

[image: Image]




[image: Image]



Colección Análisis y Estudios

Serie: Atención a la diversidad / Investigación educativa

©Gorka Roman Etxebarrieta, María Orcasitas Vicandi, Naiara Berasategi Sancho, Amaia Eiguren Munitis (coords.) Andrea Abalia Marijuan, María Álvarez Rementería, Dorleta Apaolaza Llorente, Cristina Arriaga Sanz, Vanesa Castro Salgado, Cristina Cruz González, Baikune De Alba Eguiuz, Iratxe Del Palacio Totorikaguena, María Dosil Santamaría, Jordi Enjuanes Llop, Zuriñe Gaintza Jauregi, Cristina Galindo Velasco, Eider Goñi Palacios, Nahia Idoiaga Mondragon, Irene Lacruz Pérez, Oihana Leonet Sieso, Carmen Lucena Rodríguez, Txus Morata García, María Orcasitas Vicandi, José Luis Parejo, Gemma Pastor Cerezuela, Elizabeth Pérez Izaguirre, Gorka Roman Etxebarrieta, Inés Ruiz Requies, Javier San Martin Sádaba, Pilar Sanz Cervera, Amaia Septien Santos, Raúl Tárraga Mínguez, Cristina Valdés Argüelles.

© de esta edición: Editorial GRAÓ, de IRIF, S.L.

c/ Hurtado, 29. 08022 Barcelona

www.grao.com

1.a edición: abril 2021

ISBN: 978-84-18627-25-5

Diseño: Maria Tortajada Carenys

Quedan rigurosamente prohibidos y estarán sometidos a las sanciones establecidas por las leyes, la reproducción o total o parcial de la presente publicación, incluyendo el diseño de la portada, así como la transmisión de ésta por cualquier medio, tanto si es eléctrico, como químico, mecánico, óptico, de grabación o bien de fotocopia, sin la autorización escrita de los titulares del copyright. Diríjase a CEDRO (Centro Español de Derechos Reprográficos, www.cedro.org) si necesita fotocopiar o escanear algún fragmento de esta obra (www.conlicencia.com, 917 021 970 / 932 720 447).



Comité científico


Ager Gondra Astigarrga. Universidad de Miami. Estados Unidos


Marta Kopinska. Universidad del País Vasco


Andrea Perales Fernandez de Gamboa. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Dorleta Apaolaza Llorente. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Jone Aliri Lazcano. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Miren Aguirregoitia Guenechea. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Rakel Gamito Gomez. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Idoia Larrechi Lamelas. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Ivan Rodriguez Pascual. Universidad de Huelva


Marta Martinez Muñoz. ENCLAVE- Evaluación y Enfoque de Derechos Humanos


Naiara Berasategi Sancho. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Amaia Eiguren Munitis. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Gorka Roman Etxebarrieta. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


Maria Orcasitas Vicandi. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)


María Velasco. Universidad del País Vasco (UPV/EHU)




Nota de los coordinadores


Con el aumento de los movimientos migratorios, de mercancías y de información generada por la globalización, las sociedades y las aulas del todo mundo se están convirtiendo en contextos cada vez más diversos en todos los sentidos. Hoy es difícil encontrar profesionales de la educación en cualquier parte del mundo que no hayan tenido que enfrentarse a retos derivados de esa globalización y de la consecuente multiculturalidad y diversidad del alumnado. Uno de los objetivos fundamentales de la educación y de las sociedades modernas es que todos sus integrantes participen de forma equitativa y activa en sus diferentes ámbitos. Por ello, los programas de formación docente del siglo XXI deberían preparar a las y los educadores para la educación inclusiva y esta, a su vez, debería irremediablemente optar por la innovación, adaptándose a estos nuevos escenarios. La innovación educativa se presenta, por lo tanto, como un agente de cambio que puede transformar las sociedades convirtiéndolas en lugares más justos e inclusivos.


El presente libro ofrece herramientas y estrategias de mejora con miras a una intervención educativa y social innovadora. El trabajo se organiza en torno a tres ejes centrales. En el primero presentamos cinco propuestas de innovación educativa que abordan esta temática desde perspectivas tan diversas como el género y el arte, el trastorno del espectro autista, los ciclos de alto rendimiento y las pedagogías innovadoras desde campos como la educación formal y la educación física. En el segundo se recogen aquellas aportaciones relacionadas con la innovación socioeducativa. Se presentan en este bloque cinco experiencias derivadas de proyectos internacionales de inclusión social, de modelos penitenciarios inclusivos, de programas de certificación de profesionalidad para alumnado con discapacidad intelectual, de buenas prácticas inclusivas en contextos multiculturales y finalmente de biogramas de vida. Finalmente, el tercer eje se centra en reflejar la importancia del proceso de tecnificación que se ha venido desarrollando durante las últimas décadas en el ámbito global, y también en las aulas. Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) ofrecen un sinfín de nuevas oportunidades a las intervenciones dentro y fuera de las aulas y, por ello, les hemos reservado este último espacio. En este bloque se recogen, pues, cuatro trabajos que abordan temáticas como la inclusión social a través de la gamificación, la enseñanza virtual, el rol de los videojuegos y el género y las apps orientadas a fomentar la inclusión social.


Este libro ansía en definitiva fomentar la transferibilidad de conocimiento científico en torno a la inclusión e innovación socioeducativa, compartiendo experiencias educativas exitosas de mano de las y los profesionales, docentes, formadores y educadores que trabajan día a día en las aulas y fuera de estas.




Un pensamiento inclusivo para una enseñanza inclusiva


Roberto Dainese


roberto.dainese@unibo.it


Departamento de Educación. Universidad de Bolonia


Del contexto social en el que todos y todas vivimos, surgen convicciones y perspectivas más o menos explícitas, que muchas veces imponen caminos no inclusivos, hasta el punto de que estos emergen como actos transgresores y disruptivos. La perspectiva inclusiva parece oponerse a las fuerzas externas que amenazan una idea de humanidad entendida como comunidad: en todas partes se plantean supuestos individualistas destinados a sacrificar el bienestar colectivo de las personas que son empujadas a una separación mutua gradual.


Morin (2012) considera imprescindible proteger las culturas de las influencias negativas del imperialismo económico que pretende separarlas. Sugiere elegir el «camino mixto» –el inclusivo– para elaborar un nuevo humanismo planetario alejado del deseo de forjar dependencias y opresión. Espera una reformulación del significado que se atribuye a cada existencia para que se devuelva a los presupuestos de la libertad efectiva.


En esta misma línea nos muestra claramente una posible salida:


Una política de humanidad y una política de civilización que tienen la misión de luchar contra los prejuicios racistas, religiosos, xenófobos, que son un obstáculo para las tendencias naturales, creadores de simbiosis y mestizaje, asegurando al mismo tiempo que se fomente la protección de las fuentes culturales amenazadas por el imperialismo económico. […] Ahora más que nunca es el vínculo indisoluble entre unidad y diversidad el que debe forjarse y fomentarse en la encrucijada. (Morin, 2012, pp. 38, 39)


Respecto a la era moderna, Bauman (2011) propuso la metáfora de la modernidad líquida, para representar una empresa privada de sólidas redes sociales y eficientes organizaciones de acción colectiva. Según el sociólogo polaco, el poder parece ser capaz de actuar solo donde persisten condiciones de vínculos sociales débiles.


Un Estado se denomina «social» cuando promueve el principio de un seguro colectivo suscrito por la comunidad contra las desgracias individuales y sus consecuencias. Es ese principio (declarado, activado y de funcionamiento garantizado) el que plantea una «sociedad imaginada» a un nivel de «totalidad auténtica»: una comunidad tangible, sentida y vivida, que (para usar las definiciones de John Dunn) reemplaza el «orden del egoísmo» –que genera desconfianza y sospecha– por el «orden de la igualdad», que inspira confianza y solidaridad. Es el mismo principio que democratiza el cuerpo político y eleva a los miembros de la sociedad al rango de ciudadanos, haciéndolos miembros, así como accionistas del sistema; beneficiarios, pero también actores responsables de la creación y equidad para compartir sus ventajas (Bauman, 2011, p. 11).


También es tarea de la pedagogía proponer respuestas a las preguntas urgentes que plantea hoy la realidad que nos rodea y destacadas por los dos estudiosos antes mencionados: ¿cómo salir del narcisismo desenfrenado de hoy? ¿Cómo podemos identificar soluciones a la complejidad de las crisis actuales a través de soluciones educativas?


Las respuestas pedagógicas que debemos plantear no pueden dejar de invitarnos a todos y todas a la construcción de una «nueva» cultura, de una «nueva» forma de pensar que difunda una lógica inclusiva y sugiera perspectivas capaces de acompañar al ser humano en su proyecto de construcción «comunitaria» hacia un mundo mejor (Canevaro, 2013).


Estas soluciones, que son de inspiración educativa y que transgreden la lógica social dominante, pueden encontrar espacio y lugar en la escuela que está llamada a acoger y formar a todos los niños y niñas que atiende cada día. Se le pide a la escuela que proteja los auténticos principios de equidad y justicia internamente, lo que en consecuencia podría difundir esos mismos principios y valores en el exterior.


Enseñar a aprender y enseñar a ser están interconectados de tal manera que el alumnado experimenta las oportunidades que ofrece la inclusión a través de propuestas de aprendizaje y viceversa: los objetivos de aprendizaje se realizan en la pluralidad del grupo de clase cuando el contexto de aprendizaje es capaz de satisfacer la necesidad de inclusión de todos.


Creemos que una definición adecuada de discapacidad en el ámbito pedagógico equivale a comprender plenamente la perspectiva de los derechos humanos. Compartimos las palabras de Caldin (2013) que sugiere:


[…] aprender a pensar en la persona discapacitada como un sujeto de derechos y no más como un objeto de protección: es decir, la persona discapacitada está sujeta a derechos (no especiales) que le pertenecen a cualquier persona; se trata de derechos indivisibles e interdependientes (civiles, culturales, económicos, políticos y sociales) que pueden garantizar un desarrollo armonioso de la persona humana […]. La mayoría de las necesidades de un niño discapacitado conciernen a las de cualquier otro niño: crecer, aprender, ser amado por la familia y la comunidad, jugar y estar con otros compañeros dependen del propio niño discapacitado, de su familia, del contexto al que pertenece.


Adoptar la perspectiva de los derechos requiere el rechazo de cualquier manipulación para favorecer la libre expresividad del otro y para instar a la realización de un protagonismo efectivo, hecho posible por mediadores que favorecen la eliminación de barreras a través de acciones de acomodación razonables de/en el contexto. Deberíamos abandonar gradualmente las soluciones basadas en adaptaciones y diseños especializados, para elegir, más bien, la dirección de un «diseño universal»: .«"Diseño universal" significa el diseño de productos, estructuras, programas y servicios que puedan ser utilizados por todas las personas, en la mayor medida posible, sin necesidad de adaptación o diseño especializado. "Diseño universal" no excluye dispositivos de apoyo para grupos particulares de personas con discapacidad cuando sea necesario» (Convención de las Naciones Unidas de 2006, art. 2).


Por lo general, no se deben proporcionar soluciones especiales para las personas con discapacidad, sino que se deben prever soluciones universales y se deben utilizar adaptaciones extraordinarias razonables solo si es realmente necesario.


Necesitamos un cambio cultural capaz de comprometerse en las elecciones políticas y organizativas de la escuela para fomentar prácticas de enseñanza inclusivas que eviten dar solo respuestas compensatorias y preventivas extraordinarias y de emergencia y que, en cambio, intenten establecer una cotidianeidad inclusiva.


También es aconsejable activar métodos ordinarios de colaboración y cooperación entre los servicios públicos locales y los del sector social privado, que operan en los distintos ámbitos (trabajo, salud, educación, educación y formación…), que puedan asegurar una actuación adecuada, una red que es constitutiva del enfoque inclusivo. La escuela debe actuar de acuerdo con prácticas de enseñanza adecuadas para fomentar el aprendizaje compartido, coconstruido y codefinido, planificando contextos de aprendizaje con conciencia y responsabilidad a través de la mejora de la participación de todos los alumnos y todas las alumnas; por esta razón, deben fomentarse las prácticas cooperativas, la interdependencia entre alumnos y alumnas.


Hoy en día, la idea de garantizar a cada alumno o alumna el derecho al aprendizaje ubicado en o con el grupo de clase parece transgresora. No es tan obvio ni está establecido que esta creencia pedagógica y didáctica se viva con responsabilidad dentro de las instituciones educativas a través de una intervención sistémica y compartida. A veces sucede que esa creencia no está muy extendida entre todo el profesorado y que solo la sienten algunos de ellos a quienes delegan exclusivamente el alumnado con mayor dificultad o definidos como «más difíciles».


Hoy, nos encontramos con una debilidad más que se refiere a la idea –apenas compartida– de que para el alumnado con discapacidad se deben concebir metas y desafíos dirigidos a promover una mirada amplia, cuyo objetico es operar hoy para abrir aperturas hacia el futuro. Parece que muchos docentes aún no se sienten atraídos por buscar la armonía entre la experiencia de aprendizaje y el proyecto de vida. Este impulso de aprendizaje sobre el futuro de la persona con discapacidad recuerda, en el ámbito pedagógico, el concepto de utopía entendida como un empuje, una tensión accionable hacia el proceso de lo posible.


No se trata de adoptar impulsos que puedan alimentar expectativas ilusorias, sino de recuperar y reforzar el sentido de la realidad, sin cierres, limitaciones, condicionamientos o barreras – culturales, sociales, personales, etc.–, abriéndose a perspectivas que se liberan adecuadamente de significados falsos o posibilidades completamente ausentes y punibles.


La utopía vale como rumbo y no como meta e impone una tensión continua para ir más allá y trasladar los puntos de llegada cada vez más lejos. En este sentido, la utopía vence los miedos que se pueden generar en la interacción con la diversidad y rompe la estandarización, abriéndose a la realización humana.


La tentación de seguir caminos desconocidos diferentes a los ya trazados o dar aliento a deseos, pasiones, intereses completamente personales, debe realizarse. El proyecto también transforma concretamente lo que en apariencia podría parecer incierto, pero que se considera posible. Se proyecta un desafío que debe anclar en acciones planificadas que respeten el potencial, pero también los límites, y se consideren aptas para transformar lo incierto en lo imaginado posible o en lo posible que ni siquiera estaba previsto.


Italia ha hecho suya una idea ganadora de la inclusión escolar, que hoy, sin embargo, requiere una revisión de cuáles son los temas cruciales de una renovación indispensable:


• Fortalecer la relación entre el profesorado.


• Hacerse cargo de caminos de aprendizaje que tengan un impulso decisivo hacia el proyecto de vida.


• Realizar una sincronización más específica entre la planificación para el aula y la planificación individualizada para alumnado con dificultades o discapacidades.


No basta con centrarse en la propia función profesional y la disciplina, porque no basta con sentirse protegido y tranquilo. Muchas seguridades se desvanecen cuando la comparación es con alumnos reales, con sus historias, sus características y sus pasiones y lo que realmente ayuda al docente son sus habilidades (disciplinarias, didácticas) y su capacidad para trabajar con otros docentes.


Los indicios procedentes de investigaciones italianas recientes revelan que los rasgos característicos de los contextos de enseñanza no siempre parecen adecuados para favorecer la inclusión de alumnos y alumnas con dificultades.


En Italia, el profesorado tiende a salir del aula con alumnos y alumnas con discapacidad, que actúan aparte de sus compañeros/as, y planifican intervenciones cuya implementación se concibe como tarea exclusiva del profesor especializado para las actividades de apoyo educativo.


La forma en que los alumnos y alumnas con discapacidad están siempre al aire libre, en un lugar distinto al de sus compañeros, en todos los niveles escolares, ha asumido más recientemente proporciones no alarmantes y menores que la modalidad en la que el alumnado con discapacidad está en parte en el aula y en parte fuera o siempre en clase. Sin embargo, observamos que con el tiempo la tendencia a abandonar completamente la clase ha aumentado, aunque sea un ligero crecimiento.


Otra investigación reciente ha puesto de relieve la dificultad del profesorado para elaborar planes de enseñanza individualizados y personalizados, compartidos y en sintonía con el proyecto de clase para alumnos con discapacidad o con dificultades específicas de aprendizaje.


Los planes del profesorado no parecen generarse desde una dimensión colegiada y, en consecuencia, surge la fragilidad del vínculo entre la acción de planificación para el alumno único o alumno único en dificultad y la acción didáctica de todos los profesores con este alumno y los compañeros de clase. Cuando los planes individualizados no permiten cambios efectivos en las prácticas docentes, su impacto en la rutina diaria no es muy efectivo.


La investigación referida delinea una frágil corresponsabilidad y la ausencia de una planificación compartida entre docentes, aunque ciertamente no son presupuestos que en el contexto del aula permitan al profesorado, aunque esté motivado, actuar junto con el equipo docente para iniciar prácticas favorables a todo el alumnado.


Cuando nos acercamos a la dimensión de clase, es inevitable chocar con realidades que son todo menos homogéneas, se abre ante nosotros un panorama complejo caracterizado por múltiples historias, variadas vivencias personales y personas que muestran potencialidades y límites bastante diferentes entre sí.


Frente a una estructura heterogénea y necesidades diferentes, solo se puede responder con respuestas diversificadas, pero al mismo tiempo las respuestas individuales deben caer necesariamente en una dimensión común y compartida.


Es una mirada que diverge del individuo para converger en la clase: se requiere un esfuerzo considerable, basado en una visión bifocal capaz de reconocer la participación de todos en el grupo de clase como un elemento de referencia indispensable.


Vinculado a los argumentos expuestos anteriormente, orientados a solicitar la idea de clase como referente del proceso inclusivo, existe la perspectiva de apoyar y promover, en ese contexto más amplio, las identidades de las personas que la integran, incluidas las con discapacidad.


La relación entre identidad y discapacidad remite a un cuadro de evidente complejidad, porque inevitablemente se refiere a cosas que atañen directamente a la persona y su interioridad, pero también a las representaciones de la discapacidad que, en los diversos contextos a los que pertenecen, otros devuelven al propio discapacitado. Y, por tanto, nos preguntamos cuán urgente o necesario es hoy el acompañamiento a estos procesos y, en consecuencia, cuáles son nuestras representaciones de la discapacidad.


La teoría de las representaciones sociales nos permite comprender el vínculo entre la necesidad de la persona de definir su propia identidad personal y la relación de esta con la sociedad y con el mundo. El psicólogo y sociólogo Serge Moscovici (1984) definió las representaciones sociales como una serie de conceptos, verdades y explicaciones que surgen en la vida cotidiana, a través de las relaciones y comunicaciones interpersonales. Al igual que los mitos y creencias, las representaciones sociales pueden considerarse la traducción del sentido común que influye decisivamente en la construcción de aquellas ideas que determinan experiencias e interacciones.


La función de las representaciones sociales es para Moscovici definir sistemas de valores, ideas y prácticas con un doble aspecto: en primer lugar, establecer un orden que permita a la persona orientarse en su mundo social material y dominarlo, y en segundo lugar, facilitar la comunicación entre los miembros de una comunidad proporcionándoles un código para nombrar y clasificar los diversos aspectos de su mundo y su historia individual y grupal (Moscovici, 1961)


Moscovici (1984) ha identificado dos mecanismos que generan representaciones sociales: anclaje y objetivación. El anclaje es un proceso que trae algo extraño y perturbador sobre nosotros «a nuestro sistema de categorías particular y lo confronta con el paradigma de una categoría que consideramos adecuada. Es algo similar a anclar un barco a la deriva hacia una de las boyas de nuestro espacio social» (p. 61).


Siempre que la comunidad tiene que reaccionar ante una condición desconocida, procede a una acción de clasificación, denominación y explicación de esa condición relacionándola con las categorías sociales ya poseídas.


La objetivación da consistencia material a esquemas conceptuales que se convierten así en realidades concretas y perceptibles: «Objetificar significa descubrir la cualidad icónica de una idea o un ser impreciso, reproducir un concepto en una imagen» (Moscovici, 1984, p. 61).


La teoría de las representaciones sociales nos devuelve al tema del «estigma» que es central en los estudios de Erving Goffman (2003), quien apuntó cómo la sociedad determina qué características debe tener cada persona para pertenecer a esa sociedad. Así, según Goffman, se estructuran y difunden los estereotipos y prejuicios que afectan la aceptación de algunos en la sociedad.


Según este autor, el estigma representa la fractura entre la identidad social virtual, que es el resultado de la proyección de estereotipos y prejuicios y que, por tanto, contiene atribuciones que no se pueden comparar con los hechos, con la realidad, y la identidad social actual, que, en cambio, puede demostrar a qué categoría pertenece la persona y las características que realmente es posible asignarle.


Cuando a una persona se le da un atributo que la degrada se produce una distancia, una fractura entre la identidad social virtual y la real y se crea un estigma. Se exaltan los atributos de la persona que generan descrédito y se ocultan todos aquellos rasgos positivos que, en cambio, derivan de otras cualidades positivas.


«Definiré nosotros, “normales” y aquellos que no se desvían por alguna característica negativa de los comportamientos que, en este caso específico, esperamos de ellos […] Por definición, naturalmente creemos que la persona con un estigma no es realmente humano […] Establecimos una teoría del estigma, una ideología capaz de explicar su inferioridad» (Goffman, 2003, p. 15).


Para sobrevivir, para defenderse del estigma, la persona con discapacidad probablemente tenga dos posibles soluciones: o evitar mostrar los signos de su estigma a los demás, o abandonarse al propio estigma y convertirse en objeto.


Aquí, entonces, es que cuando la diversidad se nos presenta como algo que no es del todo igual a cómo «debería ser», se convierte en una amenaza para la costumbre de nuestro universo y la función de representación se convierte en la de transferir lo que es amenazante dentro de un sistema de categorías ya conocidas y reconocidas. Es claro para todos cómo la discapacidad solicita la producción de sentimientos de inquietud, de «falta de familiaridad». El efecto perturbador creado por lo inesperado atestigua cómo la diversidad es un verdadero ataque a nuestra integridad identidad. (Lepri, 2011, p. 31)


Es imposible imaginar un proyecto de vida sostenido en auténticas aspiraciones cuando se impide a priori la posible activación de una historia y cuando se genera la deformación de una identidad rechazada por otros o que la persona empuja para protegerse.


La satisfacción de la necesidad de identidad es un elemento clave para la definición de un proyecto de vida y una orientación funcional a la realización de la persona; las elecciones autoacompañadas o heteroacompañadas dependen de esta necesidad. Es una relación, la de identidad y proyecto de vida, que no está sujeta a un mecanismo de causa y efecto, sino que las dos áreas están mutuamente conectadas, dependientes y decisivas.


Si la identidad de una persona con discapacidad adquiere los rasgos de una persona que vive de perspectivas concebidas e imaginadas exclusivamente por otros, es inevitable que esa persona asuma permanentemente los rasgos de la persona manipulada a lo largo del tiempo, desprovista de subjetividad y autenticidad:


Si la falta de autenticidad es mi incapacidad para realizar todas mis posibilidades individuales como resultado de mi falta de conciencia de mí mismo, ¿de qué tipo será la relación de este hombre inauténtico con el otro? […] ¿El hombre? inauténtico, por lo tanto, no puede dejar de proyectar fuera de sí mismo la zona oscura que no puede identificar para poder realizarse en su propia elección, hace una cosa, un objeto: luego no elige. Si el hombre vive en la inautenticidad, es decir, no se elige a sí mismo en su propio hecho, no se proyecta en su propia subjetividad individual, sino como un objeto. […] Él no ha hecho su mundo, no está en el mundo, pero es un objeto del mundo. (Basaglia, 2005, p. 6)


La autenticidad es generada por impulsos educativos que pueden apoyar nuestro «vivir en el mundo», pero requieren, por parte de todos, la adopción de un cambio cultural. Nos pide que fomentemos la empatía entendida como la oportunidad de entrar con respeto en el mundo afectivo del otro.


Esperamos, hoy más que nunca, la construcción de una escuela capaz de promover todas las subjetividades, en el ámbito escolar y social, de acuerdo con la justicia y la equidad y en este acto transgresor será oportuno avanzar.
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Las desigualdades de género en nuestra sociedad se manifiestan también dentro del contexto escolar, donde, tal y como afirman numerosos estudios, las relaciones siguen siendo asimétricas. La utilización de estrategias que potencien la educación en igualdad en la formación inicial del profesorado será una garantía para la transformación en el pensamiento, la participación y el compromiso de una nueva sociedad basada en el respeto, la solidaridad y la participación en las diferentes facetas de la vida humana. Trabajar desde lo experiencial y lo vivencial permite conectar con lo particular de cada individuo, a la vez que ayuda a compartirlo con los demás. En esta tarea, la experiencia artística proporciona nuevas herramientas y modos de percepción de uno y una misma y de la otra persona, así como del contexto al que pertenece. Este proyecto, implementado en la Facultad de Educación de Bilbao, demuestra la pertinencia y potencial del arte para avanzar en el proceso de diseño de intervenciones educativas orientadas a la coeducación a partir de metodologías y recursos en sus dimensiones visual y sonora.


Introducción


El punto de partida de esta propuesta es la idea de que la igualdad de género contribuye a construir sociedades más libres y democráticas, ricas y diversas, y que debe complementarse con acciones específicas transversales, con especial incidencia en el ámbito de la educación y la formación (Colás y Villaciervos, 2007). Es en dicho ámbito donde se construyen normas, valores, formas de ver el mundo y las relaciones entre personas que, según se enfoquen, pueden contribuir a transformar roles y estereotipos de género.


Garantizar conocimientos y competencias esenciales para el desarrollo de la igualdad en los estudiantes universitarios en el ámbito de la formación inicial del profesorado constituye una necesidad indiscutible (López, 2003). Estos estudiantes serán los futuros referentes para niños y niñas y en su formación se debe garantizar la adquisición de competencias y saberes esenciales para el desarrollo de su individualidad, que rebase las limitaciones de la categoría género-sexo. Por ello es necesaria la existencia de una escuela democrática y coeducativa que permita rechazar aquellos estereotipos y prejuicios existentes y que favorezca la crítica hacia los elementos del entorno y los medios de comunicación, en la que el profesorado se sienta preparado para el diseño de proyectos que incluyan la perspectiva de género, así como para aportar materiales de creación propia (García, 2012; Subirats, 2016; Ugalde y otros, 2019).


Las artes son poderosas herramientas que posibilitan fomentar la reflexión personal y crítica, la escucha activa, el diálogo, la convivencia y la colaboración (Ortuño, 2016). Sin el arte es difícil ensanchar la comprensión del mundo y del yo. Como experiencia y práctica transformadora, permite a las personas observar y contribuir a cambiar su entorno. En este proceso, la música, y las artes en general, como herramientas que garantizan la formación humana y sensible, se tornan medios para fortalecer la construcción identitaria y el respeto hacia los demás.


La Facultad de Educación de Bilbao. Universidad del País Vasco (UPV/EHU) incluye en los planes de estudios de los grados de educación infantil y primaria la asignatura optativa Interacción de Lenguajes. La Cultura Audiovisual. Revisión desde una Perspectiva de Género. Dicha asignatura se imparte en cuarto curso de la mención de educación musical; tiene como eje la perspectiva de género y se articula a través de otros dos motores de aprendizaje: los lenguajes audiovisuales y la interacción entre la imagen y el sonido. De carácter interdisciplinar y artístico, es impartida por profesorado del área de música y de plástica de la misma facultad. La experiencia que se relata en este capítulo fue realizada durante el primer semestre del curso 2019-2020, en un grupo compuesto por 7 alumnos y 92 alumnas.


La asignatura facilita la toma de conciencia de las desigualdades y prejuicios de género, impulsa el respeto a la diversidad y a la diferencia, y promueve la mejora del autoconocimiento y la autoexpresión. Se centra en la transferencia de conocimiento feminista con la finalidad de reflexionar sobre los logros conseguidos, los retos pendientes y los debates contemporáneos en torno a la situación actual del feminismo, y, paralelamente, se busca tomar conciencia de la ausencia de mujeres artistas y conocer sus aportaciones a la historia del arte y de la música. Asimismo, se dan a conocer los códigos de los lenguajes sonoro y visual, analizando producciones audiovisuales, ofreciendo herramientas para su análisis crítico, su utilización expresiva y su aplicación didáctica. Dichos análisis se centran en la representación de las mujeres y los roles de género en el imaginario clásico (musical y visual) y comparativamente con el lenguaje audiovisual actual (publicidad, cine, televisión, etc.). Finalmente, se desarrolla un proyecto artístico colectivo y audiovisual que cuestione o exprese otros modos de configuración del poder y convivencia entre géneros. El fin último de la asignatura es fomentar que el alumnado tome conciencia de la importancia de la coeducación en el contexto escolar, examinando las distintas situaciones de discriminación por razón de género, y, asimismo, que posibilite repensar su propia actitud hacia su papel como docentes, facilitando la adquisición de recursos metodológicos para diseñar propuestas didácticas coeducativas, puesto que, tal y como afirma Subirats:
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