va en la linea de proporcionar al alumno el
desarrollo cognitivo y el desarrollo emocional adecuado (Bisquerra, 2003). La au-
sencia de IE da lugar o facilita la aparicion de problemas de conductas entre los
estudiantes (Fernandez y Ruiz, 2008) tales como relaciones interpersonales con-
flictivas, deterioro en el bienestar psicoldgico, bajo rendimiento académico y au-
mento de las conductas disruptivas en el aula. Por tanto, la IE segun Goleman
(1995) podria favorecer en los estudiantes el control de impulsos y gestionar ade-
cuadamente las emociones negativas, favorecer el desarrollo de competencias so-
ciales e interpersonales, autorrealizacion, motivacion y capacitar a los alumnos a la
resolucion de problemas de tipo emocional de un modo equilibrado disminuyendo
sus niveles de ansiedad y estrés, y gestionando las emociones de tristeza para que
no desemboquen en depresion.

La inteligencia emocional (IE) ha suscitado un gran interés en el
ambito educativo como una via para mejorar el desarrollo socioemo-
cional de los alumnos. Las primeras publicaciones que aparecieron
realizaron multitud de afirmaciones sobre la influencia positiva de la
IE en el aula. El unico inconveniente fue que todas estas aseveracio-
nes no estaban avaladas por datos empiricos contrastados que demos-
trasen (Extremera y Berrocal, 2014, p. 1).

En base a los resultados previamente expuestos se plantean las siguientes hipotesis
de trabajo:

Hipotesis 1. Los niveles de CB (victimas), AF, inteligencia emocional
(atencion emocional, claridad emocional, reparaciéon emocional), estrés, ansiedad
y depresion, seran diferentes en funcion del sexo.

Hipotesis 2. Los participantes con altos niveles de IE (IE) tendran mayores
niveles de AF y menores niveles de CB (victimizacidn), estrés, ansiedad y depre-
sion que los participantes con niveles bajos de IE.

Hipotesis 3. Los participantes con altos niveles de AF tendran mayores ni-
veles de inteligencia emocional (IE) (atencién emocional, claridad emocional y
reparacion emocional) y menores niveles de CB (victimizacion), estrés, ansiedad
y depresion que los participantes bajos en AF.
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Hipotesis 4. La relacion entre la edad y el CB sera curvilinea en forma de U
invertida.

Hipotesis 5. La relacion entre CB y las variables de estrés, ansiedad y de-
presion estara modulada por la IE y la AF.

9.2. Participantes

La muestra objeto de estudio en esta investigacion ha sido constituida por 37 parti-
cipantes de 6° de Educacion Primaria, en un centro de caracter publico de la ciudad
de Huesca. La seleccion de la muestra viene dada por el interés de conocer si a
edades tan tempranas ya comienzan a experienciarse el fendomeno de CB dentro de
las aulas. La seleccion de la muestra esta realizada al azar y no se ha excluido a
ningun alumno. El rango de edad de la muestra en el estudio va de 11 a 14 afios. El
promedio de edad de la muestra en el estudio es de 11.75 afios (DT = .80). 16 de
los 37 participantes tienen 11 afios, representando el 39% de la muestra, 15 partici-
pantes tienen 12 afios (36.6%), y 5 participantes tienen 13 afos (12.2%) y 1 parti-
cipante tiene 14 afos (2.4%). Del total 15 participantes son varones, representando
el 36.6% de la muestra y 22 participantes son mujeres, que constituyen el 53.7% de
la muestra total en el estudio.

9.3. Medidas

Ciberbullying “Victimizacion”: Se utilizé la Escala de victimizacion (CBQ-V) de
Estévez, Villardon, Calvete, Padilla y Orue (2010). Adolescentes victimas de CB:
prevalencia y caracteristicas. Psicologia conductual. Esta escala consta de 10 items
adaptados de la clasificacion de Willard (2006) que describen 10 formas en las que
se podia sufrir CB como “Enviarme mensajes amenazantes o insultantes por inter-
net”, “colgar imagenes mias en internet que pueden ser humillantes (por ejemplo,
vistiendome en el vestuario del gimnasio)”, y “escribir en internet bromas, rumo-
res, chismes o comentarios que me ponian en ridiculo, etc.”. El tipo de respuesta
era de tipo Likert de 5 anclajes de (1) nunca, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bastante

y (5) mucho. El coeficiente alfa fue de .89.

Autoeficacia: Se utilizé la Escala de autoeficacia generalizada (adaptacion espa-
fiola) de Baessler, J. y Schwarzer, R. (1996). La medida de la autoeficacia quedo
recogida a través de 10 items que describian 10 formas de autoeficacia. Algunos
ejemplos de estos items son: “Puedo encontrar la manera de obtener lo que quiero,
aunque alguien se me oponga”, “puedo resolver problemas dificiles si me esfuerzo

75



ApS y responsabilidad social.

lo suficiente”, “me es facil persistir en lo que me he propuesto hasta llegar a al-
canzar mis metas”, y “tengo confianza en que podria manejar eficazmente acon-
tecimientos inesperados”. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 anclajes desde
(1) nunca a (5) mucho. El coeficiente alfa fue de .86.

Estrés percibido: La medida del estrés percibido se analiz6 a través de 9 items de
la version espafiola (2.0) de Perceived Stress Scale (PSS) de Cohen, Kamarck y
Mermelstein, (1983). Algunos ejemplos son: “;Con qué frecuencia has estado
afectado por algo que ha ocurrido inesperadamente?, Ccon qué frecuencia has
sentido que esta todo fuera de tu control? El tipo de respuesta era de tipo Likert
de 5 opciones de respuesta, y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco, (3)
nivel medio, (4) bastante y (5) mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto .85.

Inteligencia Emocional: Para medir la inteligencia emocional se utilizaron 24
items, de la TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) del grupo de investigacion de Sa-
lovey y Mayer (1995). Esta escala contiene tres dimensiones clave de la IE, con 8
items cada una de ellas: Atencion emocional, Claridad de sentimientos y Repara-
cion emocional. Alguno de los ejemplos de items son los siguientes: “Presto mucha
atencion a los sentimientos”, “Siempre puedo decir como me siento”, “Intento te-
ner pensamientos positivos, aunque me sienta mal”. El tipo de respuesta era de tipo
Likert de 5 opciones de respuesta, y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco,
(3) nivel medio, (4) bastante y (5) mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto
.82.

Atencion Emocional: La medida de la Atencion Emocional se analizo6 a través de 8
items de de la TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) del grupo de investigacion de
Salovey y Mayer (1995). Algunos de los ejemplos de items son los siguientes:
“Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos”, “Presto mucha atencion
a como me siento”. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 opciones de res-
puesta, y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bas-
tante y (5) mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto .86.

Claridad emocional: La medida de la Atencion Emocional se analiz6 a través de 8
items de de la TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) del grupo de investigacion de
Salovey y Mayer (1995). Algunos de los ejemplos de items son los siguientes:
“Frecuentemente puedo definir mis sentimientos”, “A veces puedo decir cudles
son mis emociones”. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 opciones de res-
puesta, y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bas-

tante y (5) mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto .74.
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Reparacion Emocional: La medida de la Reparacion Emocional se analiz6 a través
de 8 items de de la TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) del grupo de investigacion
de Salovey y Mayer (1995). Algunos de los ejemplos de items son los siguientes:
“Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables”, “Tengo mucha
energia cuando me siento feliz”. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 opcio-
nes de respuesta, y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco, (3) nivel medio,
(4) bastante y (5) mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto .73.

Ansiedad: Para medir la ansiedad se utilizaron 9 items de la Escala de Ansiedad y
Depresion de Goldberg (E.A.D.G) (1979). Algunos de los ejemplos de items son
los siguientes: “;Ha estado muy preocupado por algo?”, “;Ha estado preocupado
por su salud? . El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 opciones de respuesta,
y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bastante y (5)
mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto .77.

Depresion: Para medir la depresion se utilizaron 9 items de una sub escala de la
Escala de Ansiedad y Depresion de Goldberg (E.A.D.G) (1979), que mide la de-
presion solamente. Algunos de los ejemplos de items son los siguientes: “;Se ha
sentido usted desesperanzado, sin esperanzas?”, “;Se ha estado despertando de-
masiado temprano?”. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 opciones de res-
puesta, y las posibles respuestas eran (1) nada, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bas-
tante y (5) mucho. El coeficiente de fiabilidad alfa es alto .81.

9.4. Analisis de datos

A través del SPSS se calcularon los indices de fiabilidad, considerando una fiabili-
dad adecuada a partir de un coeficiente de fiabilidad (alfa de Crombach) por encima
de.70 (Nunnally, 1978), y también se calcularon los parametros de centralizacion
(medias aritméticas) y dispersion (desviacion estandar). También se calcularon las
correlaciones entre todas las variables usando el programa SSPS mediante el coe-
ficiente de correlacion r de Pearson. La variable sexo, debido a que es una variables
dicotémica se codifico como (0=chico; 1=chica). A continuacion, se realizd una
prueba t para muestras independientes para comprobar si habia diferencias signifi-
cativas entre las medias de las variables segin el sexo. Ademas se realizd una
prueba t para analizar si las personas que puntuaban alto en IE tenian diferentes
niveles de autoeficacia, ciberbullying, ansiedad, estrés, y depresion que las perso-
nas con niveles bajos de IE. También, se realizd esta prueba para comparar los
resultados en funcion de los participantes que puntuaron alto y bajo en autoeficacia.
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Por ultimo, mediante el SPSS se midieron las interacciones, es decir, como la rela-
cion entre la variable dependiente y la independiente podia estar modulada por una
variable dependiente moduladora. Para ello, se utilizé el método de Hayes (2013)
descrito en el siguiente sitio web, http://athayes.com/spss-sas-and-mplus-macros-
and-code.html. Asi, la significaciéon menor de p<.10 nos muestra que es significa-
tiva la interaccion estudiada. En los efectos de interaccion el limite convencional
del nivel de p es de .10. Este nivel de p ha sido sugerido por varios investigadores
(Caplan y Jones, 1975; Champoux y Peters, 1987; Rodriguez, Bravo, Peiré y
Schaufeli (2001) para proteger al test de la probabilidad de cometer un error Tipo
II cuando se realizan los analisis de modulacion.

9.5. Resultados

Los descriptivos (medias y desviaciones tipicas) de cada una de las variables estu-
diadas, y las correlaciones, se muestran en la tabla 1.

Tabla 2. Medias de las variables del estudio en funcion del sexo.

Me- gl
Variables Sexo N dia DT t
Ciberbullying Mujer 22 1.17 49
Hombre 15 1.21 .54 -.24 35
Autoeficacia Mujer 22 348 .72
Hombre 15 343 .78 22 35
IE Mujer 22 336 .62
Hombre 15 322 51 73 35
AE Mujer 22 278 .80
Hombre 15 2.84 .88 -.25 35
CE Mujer 22 3.61 .77
Hombre 15 343 .75 70 35
RE Mujer 22 370 .70
Hombre 15 338 .68 1.36 35
Estrés Mujer 22 227 .66
Hombre 15 2.64 .71 -1.61 35
Ansiedad Mujer 22 224 .67 -1.56 35
Hombre 15 2.60 .74
Depresion Mujer 22 1.66 .55 -1.96 35

Hombre 15 2.08 .77
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Tabla 1. Correlaciones de las variables consideradas en el estudio.

M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. CB 1.19 48 1
2. AF 346 .70 =27 1
3. IE 330 .55 -24 42% 1
4. AE 2.81 .78 A8 .08 g1 1
5. CE 354 72 -52" 36" 76" 21 1
6. RE 3.57 .67 -22 557 817 357 547 1
7. Estrés 242 .66 30 -36" -.05 43" -.30 -.30 1
8. Ans 238 .67 317 -38" 15 407 -.05 -.05 62" 1
9. Depre 1.83 .64 30 -517 -22 13 -22 -45™ ST 78" 1
10. Sexo .60 .50 -.04 .04 12 -.04 A2 23 -.26 -.26 -32 1
11.Edad 11.76 .80 417 -12 .03 397 -37 -.00 417 .26 .25 -.12 1

Nota: Ciberbullying “CB”; Autoeficacia “AF”; Inteligencia emocional “IE”; Atencién emocional “AE”; Claridad/ Comprension emocional “CE”; Re-
paracion/Regulacion emocional “RE”; Ansiedad “Ans”’; Depresion “Depre”. ** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). *La correla-
cion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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La media de las mujeres en autoeficacia (mujeres: M=3.48, DT=.72; hombres
M=3.43, DT=.78), inteligencia emocional global (mujeres: M=3.36, DT=.62; hom-
bres M=3.22, DT=.51) y en las dimensiones de claridad (mujeres: M=3.61,
DT=.77; hombres M=3.43 DT=.75) y reparacion emocional (mujeres: M=3.70,
DT=.70; hombres M=3.38 DT=.68) fue mayor que en los hombres. Por otro lado,
la media de los hombres en CB “victimizacion” (mujeres: M=1.17, DT=.49; hom-
bres M=1.21, DT=.54), la dimensién de IE de atencion emocional (mujeres:
M=2.78, DT=.80; hombres M=2.84, DT=.88), estrés (mujeres: M=2.27, DT=.66;
hombres M=2.64, DT=.71), ansiedad, (mujeres: M=2.24, DT=.67;, hombres
M=2.60, DT=.74), y depresion (mujeres: M=1.66, DT=.55; hombres M=2.08,
DT=.77) fue mayor en hombres que en mujeres.

La hipotesis 1 planteaba que los niveles de CB (victimas), autoeficacia, inteligencia
emocional, atencion emocional, claridad emocional, reparacion emocional, estrés,
ansiedad y depresion serian diferentes en funcion del sexo. Tal y como se observa
en la tabla las diferencias no fueron significativamente diferentes. Por tanto, se
rechaza la H1.

La hipotesis 2 planteaba que los participantes con altos niveles de IE tendrian
mayores niveles de autoeficacia y menores niveles de CB (victimas), estrés,
ansiedad y depresion que los participantes bajos en IE. Los resultados muestran que
las personas con alta IE tuvieron niveles mas bajos de CB (altos IE: M=1.14,
DT=.42; bajos IE: M=1.27, DT=.57), estrés (altos IE: M=2.35, DT=.65; bajos IE:
M=2.54, DT=.67), depresion (altos IE: M=1.76, DT=.64; bajos IE: M=1.94,
DT=.64), y mayores niveles de autoeficacia (altos I[E: M=3.71, DT=.63; bajos IE:
M=3.06, DT=.62) y ansiedad (altos IE: M=2.43, DT=.71; bajos IE: M=2.32,
DT=.63). No obstante, esta diferencia solo fue significativamente diferente para la
variable de autoeficacia (t=3.21, gl=39, p<.01). Por tanto, se acepta la H2
parcialmente.

La hipotesis 3 planteaba que los participantes con altos niveles de autoeficacia ten-
drian mayores niveles de IE (atencion, claridad y reparacién) y menores niveles de
CB (victimizacion), estrés, ansiedad y depresion que los participantes bajos en au-
toeficacia. Los resultados muestran que las personas con alta autoeficacia tuvieron
niveles mas bajos de CB (altos en autoeficacia: M=1.03, DT=.08; bajos en autoefi-
cacia: M=1.31, DT=.61), estrés (altos autoeficacia: M=2.22, DT=.72; bajos en au-
toeficacia: M=2.58, DT=.58), depresion (altos autoeficacia: M=1.62, DT=.48; ba-
jos en autoeficacia: M=2.00, DT=.71), y ansiedad (altos autoeficacia: M=2.25,
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DT=.66; bajos en autoeficacia: M=2.49, DT=.68), y mayores niveles de IE global
(altos autoeficacia: M=3.57, DT=.44; bajos en autoeficacia: M=3.10, DT=.54), la
dimension de atencion emocional (altos autoeficacia: M=2.88, DT=.75; bajos en
autoeficacia: M=2.75, DT=.82), claridad emocional (altos autoeficacia: M=3.84,
DT=.53; bajos en autoeficacia: M=3.30, DT=.76) y reparacion emocional (altos
autoeficacia: M=3.99, DT=.51; bajos en autoeficacia: M=3.24, DT=.59). No obs-
tante, esta diferencia solo fue significativamente diferente para la variable de CB
(t=-2.14, gl=23,04, p<.05). Por tanto, se acepta la H3 parcialmente, inteligencia
emocional considerada de manera global (t= 3.01, gl=39, p<.05), y en las dimen-
siones de claridad emocional (t= 2.52, gl=39, p<.05) y reparaciéon emocional (t=

4.30, gl=39, p<.01). Por tanto, se acepta la H3 parcialmente.

Tabla 3. Medias y prueba t de muestras independientes de las variables del estu-

dio en funcion de la IE.

Desvia- gl
IE Media  cidén es- t
tandar
. _ AltalE 25 1.14 42
Ciberbullying o2 16 16 1.27 57 -85 39
_— AltaIE 25 235 65
BajalE 16 2.54 67 -89 39
. AltalE 25 2.43 71
Ansiedad BajalE 16 2.32 63 49 39
Depresion A IE 23 1.76 64
BajalE 16 1.94 64 -90 39
Autocficaciy  AIGIE 23 3.71 63
BajalE 16 3.06 62 3.22%% 39

** p<.01. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas); * p<.05 La correlacion

es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
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Tabla 4. Medias y prueba t de las variables del estudio en funcion de la autoeficacia.

Desvia- gl
Autoeficacia N Media cion estan- t
dar
Ciberbullying gg‘i‘aa““’eﬁ' 18 1.03 08
“victimiza- Baja autoefi-
cion” J: 23 131 61 2.14%  23.05
cacia
Alta autoefi- o 2.2 7
Estrés cacia
Baja autoefi- 2.58 58 175 39
cacia
gé?aau“’eﬁ' 18 2.5 66
Ansiedad Baia autoefi-
J: 23 2.49 68 111 39
cacia
Alta autoefi- o 1.62 48
Depresion cacia
Baja autoefi- 23 500 71 -1.88 39
cacia
Alta autoefi- o 3.57 44
E cacia
. ) ook
Baja autoefi 23 310 54 3.01 39
cacia
gé?aau“’eﬁ' 18 2.88 75
AE .
Baja autoefi- 23 275 22 52 39
cacia
Alta autoefi- o 3.84 53
CE cacia
. ) *
Baja autoefi 23 330 76 2.52 39
cacia
Alta autoefi- o 3.99 51
RE cacia
; . sokok
Baja autoefi 23 394 59 4.30 39
cacia

** p<.01. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas); * p<.05 La correlacion
es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
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La hipoétesis 4 planteaba una relacion curvilinea entre la edad y el CB. Los resulta-
dos muestran que la relacion es lineal (F=7.24, p<.01) y curvilinea (F=5.64, p<.01)
(véase tabla 5) por lo tanto se acepta la H4.

Tabla 5. Resultados del analisis de regresion para ciberbullying “victimizacion”.

Resumen del modelo Estimaciones de parametro
Ecuacion R? F dfl df2 Sig. Cte. bl b2
Lineal 171 7,240 1 35 ,011 -1,905 ,263
tci;‘;‘dra' 249 5,645 2 34 008 25761 -4345 191

Nota: La variable independiente es EDAD. * p < .05 ** p <.01

CIBERBULLYING
O Observado
3,50 —Lineal
— Cuadrético
o] o}
3,00
2,507 .
7/
7
O .
2,00 /

EDAD

Figura 1. Relacion curvilinea entre la edad y el ciberbullying
83



ApS y responsabilidad social.

La hipotesis 5 planteaba que la relacion entre ciberbullying y las variables de es-
trés, ansiedad y depresion estarian modulada por IE. Los resultados muestran que
a mayor ciberbullying mayores niveles de estrés (B=2.82, p<.05) y que la relacion
entre ciberbullying y estrés esta modulada por la IE (B=-.79, p<.10). De tal modo,
que a mayor victimizaciéon mayores niveles de estrés cuando la IE fue baja, nive-
les moderados de IE amortiguaron la influencia del ciberbullying “victimizacion”
en estrés aminorando la relacion positiva entre ciberbullying “victimizacion” y es-
trés. Sin embargo en los participantes cuyos niveles de IE fue alto el ciberbullying
tuvo una relacion negativa con estrés. Por tanto la HS se acepta para la variable de
estrés.

Tabla 6. Resultados del analisis de regresion para estrés.

Variable B AR?
Inteligencia emocional (IE) 98

Ciberbullying “victimas” (CB) 2.82%

IE * CB -79% A6t

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p <.01

Figura 2. Resultados del analisis de regresion para estrés.
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o IE
/ O 276

) 330
385
260+ ~~.2,76
330
385
2,76 R? Lineal = 1
B,30: R? Lineal = 0,999
3,85 R? Lineal = 1

2,407 ¥=2,65+-0,21%
Y=2,1TT+0, 227X

=1 ,ému,ea‘x

ES

2,20

2,00

Nota. CB “Ciberbullying”, ES “Estrés” e IE “Inteligencia emocional”

Los resultados no muestran una relacion entre ciberbullying y ansiedad modulada
por la IE (B=-.32, ns). Tal y como muestra la figura a mayor ciberbullying mayor
ansiedad, siendo esta relacion mas fuerte para los participantes que obtuvieron ni-
veles bajos en IE que en los que obtuvieron niveles altos, no obstante aunque los
resultados se han graficado para visualizar el patron de la relacion, los resultados
no son significativos y no pueden ser tenidos en consideracion. Por tanto la H5 se
rechaza para la variable de ansiedad.

Tabla 7. Resultados del analisis de regresion para ansiedad.

Variable B AR?
Inteligencia emocional (IE) .67

Ciberbullying “victimas” (CB) 1.49

IE * CB -32 16t

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p < .01

Figura 3. Resultados del analisis de regresion para ansiedad.
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IE

O 276
) 3,30

2,801

385
~.276

330
2,60 385

- = 2,76 R? Lineal = 1
y=2,22+0,25" 5,30: R? Lineal = 1,000

3,85 R? Lineal = 1

2,40
' 1¥=1,86+0,43"

o ¥=1,49+0,6"|

7

ANS

2,004

1,801

] T T T T
75 1,00 125 1,50 175
cB

Nota. CB “Ciberbullying”, ANS “Ansiedad” e IE “Inteligencia emocional”

Los resultados no muestran una relacion entre ciberbullying y depresion modulada
por la IE (B=-.37, ns). Tal y como muestra la figura la relacion entre ciberbullying
y depresion fue positiva en los casos de niveles bajos de IE, esta relacion positiva
fue aunque mas débil en los casos de IE moderada, y practicamente nula en los
casos de alta [E. Por tanto, parece que la tendencia indica que la IE podria amorti-
guar la relacion entre ciberbullying y depresion, no obstante los resultados han de
ser tomados con cautela ya que no alcanzan el nivel de significacion requerido. Por
tanto la H5 se rechaza para la variable de depresion.

Tabla 8. Resultados del analisis de regresion para depresion.

Variable B AR?
Inteligencia emocional (IE) .26
Ciberbullying “victimas” (CB) 1,47
IE * CB -37 13

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p < .01

Figura 4. Resultados del analisis de regresion para depresion.
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IE

O 276

) 330

o 385
y ~.276

2,10 7 3,30

4 385
b 76: R? Lineal = 1,000

3,30: R? Lineal = 1
- R2 | =
2,00 / 3,85: R Lineal = 1

: et
|y=1,37+0,45%|
o < =1, A45%X]
] 1,90 |
a
1,80 y=1,51+0,25%
/
1,70 // y=1,66+0,04*x
1,60
T T T
75 1,00 125 1,50 175

Nota. CB “Ciberbullying”, DEPRE “Depresion” e IE “Inteligencia emocional”

9.6. Discusion

El objetivo de este estudio era comprobar si los alumnos con mayores niveles de
inteligencia emocional y autoeficacia, tienen menores niveles de CB, bullying, es-
trés, ansiedad y depresion. La hipotesis 1 planteaba que los niveles de CB (victi-
mas), bullying, autoeficacia, inteligencia emocional, claridad emocional, repara-
cion emocional, estrés, ansiedad y depresion, serian diferentes en funcion del sexo.
Los resultados indican que las diferencias no fueron significativamente diferentes.
Estos resultados estan en linea con lo obtenido en estudios previos como el de Car-
dozo, Dubini, Fantino, Serra y Ramallo Torres (2016). No apoyan los resultados
obtenidos en otros estudios como el de Avilés (2010) y otros estudios que defienden
que si que hay diferencias en funcién del sexo (Manson, 2008) y el de Gimenez,
Maquilén y Arnaiz (2015). La hipdtesis 2 planteaba que los participantes con altos
niveles de inteligencia emocional tienen mayores niveles de autoeficacia y menores
niveles de CB (victimas), estrés, ansiedad y depresion que los participantes bajos
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en inteligencia emocional. Los resultados indican que las personas con alta inteli-
gencia emocional tuvieron niveles mas bajos de CB, estrés, depresion y mayores
niveles de autoeficacia y ansiedad, aunque esta diferencia solo fue significativa-
mente diferente para la variable de autoeficacia. Estos resultados estan en linea con
lo obtenido en estudios previos como el de Fernandez-Berrocal, Ramos, y Extre-
mera (2001), en el que de forma general se explica que los niveles altos de inteli-
gencia emocional correlacionan positivamente con los niveles de autoeficacia y de
forma negativa con los niveles de estrés. Ademas otro estudio de Dawda y Hart
(2000) muestra que la inteligencia emocional y la depresion correlacionan de forma
negativa. Difieren las conclusiones y los resultados encontrados en otros estudios
como el de Vilarifio, Amado y Alves (2013), en el que se realiza un estudio en una
muestra de estudiantes y muestra que cuanto mayor es el nivel de inteligencia emo-
cional mayores son los niveles de ansiedad y estrés. La hipotesis 3 planteaba que
los participantes con altos niveles de autoeficacia tienen mayores niveles de inteli-
gencia emocional (atencion emocional, claridad emocional y reparaciéon emocio-
nal) y menores niveles de CB (victimas), estrés, ansiedad y depresion que los par-
ticipantes bajos en autoeficacia. Los resultados indican que las personas con alta
autoeficacia tuvieron niveles mas bajos de CB, estrés, depresion y ansiedad y ma-
yores niveles de inteligencia emocional global, la dimension de atencidon emocio-
nal, claridad emocional, y reparacion emocional. Esta diferencia solo fue significa-
tivamente diferente para la variable de CB. Estos resultados estan en linea con lo
obtenido en estudios previos como el de Ferragut y Fierro (2012), en el que se en-
cuentran correlaciones positivas entre el bienestar personal de los estudiantes y los
componentes de Inteligencia Emocional de Claridad Emocional y Reparacion. La
hipdtesis 4 planteaba que hay una relacion curvilinea entre la edad y el CB. Los
resultados indican que la relacion entre la edad y el CB es curvilinea. Estos resul-
tados estan en linea con lo obtenido en estudios previos, como el de Ortega, Cal-
maestra y Mora (2008). Aunque otros estudios no apoyan los resultados encontra-
dos como el de Feliz-Mateo, Soriano-Ferer, Godoy-Mesas y Sancho-Vicente.
(2010). La hipotesis 5 planteaba que la relacion entre el CB'y las variables de estrés,
ansiedad y depresion estarian moduladas por la inteligencia emocional. Los resul-
tados indican que a mayor CB “victimizacion” los niveles de estrés son mayores
también. Y por lo tanto que a mayor victimizacion mayor es el nivel de estrés
cuando la inteligencia emocional es baja. Ademas los niveles moderados de inteli-
gencia emocional amortiguan la influencia del CB “victimizacion” en estrés, ami-
norando la relacion positiva entre el CB “victimizacion y el estrés. Ademads en los
participantes que tenian niveles de inteligencia emocional altos, el CB tuvo una
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relacion negativa con estrés. Estos resultados estan en linea con lo obtenido en es-
tudios previos como el de Dominguez-Alonso, Dominguez-Rodriguez, Lopez-Pé-
rez, Rodriguez-Gonzalez (2016) y el de Castellanos, Itzel y Gamez (2016), que
ademas de estar de acuerdo con la correlacion positiva de CB y estrés, también
muestra una correlacion positiva entre ansiedad, depresion y CB.

El presente estudio presenta limitaciones que deberian ser tenidas en consideracion,
es un estudio de corte transversal y futuros estudios deberian analizar los datos
longitudinalmente. Los datos se han recogido mediante el uso de cuestionario, por
tanto futuros estudios deberian incluir medidas objetivas y de diversas fuentes. Otra
limitacion del estudio es que unicamente se han considerado las percepciones de
los estudiantes, futuros estudios deberian incluir otros agentes de la comunidad
educativa y del ambito familiar. Ademas, también deberian analizarse anteceden-
tes, consecuencias y otros posibles moduladores en diferentes roles de los implica-
dos en el fendmeno de CB como son los acosadores y observadores. No obstante,
a pesar de las limitaciones del presente estudio sus resultados permiten dibujar un
panorama esperanzador y que podrian ser tenidos en consideracion en la prevencion
primaria y secundaria.

9.7. Conclusiones

Una vez finalizado este estudio y analizados los resultados de la investigacion, en
relacion con los objetivos planteados y las hipotesis formuladas para este trabajo
concreto se pueden exponer las siguientes conclusiones. En primer lugar, la inteli-
gencia emocional y la autoeficacia parecen desempefiar un importante rol amorti-
guador de los dafiinos efectos del CB. En segundo lugar, el fenémeno de CB tiene
una relacion curvilinea con la edad, sin embargo, el fenomeno cada vez mas se esta
dando a edades mas tempranas y debido a las implicaciones y secuelas del feno-
meno tanto en el momento en el que se vivencia como en el futuro, los profesionales
del ambito educativo y los investigadores deberian aunar esfuerzos para erradicarlo
o al menos minimizar su aparicion y sus efectos. En tercer lugar, una educacion en
inteligencia emocional y autoeficacia puede ayudar no solo a controlar el CB sino
a tener unos mejores resultados con las propias personas, es decir un buen nivel de
inteligencia emocional puede ayudar a combatir el estrés, la depresion y puede lle-
var también a tener una mejor autoeficacia y en consecuencia mejor clima grupal y
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organizacional. Por lo tanto, educar en inteligencia emocional no solo a los estu-
diantes, sino a los docentes, las familias e intervenir a nivel de centro (organizacio-
nal) de manera que el objetivo sea crear centros educativos emocionalmente salu-
dables.

A modo de conclusion el presente estudio pone de manifiesto que Las personas con
alta autoeficacia muestran menores niveles de victimizacion, hay una relacion cur-
vilinea centre la edad y el CB y la inteligencia emocional amortigua el estrés en las
victimas de CB de modo que a la luz de estos resultados se dibuja un panorama
esperanzador debido a que si se trabaja la IE se podrian aminorar e incluso llegar a
eliminar los efectos del estrés en las victimas de CB. En este sentido, el ApS con-
sistiria en que el alumnado de magisterio trabajara en los colegios y analizara lon-
gitudinalmente si el estrés en las victimas de CB disminuye con el tiempo por efecto
de su intervencion en mejorar los niveles de IE del alumnado.
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La relacion entre el ciberbullying
y las quejas somdticas en funcion
del sexo.

Cristina Artal, Eva M. Lira, Ana Moreno y Mara Socolovski
Universidad de Zaragoza
evalira@unizar.es

Resumen

El objetivo del presente estudio es analizar la relacion entre el ciberbullying “aco-
sadores y victimas” y las quejas somaticas en funcion del sexo. Para ello, se realizo
un estudio con 45 alumnos de dos colegios de Educacion Primaria de Aragon. Los
resultados mostraron que la media de ciberbullying “agresores y victimizacion” es
mayor en chicos que en chicas, aunque la diferencia no es significativa y practica-
mente nula en el caso de “acosadores”. La relacion entre victimizacion y quejas
somaticas es positiva, sin embargo, esta relacion positiva es mas marcada en las
chicas victimas de acoso que en los chicos. No obstante, los resultados, aunque se
han graficado para observar la tendencia no pueden ser tenidos en consideracion
debido a que no alcanzan el nivel de significacion requerida. Sin embargo, la rela-
cion entre chicas acosadoras y quejas somaticas es positiva mientras que esta rela-
cion es negativa en chicos acosadores de forma significativa.

Palabras clave: ciberbullying, acosadores, victimas, quejas somaticas, sexo.
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10.1. Introduccion

Tal y como informa el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2016) el 81,9% de
los hogares espafoles tienen conexion a internet. Las Tecnologias de la Informa-
cion y la Comunicacion (TICs), presentan multiples ventajas tales como la ruptura
de las barreras espaciotemporales, la interaccion con la informacion y su utilizacion
como recurso de aprendizaje, y ademas es una ayuda para los profesores en su me-
todologia (Almenara, 2007; Soto, Senra y Neira, 2009; Domingo Coscollola y
Fuentes Agusti, 2010; Domingo y Marqués, 2011). No obstante, también han hecho
posible la aparicion de fendmenos como el ciberbullying (Hernandez Prados y So-
lano Fernandez, 2007; Mondragon, 2013).

El constructo de ciberbullying ha sido utilizado de forma intercambiable con otros
constructos relacionados tales como agresion, conflicto y violencia. La Real Aca-
demia de la Lengua (RAE) define agresion como un acto de acometer a alguien
para matarlo, herirlo o hacerle dario. Segun la Convencion sobre los Derechos del
Niflo (CDN), la definicion de agresion es: “(...) foda forma de perjuicio o abuso
fisico o mental, descuido o trato negligente, malos tratos o explotacion, incluido el
abuso sexual, (...)”. Estas definiciones ponen de manifiesto que en ocasiones los
constructos de agresividad y violencia se han utilizado de manera intercambiable.
Sin embargo, siendo puristas la agresividad es una conducta innata de los seres
vivos que surge como respuesta a un estimulo aversivo y se extingue con la retirada
del estimulo, no hay intencionalidad de dafar “gratuitamente” (Sanmartin, 2000;
Sanmartin, 2002).

Otro de los términos relacionados es el de conflicto, ya que a pesar de tener conse-
cuencias positivas (p.ej., cambio, innovacion) y/o negativas (p. ¢j., enfados) (Lira,
Ripoll, Peiré y Gonzalez, 2007; Lira, Ripoll, Peir6é y Orengo, 2008), si no se ges-
tiona de manera adecuada puede dar lugar a una agresion o a algun tipo de violen-
cia. Es por ello que en muchos centros educativos se estan realizando actividades
para la mediacion de conflictos (como prevencion primaria para que no derive en
violencia) (Delgado-Salazar y Lara-Salcedo, 2008; Fernandez, 2010; Chaux,
2011), eligiendo a dos o tres personas por curso o clase, que suelen ser los delega-
dos, para ensefarles las formas o maneras que existen para que los conflictos o
roces que puedan aparecer se resuelvan en el menor tiempo posible y de la mejor
manera, y una de estas maneras son los pactos.
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Los pactos son dispositivos que permiten tratar los conflictos para
una convivencia democrdtica, como una construccion permanente y
colectiva de formas participativas, para responder a los cambios y a
las necesidades institucionales (Ruiz, 2006, p. 129)

Por tanto, la violencia es una de las consecuencias en las que podria derivar (0 no)
un conflicto. La violencia es una accion que se utiliza en muchas situaciones de la
vida cotidiana, no tiene por qué ser violencia fisica, sino que puede ser de tipo
indirecto o psicologica, es decir, mediante amenazas, avisos o advertencias (Fer-
nandez, 2010). Segtin la RAE, violencia es la accion violenta o contra el natural
modo de proceder. Por tanto, la violencia escolar es un tipo de violencia que tiene
lugar en el ambito educativo (p. ¢j., colegios ¢ institutos), ademads al igual que los
demas tipos de violencia tiene consecuencias negativas tanto para la victima como
para el agresor (Cava, Musitu y Murgui, 2006). En muchos casos, la influencia de
la familia resulta crucial para que se produzca (o no) este comportamiento violento.
Las relaciones familiares, por tanto, contintian siendo un elemento relevante en el
analisis de la conducta y estilo de vida del nifio (Rodrigo et al, 2004).

Por otro lado, uno de los tipos de violencia que ha recibido mucha atencién en los
ultimos afios debido a sus nefastas consecuencias es el tipo de violencia que ademas
de ser una conducta dafiina e intencional, se realiza de forma repetitiva y continuada
en el tiempo entre iguales provocando un hostigamiento en la victima, denominado
bullying o acoso escolar. El fenomeno de bullying no es nuevo, aunque durante
afios ha permanecido oculto debido a que en muchos casos se intentaba encubrir
tanto por parte de las propias victimas como por los agresores (Fernandez, 2010),
como por los centros educativos. Las victimas suelen tener miedo de que nos les
ayuden o que el agresor les pueda hacer algo peor de lo que ya le estaba haciendo
e incluso vergiienza y culpa, los agresores por vergiienza o, directamente, porque
no quieren darse cuenta del mal que ellos mismos estan haciendo. En cambio, al-
gunos centros educativos lo hacen para que no les perjudique a la hora de atraer
mas estudiantes, o para que no se vayan los que estan alli, es decir, que no se cree
mala publicidad o imagen.

El bullying puede ser de varios tipos: fisico, psicologico, verbal, sexual, social o
ciberbullying (Gutiérrez y Gutiérrez Gutiérrez, 2009; Cobo y Tello, 2008; Lopez y
Chévez, 2011; Gomez Nashiki, 2013; Magaz, Chorot, Santed, Valiente y Sandin,
2016). Segun la literatura disponible, el ciberbullying o ciberacoso es un fendémeno
nuevo y claramente diferenciado del bullying o un tipo de bullying a través de las
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Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TICs), que incluso podria ser la mas
utilizada en la actualidad por los jovenes para hacer dafio de forma intencionada y
repetitiva a sus iguales. Esto podria ser debido, a la cantidad de jovenes que tienen
acceso a cualquier dispositivo electrénico con conexion a internet, casi desde cual-
quier sitio, como se ha dicho anteriormente, ademas de que este acoso se puede
hacer de forma anonima en muchos casos (Ofiederra, 2008; Suarez Vilagran, 2013;
Arteaga Bravo, 2014; Morales-Reynoso y Serrano-Barquin, 2014), por lo que en
ocasiones no se puede identificar al acosador. Asimismo, en muchos casos, los pa-
dres no pueden, por desconocimiento, observar tanto si su hijo/a recibe este acoso
o lo realiza, debido a que podria desconocer la actividad en internet de sus hijo/as.

En cuanto a las diferencias en funcion del sexo, Aricak et al. (2008) analizaron la
influencia de las experiencias compartidas sobre el ciberbullying, en una muestra
de 249 ninos de Turquia, los resultados de este estudio mostraron que el 35,7% eran
acosadores, el 23,8% eran victima-agresor, el 5,9% eran victimas. Ademas, la ma-
yoria de los chicos tenian conductas de acosador, y las chicas de victima. Asi-
mismo, el estudio indico que el 25% de las victimas dijo haberlo comunicado. En
este sentido, Rubio, Piserra, y Fonseca Pedrero (2016) analizaron las consecuencias
del bienestar emocional en los adolescentes, en una muestra de 1664 ninos de La
Rioja, los resultados de este estudio indicaron que un 7,7% de los adolescentes
muestran posible riesgo de mala salud mental, siendo mas alto entre las chicas.
Ademas, el 2% de los encuestados afirman que se producen fendmenos de ciber-
bullying varias veces a la semana en su centro escolar. El 1,8% de los hombres y el
2,2% de las mujeres afirmaron que suceden estos fendomenos en los ultimos dos
meses. En el estudio de O’More (2009) se analizo el ciberbullying, en una muestra
de adolescentes de Dublin, los resultados de este estudio sugieren que el 18% de
los encuestados estan implicados en conductas de ciberbullying (aunque mas chi-
cas). Un 4% son acosadores y victimas. En 2009 se inform6 que: 15,6% de las
chicas son victimas de acoso, y 6,9% de chicos. Entre 4-5% son victima y acosador,
en estos casos son chicos con problemas de comportamiento y déficits emocionales.
Li (2007) encuentra en una muestra de 177 niflos de Canada que el 60% de las
ciber-victimas son mujeres, y 52%, hombres. Hinduja and Patchin (2008) analizo
a las victimas de ciberbullying en una muestra de 6800 nifos de EEUU, los resul-
tados mostraron que el 18% fueron chicos y 15,6%, chicas. Del Rio, Bringue, Sa-
baba y Gonzalez (2010) analizaron el ciberbullying en adolescentes, en una muestra
de 20941 nifos de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Perti y Venezuela,
los resultados de este estudio mostraron que el 12,1% habia sufrido una forma de
ciberbullying, el 13,3% reconocid haber perjudicado con su mévil. Con respecto al
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sexo: 22,4% ciber-acosadores hombres, el 13,4% chicas. El 19,25% de las victimas
son chicos y chicas, 13,8%. McLoughlin, Burgess y Meyricke (2009) analizaron
una muestra de 349 nifios de Australia, los resultados de este estudio mostraron que
el 24% son victimas de ciberbullying a través de mensajes instantaneos, teléfonos
moviles, y en espacios de redes sociales, siendo las nifias mas propensas a ello.
Félix Mateo, Soriano Ferrer, Godoy Mesas y Sancho Vicente (2010) analizaron la
prevalencia del ciberbullying en relacion con la edad y el sexo, en una muestra de
1028 ninos de Comunidad Valenciana, los resultados de este estudio indicaron que
el 3% de las incidencias que les ocurrieron a los encuestados era de ciberbullying
(74% por mensajes con insultos o amenazas y el 26% por difusion de fotos o videos
con vejacion o palizas). Ademas, se observo que las mujeres solian ser mas las
victimas y los hombres mas los acosadores. Ledn del Barco, Felipe Castafio, Fa-
jardo Bullon y Gomez Carroza (2012) analizaron la influencia del género, la edad
y ser usuario de redes sociales en el ciberbullying y sus diferentes tipos, en una
muestra de 1700 nifios de Extremadura, los resultados de este estudio sugieren que
el 6,4% eran agresores y el 6%, victimas. Ademas, se observa que las agresiones
suelen ser mas a través del movil que por internet. Noret y Rivers (2006) analizaron
la prevalencia del ciberbullying en mensajes y correo electronico en una muestra
de 11000 nifios de Reino Unido, los resultados de este estudio sugieren que la fre-
cuencia de haber recibido mensaje de texto o e-mail desagradable o amenazante
son: 1,5% “de vez en cuando”, 0,7% “a menudo”, 0,6% “continuamente”. El por-
centaje de chicas acosadas en 2002 fue 14,7%, en 2005, 21,4%; mayor que en los
chicos que en 2002 fue de 12,4% y en 2005 fue de 11,6%. Calvete, Orue, Estévez,
Villardon y Padilla (2010) analizaron las consecuencias de las modalidades y el
perfil de los agresores en el ciberbullying, en una muestra de 1431 nifios de Viz-
caya, los resultados de este estudio indicaron que el 44,1% de los encuestados han
cometido al menos un acto de ciberbullying, ademas lo suelen realizar mas los
hombres. Mufioz Olmos (2015) analiz¢ la influencia entre las distintas formas de
expresion de la ira, los procesos de violencia y victimizacion en el contexto escolar,
en una muestra de 2552 nifios de Murcia, los resultados de este estudio indicaron
que existen diferencias entre hombres y mujeres en cada una de las dimensiones de
la violencia escolar, excepto en la ira internalizada. Ademas, los hombres expresan
menos la ira hacia fuera y tienen un menor control de la ira. Sin embargo, no hay
diferencias entre cursos en ira internalizada y control de ira. Cardozo, Dubini, Fan-
tino, Serra, y Ramallo (2016) analizaron las diferencias del bullying y el ciberbu-
lling entre colegios publicos y privados, asi como su relacién con el sexo, en una
muestra de 3500 niflos de Argentina, los resultados de este estudio indicaron que
no hay diferencias significativas entre adolescentes de escuelas privadas y publicas,
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ni entre los roles de victima y agresor. Tampoco hay diferencias en cuanto al sexo,
aunque hay mas agresores hombres. Si se hallaron diferencias entre ciber-observa-
dores (encontrando mas en las escuelas privadas). En cuanto a la edad, Garaigor-
dobil (2015) analiz6 la influencia de la edad en el ciberbullying, en una muestra de
3026 nifios de Pais Vasco, los resultados de este estudio mostraron que aumenta el
numero de agresores y de observadores a medida que aumenta la edad, ademas de
la media de conductas de ciberbullying que se realizan y se perciben. Por tanto,
segun los estudios de Martinez (2010), Rio-Pérez, Sadaba y Bringué (2010), Oli-
veros, Amemiya, Condorimay, Oliveros, Barrientos y Rivas (2012), Lucas Lopez
(2014), Rodas Mosquera, Vazquez Moscoso, Samaniego y Oswaldo (2014), Saba-
ter Fernandez y Lopez-Hernaez (2015), Pérez y Vicario-Molina (2016), existen
mas agresores del sexo masculino que del femenino, y en cambio en la victimiza-
cion es lo contrario, es decir, hay mas mujeres ciber-victimas que hombres. En
cambio, segiin Morales-Reynoso y Serrano-Barquin (2014) aparecen mas mujeres
ciber-agresoras que hombres, aunque en el caso de bullying tradicional sigan siendo
mas acosadores los hombres.

Las principales consecuencias del ciberbullying en las victimas que han sido iden-
tificadas, son: 1) Tension: esta es debida a la ansiedad que provoca a las victimas
por el temor a encontrarse con los agresores o recibir mensajes, imagenes y videos
que les humillen; 2) Autoestima baja: es la carencia de confianza que tiene la per-
sona en si mismo; 3) Pesimismo: es debido a que las personas se sienten mal con-
sigo mismas, y esto provoca pensamientos negativos; 4) Tristeza: la persona esta
desanima y se pone a llorar por esta situacion; 5) Aversion al ambiente en que se
encuentre: la persona intenta mantener aislado del resto; 6) Suicidio: se llega a un
punto donde la persona no puede soportar mas abusos ni agresividad. Por lo tanto,
la comunidad educativa se enfrenta al reto de dar soluciones a estas severas conse-
cuencias de este fenomeno en auge, es decir, crear tareas de prevencion e interven-
cion que sirvan para dar respuesta tanto para las consecuencias que tiene en las
victimas, los agresores y los espectadores, como para el propio bullying y/o ciber-
bullying. Con esto ultimo, se hace referencia a la concienciacion de los jovenes del
peligro del uso de las nuevas tecnologias para ejercer violencia, y lo que conlleva
realizar acciones de bullying y/o ciberbullying. No obstante, las consecuencias aun-
que en lineas generales sirven de guia, afectan de manera diferente a cada persona,
y esto implica diferentes niveles de sufrimiento. Aunque, este tipo de acoso siempre
afectara negativamente a las victimas, a los agresores y a los testigos en su com-
portamiento actual y futuro, y con ello tener mayor riego a la hora de sufrir des-
ajustes psicosociales y trastornos psicopatologicos tanto en la adolescencia como
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en la vida adulta. En concreto, el objetivo del presente trabajo es analizar la relacion
entre el ciberbullying “acosadores y victimas” y las quejas somaticas en funcion
del sexo. Con respecto a las quejas somaticas, Monforte Fuentes (2015), Castro-
Morales (2011), Novo, Seijo, Vilarifio, y Vazquez (2013), Hernandez (2017), Ro-
driguez Puentes y Fernandez Parra (2014), Guardiola (2011), Clinicas (2011), Man-
tecon Contreras (2013), indican que los jovenes tienen sintomas somaticos al ser
victimas de bullying o ciberbullying. Algunos de los sintomas en estos nifios/as son
problemas para dormir, dolores de cabeza y de estdbmago, problemas en el control
del esfinter por las noches y cansancio constante. En muchos casos, las mujeres
muestran un mayor nimero de sintomas somaticos que los hombres, cuando sufren
ciberbullying o bullying, e incluso cuando son ellas quienes ejercen el bullying. Por
lo tanto, en base a los argumentos previamente expuestos se plantean las siguientes
hipétesis de trabajo:

Hipotesis 1. Los chicos puntuaran mas en agresion y las chicas mas en victi-
mizacion.

Hipotesis 2. Las personas que puntiien por encima de la media en victimiza-
cion tendran mayores niveles de quejas somaticas.

Hipotesis 3. Las chicas victimas de acoso tendran mayores niveles de sinto-
mas somaticos que los chicos.

Hipotesis 4. Las agresoras chicas tendran mayores niveles de sintomas so-
maticos que los chicos.

10.2. Participantes

La muestra con que se ha contado para realizar este estudio es de 45 alumnos de 6°
de Educacion Primaria de dos colegios de la Comunidad Autéonoma de Aragon don
edades entre 11 y 13 afios, 15 nifios tenian 11 afios (33.3%), 28 nifios tenian 12
afios (62.2%) y 2 nifios tenian 13 afios (4.4%). 20 son nifios representando un 44.4%
y 25 son nifias representando un 55.6% de la muestra total en el estudio.

10.3. Medidas

Ciberbullying: Se midio con 6 items de los 15 items del cuestionario de Calvete,
Orue, Estevez, Villardon y Padilla (2009). Algunos de estos items son: “colgar
imagenes en internet de un conocido/a o compafiero/a que pueden ser humillantes
(por ejemplo, de cuando se esta vistiendo en el vestuario del gimnasio)” y “conse-
guir la contraseia (nicks, claves, etc.) de otra persona y enviar mensajes con su
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nombre por e-mail que le podian hacer quedar mal ante los demas o crearle proble-
mas con sus conocidos”. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5 opciones, las
posibles respuestas eran (1) nunca, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bastante y (5)
mucho. Las categorias de este cuestionario se centraron en las manifestaciones del
ciberbullying de la clasificacion de Willard (2006) que fue la primera que existio y
una de las mas consideradas en el estudio de ciberbullying. El coeficiente alfa fue
de .71, para ello se tuvieron que eliminar el item 1, 2, 5,6, 7, 11, 13, 14 y 15.

Victimizacion: Se utilizo 9 items de la escala de victimizacion (CBQ-V) de Estévez,
Villardon, Calvete, Padilla y Orue (2010). Adolescentes victimas de ciberbullying:
prevalencia y caracteristicas. Psicologia conductual. Esta escala consta de 10 items
adaptados de la clasificacion de Willard (2006) que describen 11 formas en las que
se podia sufrir ciberbullying como “enviarme mensajes amenazantes o insultantes
por teléfono movil”, “difundir online secretos, informaciéon comprometida o ima-
genes sobre mi”, y “gravarme en video o sacarme fotografias con el movil en algiin
tipo de comportamiento de indole sexual”. El tipo de respuesta era de tipo Likert
de 5 anclajes de (1) nunca, (2) poco, (3) nivel medio, (4) bastante y (5) mucho. El
coeficiente alfa fue de .70, para ello se tuvo que eliminar el item 4 “escribir bromas,
rumores, chismes o comentarios que me ponian en ridiculo”.

Quejas somaticas. Se midieron mediante 21 quejas de las 54 de la escala “Penneba-
ker Inventory of Limbic Languidness (PIL)” de Pennebaker (1982). Esta escala
mide la frecuencia de aparicion de un grupo de sintomas y sensaciones fisicas co-
munes. El alfa de Cronbach es de.74. El tipo de respuesta era de tipo Likert de 5
opciones y segun el tipo de pregunta las posibles respuestas eran (1) nunca o casi
nunca, (2) tres o cuatro veces al afio, (3) cada mes, (4) cada semana, y (5) mas de
una vez por semana. Algunas de las quejas somaticas son: “torpe o entumecido”,
“con latidos del corazon fuertes y acelerados”, y “con miedo a perder el control”.

10.4. Analisis de datos

En este trabajo se efectuaron diversos analisis de datos para obtener los resultados.
En primer lugar, se han recogido las respuestas obtenidas de los cuestionarios de
los estudiantes y se han plasmado en forma de tablas y figuras. Para ello se ha
utilizado el programa estadistico IBM SPSS Statistics 22 y el programa Excel de
Microsoft Office 2013. En segundo lugar, a través del SPSS se calcularon los indi-
ces de fiabilidad, considerando una fiabilidad adecuada a partir de un coeficiente
de fiabilidad (alfa de Crombach) por encima de .70 (Nunnally, 1978), y también se
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calcularon los parametros de centralizacion (medias aritméticas) y dispersion (des-
viacion estandar). También se calcularon las correlaciones entre todas las variables
usando el programa SSPS mediante el coeficiente de correlacion r de Pearson. Las
correlaciones se han considerado significativas tomando como referencia un nivel
de significacion de p< .05 y de p< .01 Ademas, para examinar la correlacion entre
las medidas incluidas en el estudio y el sexo, debido a que son variables dicotémi-
cas se codificaron como “0”chica, y “1” chico. A continuacion, se realiz6 una
prueba t para muestras independientes para comprobar si habia diferencias signifi-
cativas entre las medias de las variables segin el sexo. Por ultimo, mediante el
SPSS se midieron las interacciones, es decir, como la relacion entre la variable
dependiente y la independiente podia estar modulada por una variable dependiente
moduladora, en este caso el sexo. Para ello, se utilizoé el método de Hayes (2013)
descrito en el siguiente sitio web, http://athayes.com/spss-sas-and-mplus-macros-
and-code.html. Asi, la significacion menor de p< .10 nos muestra que es significa-
tiva la interaccion estudiada. En los efectos de interaccion el limite convencional
del nivel de p es de .10. Este nivel de p ha sido sugerido por varios investigadores
(Caplan y Jones, 1975; Champoux y Peters, 1987; Rodriguez, Bravo, Peir6 y
Schaufeli (2001) para proteger al test de la probabilidad de cometer un error Tipo
II cuando se realizan los analisis de modulacion. Asi pues, con el uso de estos pro-
gramas estadisticos se han obtenido los resultados expuestos en el siguiente apar-
tado.

10.5. Resultados

Los descriptivos (medias y desviaciones tipicas) de cada una de las variables estu-
diadas, y las correlaciones, se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Correlaciones de las variables consideradas en el estudio.

M DT 1 2 3 4 5
1. Ciberbullying "Agresores" 1,03 1 1
2. Ciberbullying "Victimas" 1,07 16 ,07 1
3. Quejas Somaticas 1,52 39 ,10 22 1
4. Sexo ,56 ,50 ,04 14 ,01 1
5. Edad 11,71 55 ,08 - 11 ,02 27 1

** p<.01. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas); * p<.05 La correlacion
es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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La hipétesis 1 planteaba que los chicos puntuarian mas en agresion y las chicas mas
en victimizacion. Los resultados muestran que la media de Ciberbullying "Agreso-
res" es mayor en chicos (M= 1.03, DT=.11) que en las chicas (M= 1.02, DT=.11),
aunque esta diferencias es practicamente inapreciable. Los resultados muestran que
la media de Ciberbullying "Victimizacion" es mayor en chicos (M= 1.08, DT=.19)
que en las chicas (M= 1.04, DT=. 13). La media de quejas somaticas también es
mayor en chicos (M= 1.52, DT= .32) que en chicas (M= 1.51, DT= .47). No obs-
tante, estas diferencias no son significativa. Por tanto, se rechaza la H1.

Tabla 2. Comparacion de medias y prueba t para muestras independientes

Sexo M DT t gl
Ciberbullying "Agresores" 0 =Chica 1,02 ,11

1=Chico 1,03 ,11 -,25 43
Ciberbullying "Victimas" 0 =Chica 1,04 ,13

1=Chico 1,09 ,19 -,90 43
Quejas Somaticas 0 =Chica 1,51 47

1=Chico 1,52 ,32 -,07 43

** p<.01. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas); * p<.05 La correlacion
es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

La hipotesis 2 planteaba que las personas que puntuaran por encima de la media en
victimizacion tendian mayores niveles de quejas somaticas. Los resultados mues-
tran que las personas que puntuaron por encima de la media en victimizaciéon mos-
traron una media mayor en quejas somaticas (M= 1.63, DT= .37) que las personas
que puntuaron por debajo de la media en victimizacion (M= 1.47, DT= .39). No
obstante, esta diferencia no alcanza el nivel de significacion requerido. Es por ello
que se rechaza la H2.

Tabla 3. Comparacion de medias

Ciberbullying N M DT t gl
"Victimas"

Quejas Somaticas Alta victimizacion 13 1,63 37
Baja victimizacion 32 1,47 .39 1,26 43

La hipotesis 3 planteaba que las victimas de acoso chicas tendran mayores niveles
de sintomas somaticos que los chicos. Los resultados muestran que la relacion entre
victimizacion y quejas somaticas es positiva (B= 1.19, p< .10), sin embargo, esta
relacion positiva es mas marcada en las chicas victimas de acoso que en los chicos.
No obstante, los resultados, aunque se han graficado para observar la tendencia no
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pueden ser tenidos en consideracion debido a que no alcanzan el nivel de significa-
cion requerida (B=-.89, ns). Por tanto, se rechaza la H3.

Tabla 4. Resultados del andlisis de regresion para quejas somaticas.

Variable B R AR?
Ciberacoso “Victimizacion” 1,197

Sexo 92

Victimizacion * sexo -,89 .08 .03

Nota: B son los coeficientes de la regresion no estandarizados. 1< .10 * p <.05 ** p <.01

Figura 1. Resultados del analisis de regresion para quejas somaticas.
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£
S 150 oEE——
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Nota. Victimizacion “Vict”; Quejas somaticas “somat’.
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La hipdtesis 4 planteaba que las agresoras chicas tendrdn mayores niveles de sin-
tomas somaticos que los chicos. Los resultados muestran que en las chicas la rela-
cion entre victimizacion y quejas somaticas es positiva, sin embargo, esta relacion
es negativa en los chicos (B=-1.96, p<.10). Por tanto, se acepta la H4.

Tabla 5. Resultados del analisis de regresion para quejas somaticas

Variable B R AR?
Ciberacoso “Agresores” 1,437
Sexo 2,02+
Agresores * sexo -1,96% .09 .07+

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p <.01

Figura 2. Resultados del analisis de regresion para quejas somaticas

Sexo
1,70 -
O 00
O 1,00
. 00
1,00
00: R? Lineal = 1,000
1,00: R? Lineal = 1
1,60
‘g‘ y=2,08+-0,55%]
S 1507
"
1,40
1,30
T T T T
90 95 1,00 1,05 1,10 115
Ciber

Nota. Ciberacosadores “Ciber”’; Quejas somaticas “somat”.
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10.6. Discusion

El objetivo del presente estudio era analizar la relacion entre ciberbullying “agre-
sores y victimas” y quejas somaticas en funcion del sexo. La hipotesis 1 planteaba
que los chicos puntuarian mas en agresion y las chicas mas en victimizacion. Los
resultados muestran que la media de ciberbullying "Agresores" es mayor en chicos
que en las chicas aunque se podria decir que la diferencia es practicamente nula.
Los resultados muestran que la media de ciberbullying "Victimizacidén" es mayor
en chicos que en las chicas, esta diferencia es mayor que en ciberbullying "Agre-
sores". La media de quejas somaticas también es mayor en chicos que en chicas.
No obstante, estas diferencias no son significativa. Por tanto, se rechaza la H1. Por
lo tanto, estos resultados estan en linea con lo indicado en los estudios de Martinez
(2010), Rio-Pérez, Sadaba y Bringué (2010), Oliveros, Amemiya, Condorimay,
Oliveros, Barrientos y Rivas (2012), Lucas Lopez (2014), Rodas Mosquera, Vaz-
quez Moscoso, Samaniego y Oswaldo (2014), Sabater Fernandez y Lopez-Hernaez
(2015), Pérez y Vicario-Molina (2016), que indicaron que los hombres puntiian
mas como agresores. En cambio, no apoyan lo mostrado en el estudio de Morales-
Reynoso y Serrano-Barquin (2014), que indicaban que las mujeres eran mas agre-
soras que los hombres. La hipotesis 2 planteaba que las personas que puntuaran por
encima de la media en victimizacion tendian a tener mayores niveles de quejas so-
maticas. Los resultados muestran que las personas que puntuaron por encima de la
media en victimizacién mostraron una media mayor en quejas somaticas que las
personas que puntuaron por debajo de la media en victimizacion. No obstante, esta
diferencia no alcanza el nivel de significacion requerido. Es por ello que se rechaza
la H2. Con respecto a estos resultados, se puede decir que estan en linea con lo
encontrado en los estudios de Monforte Fuentes (2015), Castro-Morales (2011),
Novo, Seijo, Vilarifio, y Vazquez (2013), Hernandez (2017), Rodriguez Puentes y
Fernandez Parra (2014), Guardiola (2011), Clinicas (2011), Mantecon Contreras
(2013), que como se ha indicado anteriormente, explicaban que cuanta mas victi-
mizacion mas efectos somaticos tienen las personas. La hipotesis 3 planteaba que
las victimas de acoso chica tendrian mayores niveles de sintomas somaticos que los
chicos. Los resultados muestran que la relacion entre victimizacion y quejas soma-
ticas es positiva, sin embargo, esta relacion positiva es mas marcada en las chicas
victimas de acoso que en los chicos. No obstante, los resultados, aunque se han
graficado para observar la tendencia no pueden ser tenidos en consideracion debido
a que no alcanzan el nivel de significacion requerida. Por tanto, se rechaza la H3.
Las mujeres tienen mayores sintomas somaticos que los hombres. La hipotesis 4
planteaba que las agresoras chicas tendrian mayores niveles de sintomas somaticos
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que los chicos. Los resultados muestran que en las chicas la relacion entre acoso y
quejas somaticas es positiva, sin embargo, esta relacion es negativa en los chicos.
Por tanto, se acepta la H4. El presente estudio no esta exento de limitaciones, el
tamafo de la muestra es reducido y esta enfocado en una edad concreta por tanto
no permite examinar la relaciéon curvilinea en forma de U invertida entre ciber-
bullying y edad. La muestra se recopilé en un area concreta de un pais, seria desea-
ble que futuros estudios analizaran el fendmeno en diferentes paises para la gene-
ralizacion de resultados y la especificacion de problemas més graves a contextos
que tal vez compartan aspectos contextuales o culturales que arrojen luz al estudio
del fenomeno. Los datos se han recogido mediante un solo informador y por tanto
futuros estudios deberian incluir otras fuentes y otro tipo de datos ademas de los
recopilados mediante cuestionarios. Ademas, solo se han analizado las quejas so-
maticas como consecuencia del fendmeno. Por tanto, futuros estudios deberian ana-
lizar los antecedentes, diferentes consecuencias desde una perspectiva contingente,
que permitiera identificar aquellos aspectos susceptibles de amortiguar los devas-
tadores efectos del ciberbullying y bullying. Los resultados ponen de manifiesto
que las personas que ejercen el rol de acosadores deben ser partes implicadas en los
programas de prevencion, especialmente las acosadoras que tal y como muestran
los resultados presentan sintomas somaticos en mayor medida que los chicos. Por
lo tanto, la prevencion secundaria al igual que la pirmaria ha de ir dirigida a todos
los agentes implicados en el fendmeno de bullying o ciberbullying. También, se
deberian realizar mas investigaciones para avanzar en el estudio del fenémeno tanto
su prevalencia, como los antecedentes y causas de manera que estos resultados sir-
van de guia y orientacion a los propios investigadores. Tal y como muestran los
estudios, el fenémeno de ciberbullying va en auge y las TICs han llegado para que-
darse. En este sentido, las TICs son unicamente responsables de hacerlo posible
como herramienta, y por lo tanto la responsabilidad de erradicarlo desde una apro-
ximacion multidisciplinar y multinivel, y en cierto modo esta tarea recae entre otros
en el ambito familiar y socioeducativo.

A modo de conclusion el presente estudio pone de manifiesto que las chicas agre-
soras muestran mayores sintomas somaticos cuando ejercen ciberbullying que los
chicos, esto puede ser porque empatizan en mayor nivel que los chicos con la vic-
tima de modo que a la luz de estos resultados se dibuja un panorama esperanzador
debido a que si se trabaja la empatia los agresores chicas y chicos podrian aminorar
e incluso llegar a eliminar su conducta acosadora con el tiempo. En este sentido, el
ApS consistiria en que el alumnado de magisterio trabajara en los colegios y anali-
zara longitudinalmente si el ciberbullying disminuye con el tiempo tanto en chicas
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como en chicos por efecto de su intervencion en mejorar los niveles de empatia del
alumnado.
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11.1. Introduccion

Seglin un estudio llevado a cabo en 282 pacientes de la Clinica Universitaria de Psi-
cologia de la Universidad Complutense de Madrid realizado por Bernaldo de Quir6s
et al. (2012), el porcentaje de mujeres es significativamente superior al de hombres
en todos los trastornos de ansiedad excepto en el trastorno obsesivo-compulsivo. La
ansiedad en las mujeres se ha asociado al riesgo de desarrollar ciertas patologias tales
como la hipertension o como factor de riesgo de la sobremortalidad cardiovascular
(Hansen, 2003). Algunos estudios han relacionado la gestion emocional con la an-
gustia psicoldgica (ansiedad y depresion) (Koechlin, Coakley, Schechter, Werner y
Kossowsky, 2018; Rimasson, Bouvet y Hamdi, 2017). Asi, Rimasson et al. (2017)
analiza 449 documentos de la literatura cientifica sobre el manejo emocional y sus
déficits en el dolor cronico desde el afio 1994, los autores seleccionan este afio debido
a que el constructo de inteligencia emocional es introducido en el afio 1990 por Sa-
lovey y Mayer. Los hallazgos sugieren que algunas estrategias de manejo emocional
y sus déficits pueden mantener un circulo vicioso de estados emocionales negativos
con consecuencias fisiologicas y psicopatologicas. Varios estudios muestran que la
alexitimia, la ambivalencia emocional y la supresion emocional tienen un impacto
perjudicial sobre el dolor, la angustia emocional (depresion, ansiedad) y la discapa-
cidad. Por otro lado, la aceptacion experiencial tiene un efecto beneficioso sobre la
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angustia psicoldgica (depresion, ansiedad y estrés). Del mismo modo, la expresion
emocional en la vida diaria parece beneficiosa, pero cuando se distingue la expresion
de los sentimientos positivos y negativos, la expresion emocional de los sentimientos
negativos aumenta el dolor, la discapacidad y la angustia. Todos estos hallazgos en-
fatizan la necesidad de seguir investigando sobre el manejo emocional en el dolor
cronico, a excepcion del relacionado con el cancer (Rimasson et al., 2017).

Por otro lado, la musica puede ser beneficiosa en la reduccion de la ansiedad y la
depresion (Geipel, Koenig, Hillecke, Resch y Kaess, 2018). Recientes revisiones y
meta analisis inciden en la importancia de la musica en la depresion (Leubner y Hin-
terberger, 2017) y en la ansiedad (Geipel et al., 1998), incluso se le atribuyen mejoras
en cognicion (memoria, atencidn, lenguaje), emociéon y comportamiento (ansiedad,
depresion y agitacion) de enfermos de alzhéimer (Garcia-Casares, Moreno-Leiva y
Garcia-Arnes, 2017). Asi, la revision de Leubner y Hinterberger (2017) indicé que
las intervenciones musicales han mostrado ser una alternativa potencial para la tera-
pia de la depresion, pero el numero de literatura de investigacion actualizada es bas-
tante limitado y es por ello que se hace hincapié en la necesidad de mas estudios que
aporten luz en relacion a los beneficios concretos de la misma (Geipel et al., 1998;
Leubner y Hinterberger, 2017). Concretamente, Leubner y Hinterberger (2017) ana-
lizaron 28 estudios longitudinales con un total de 1.810 participantes distinguiendo
entre escuchar pasivamente musica (79%) y cantar, tocar o improvisar con instru-
mentos activos (46%). Los pardmetros criticos fueron, por ejemplo, la duracién de la
prueba, el nimero de sesiones, la edad de los participantes, el tipo de musica, la par-
ticipacion activa o pasiva y la configuracion individual o grupal. En 26 estudios se
encontr6 una reduccion estadisticamente significativa en los niveles de depresion a
lo largo del tiempo en el grupo experimental (intervencion musical) en comparacion
con un control. En particular, los participantes de mayor edad mostraron mejoras im-
presionantes, en palabras de los autores, cuando escucharon musica o participaron en
proyectos de musicoterapia. Ademas, se encontré un mayor efecto en las configura-
ciones grupales que en las individuales. Asimismo, la confianza, la autoestima y la
motivacion de los participantes también presentaron mejoras. Por lo tanto, la musica
en grupo y en mayores podria representar una valiosa ayuda para los sintomas de la
depresion. Por otro lado, la inteligencia musical fue considerada como una de las
siete inteligencias miltiples de Gardner (1983) divulgadas en su obra “Multiple inte-
lligences. The theory in practice” (Gardner, 1993) en la cual explica y justifica su
teoria sobre las inteligencias multiples, reformulando asi el concepto de inteligencia
establecido hasta entonces. Este autor defiende en su teoria que los seres humanos
poseen siete inteligencias diferentes e independientes las cuales se concretan en: mu-
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sical, cinético-corporal, logico-matematica, lingliistica, espacial, interpersonal e in-
trapersonal, siendo estas dos ultimas (intra e interpersonal) las inteligencias precur-
soras y que sentaron las bases de los que posteriormente se denomino IE, constructo
articulado y acufiado por Salovey y Mayer (1990).

La investigacion en torno a la inteligencia emocional (IE) encuentra habilidades de
IE mas desarrolladas en funcion del género (Caballero, 2004; Extremera, Fernandez-
Berrocal y Salovey, 2006; Mestre, Guil y Lim, 2004; Pena, Rey y Extremera, 2012;
Valadez-Sierra, Pérez-Sanchez y Beltran-Llera, 2010; Valadez-Sierra, Borges, Ru-
valcaba-Romero, Villegas y Lorenzo, 2013) mostrando mayores niveles de atencion
emocional en mujeres y de reparacién en hombres (Molero, Ortega-Alvarez y Mo-
reno, 2010; Pena, Extremera y Rey, 2011), otros autores, en cambio, no encuentran
estas diferencias en funcion de ser hombre o mujer (Cazalla-Luna y Molero, 2014;
Chan, 2005; Prieto-Rincon, Inciarte-Mundo, Rincon-Prieto y Bonilla, 2008).

El metaanalisis de Martins, Ramalho y Morin (2010) muestra una relacion positiva
entre la IE y la salud mental y fisica. En este sentido Ruiz-Aranda, Salguero y Fer-
nandez-Berrocal (2012) mostraron que en los que los sujetos que participaron de un
programa para la mejora de la IE disminuyeron sus niveles de depresion y estrés so-
cial. Kotsou, Nelis, Grégoire y Mikolajczak (2011) realizaron un estudio en 132 adul-
tos que participaron en una intervencion de 15 horas disefiada especificamente para
las 5 competencias emocionales principales, complementada con un seguimiento por
correo electronico de 4 semanas, encontraron un aumento de IE tras el programa que
resultod en una menor secrecion de cortisol, (hormona del estrés), un mayor bienestar
subjetivo y fisico, asi como una mejor calidad de las relaciones sociales y matrimo-
niales. Extremera y Fernandez Berrocal (2006) analizaron la influencia de la atencion
(AE), claridad y reparacion (ER) emocional sobre los niveles de ansiedad y depresion
de184 universitarios mayoritariamente mujeres (38 hombres y 146 mujeres). Especi-
ficamente, observaron que una puntuacion alta en AE se relacionaba significativa y
positivamente con una mayor sintomatologia ansiosa y depresiva. Por lo tanto, estos
resultados ponen de manifiesto que atender demasiado a las propias emociones, sobre
todo las negativas, puede no ser beneficioso. En este sentido, las personas que prestan
demasiada atencion a sus emociones y que tienen puntuaciones bajas en claridad y
reparacion emocional, tiende a entrar en un ciclo rumiativo que puede perjudicar su
bienestar emocional y su funcionamiento interpersonal. Por el contrario, mayores ni-
veles de claridad y reparacién emocional se relacionaron con menores niveles de an-
siedad y depresion y mayor puntuacion en rol fisico, funcionamiento social, salud
mental, vitalidad y percepcion de salud, es decir, niveles altos en CE y RE predicen
un mejor ajuste psicoldgico y fisico. Teniendo en cuenta, que las dimensiones de IE
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(percepcion o atencion emocional, comprension o claridad de las emociones y regu-
lacion o reparacion emocional) no operan en la misma direccion, Cejudo, Garcia-
Maroto y Lopez-Delgado (2017) analizaron los efectos de un programa de mejora de
la inteligencia emocional (IE) en las mujeres con cancer de mama con cirugia. Los
resultados mostraron que la intervencion en IE tuvo efectos positivos en la claridad
y la reparacion de las mujeres con cancer de mama que participaron en el programa,
aunque no en la atencion emocional. Asimismo, el estudio de Cejudo et al. (2017)
mostré un descenso de la ansiedad estado por efecto del programa de IE. También,
evidenciando resultados en lineas diferentes para as distintas dimensiones de IE, Ce-
judo, Lopez-Delgado y Rubio (2016) analiza la relacion entre IE, resiliencia y bie-
nestar en 432 estudiantes universitarios de entre 17 y 59 afios. En este estudio la sa-
tisfaccion con la vida se relaciond de manera estadisticamente significativa y positiva
con claridad emocional y con reparacion emocional. Por el contrario, se confirmaron
asociaciones negativas de resiliencia y satisfaccion con la vida y la dimension de
atencion emocional. En este sentido, Nelis, Kotsou, Quoidbach, Hansenne, Weytens,
Dupuis y Mikolajczak (2011) encontraron que 18 horas de entrenamiento con segui-
miento por correo electronico mejoraron significativamente la reparacion y claridad
emocional y la competencia emocional en general. Ademas, los resultados mostraron
que el desarrollo de la competencia emocional produjo cambios positivos en el bie-
nestar psicologico, la salud subjetiva, la calidad de las relaciones sociales y la em-
pleabilidad. En base a los resultados previamente expuestos se plantean las siguientes
hipotesis:

Hipotesis 1. La relacion entre IE y la ansiedad psicologica (ANS y DEPRE) estara
modulada por el tipo de coro
Hipotesis 1a. La relacion entre IE y ANS estara modulada por el tipo de coro
Hipotesis 1b. Larelacion entre IE y DEPRE estara modulada por el tipo de coro

Hipotesis 2. Larelacion entre AE y la ansiedad psicologica (ANS y DEPRE) estara
modulada por el tipo de coro
Hipotesis 2a. La relacion entre AE y ANS estard modulada por el tipo de coro
Hipotesis 2b. La relacion entre AE y DEPRE estard modulada por el tipo de
coro

Hipotesis 3. La relacion entre las dimensiones de IE (RE y CE) y la ansiedad psi-
coldgica (ANS y DEPRE) estara modulada por el tipo de coro

Hipotesis 3a. La relacion entre las dimensiones de IE (RE y CE) y ANS estara
modulada por el tipo de coro
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Hipotesis 3b. La relacion entre las dimensiones de IE (RE y CE) y DEPRE
estara modulada por el tipo de coro

11.2. Participantes

La muestra ha sido constituida por un total de 28 mujeres pertenecientes a dos coros
de la provincia de Huesca. Ambos coros son amateur, dado que sus integrantes (a
excepcion de su directora) no poseen formacion musical ni vocal especifica, por lo
que la diferencia entre ellos es el tipo de repertorio que interpretan (“musica culta”
vs. “musica ligera”). El primero de estos coros, al que denominaremos ‘coro especia-
lizado’ (n=14), interpreta musica culta o musica académica, es decir, repertorio coral
de diferentes periodos histérico musicales (desde el Renacimiento hasta la actuali-
dad) compuesto para tres voces femeninas con o sin acompafiamiento instrumental
(piano, o6rgano u orquesta de camara). El segundo de los coros incluidos en este es-
tudio, al que denominaremos ‘coro no especializado’ (n=12), interpreta repertorio a
una voz, de tradicion popular de los ultimos ochenta afios, acompafiado por una gui-
tarra acustica (denominada “musica ligera”, de mayor sencillez musical/armo-
nica/melodica, y por tanto de mas fécil ejecucion para un intérprete no profesional).
El rango de edad va desde los 44 a los 80 afios siendo la media de 67.42 afios
(DT=7.61). La media de edad en el coro no especializado es de 70.50 (DT=5.23) y
en el especializado es de 64.79 (DT=8.49).

11.3. Medidas

Las participantes en el estudio cumplimentaron un cuestionario compuesto por dife-
rentes medidas que a continuacion se detallan:

Inteligencia emocional. La IE se midi6é con 24 items (8 por dimension) procedentes
de la escala TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) version reducida y adaptada a la
poblacion espafiola por Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004). Esta escala
estd basada en la escala Trait Meta-Mood Scale (TMMS-48) del grupo de Salovey,
Mayer, Goldman, Turvey, y Palfai (1995). La TMMS-24 incluye tres dimensiones
claves de la inteligencia emocional: atencién emocional, claridad emocional y repa-
racion emocional. Cada dimension consta de 8 items. Asi, los items del 1 al 8 se
corresponden con la atencion emocional, los items del 9 al 16 con la claridad emo-
cional y del 17 al 24 con la reparacion emocional. La atencién emocional se define
como la capacidad para percibir y expresar los sentimientos de forma adecuada, la
claridad emocional seria la comprension de los estados emocionales y la reparacion
emocional es la capacidad de regular los estados emocionales correctamente. Un
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ejemplo de item de atencion emocional es: “Presto mucha atencion a los sentimien-
tos.”, de claridad emocional: “Tengo claros mis sentimientos” y de reparacion emo-
cional: “Aunque a veces me siento triste, suelo tener una vision optimista”. El coefi-
ciente alfa fue de .90 en la atencion emocional, .79 en la claridad emocional y .76 en
la reparacion emocional. El coeficiente de fiabilidad alfa en inteligencia emocional
total fue de .81.

Ansiedad y Depresion. Fueron evaluadas mediante 9 items dirigidos a sintomatologia
de tipo ansioso y 9 items de sintomas depresivos a partir de la escala de ansiedad y
depresion de Goldberg. Escala E.A.D.G. (Goldberg et al., 1998, version espanola
GZEMPP, 1993) (version modificada de la Psychiatric Asséssment Schedule) tiene
como objetivo valorar la intensidad de los sintomas de ansiedad y depresion. La ver-
sion en castellano ha sido validada por Monton et al. (1993) consta de dos escalas,
una de ansiedad y otra de depresion, con 9 items cada una con preguntas tales como:
(Se ha sentido muy irritable?, ; Ha tenido dificultad para relajarse?, ; Ha perdido usted
el interés por las cosas? o ;Se ha sentido usted desesperanzado, sin esperanzas?. Los
indices de consistencia interna alcanzados en esta prueba han sido adecuados, ha-
biendo obtenido un coeficiente de fiabilidad alfa en ansiedad de .89 y de .90 en de-
presion.

11.4. Analisis de datos

Una vez recopilados los cuestionarios, se llevo a cabo el analisis de datos utilizando
para ello la version 22 del programa estadistico IBM SPSS (Statistical Process for
Social Science). Con el SPSS se llevaron a cabo los indices de fiabilidad [conside-
rando una fiabilidad adecuada a partir de un coeficiente de fiabilidad (alfa de
Cronbach) por encima de .70 (Nunnally, 1978)] asi como parametros de centrali-
zacion (medias aritméticas) y dispersion (desviacion estandar). Posteriormente,
también con el programa SPSS se calcularon las correlaciones, mediante el coefi-
ciente de correlacion r de Pearson. Por ultimo, mediante el SPSS se midieron las
interacciones, como la relacion entre la variable dependiente y la independiente
podia estar modulada por una variable dependiente moduladora, en este caso el
sexo. Para ello, se utiliz6 el método de Hayes (2013) descrito en el siguiente sitio
web, http://afhayes.com/spss-sas-and-mplus-macros-and-code.html. La variable
coro debido a que es una variable dicotomica se ha codificado como “0” coro no
especializado y “1” coro especializado para ser introducida en el analisis de regre-
sion. En este caso, la significacion menor de p<.10 nos muestra que es significativa
la interaccion estudiada. En los efectos de interaccion el limite convencional del
nivel de p es de .10. Este nivel de p ha sido sugerido por varios investigadores
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(Champoux y Peters, 1987) para proteger al test de la probabilidad de cometer un
error Tipo II cuando se realizan los analisis de modulacion. De este modo, con el
uso de estos programas estadisticos se han obtenido los resultados expuestos en el
siguiente apartado.

11.5. Resultados

Los descriptivos (medias y desviaciones tipicas) de cada una de las variables estu-

diadas asi como las correlaciones fueron calculados tal y como se muestra en la
tabla 1.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos y analisis de correlaciones

M DT 1 2 3 4 5 6 7 8
1. IE 3,50 0,39 1
2. AE 301 082 ,68*% I
3. CE 366 052 47% -17 1
4. RE 385 053 ,69*%* ,06 32 1
5. ANS 2,69 0686 .02 320 .11 32 1
6. DEPRE 97 076 -31 07 -15 -42 [73%* 1
7. CORO 0,5 051 -27 -20 ,10 -39* -08 15 1
8. EDAD 67,42 7,61 06 14 =07 07 -,20 502 538 1

Nota: * p <.05 ** p < .01. Inteligencia emocional (IE); Atencion emocional (AE); Clari-
dad emocional (CE); Reparacion emocional (RE); Ansiedad (ANS); Depresion (DEPRE).

Tal y como muestran los resultados las mujeres que conformaban el coro del hogar
de mayores, es decir que no cantaban a nivel especializado mostraron menos ansie-
dad cuando sus niveles de IE fueron altos. No obstante, la relacion entre IE y an-
siedad fue positiva en las mujeres del coro especializado, es decir, presentaron ma-
yores niveles de ansiedad cuando su IE fue alta en comparacion con el otro coro
(B=.54, ns). Sin embargo, aunque se han graficado los resultados para ver el patron
de la relacion, estos no son significativos. Por tanto, se rechaza la Hla.
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Tabla 2. Resultados del analisis de regresion para ansiedad (ANS)

Variable B R AR?
Coro -2.19

Inteligencia emocional (IE) -41

Coro*IE .54 03 .01

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p < .05 ** p < .01
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O 00
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~~ 00
1,00

3,00 ,00: R? Lineal = 1,000
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T T T
3,00 320 340 360 3,80 4,00
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Figura 1. Resultados del analisis de regresion para ansiedad (ANS)

Tal y como muestran los resultados las mujeres cuyos niveles de IE fueron altos
mostraron menores niveles de depresion, siendo esta relacion mas intensa en el coro
no especializado. Sin embargo, aunque se han graficado los resultados para ver el
patron de la relacion, estos no son significativos (B=.18, ns). Por tanto, se rechaza
la H1b.
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Tabla 3. Resultados del andlisis de regresion para depresion (DEPRE)

Variable B R AR?
Coro -.80
Inteligencia emocional (IE) -.68
Coro*AE 18 12 .01

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p < .05 ** p < .01
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O 0o
01,00
00
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w 200 ly=4,41+-0,68%]
o
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1,607
1 I T
3,00 3,20 340 360 3,80 400
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Figura 2. Resultados del analisis de regresion para depresion (DEPRE)

Tal y como muestran los resultados las mujeres cuyos niveles de atencidon emocio-
nal (AE) fueron altos mostraron mayores niveles de ansiedad, siendo esta relacion
mas intensa en el coro no especializado. Sin embargo, aunque se han graficado los
resultados para ver el patron de la relacion, estos no son significativos (B=-.12, ns).
Por tanto, se rechaza la H2a.
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Tabla 4. Resultados del analisis de regresion para ansiedad (ANS)

Variable B R AR?
Coro .29
Atencion emocional (AE) 41
Coro*AE -12 A1 .01

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p <.01
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O po
) 1,00
.00
3,00 1,00
00: R? Lineal = 1,000
n,00: R? Lineal = 1,000
2,80
2 y=1,51+0,41*}"
< y=1,81+0,29*
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2,40
T T
2,00 2,50 3,00 3,50 4,00
AE

Figura 3. Resultados del analisis de regresion para ansiedad (ANS)

Tal y como muestran los resultados las mujeres del coro no especializado cuyos
niveles de atencion emocional (AE) fueron altos mostraron mayores niveles de de-
presion, siendo esta relacion (AE-DEPRE) practicamente nula en el coro especia-
lizado. Sin embargo, aunque se han graficado los resultados para ver el patron de
la relacion, estos no son significativos (B=-.11, ns). Por tanto, se rechaza la H2b.

120



Capitulo 11. Musica, inteligencia emocional y angustia psicoldgica.

Tabla 5. Resultados del analisis de regresion para depresion (DEPRE)

Variable B R AR?
Coro 40
Atencion emocional (AE) 12
Coro*AE -.11 .01 .01

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p <.01
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00: R? Lineal = 0,999
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o 5 Y=
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2,00 250 3,00 3,50 4,00
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Figura 4. Resultados del analisis de regresion para depresion (DEPRE)

La claridad emocional (B=-10.45, p<.09) y la reparacion (B=-9.87, p<.07) tuvieron
una influencia negativa y directa sobre la ansiedad de las mujeres de ambos coros.
Cuando se compararon ambos coros con altos niveles de RE las mujeres del coro
no especializado mostraron una disminucion de sus niveles de ansiedad mayor que
las mujeres del coro especializado cuando sus niveles de CE fueron bajos, esta di-
ferencia en la relacion entre RE y ansiedad fue disminuyendo a aumentar los niveles
de CE. De tal modo que en los casos de altos niveles de CE y RE (B=2.37, p<.09)
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no hubo diferencias en ansiedad en funcién del coro. Sin embargo, aunque se han
graficado los resultados para ver el patron de la relacion, estos no son significativos.

Por tanto, se rechaza la H3a.
Tabla 6. Resultados del analisis de regresion para ansiedad (ANS)
Variable B R AR?
Coro -24
Claridad emocional (CE) -10.45
Reparacion emocional (RE) -9.87
RE*CORO 4.39
RE*CE 2.371
CORO* CE 6.21
RE*CORO*CE -1.17 39 .01

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p <.01
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Figura 5. Resultados del andlisis de regresion para ansiedad (ANS)
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En el caso de las mujeres del coro no especializado a mayores niveles de reparacion
emocional (RE) menores niveles de depresion, sin embargo, no hubo variaciones
en funcion de los niveles de claridad emocional (CE). Por otro lado, los niveles de
CE y RE no mostr6 ninguna influencia en las mujeres del coro especializado en
comparacion con las del coro no especializado (B=-.57, ns). Por tanto, se rechaza

Capitulo 11. Musica, inteligencia emocional y angustia psicoldgica.

la H3b.

Tabla 7. Resultados del andlisis de regresion para depresion (DEPRE)
Variable B R AR?
Coro -12.13
Claridad emocional (CE) -2.32
Reparacion emocional (RE) -3.19
RE*CORO 3.31
RE*CE 55
CORO* CE 2
RE*CORO*CE -.57 28 .01

Nota: B son los coeficientes de regresion no estandarizados. $<.10 * p <.05 ** p < .01
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Figura 6. Resultados del analisis de regresion para depresion (DEPRE)
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11.6. Conclusiones

El objetivo del presente trabajo era analizar la relacion entre la inteligencia emo-
cional global y por subdimensiones (atencion, claridad y reparacion) y la angustia
psicologica (ansiedad y depresion) en mujeres pertenecientes a un coro especiali-
zado y no especializado. Los resultados sugieren que la claridad y la reparacion
emocional tienen una influencia negativa y directa sobre la ansiedad de las mujeres
de ambos coros. Por tanto, estos resultados apuntan a que niveles altos de IE en las
dimensiones de CE y RE se relacionan con niveles mas bajos de ansiedad en linea
con lo apuntado en diversos estudios (Extremera y Fernandez Berrocal, 2006; Ce-
judo et al., 2016; Cejudo et al., 2017; Kotsou et al., 2011; Martins et al., 2010; Nelis
et al., 201 1Ruiz-Aranda et al., 2012).

No obstante, son necesarios estudios longitudinales para analizar si la misica me-
jora los niveles de ansiedad y depresion debido a que literatura disponible es limi-
tada y es por ello que se hace hincapié en la necesidad de realizar mas estudios para
aunar masa critica en torno a esta tematica (Geipel et al., 1998; Leubner y Hinter-
berger, 2017). Asimismo, seria interesante analizar si los participantes de mayor
edad muestran mejoras mas significativas, cuando escuchan musica de forma pa-
siva y si hay diferencias a cuando participan de forma activa. Ademas, seria intere-
sante analizar si la configuracion grupal muestra mejoras mas relevantes en angus-
tia psicologica y otras variables de interés (p.e., autoeficacia), que las
configuraciones individuales, tal y como apuntan Leubner y Hinterberger (2017).
Por otro lado, futuros estudios deberian combinar grupos de musica tales como co-
ros de mujeres en edad de jubilacion [p.e., vinculados a Hogares de Mayores
(IASS)], jovenes con discapacidad intelectual [p.e. coros de entidades pertenecien-
tes a CADIS Huesca] asi como coros infantiles o alumnos de musica en educacion
infantil y primaria de manera que el profesorado de magisterio pudiera poner en
practica la metodologia aprendizaje-servicio (ApS) crucial para la formacion de los
estudiantes universitarios.
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El siguiente texto analiza algunas de las experiencias de los trabajos en video arte
que destacaron por un marcado caracter activista en las décadas desde los afios 60
hasta la actualidad como posible fuente de inspiraciéon para proyectos de APS.
Especialmente destacable con sus luces y sombras son los movimientos entorno a
Mayo del 69, efervescencia idealizada por unos y denostada por otros pero que mas
alla de toda critica a dicho movimiento sirvidé y sirve de inspiracion para el
posicionamiento critico frente a diversos modelos de poder, que a su vez, implican
modelos de educacion, consumo y economia. Estas experiencias lejos de poseer un
caracter reglado respondieron mas a una suerte de sinergias que acompanaban a los
movimientos utopicos del momento y deberian servir de muestra, en el caso
concreto del uso del video, para transmitir conciencia y vision critica tanto hacia el
propio medio como a diversos aspectos sociales.

Debemos tener en cuenta que no todo gira alrededor de los grandes discursos ya
que algunas de las estrategias han pretendido éxitos a muy pequefia escala con un
caracter fundamentalmente local. Algunos de los proyectos de video comunitario
no tenian mayor pretension que poner al alcance una cultura que en determinados
momentos parecia estar al alcance de unos pocos. Es estd seguramente la funcion
mas destacada de estos grupos que al sentir que no estaban representados por los
discursos hegemodnicos generaban sus propios canales de comunicacion para tratar
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sus problematicas e intereses concretos y que en ocasiones se sirvieron de la
tradicion contestataria heredada de los origenes del videoarte y su desarrollo hasta
llegar a la era internet.

Se diferencian dos modos fundamentales de trabajo critico en la red que siguen: los
que desarrollan una voluntad conciliadora y los basados en las tacticas de sabotaje.
El primero es constructivo y fundamentado en la critica manteniendo un alto grado
de escepticismo. Su vertiente artistica genera proyectos creativos utilizando el
potencial especifico de la red como The File Room, Potatoland, Refugee Republic
0 The Technologies To The People. Su caracter documental y comunicativo cubriria
los huecos que la informacion espectacular anula o distorsiona participando del
debate critico de ideas y proyectos mediante el uso de grupos de discusion y de la
planificacion colectiva. La duda se constituye en herramienta de la inteligencia.
(Baigorri, 2012) El segundo modelo por su estrategia basada en el sabotaje no
encajaria dentro de un contexto normalizado de educacion dado que no fomenta
aspectos como la empatia por lo que resulta mucho mas cuestionable.

Podemos, a partir del pequefio analisis que realizaremos, llegar a la conclusion
erronea de que la video creacidon y especialmente su faceta plastico artistica no
constituye un modelo viable de estrategia critica. Sin embargo poner en
conocimiento de los estudiantes estas estrategias asi como sus virtudes y defectos
sera un aliciente para implementarlas y construir espacios alternativos de discurso
donde entren todos aquellos ambitos que la comunicacion dominante margina o
ignora. El fracaso o poca efectividad demostrados en el pasado no debe servir mas
que para insistir en el intento y formar a los estudiantes en un uso pragmatico de
estos recursos. Usar como metodologia de ensefianza/aprendizaje los modelos de
comunidades de video puede resultar una actividad compatible con varios de los
motivos que fundamentan el aprendizaje y servicio.

La profesora Roser Batlle enumera 10 razones que justifican el APS que van desde
el sentido social de la educacion, la integracion de los aspectos cognitivos con
aspectos actitudinales y morales hasta mejorar la percepcion social de los
adolescente entre otras. (Batlle, 2012) Todas ellas parecen encajar a la perfeccion
en una propuesta de formar y practicar la construccion de canales de difusion
alternativos que hablen de las personas y lugares desde el punto de vista de los
verdarderos protagonistas a la par que centrada en su casuistica particular.

Nuestro objetivo deberia ser formar estudiantes capaces de conocer un cédigo y un
lenguaje de la imagen que les permita tomar distancia de los mensajes mass
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medidticos y comprender en profundidad cuando estos estan siendo manipulados o
parcializados a la par que son capaces de contestarlos en un lenguaje tan efectivo
como el de los propios medios. Hacerles comprender que la informacion y la
imagen debe ser atractiva pero que no deberia dominar dicho atractivo por encima
de un mensaje sincero y constructivo. La funcién de la imagen y su consumo no
deberia ser un acto pasivo y narcético sino algo cargado de significacion y
provecho.

Algunos apuntes sobre el contexto artistico de los usos del video como
herramienta de critica de las doctrinas visuales hegemonicas.

Durante sus primeros afios se esper6 del video como herramienta una capacidad de
respuesta ante los excesos de los mass media trabajando con sus propios
instrumentos. Serviria para la generacion de canales alternativos de comunicacion
tratando de materializar asi las teorias de Marshall McLuhan de aldea global, que
dominaban muchos de los simposios en universidades y foros de discusion. Pero la
utopia tecnoldgica no durdé demasiado; la politica y la industria terminaron por
asimilar la tecnologia para sus fines tradicionales reduciendo o desvirtuando las
acciones de quienes trataban de usarlos contra los sistemas establecidos,
convirtiendo a la industria mass mediatica en un conjunto de actividades ludicas e
informacién manipulada dirigida con determinados intereses.

No pocos de los artistas que esgrimieron el video como arma social terminaron por
ser absorbidos por los canales hegemodnicos y de ese modo participando de aquello
que habian originalmente cuestionado. A lo largo de la segunda mitad del s.XX,
artistas de toda indole se mantiene en posiciones mas o menos ambiguas. Fluxus
trabajo de forma independiente al mercado y las instituciones durante buena parte
de su existencia pero finalmente desaparecid, precisamente, con la incorporacion
al mercado de sus autores. George Maciunas considerado como uno de los
organizadores y fundadores del movimiento de Fluxus, tras un incidente en el que
participaron varios componentes del movimiento, opt6é por eliminar las cuestiones
politicas de la agenda del movimiento limitandolo a cuestiones puramente plasticas.
Al igual que en el caso de la Internacional Situacionista no fueron capaces de
establecer un movimiento artistico y politico a la vez que poseyera cierto grado de
continuidad efectiva.

Independientemente de las pretensiones del videoarte en sus inicios cuyo objetivo
era generar una vision alternativa a los discursos hegemonicos y establecer una
fuerte oposicion a los mismos no parecié germinar, aunque si establecid toda una
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serie de recursos y estrategias que se han ido recuperando una y otra vez con
idénticas pretensiones.

La relacion ambigua entre medios televisivos y videoarte no impidi6 su conexion
logica generando un entorno del que se alimentaron a ambos. Tanto uno como otro
medio colaboraron directa e indirectamente en sus respectivos desarrollos. Esta
relacion se produce en base a la conexion directa del realizador con el publico ya
que es para éste ultimo para quien es creada la obra. La voluntad de poseer un
publico amplio de algunos videoartistas supuso que parte del videoarte mirase de
nuevo hacia sus origenes retomando la television como soporte de distribucion de
sus trabajos. La oposicion del videoarte a los mass media pudo ser resultado solo
de la coincidencia de su aparicion con las tendencias revolucionarias del momento.
Pero dado que no deja de resultar paradodjico luchar en contra de aquello que es
responsable directo de tu existencia la solucion era la creacion de canales
alternativos. La television fue tributaria, aunque pueda querer no admitirlo, de la
labor de los artistas pioneros que investigaron, experimentalmente, las
posibilidades creativas y comunicativas del medio tanto de modo formal como
expresivo y conceptual.

Cuanto mas se afianza la institucion televisiva, mas se opone a la entrada del
videoarte abriéndose cada vez mas a la publicidad. Y curiosamente es esta
publicidad la que mas asimila los logros formales del video independiente
incluyéndolos como estrategia comercial. Por lo tanto la experimentacion que
realizaron los artistas con los medios expresivos del video fue transportada a los
usos del mundo de la television. Por otro lado el poder econémico de los medios
televisivos ha permitido el perfeccionamiento de los instrumentos de video
permitiendo que sean mas versatiles y den mejores y mas rapidos resultados.
Zunzunegui habla de “fascinacion de la television por el video” (Zunzunegui, 1985)
que ha contribuido a ampliar “sus posibilidades sintacticas y liberandolo de Ila
escasez de semas de que es producto por las limitaciones temporales” (Cabero,
1989)

Rosales Mateos describe de la siguiente forma uno de los motivos por los que el
mundo de la television (y los mass media en general) se imponen a los sistemas
tradicionales del arte. Las propias categorizaciones dentro del mundo artistico
determinan la capacidad y calidad de cada autor. Por el contrario en los medios de
comunicacion esta figura de autor se pierde en un cumulo de fases en las que
intervienen de forma directa muchas personas y departamentos. El distanciamiento
que supone la ausencia fisica del artista tradicional se suma a una ausencia real de
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un autor en los mass media dado lo dificil que resulta localizar un “sujeto emisor
en el origen del mensaje”. “...el modo en que algunos medios de masas disefian sus
actos comunicativos los convierte en algo mucho mas proximo y directo que la

comunicacion artistica tradicional” (Rosales, 2002).

Esta falta de eficacia por parte del arte puede situarse en su carencia de estrategia
en pro de desarrollar cuestiones que parecen no interesar a nadie mas que los
propios artistas o a pequefios grupos minoritarios. Por otra parte los estandares y la
homogenizacion de la cultura, los productos consumo, la politica que promuevan
los mass media implican una homogenizacion de los seres humanos. Con un solo
modelo se pierde la variedad en su totalidad, variedad de opiniones, variedad de
puntos de vista, variedad de soluciones, etc. La creacion de masa es, segin
Baudrillard, la culpable de la regresion cultural, el retorno a la no-cultura. “La masa
es la esfera, cada vez mas densa, donde implosiona todo lo social y es devorado en
un proceso de simulacién ininterrumpido” (Baudrillad, 2005)

Como venimos analizando los sistemas hegemonicos de comunicacion de la
imagen iconocinética se nutrieron de las investigaciones discursivas y plasticas del
video arte. Pero existe una clara retroalimentacion ya que el desarrollo de mejores
recursos tecnologicos y sistemas de distribucion son posibles gracias a la gran
cantidad de recursos econdmicos de los medios de comunicacidon convencionales.
Sin embargo no existe un equilibrio entre lo que cada uno de los &mbitos a realizado
por el otro dado que por su caracter minoritario y las bajas audiencias fueron
desplazando al video como practica artistica de los espacios mayoritarios en las
cadenas de television y los circuitos de proyeccion comercial.

Dilucidar si esto se corresponde con un verdadero desinterés por la audiencia o a
una manipulacion del discurso a favor de mensajes menos comprometidos, mas
banales y con un claro fondo comercial no estd del todo claro. Sin embargo esto
podria funcionar como un modelo encubierto de censura que funciona precisamente
no censurando. Hoy dia ya no es necesario censurar directamente dado que la
informacion se desintegra precisamente en el exceso de informacion.

La censura funciona mediante el ocultamiento expreso de un hecho, sino por su
inmersion en un océano vastisimo de flujos de informacién. No se censura
practicamente nada. Nos muestran abiertamente la guerra el hambre, que hay
precariedad y muerte laboral, que hay especulacion, que los inmigrantes mueren
ahogados en las pateras, que el régimen de partidos es un carnaval, que los
gobiernos mienten sin impunidad. Los medios oficiales no ocultan estos hechos,
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nos los cuentan cada dia, no necesitan censurarlos porque aparentemente no pasa
nada.

Todo esto viene a destacar la importancia de sistemas de comunicacion alternativos
que ofrezcan una vision mas cercana y concreta de las inquietudes y problematicas
locales como alternativa a los discursos generales mediaticos. Tanto por la aparente
falta de honestidad de estos como por la necesidad de abordar discursos mas
concretos enfocados a las necesidades de lo local y lo cercano.

En los afios 70 surgira el movimiento Guerrilla Television formado por algunos
grupos radicales que centraron sus intereses en la confrontacion con la television
como instrumento destinado a revolucionar el mundo. Raindance, Ant Farm,
Telethon, Video Freex, o TVTV en EEUU; Videoheads en Amsterdam; Telewissen
en Alemania; TVX en Inglaterra, y Video-Nou en Espaiia son algunoes ejemplos.
Estos grupos se propusieron crear redes realmente alternativas de television
mediante la creacion de nuevas cadenas o con colaboraciones en otros canales.

Estas alternativas se estructuraron en forma de pequefias cadenas a nivel local que
perseguian ser una comunicacién alternativa a los grandes comunicadores
mediaticos. También en forma de comunidades de video o “video comunitario”, a
una escala incluso menor que la anterior, como es el caso de Video-Nou que inicia
sus actividades en 1977.

En el caso de américa latina la complejidad de estos grupos es casi tan extensa
como los diferentes modelos y asociaciones que han llegado a generarse. Pero en
términos generales tienen en comun una extensa tradicion de relacion con los
estamentos oficiales que ha pasado desde intentos de prohibicion bajo algunos
regimenes totalitarios (de los muchos que han existido en Sudamérica) y los mas
recientes intentos encaminados a su legislacién. No pretendemos aqui hacer un
analisis extenso de estos casos pero sirva de ejemplo los puntos comunes de varias
investigaciones donde se repite una y otra vez la participacion en estos canales
alternativos de profesionales llegados desde el cine experimental y el videoarte; la
necesidad de estos espacios como contrapunto tanto a los canales oficiales estatales
como a la irrupcion de la television privada; su necesario cardcter social que se
enfrenta tanto a la estandarizacion cultural o invasion cultural dando visibilidad a
sectores sociales concretos como los pueblos indigenas por poner uno de multiples
ejemplos.
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Son muchos mas los casos de estas comunidades en el mundo pero con el matiz de
enfrentarse a diferentes problematicas concretas todos tienen en comin un
cuestionamiento del modelo hegemodnico de la comunicacion a través del video y
su distribucion y un marcado caracter de compromiso social. (Gumucio, 2003)

En definitiva ya a pesar de la diversidad de los formatos y objetivos de unos y otros
modelos del video y sus desarrollo son las comunidades de video y sus derivaciones
los que plantean un enfoque constructivo acorde con las pretensiones basicas de
una educacion para el servicio; un enfoque humanista en pro de la ensefianza y la
practica de estrategias que tienen como fin la biisqueda de un bien comun para a la
sociedad.

Un caso de analisis: You Tube

Es primordial que la ensefianza se enfoque desde una formacién que permita a los
estudiantes un contacto real con estos recursos llegando mucho maés alla de la mera
fundamentacion tedrica dado que lo que si han demostrado los productos mass
medidticos es una extrema eficacia en resultar considerablemente mas atractivos
que la mayoria de recursos docentes. Enfrentarse a la los atractivos de la television
o la red es tremendamente complicado pero quiza servirse de sus propios recursos
pueda suponer una estrategia viable y efectiva sin omitir que existen ciertos
peligros o inconvenientes.

Con el perfeccionamiento de Internet y a partir del momento en el que su banda
permiti6 la transmision fluida de video contenidos no tardaron en aparecer diversos
canales de video como el omnipresente Youtube. Plataforma que permite una
distribucion al mismo nivel que cualquier canal de television o incluso uno mayor
dado que la red es global. Por otro lado un ordenador de gama media es un aparato
capaz de concentrar toda la tecnologia y recursos suficientes de los que antes solo
disponian los grandes canales.

Esta nueva situacion permite salvar de forma mas o menos eficiente las carencias
logisticas y el enfrentamiento institucional al que algunas de las comunidades de
video fueron sometidas en el pasado. No se debe obviar por otro lado que estas
plataformas pertenecen a los medios hegemodnicos y que siempre estaran sometidos
a cierto grado de control con el consecuente peligro de censura y manipulacion.

Un analisis de la propia web Youtube Creators espacio generado desde la propia
web Youtube con recomendaciones y consejos para la creacion de una comunidad
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de video puede aportarnos algunas pistas sobre esta posibilidad de manipulacion.
Se puede empezar por comentar que el valor de éxito que fomenta la compafiia ya
chocaria con un planteamiento desde la educacion social. Las estrategias de €xito
en youtube se fundamentan como en casi todas estas plataformas en el niumero de
seguidores y las visitas que estos realizan a tus contenidos. Esto responde a su
planteamiento comercial dado que sus ingresos dependen tanto de la venta de
publicidad como de datos de sus usuarios. A mas usuarios mas publicidad y datos
que se corresponde logicamente con mas ingresos.

Aqui encontramos uno de los primeros escollos a salvar dado que un enfoque
pedagogico desde la vision del servicio no concordaria con este modelo de
comercio agresivo donde se priman las ganancias por encima del bien social. Sin
embargo es uno de los aspectos en los que se centra la compafiia en cuestion
amparandose en una mal entendida defensa de la libertad de expresion. La finalidad
de una propuesta educativa por lo tanto deberia alejarse de las estrategias en las que
la cantidad de seguidores se obtenga a cualquier precio para no repetir los vicios de
la comunicaciéon mayoritaria. Hay que alejarse por tanto de lo que Guy Debord
definié como lo espectacular integrado donde bajo el amparo de un aparente
altruismo se esconde la peor cara del capitalismo descontrolado (Debord, 1979)

La finalidad de una comunidad de video desde una vison de APS no deberia ser la
“monetizacion” y sin embargo una busqueda rapida en la propia web que de
informacion sobre espacios donde no se “monetice” la informacion da resultados
precisamente en sentido contrario. La busqueda en google de “alternativas a
youtube” muestra en sus 10 primeras entradas precisamente informacion
relacionada con la posibilidad de ganar dinero a través de estos canales u otros
alternativos.

Continuando con las recomendaciones que se muestran en You Tube Creators y de
nuevo adornada por el uso de alusiones a la responsabilidad y el respeto la web
recomienda el uso de las estrategias tradicionales de la publicidad, como el uso de
frases pegadizas y los recursos de creacion de imagen de marca. No es que estos
recursos sean negativos per se pero pueden generar una densa niebla que implique
que el consumo de lo que es realmente importante en nuestra comunicacion se
pierda en el efectismo donde el consumo de imagenes pase de una actividad activa
a una pasiva.

En ese sentido Joan Ferrés es bastante claro “El desconocimiento de los
mecanismos por los que se rige el cerebro emocional impide la autonomia del
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ciudadano en ambos registros. (Recibir y enviar mensajes) Como consecuencia de
estas carencias se ensancha cada vez mas la brecha entre unos mensajes mediaticos
fascinantes que recurren a la emocion y al inconsciente sin activar la racionalidad
y unos mensajes con voluntad educativa y cultural que creen posible activar la
racionalidad sin recurrir a la emocion.” Por lo tanto siempre se deberia tener
presente que la pantalla es un instrumento que puede ampliar o potenciar la vision
o por el contrario limitarla o impedirla. (Ferres, 2014).

Ante una propuesta para usar el concepto de comunidad video desde los proyectos
educativos es necesaria una toma de distancia que impida que estas estrategias
actuen en contra de los intereses de la educacion y la formaciéon en valores. Para
ello es imprescindible, como ya hemos comentado anteriormente, un alumnado que
reciba unos buenos conocimientos no solo de los recursos técnicos del propio
medio sino igualmente conocimientos del léxico y la gramatica propios de la
imagen.
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13.1. Introduccion

La Educacion Artistica no esta exenta de una cierta responsabilidad social (G.
Grosz, Delacroix, Goya, Siquerios, etcétera), que permite a los artistas un dialogo
comprometido y critico con la realidad (Tolstoy 1978, Morris 1977). En ese sen-
tido, la Educacion Artistica contiene en si misma un enorme potencial para dar
seguimiento a la idea de sostenibilidad curricular (CRUE, 2005), y asi ir al encuen-
tro de la Agenda para el desarrollo sostenible 2030 y sus objetivos. En esta, efec-
tivamente, se atribuye a la educacion (entendida como inclusiva, igualitaria y per-
manente) la promocioén de los siguientes objetivos: «By 2030, ensure that all
learners acquire the knowledge and skills needed to promote sustainable develop-
ment, including, among others, through education for sustainable development and
sustainable lifestyles, human rights, gender equality, promotion of a culture of
peace and non-violence, global citizenship and appreciation of cultural diversity
and of culture’s contribution to sustainable development» (GA, 2015, p. 17). En
Portugal, la Agenda 2030 es una referencia fundamental para el desarrollo holistico
de las instituciones de ensefianza superior y de investigacion a cargo de las mismas
(Marques, 2018).
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Nuestra propuesta es una reflexion, a partir de un proyecto fotografico, sobre la
mirada mercantilizada que se proyecta desde Occidente sobre el ser humano de los
paises del Africa subsahariana. La fotografia genera conocimiento desde la mirada;
es desde esta perspectiva que presentamos nuestra propuesta, que pretende ser un
acercamiento al ser humano lejos de paradigmas paternalistas coloniales, a partir
de un proyecto fotografico, que el primero autor de la propuesta realizé en Costa
de Marfil.

13.2. Fotografia, compromiso y didlogo intercultural

[lustracion 1. Fotografia de la serie La Mirada Imperfecta, realizada en la Santé Men-
tale. Alfonso Revilla

Este proyecto fotografico pretende ser una reflexion sobre la mercantilizacion del
ser humano, asi como de la cultura a la que pertenece y con ello todo su contexto
cultural.

Las fotografias se han realizado en la ciudad de Bouaké que se halla en el centro
del pais, en una zona de sabana. Se trata de una poblacion de aproximadamente
medio millén de habitantes, la cual si contamos la zona rural del entorno se eleva
hasta los tres millones y medio de habitantes. Se trata de fotografiar el sector hu-
mano probablemente mas menospreciado y abandonado de Africa, que es el de los
enfermos mentales, considerados malditos poseidos por los malos espiritus. Ello
hace que ni la sociedad, ni sus mismas familias los atiendan. Los minimos ensayos
hechos, viven en unas condiciones de abandono increible, como es el caso de Hos-
pital Psiquiatrico de Bouaké.

En Costa de Marfil, las enfermedades psiquiatricas no se reconocen como tales en-
tre la poblacion con una cultura basada en la tradicion y la religion animista. Desde
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la epilepsia a la esquizofrenia, pasando por cualquier tipo de enfermedad que afecte
al comportamiento, se leen desde las dos claves antes referidas; cualquier enfermo
psiquiatrico es un “poseido por los espiritus” al que hay que expulsar del poblado,
de la familia, de la sociedad o bien encerrarlo en un lugar aislado hasta que muera
de hambre, sed o cualquier otra cosa; ni siquiera tienen derecho a un entierro o al
luto familiar, y se ven despojados de identidad y de su dignidad como personas.

Sin embargo, poco a poco, esta concepcion va cambiando y estan apareciendo al-
gunos centros psiquiatricos. En Bouaké se encuentra la “Santé Mental”, un centro
psiquiatrico donde se atiende, como se puede, a parte de estos enfermos. Esta aten-
cion se ve limitada por una serie de condiciones que afectan a la institucion de igual
manera que a la poblacion marfilefia; asi el altisimo precio y la escasez, tanto en
cantidad como en variedad de medicamentos, dificultan los tratamientos. La ali-
mentacion, los medios sanitarios, el equipamiento e instalaciones que ofrece el pro-
pio centro, estan mermados por falta de financiacion publica o privada. Este centro
acoge a una media de unos cincuenta enfermos, muchos de ellos abandonados alli
por sus familias. Ademas del personal, en el centro trabaja una asociacion “Les
amis des malades” (los amigos de los enfermos), que voluntariamente apoyan el
trabajo del centro, con ayudas economicas, medicinas, material de aseo y compaiiia
a los enfermos.

[lustracion 1. Fotografia de la serie La Mirada Imperfecta, realizada en Ferke. Al-
fonso Revilla

El progresivo aumento de la diversidad cultural en nuestra sociedad debido a mo-
vimientos migratorios hace inevitable una correccion de nuestros planteamientos
sociopoliticos, educativos y econémicos. “Los problemas suscitados por la llegada
a las ciudades espafiolas de inmigrantes de diversos origenes culturales esta siendo
objeto de examen en aproximaciones interdisciplinarias.” (Capel, 1999, p.78).
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Asistimos en los tltimos afos a diferentes acontecimientos politicos y sociales que
generan conflictos preocupantes en el seno de las sociedades occidentales que
muestran un claro tinte racista, bien explicito, que suele aparecer en medios de co-
municacion y que degenera en muchos casos en determinados tipos de violencia, o
bien implicito, mas sutil ¢ intelectualizado que sostiene y alimenta las manifesta-
ciones del racismo explicito. Una de las manifestaciones del racismo implicito es
la desestimacion de las propuestas de otras culturas, presentadas carentes de plan-
teamientos y desarrollos.

Ilustracion 2. Fotografia de la serie La Mirada Imperfecta, realizada en Bouake. Re-
sulta, a parte de su propia realidad, una vision muy simbolica que Occidente le otorga a
Africa; la pasividad ante la Historia. Alfonso Revilla

13.3. Direccion del poder en las organizaciones

Nuestra propuesta es una reflexion fotografica de como se produce el sometimiento
la cultura dominada por el concepto de mercantilizacion de la cultura dominante. Se
ejerce asi un dominio cultural, ético, historico, etcétera, que mantiene los mismos
parametros coloniales bajo los conceptos neocoloniales. Para ellos utilizamos la fo-
tografia que el autor ha realizado en la Santé¢ Mentale de Costa de Marfil.

Las opciones tomadas por occidente, que ha basado nuestro desarrollo en los pilares
de la economia y la tecnologia, han influido negativamente en el respeto hacia otras
culturas, a las que occidente ha sometido a fin de mantener y elevar el concepto del
estado de bienestar propio. Los valores de libertad e igualdad consignados en las
democracias occidentales parecen haber sido aplicados Unicamente entre unos
iguales, y esto, ni tan siquiera. Entre los términos acufiados bajo este planteamiento
esta Los Otros.
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El hecho de que por que otras culturas opten por otros tipos de desarrollo, no po-
demos inferir que éstas sean subdesarrolladas, y mucho menos podemos reafirmar
nuestro propio modelo, utilizando como herramienta la desestimacion y deslegiti-
macion de ambitos parciales de otras culturas.

El trabajo presentado ha sido expuesto con determinadas variaciones en:

- Sala de exposiciones Fundacion CAI, Centro Joaquin Roncal, Zaragoza del
3 al 27 de septiembre de 2014.

- Museo Orts. Lugar: Museo Orus, Utebo, Zaragoza del 6 al 31 de mayo del
2015.

- Palacio de Villahermosa, Ibercaja, Sala de los Duques de Guara del 26 de
octubre al 21 de noviembre de 2015.

El trabajo, al mismo tiempo, ha sido presentado en dos clases de Educacién No-
Formal con Poblaciones Especificas, en las titulaciones de Musica/ Estudios Musi-
cales Aplicados y de Teatro y Educacion de la Escola Superior de Educacéo do
Instituto Politécnico de Coimbra el 24 de Abril de 2018.
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14.1. Introduccion

En las jornadas se inaugur6 la segunda edicion de la exposicion Miradas que
tuvo lugar en Sala Roja del Casino de Huesca y estuvo abierta hasta el 24 de no-
viembre de 2017.

“Miradas” es un proyecto coordinado por el profesor Alfonso Revilla Carrasco
y Elias Vived, y realizado con un grupo de jovenes de la Asociacion Down de
Huesca, en el que pretendemos desarrollar un proyecto fotografico, que nos permita
un acercamiento a su realidad desde la mirada de alumnas del Grado de Infantil y
Primaria de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion de la Universidad
de Zaragoza. Las fotografias han sido realizadas por Alfonso Revilla Carrasco, Ma-
ria Alguerd Royo, Yolanda Domper Sin y Belén Gimeno Elipe.

Por parte de la asociacidon Down Huesca participan: Los participantes de “Mi-
radas”, son: David Vasco, David Pérez, Eva Tamargo, Gonzalo Lavilla, Noel Es-
teban, Lidia Arrasanz, Sandra Cazcarro, Sandra Azin, Beatriz Cabello, Azucena
Aisa, Daniel Garcia, Laura Pérez, Marcos Rufat, Loreto Peiron, Raal Ariza, José
Borrell, Daniel Morin, Rubén Garcia, Monica Velado, Alberto Alastrue, Alfredo
Villacampa, Javi Lopez, Gonzalo Olivan, Nacho Pafio.

El objetivo principal del Proyecto “Miradas” es aprender a utilizar la fotogra-
fia como medio de conocimiento y dialogo. Miradas pretende ser un intercambio,
un dialogo a través de la imagen fotografica, en el que podamos expresar desde
nuestra propia identidad, hasta la manera en la que comprendemos nuestro entorno.

Las fotografias se realizaran en diferentes ambitos de la vida cotidiana de los
participantes, como son: taller de cocina, reuniones y charlas en la Facultad de
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Ciencias Humanas y de la Educacion, visitas a pisos de “vida independiente”, visita
a sus trabajos, taller de artesania y restauracion, “cena y baile”, etc.

El proyecto “Miradas” estara focalizado en tres lineas fotograficas, que son el
retrato, las relaciones y el espacio:

* El retrato, como forma de reconocimiento personal y social. Para ello, se
buscara en el retrato la identidad en la que nos reconocemos, a través de la mirada,
el gesto, etc.

* Las relaciones interpersonales abordara el tema de como nos comprende-
mos y comprendemos el entorno proximo a partir de la interactuacion con las per-
sonas.

* Los espacios en los que nos movemos definen nuestro acercamiento al en-
torno asi como nuestra configuracion de la realidad, definiendo en parte nuestra
identidad personal (espacios personales) y nuestra identidad social (espacios publi-
cos).

Mostramos algunas de las fotografias expuestas.

‘o B

Ilustracion 1. Fotografia de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja del Casino de
Huesca.

Ilustracion 2. Fotografia de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja del Casino de
Huesca.
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Ilustracion 3. Fotografia de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja del Casino de
Huesca.

Ilustracion 4. Fotografia de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja del Casino de
Huesca.

144



Capitulo 14. Exposicion MIRADAS

L

Xt

Ilustracion 5. Montaje de la exposicion de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja
del Casino de Huesca.
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Ilustracion 6. Montaje de la exposicion de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja
del Casino de Huesca.
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[lustracion 7. Montaje de la exposicion de la serie Miradas, realizada en la Sala Roja
del Casino de Huesca.
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Musica y diversidad.: la musica
coral al servicio de la sociedad

Sara Escuer Salcedo
Proyecto ‘Sinestesia’ - Coro de Atades Huesca
sara(@sinestesia.org

El desarrollo de una actividad musical contribuye al bienestar de las personas, me-
jorando su autoestima, su capacidad de escucha y concentracion, y ofreciendo mul-
tiples herramientas extrapolables a diferentes ambitos de la vida cotidiana. Estos
beneficios incuestionables que la musica aporta al individuo se multiplican cuando
la practica musical se realiza en grupo. Ya sea en una agrupacion instrumental o
vocal, el hecho de compartir la creacion artistica con otras personas facilita los pro-
cesos de socializacion y contribuye al establecimiento de vinculos entre miembros
de un mismo colectivo que unen sus esfuerzos por un objetivo comun.

Dentro de la gran variedad de agrupaciones musicales amateur existentes en nuestra
sociedad, el coro permite un acercamiento a la musica casi inmediato, al no ser
precisos conocimientos musicales previos (indispensables para acceder a una agru-
pacion orquestal o, aunque sea en menor medida, a un conjunto instrumental de
caracter popular o folklorico), ni la adquisicion de un instrumento musical, por estar
ya este —la voz— incorporado en nuestro propio cuerpo. Por todo ello, se puede con-
siderar a la musica coral (dentro del amateurismo) la mas accesible de las discipli-
nas artistico-musicales.

La proliferacion de agrupaciones corales de diferentes caracteristicas (en cuanto a
la edad de los integrantes —coros infantiles, juveniles, adultos—, el tipo de repertorio
que se interpreta, o la estructura interna del coro —homofonico, a dos o0 méas voces,
mixto o de voces iguales—) y su aperturismo a la diversidad, hacen de la musica
coral un punto de encuentro entre personas que comparten un mismo interés comun,
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favoreciendo la inclusion y convirtiéndose asi en un elemento vertebrador de la
sociedad, donde las diferencias que en otros ambitos generarian abismos y ruptura,
aqui desaparecen o se transforman.

En una entrevista concedida por John Rutter, director de coro y compositor de re-
conocido prestigio internacional, a la editorial norteamericana de musica
J. W. Pepper, en 2015, decia:

“You express, when you sing, your soul in song. And when you get together with a
group of other singers, it becomes more than the sum of the parts. All of those people
are pouring out their hearts and souls in perfect harmony, which is kind of an emblem
for what we need in this world, when so much of the world is at odds with itself...that
just to express, in symbolic terms, what it’s like when human beings are in harmony.
That’s a lesson for our times and for all time. I profoundly believe that”.

[“Tu expresas, cuando cantas, tu alma en el canto. Y cuando te unes en grupo a otros
cantores se conforma mds que la suma de las partes. Todas esas personas estan
abriendo sus corazones y sus almas en perfecta armonia, lo cual es un verdadero em-
blema de lo que necesitamos en este mundo, cuando gran parte del mundo estd en
conflicto consigo mismo... solo para expresar, en términos simbolicos, como es
cuando los humanos estan en armonia. Esta es una leccion para nuestro tiempo y para
todos los tiempos. Creo en esto profundamente’].

Gracias a los beneficios que la practica coral aporta a la salud fisica, mental y social
y a su implicacion directa en el bienestar de las personas, a propuesta de la Comi-
sion de Cultura del Senado de Espaiia ha sido aprobada un declaracion institucional
de reconocimiento de la actividad coral como bien cultural de nuestra sociedad con
fecha 19 de febrero de 2018:

[...] El canto colectivo tiene la capacidad de reafirmar la autoconfianza, promover la
autoestima, y conectar con las emociones de las personas facilitando la inclusién
social, apoya el desarrollo de las habilidades sociales y permite a personas de dife-
rentes edades y habilidades reunirse en torno a la experiencia de la creacion en el
arte. Ademas, la musica coral tiene la capacidad de hermanar diferentes pueblos a
través de la interpretacion de repertorios comunes, asi como facilitar el intercambio
y enriquecimiento cultural al posibilitar el conocimiento de otras culturas a través de
su musica [...]".

“Declaracion institucional de reconocimiento de la actividad coral como bien cultural de nuestra
sociedad y de apoyo de las iniciativas que persigan su fomento, asi como de reconocimiento de la
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figura del director de coro como elemento indispensable en dicha actividad” en Boletin Oficial de las
Cortes Generales. Senado, 209 (02 marzo 2018), pp. 36-37.

La creacion de proyectos musicales con intervencion de coros de diferentes carac-
teristicas ofrece un espacio de intercambio y relacion entre agrupaciones e indivi-
duos aun mayor, incrementando la colaboracioén a nivel artistico y favoreciendo la
inclusion. Ejemplo de ello fue el concierto ofrecido por el Coro de Atades Huesca
y el coro del Hogar de Mayores del IASS de Sabifianigo celebrado en Huesca el dia
7 de noviembre de 2017, como broche final a las /I Jornadas ApS y responsabilidad
social. En palabras de la directora de coro y docente Nuria Fernandez (2013) “La
practica coral tiene, ademads, un componente emocional muy marcado a través de
la integracion, favoreciendo los procesos de socializacion y facilitando el desarrollo
de la creatividad y la sensibilidad a través de los sentidos”. Como seguramente
pudieron experimentar los asistentes a ese acto, la accion que se desarrolla en un
evento musical de esas caracteristicas y las emociones que genera en los coralistas
—en esa ocasion, integrantes de dos coros que ya habian cantado juntos en otros dos
conciertos y, por tanto, establecido lazos de cooperacion y compartido la satisfac-
cion tras la realizacion en conjunto de un concierto—, se transmiten de tal forma al
publico que este pasa de ser un espectador pasivo a convertirse en parte del proceso
artistico y emocional que se esta produciendo e irradiando desde el escenario.

De este modo, la actividad musical/coral desarrollada por colectivos tan especificos
como los citados (discapacidad y tercera edad) se convierte en una herramienta de
transformacion social, por los beneficios (a nivel individual y colectivo) que aporta
no solo a los responsables principales de dicha creacion artistica, sino también, de
forma directa, sobre las personas que asisten a un concierto en el que —a diferencia
de lo que pudiera suceder generalmente en un concierto llevado a cabo por misicos
y agrupaciones profesionales— la misica no es el objetivo final, sino un medio sobre
el que construir y generar bienestar y salud social. Es la musica coral puesta al
servicio de la sociedad.
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Coro de Atades Huesca y Coro del Hogar de Mayores del IASS de Sabifidnigo
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