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RESUMEN

El centro de atencién de este estudio reside en llegar a conocer qué conclu-
ye la investigacién educativa sobre las bondades de las dos formas de agrupa-
miento escolar segun el sexo, la de un solo sexo y la mixta o coeducativa, cir-
cunscribiéndose al nivel de la educacién secundaria. Para ello, en primer
término, se justifica y efectiia una seleccién de los estudios de sintesis mas va-
liosos desde el punto de vista de su validez, sobre todo interna, y del alcance de
las variables analizadas. A continuacién se aportan sus conclusiones princi-
pales y las réplicas en algunos casos de autores que las ponfan en cuestién. La
conclusion mas general a que se llega se puede formular afirmando que la es-
colarizacién single sex en conjunto es una opcién estadisticamente hablando
mas valiosa que la coeducativa, en particular bajo ciertas circunstancias, con-
cretamente para las chicas y en especial si pertenecen a entornos de minorias
desfavorecidas. Sin embargo, al final se aboga por la eleccién de la forma de
agrupamiento bajo el lema de la libertad, ya que las conclusiones lo son de
grupos, no prejuzgando cudl sea el tipo de agrupamiento segin el sexo més
adecuado para los alumnos individualmente considerados y teniendo en cuen-
ta los derechos de los titulares de la educacién de los alumnos, esto es, sus pa-
dres, tutores o los mismos alumnos, en la medida en que puedan elegir.

ABSTRACT

The focus of this study is to know what educational research concludes in re-
lation to the merits of the two forms of school grouping by sex, single and mi-
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xed sex or coeducational schools, confined to the level of secondary education.
In order to undertake this task, the analysis first justifies and makes a selection
of the most valuable research synthesis from the point of view of their validity,
especially internal, and the scope of the study variables. Then, the analysis for-
mulates the main conclusions and some critiques of authors who put them in
question. The most general conclusion reached can be formulated by saying
that single sex is an option, statistically speaking, more valuable than coedu-
cational schooling, particularly under certain circumstances, particularly for
girls and especially if they come from environments pertaining to disadvanta-
ged minorities. However, the main conclusion of the study supports the elec-
tion of the grouping by sex under the banner of freedom, since the conclusions
are about groups, not prejudging what is the type of grouping most appro-
priate for individual students and taking into account the rights of holders of
the education of students, that is, their parents, tutors or the students them-
selves, to the extent that they can choose.

INTRODUCCION

La clasificacién de los estudiantes de acuerdo con criterios especificos
para fines instructivos tiene una larga tradiciéon en educacién. Mientras el
agrupamiento heterogéneo resalta las desemejanzas en la formacién de gru-
pos, el homogéneo destaca las similitudes. Uno de los cldsicos campos en
educacién que ha sido frecuente objeto de estudio desde hace muchas dé-
cadas ha sido el agrupamiento segin la capacidad de los alumnos; mas re-
cientemente ha sido creciente la atencién hacia el agrupamiento segun el
S€exo.

En ambos casos se ha centrado el problema en conocer cudl es su
grado de eficacia en orden a adoptar aquel contexto que provoque los me-
jores logros en los alumnos. Algunas de sus conclusiones han servido para
que resurgiera una forma de organizacién escolar —la de un solo sexo, sin-
gle sex— que estaba abocada a su desaparicién en la practica o a una pre-
sencia solamente testimonial.

¢Cémo entienden los autores o definen la educacién o escolarizacién o
escuelas single-sex? A lo largo del desarrollo del trabajo vamos a encontrar
trabajos de sintesis de investigacion, en los que los investigadores tuvieron
que seleccionar estudios pertinentes al campo de interés, como una de las
etapas del proceso de seleccién. Uno de esos campos reside en saber qué se
entiende por escuelas single sex. Porque, ademas de esta expresion, los in-
vestigadores hablan de una modalidad consistente en clases single sex den-
tro de un contexto coeducativo; y citan las dual academies. ¢Podria genéri-
camente denominarse escolarizacién single-sex? Se va a hacer un esfuerzo
de precisién conceptual.
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En el Tesauro de ERIC se dice que escuelas single sex son las institu-
ciones educativas sin matricula de un sexo o muy pequefia del otro; mientras,
las clases single sex se corresponden con los agrupamientos de clase por es-
tudiantes del mismo sexo dentro de un entorno coeducativo. En la base de la
APA —PsycINFO— existi6é una expresion —single sex education— que fue
sustituida (2003) por same sex education. Ninguna de las dos se define. Sin
embargo, otro término —coeducation— se define en términos de “educacién
de estudiantes masculinos y femeninos en la misma institucién”. Ahora bien,
estas, podriamos decir, “definiciones” requieren un mayor grado de precision.

Mael et al. (2005) entienden ordinariamente por escuelas single sex las
escuelas del nivel elemental, secundario y postsecundario en las cuales los
hombres y las mujeres asisten a la escuela con miembros de su propio sexo.
A pesar de la definicién, los autores en su Informe se decantan por estudios
realizados en escuelas ubicadas en los niveles elemental y secundario sin di-
ferenciacién de niveles. ¢Es ésta la practica ordinaria?

Los autores coinciden en afirmar que han sido los centros catélicos los
que, en una época de progresiva desaparicion de centros de un solo sexo,
han mantenido escuelas single sex junto a coeducativas. Pues bien, en los
afos en los que toma cuerpo la investigacion sobre los efectos de los tipos de
agrupamiento escolar segun el sexo, es decir, a partir basicamente de los
anos 1980, hubiera sido problematico, si no imposible, el hacer investigacién
comparativa de los dos tipos de agrupamientos de no existir escuelas priva-
das catdlicas single sex. Ahora se comienza a plantear la escolarizacion sin-
gle sex en la ensefianza publica (cfr. Riordan et al., 2008).

En dicha existencia tuvo decisiva importancia la publicacién en 1929
de la Enciclica del Papa Pio XI —Divini illius Magistri—, que llama la aten-
cién sobre la conveniencia de separacién, alli donde se pudiere, de chicos y
chicas en la adolescencia. Es en estos centros catdlicos donde coexisten
centros con ambas orientaciones en la educacién secundaria, estudiando
juntos en el resto de los niveles (cfr. Riordan, 1990). En la ensefianza publi-
ca predominaba, cuando no era exclusiva, la ensefianza mixta. Lee y Bryk
(1986) afirman que limitaron su investigacién a las escuelas privadas caté-
licas por tres razones, a saber, porque la muestra de escuelas privadas no ca-
télicas en la base High School and Beyond era reducida; en segundo lugar,
porque este grupo de escuelas era muy heterogéneo y, finalmente, porque
proporcionaban un experimento natural casi ideal, en el que era facil efec-
tuar controles de las diferencias en la procedencia de los escolares, de la or-
ganizacién del curriculum y del contexto social de la escuela, en orden a evi-
tar el “confundido” en las atribuciones y ganar en validez interna.

Asi, pues, el hecho de la existencia de centros catélicos con ambas
opciones ha posibilitado hasta la fecha la realizacién de estudios compara-
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tivos de eficacia. Esto significa que la mayor parte de las sintesis, que aqui se
analizan, centran su atencién en las escuelas secundarias o high school
porque incluso en las catélicas en los niveles anteriores y posteriores la es-
colarizacién ha solido ser mixta (cfr. Mael et al., 2005). Incluso cuando en al-
guna revisién se recogen y analizan, ademaés de estudios en el nivel secun-
dario, estudios en el postsecundario, como el que bajo la direccién de Debra
Hollinger (1993) encarga el Departamento de Educacion de USA, el anélisis
de los estudios se diferencia claramente para los realizados en la escuela se-
cundaria y para los efectuados en el nivel postsecundario.

Por otra parte, ¢qué se entiende por clases single sex? Se pueden en-
tender dos realidades diferenciadas por matices. En efecto, por clases single
sex se pueden entender las escuelas que, aun siendo coeducativos, propor-
cionan clases separadas para chicos y chicas en materias especificas durante
uno o mas afios; y también se puede entender en un sentido mas restrictivo,
esto es, aquél en el que los estudiantes fueron completamente segregados por
el sexo o fueron completamente segregados para todas las clases, aun cuando
fueran colocados en el mismo edificio: Son las escuelas duales o “dual aca-
demies”. Arms (2007) define las dual academies como las escuelas coeduca-
tivas con clases de todo-ninas y todo-nifios que se encuentran en el mismo
campus y en ocasiones con la misma administracion.

Por tanto, si bien no se va a excluir la referencia a otro tipo de moda-
lidad single-sex, el centro de atencién preferente sera el estudio del agrupa-
miento de las escuelas single-sex y de las coeducativos. Sin embargo, no
cualquiera escuelas sino las escuelas ubicadas en el nivel secundario y las no
estatales o publicas, ya que la mayoria de los estudios se han realizado has-
ta la fecha en centros no estatales preferentemente catélicos.

¢Por qué se recurre a la investigaciéon educativa? Dicho brevemente,
porque es la perspectiva que con mayor validez pone en evidencia las bon-
dades de tales agrupamientos, evitando las visiones personales, ideolégi-
cas, antropolégicas y de otro tipo, a las que la literatura educativa ha estado
tan adicta. Ahora bien, el problema, una vez situados en la perspectiva em-
pirica, es poder atribuir con nitidez relaciones de causa y efecto. Porque gran
parte de la disputa alrededor de este tema cuando se aborda desde el punto
de vista experimental se relaciona con la validez interna y en mucho menor
grado con la externa, que resulta ser un problema menor, soluble mediante
la replicacién de estudios.

1. CUESTIONES METODOLOGICAS

Por ello, aunque sea brevemente, se van a abordar algunos proble-
mas metodolégicos que se relacionan con la validez interna, es decir, con la
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posibilidad de formular atribuciones de causalidad. ¢Por qué éste es el pro-
blema fundamental en la investigacion del agrupamiento segin el sexo de los
estudiantes? Porque alrededor de este campo se plantean unos problemas es-
pecificos, que no surgen en otros. Mientras, en efecto, en el otro tipo de
agrupamiento, por capacidad, se puede seguir para contrastar su eficacia un
proceso de investigacién experimental, es decir, completamente al azar, no se
puede afirmar otro tanto del agrupamiento seguin el sexo, que no puede ser
ni aun cuasiexperimental sino, en el mejor de los casos, “ex post facto” (cfr.
Kerlinger, 1975). Afirma Mael et al. (2005, 88) a este respecto que

“a diferencia de otras intervenciones que pueden ser estudiadas
dentro de un ambiente controlado, como las técnicas educativas, un
experimento al azar aplicado a este campo comportaria excesivo es-
fuerzo para ser disefiado y ejecutado. La asignacion aleatoria a los gru-
pos presupone que los sujetos pueden ser asignados ya sea a grupos de
tratamiento o de control sin su conocimiento o autorizacién. En rea-
lidad, por razones legales o de otro tipo, es improbable que los estu-
diantes fueran asignados a escuelas single sex de otra forma que no sea
voluntariamente”.

Mary Moore y sus asociados (1993) lo dicen con claridad, a la vez que
centran el problema:

“unas limitaciones que vienen de antiguo en datos disponibles
han obstaculizado la capacidad del investigador para trabajar con
muestras comparables de escuelas y estudiantes, y para corregir (ad-
just) resultados que provienen de diferencias pre-existentes entre es-
tudiantes educados en escuelas single-sex y coeducativos. Como con-
secuencia, los hallazgos de muchos estudios han sido criticados por
estos fallos”.

Este hecho conllevara serios problemas de validez, a algunos de los cua-
les se aludira en estas paginas, si bien no sera objeto de desarrollo detallado en
este trabajo, remitiendo a uno previo del autor (cfr. L6pez Lépez, 2003).

Para atribuir relaciones de causalidad (validez interna) se exige que los
estudiantes puedan ser asignados a uno u otro tratamiento, esto es, a una es-
colarizacion single sex o coeducativa, de un modo aleatorio, sin su consen-
timiento o permiso. Mas, por razones legales y deontolégicas, esto no puede
hacerse, ya que se interponen y anteponen los derechos y las preferencias de
los padres para ser asignados los estudiantes a uno u otro tipo de agrupa-
miento. Encontrar “muestras comparables de escuelas y estudiantes” ex-
cepto en el tipo de centro resolveria el problema. Esto es lo que ha aconse-
jado el estudiar entre si escuelas catélicas con distinto modelo de ensefianza
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segun el sexo, dado que tenian alto grado de homogeneidad, mientras eran
excluidos otros tipos de escuelas por su alta heterogeneidad.

¢Como se tiene constancia de trabajar con “muestras comparables”?
Mediante el conocimiento de las caracteristicas que los hacen comparables, lo
que implica en la practica el control de las diferencias pre-existentes. Pienso
que en este campo las cuestiones bésicas pasan por la respuesta a estas pre-
guntas sobre las caracteristicas: ¢Cuéles son? ¢Es posible controlar todas
las variables preexistentes? ¢Es preciso controlarlas todas? Pienso que, dentro
de los problemas de investigacién relacionados con la validez interna en
este tipo de estudios, el problema basico y recurrente es el del control de las
“diferencias pre-existentes” a la comparacion escuelas single sex vs. mixtas.
Es lo que Moore et al. (1993) llaman “cuestiones metodolégicas implicadas en
el aislamiento de los efectos de la escolarizacién single sex”, que son debidas
en su mayor parte a diferencias previas, esto es, a la seleccién diferencial de
los grupos de comparacién, amenaza ésta que es preciso controlar.

Existen variables de procedencia muy diversa. Unas son de tipo per-
sonal o del alumno; otras son de tipo familiar o relacionadas con el ambiente
inmediato, con su status social, y en general con su background o proce-
dencia; y otras son de tipo institucional, de la escuela o centro. Cuando se
analice mas adelante la réplica de Herbert W. Marsh (1989) al procedimien-
to de igualacién de muestras single sex y coeducativas, seguido por V. E. Lee
y A. S. Bryk (1986), la disputa basicamente se centrara en el control de las
diferencias pre-existentes.

Se preguntaba mas arriba cuales eran las variables que habia que con-
trolar, si era posible controlarlas todas y si era preciso controlarlas todas.
Riordan (2001) se plantea el problema y distingue entre las variables que son
preexistentes y controlables, y las que, por ser inherentes al modelo especi-
fico de agrupamiento en la familia y en los centros, no han de controlarse,
aunque se pueda. Comienza afirmando que “difiero de ésos que creen que la
estrategia adecuada es controlar o igualar todo exhaustivamente”. Sefiala
que esto aboca a controlar “algunas de las muchas caracteristicas que yo
mantengo conducen al completo éxito de las escuelas single sex; con lo cual
hacen una eleccién proacadémica”. Contintia afirmando lo que pienso que es
fundamental (Riordan, 2001, 22):

“mi punto de vista es que necesitamos controlar los factores que
pertenecen a los recursos de background familiar como el status so-
cioeconémico y el rendimiento previo como puntuacién en pruebas.
Pero no mucho mas, y ciertamente no las expectativas educativas o va-
riables similares, que miden y pueden distinguir a los estudiantes en lo
que ellos consideran académicamente valioso”.
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Pienso con Riordan que es preciso controlar las variables previas del
ambiente social, familiar y el aprovechamiento previo de los alumnos, que
no son inherentes al tipo de centro elegido, porque es precisamente ahi
donde reside la fuerza de las escuelas separadas en contraposicién con las
coeducativas. Este autor menciona una lista de variables ligadas a los cen-
tros separados, dirfa que inherentemente vinculadas a los centros separados
por sexo, las cuales, al menos algunas, no deberian ser controladas, dado que
forman parte del perfil diferencial entre las escuelas mixtas y separadas.
¢Cuales son tales variables? Menciona el tamafo de clase, la organizacién
del curriculum, la reduccion de los estereotipos de sexo en la interaccién con
los compaiieros, el mayor grado de orden y control, una organizacién cen-
trada en la ensefianza de los profesores y el aprendizaje de los alumnos, fa-
milias que tienen altas expectativas sobre sus hijos y desean enviarlos a di-
chos centros separados porque piensan que en ellos rendirdn mas, y...
muchas otras. Pues bien, como dice este autor,

“resultaria una ironia rechazar el permitir que tales estudiantes
asistan a una escuela que les ayudara a lograr sus altas expectativas
educativas, especialmente cuando los estudiantes estan desesperados,
son pobres y carentes de recursos” (p. 22).

Es decir, me parece sensata la postura de controlar lo que de extrafio al
tipo de agrupamiento seguiin el sexo tienen los alumnos, las familias e inclu-
so los centros, pero no las caracteristicas o elementos que forman parte de
su perfil, que es lo que los hace ser distintos. Seria carente de sentido que se
intentaran controlar aquellas variables que forman parte del modelo single
sex, por ejemplo, el deseo de los padres (expectativas) de enviarlos, como de
no enviarlos por parte de los padres partidarios del modelo mixto. Y algunas
otras variables (Lépez Lépez, 2003).

Pasara, por otra parte, mucho tiempo para que puedan efectuarse es-
tudios diferenciales en centros publicos single sex y coeducativos a partir de
informacién masiva en bases de datos, al menos en USA, dada la reciente
ereccién de centros publicos del primer tipo. Sin embargo, probablemente
puedan efectuarse estudios bajo el disefio “antes-después”, si bien en este
tipo de estudios puede aparecer el efecto Hawthorne (cfr. Mael et al., 2005).

2. FUENTES DE REFERENCIA

¢Cuadles son las fuentes de referencia para responder al problema que
nos hemos planteado? No es facil responder la pregunta si nos atenemos al
caudal de publicaciones sobre el tema. Si utilizamos como indicador de di-
cho caudal la relativamente reciente revisién sisteméatica de Mael et al.
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(2005), podemos afirmar que ha sido abrumador, haciendo notar que hasta
la actualidad han seguido saliendo nuevas publicaciones y que dichos auto-
res no recogieron toda la existente hasta el momento, 2004 (cfr. Sax, 2005).
En esta revision sistematica se describe el proceso de busqueda seguido, par-
tiendo de 2.221 estudios, aunque, aplicando varios criterios de inclusién, los
autores se quedaron finalmente con 44. Esto significa que sera imposible
describir estudios individuales y habra que acudir a estudios de referencia,
ya sea por la muestra que utilizan y el control de variables que realizan, ya
sea por ser estudios rigurosos de sintesis, que nos evitan biisquedas parcia-
les. En un primer momento se hara una breve presentacién, dejando para
mas adelante la exposicién de resultados.

Yendo en sentido cronolégico, comenzaré hablando de dos estudios
proximos entre si en el tiempo y que beben de una misma fuente, la base
High School and Beyond (HS&B). Me estoy refiriendo a los de Lee y Bryk
(1986) v Riordan (1990). ¢Qué es High School and Beyond (HS&B)? El
programa The National Education Longitudinal Studies (NELS), del Natio-
nal Center for Education Statistics (NCES), se estableci6 para estudiar el de-
sarrollo educativo, vocacional y personal de los jévenes estadounidenses
comenzando con los anos de la escuela elemental o secundaria, y siguién-
doles a lo largo del tiempo comenzando a adoptar roles y tener responsabi-
lidades de adultos. Este programa resulté en tres estudios, el tercero de los
cuales —High School and Beyond (HS&B)— es un estudio longitudinal con
una muestra nacional (USA) de estudiantes estratificada y probabilistica
(N = 58.270). Incluy6 dos cohortes, la clase senior de 1980 y la de segundo
ano (sophomore) de 1980. En los estudios de seguimiento o Followup Sur-
veys de 1982, 1984, 1986 y 1992 se obtuvo informacién adicional especifica
del seguimiento tanto a los principiantes como a los seniors. El primer es-
tudio de seguimiento de 1982 muestre6 alrededor de 39.000 estudiantes
(12.000 de senior y 27.000 principiantes); el segundo de 1984 a 27.000
(12.000 de seniors y 15.000 de segundo afio); el tercero de 1986 a casi 27.000,
de los cuales 12.000 fueron seniors y 15.000 de segundo afio. Y, finalmente, el
de 1992 a 15.000 principiantes.

Ademas de la informacion recogida a través de cuestionarios y entre-
vistas, se recoge informacion de padres, maestros, expedientes de la escuela
secundaria, registros de ayuda financiera al estudiante y expedientes de
postsecundaria. Esta informacién es la que da relevancia al estudio en orden
al control de las diferencias pre-existentes que se considere preciso controlar.
En total, de cada alumno se tienen varios miles de variables, lo que permite
alternativas metodolégicas nuevas del tipo de estudios multinivel.

De esta base toma la muestra y la informacién el estudio Lee y Bryk
(1986), titulado Effects of single-sex secondary schools on student achievement

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 13.2, 2010, pp. 17-45



) EDUARDO LOPEZ LOPEZ ) 25
LA ESCOLARIZACION SINGLE-SEX: ¢QUE DICE LA INVESTIGACION EDUCATIVA?

and attitudes. De la base del HS&B se extrajeron al azar 1.807 estudiantes de
75 escuelas catdlicas de educacién secundaria, muestra claramente sobrere-
presentada, de las cuales 45 eran instituciones single sex. A este estudio estu-
vieron vinculados ya sea como continuacién o como réplica otros que utiliza-
ron también la base HS&B. Asi, Lee y Marks (1990) recurrieron a 1.533
estudiantes de ensefianza superior (college) que asistieron a 75 escuelas cato-
licas, de las cuales 30 fueron coeducativas y 45 single sex. Bryk, Lee y Holland
(1994) también acudieron a dicha base; Marsh (1989) igualmente para sus
propios estudios de réplica a Lee y Bryk haciendo un estudio longitudinal de
2.332 estudiantes en los afios 1980 (principiantes), 1982 (seniors) y 1984 (gra-
duados en high school). Dichos estudiantes estaban recogidos en 33 centros co-
educativos y 47 single sex, de los cuales 21 eran de chicos y 26 de chicas.

El segundo estudio de relieve fue el de Cornelius H. Riordan (Riordan,
1990), quien publica un libro titulado Girls and boys in School: Together or
separate? Tiene dos aspectos que lo hacen especifico: Ademaés de utilizar una
muestra aleatoria de estudiantes (N = 1458), recoge una muestra extraida de
grupos de minorias afroamericanos e hispanos (N = 1251), con lo que pudo
estudiar el efecto diferencial del agrupamiento segun el sexo en estudiantes
de distinto nivel social o extraccién cultural. Ademas, analiza los efectos de
dicha escolarizacién sobre variables cognitivas y afectivas tanto a corto
(cap. 5) como a largo plazo (cap. 6).

Siguiendo en sentido cronolégico, el primer intento serio de sintesis de
investigaciones se efectiia como fruto de una reunién de expertos académi-
cos, funcionarios y educadores, promovida por Diane Ravitz, de la Secreta-
ria de Educacién de los Estados Unidos de América, quien viene a decir que
antes de los afios 1960 no habia investigacién ni menos controversia acerca
del status de las escuelas single sex. Sin embargo, dice, a partir de finales de
los afios 60 y durante los 70 muchas escuelas single sex fueron convirtién-
dose de un modo continuado y a veces precipitado en coeducativos, debido
en parte a las dificultades econémicas que muchas escuelas single sex fueron
experimentando y en parte al “sentimiento generalizado de que toda sepa-
racién basada en el sexo era sospechosa” (Cfr. Hollinger —Ed.—, 1993: Pre-
sentacion, p. III).

Se publicaron dos tomos, utilizando para el presente trabajo el informe
especial de 76 paginas (cfr. Hollinger, 1993) titulado Single-sex Schooling:
Perspectives from practice and research. El cuerpo central del Informe de la Of-
fice of Educational Research and Improvement-OERI consiste en una sinte-
sis de la investigacion, titulada Revision de la Investigacion sobre la Efectividad
Educativa v la Escolarizacion Single-Sex, firmada por Mary Moore y otros
(Moore et al., 1993). Al final se incluye un resumen (Moore, 1993) de las actas
de la conferencia. El trabajo repasa los estudios agrupados segiin dos crite-
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rios, los niveles de ensefianza, en concreto la educacién secundaria y la edu-
cacién superior, por una parte, y su calidad probatoria, es decir, estudios con
defectos metodolégicos serios y estudios validos, por otra. Este Informe es, di-
rfamos, lo que puede llamarse una revisiéon de fuentes.

Cinco afos después se publica por Fred A. Mael (Mael, 1998) una re-
visién de fuentes bajo el titulo Single-sex and coeducational schooling: Rela-
tionships to socioemotional and academic development. El mismo confiesa en
su trabajo que “esta revision se limita a los estudios mas comprensivos y re-
presentativos (en términos de tamarfio de la muestra y controles estadisticos
apropiados), asi como a algunos con variables de criterio tnicas” (1998,
105). En efecto, una de las aportaciones mas singulares de Fred A. Mael con-
sisti6 en analizar una serie de variables que no eran frecuentes de estudio, al
menos hasta entonces.

Finalmente, siguiendo en sentido cronolégico, la Secretaria de Educa-
cién promovié la confeccién de una segunda sintesis, ademaés de la de 1993,
en forma de revisién sistematica, derivada de la enmienda de la Ley No
Child Left Behind Act de 2001, que autorizaba fondos para programas locales
innovadores entre los que se encontraba la autorizacién de escuelas y aulas
single sex en la ensefianza publica. Se formularon cinco preguntas, para res-
ponder a las cuales se parcializaron las tareas:

Una primera la llevé a cabo el equipo formado por Fred Mael, Mark
Smith, Alex Alonso, Kelly Rogers y Doug Gibson, pertenecientes a los Ame-
rican Institutes for Research, los cuales publicaron el 9 de noviembre de
2004 un Informe (Mael et al., 2004) titulado Theoretical arguments for and
against single-sex schools: A critical analysis of the explanations. En el Infor-
me se discuten las ventajas y desventajas teéricas de las escuelas single sex,
por una parte, y se aborda la cuestion de la evaluacién relacionada con las
posibles causas de sus resultados, por otra.

La segunda es objeto de interés en el presente. Consisti6 en la realiza-
cién por los mismos autores (Mael et al., 2005) de un estudio sobre la in-
vestigacién nacional e internacional acerca de los efectos de la educacion
single sex publica y privada; en concreto se preguntaron si la educacién
publica single sex puede ser beneficiosa para los chicos, para las chicas o
para algin subconjunto de grupos, por ejemplo, la juventud desfavorecida
socialmente. Otra cosa, afiado yo, es que en dicha publicacién se consiga,
dado que la metodologia a que recurre —metodologia del recuento o voto—
estd imposibilitada de raiz para responder tales preguntas.

Confiesan que esta inquietud habia sido al principio basicamente te6-
rica. Al querer llevarla al campo practico a partir de la investigacion, reco-
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nocen que no pueden efectuar una sintesis cuantitativa pues, dicen, se “hace
casi imposible llevar a cabo un meta-anélisis en cualquier 4rea de resulta-
dos” (Mael et al., 2005, 87) y en su lugar realizan una sintesis cuantitativa en
forma de lo que técnicamente se llama metodologia del voto o recuento
(Cfr. Glass, 1977), llegando a unas pocas conclusiones, eso si, claras y rela-
tivamente estables. Titulan la sintesis cuantitativa como Single-Sex Versus Co-
educational Schooling: A Systematic Review! (Mael et al., 2005), consistente
en una publicacién de 148 paginas de revisién de estudios, que en octubre de
2005 el Departamento de Educacién de USA hizo publica sobre la educacion
single-sex, realizada bajo contrato por estudiosos de los American Institutes
for Reasearch (AIR), los cuales fueron seleccionados por la Corporacién
RMC (Revenue Maximization Consultants). Es la revisién que se analizara.

La tercera tarea, dada la ausencia de estudios en la ensefianza publica,
consistié en la realizacién de un estudio observacional por un equipo, lide-
rado por Cornelius Riordan, bajo el titulo Early Implementation of Public
Single-Sex Schools: Perceptions and Characteristics (Riordan et al., 2008).
Se trabaj6 con una submuestra de 19 escuelas publicas single sex y 150 co-
educativas. Las escuelas single sex fueron las que estaban funcionando en el
otono de 2005. El estudio observacional exploré a los maestros y directores
sobre las caracteristicas de los estudiantes, la ensefianza en el aula, el clima
escolar y las opiniones personales sobre la ensefianza single sex. Se hara
mencién en la discusién de algunas conclusiones.

Estos, pues, seran basicamente los estudios que serviran de base para
el analisis de este trabajo por las razones sefialadas. De entre los estudios
que resumen la investigacién me permito destacar el de Rosemary C. Solo-
mone (2003) —Same, different, equal. Rethinking single-sex schooling—, en
particular el cap. 8 titulado The research evidence. Y recientemente, la con-
ferencia de Cornelius Riordan (2007) —The Effects of Single Sex Schools:
What Do We Know?—, dentro del I Congreso Internacional de la EASSE (Eu-
ropean Association for Single Sex Education).

Asi, pues, éstas serdan bésica aunque no exclusivamente las fuentes en
que me inspiraré para llegar a responder a la pregunta de qué es lo que co-
nocemos a partir de la investigacién educativa.

3. RESULTADOS

El criterio para describir los resultados consistird en resumir los ha-
llazgos de los dos estudios promovidos por la Secretaria de Educacién de
USA, en primer lugar; después, los dos que recurren a la base High School
and Beyond, para finalizar con el estudio de revision de Mael (1998).
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De las revisiones de la Secretaria de Educacién (USA) se encuentra, en
primer término, la revisién de Mary Hollinger. La literatura valida que sirve de
base para las conclusiones es la correspondiente al nivel secundario. La con-
clusién final se formula al final del Informe (Moore et al., 1993). Permitaseme
incluir tan extenso parrafo, dado que es digno de ser incluido, por matizado:

“En el momento presente, la investigacién sobre la efectividad de
la educacién single-sex es no concluyente. Sin embargo, considerando
la direcciéon general de la investigacion y dando mayor peso a aquellos
estudios con muestras cuidadosamente extraidas, una razonada elec-
cién de los controles de procedencia (background), adecuados esfuer-
zos para comparar entidades similares y un rigor estadistico global,
nosotros concluimos que existe apoyo empirico para la afirmacién
de que las escuelas single-sex pueden incrementar los resultados posi-
tivos, en particular para las chicas (young women)” (p. 35).

En el mismo parrafo, a continuacién, formula una afirmacién referida
al alcance de la conclusién, la cual es coherente con la anterior:

“La evidencia para rechazar esta afirmacién no es suficiente-
mente convincente en el momento actual. Estas conclusiones derivan
de nuestra visién de que la investigacién no concluyente no debera ser
la base para rechazar un procedimiento educativo, particularmente
cuando suficientes estudios muestran hallazgos positivos como para
desplazar a aquéllos que no encuentran efectos” (p. 35).

Por su parte, Mael et al. (2005) realizan por encargo un estudio de sin-
tesis cuantitativo sobre la investigacién nacional e internacional acerca de
los efectos de la educacién single sex publica y privada, esto es, si la educa-
cién publica single sex puede ser beneficiosa para los chicos, para las chicas
o para algin subconjunto de grupos, por ejemplo, la juventud desfavorecida
socialmente. Confiesan que, si esta inquietud habia sido al principio princi-
palmente tedrica, al querer llevarla al campo practico a partir de la investi-
gacion, reconocen su imposibilidad, dada la escasez de investigacién hasta la
fecha en los centros publicos.

Se formulan seis preguntas de investigacién, que tienen que ver l6gi-
camente con los resultados que se analizan. Cuatro, las primeras, se refieren
a dos campos —académico y de personalidad—, que se pueden especificar
seguiin dos puntos de vista, esto es, de los resultados a plazo inmediato —con-
current— y a largo plazo. Los autores encuadran los estudios en las catego-
rias de estudios favorables a la escolarizacién single sex (+SS), a las coedu-
cational schools (+CS), no diferencias (=) y resultados dudosos (?). Estos
fueron los resultados globales (Tabla 1):
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Efectos sobre diversas variables Efectos | +SS | +CS | = ?
1. Reahzaglon académica en pruebas de fi- 43 15 1 23 4
nal de ciclo
2. Realizacién académica a largo plazo 4 1 0 3 0
3. Adaptacién y desarrollo socioemocional 49 22 5 19 3
4. Adaptacion y desarrollo socioemocional a 10 5 ) 3 0
largo plazo
5. Percepcién del clima/cultura escolar 4 2 0 2 0
6. Satisfaccién subjetiva con la experiencia
. 2 1 1 0 0
escolar por estudiantes, padres y maestros
Total 112 46 9 50 7

Claves: +SS (Pro single sex); +CS (Pro coeducacién); = No diferencia; ? (Mezcla de efectos)

Tabla 1. Resultados globales del agrupamiento segtn el sexo en diversas variables.

Fuente: Mael et al. (oct., 2005)

A partir de los datos, y recurriendo a la cita textual (Mael et al., 2005,
86), pueden formularse algunas conclusiones, en primer lugar de tipo gene-

ral y después particularmente:

Facultad de Educacién. UNED

“La preponderancia de estudios en areas como logro académico
(tanto a corto como a largo plazo) y adaptacién o desarrollo socioe-
mocional (a corto y largo plazo) arroja resultados que varian desde el
apoyo a la escolarizacién single sex hasta las no diferencias entre las
escolarizaciones single sex y coeducativa”.

Y a continuacién afirman sobre la escolarizacién single sex:

“Desde el punto de vista de los resultados que pueden ser del ma-
yor interés para los primeramente afectados (estudiantes y sus pa-
dres), tales como rendimiento académico, autoconcepto e indicadores
a largo plazo de éxito, existe hasta cierto punto apoyo a la escolariza-
cién single sex”.

Y sobre el status de la escolarizacion coeducativa:

“Un ndamero limitado de estudios de la revisién proporciona evi-
dencia favorable a la escolarizacién coeducativa. Es mas frecuente
encontrarse estudios que informan de no diferencias entre la escolari-
zacién single sex y coeducativa que encontrar resultados con apoyo a
la superioridad de la escolarizacién coeducativa”.
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Por tanto, la opcién coeducativa desde el punto de vista de la investi-
gacién educativa no goza del privilegio de la superioridad incontestable;
mas bien, la alternativa a la opcién single sex no es la coeducativa sino la no
diferencia.

A parte de las conclusiones generales, es del mayor interés conocer en
qué medida condicionan la eficacia de este tipo de agrupamiento algunas va-
riables que actiian como moderadoras. Se apuntan dos variables, el sexo de
los estudiantes y el nivel socioeconémico, como variables moderadoras,
aunque, dada la metodologia utilizada, es dificil que estas conclusiones
puedan tener cierta consistencia:

e La primera que se suele mencionar, resultando del mayor interés, es
el sexo de los estudiantes. Concretamente, se apunta a las chicas
como especialmente beneficiarias de la escolarizacién single sex.

e Para alumnos del nivel socioeconémico bajo y tal vez especifica-
mente para aquéllos que son miembros de minorias o comunidades
desfavorecidas, puede ser favorable la opcion single sex.

Al poco de conocer la luz dicha revision, Leonard Sax (2005), Presi-
dente de la NASSPE (National Association for Single Sex Public Schools) re-
dacta un escrito en la pagina de la Asociacién en el que presenta, a su en-
tender, varias deficiencias del Informe; unas derivan del método y otras del
procedimiento seguido. Resalto algunas. La principal es inherente al método
del recuento de estudios. Dado que por esta via los estudios solamente son
tratados dentro de las categorias de “favorables a la opcién single-sex”, “fa-
vorables a la coeducativa”, “no diferencias” o “resultados dudosos”, no pue-
den responder a la gran pregunta, dice Sax', esto es, “POR QUE algunas es-
cuelas son exitosas con un tipo de agrupamiento y otras no”.

Por otra parte, dice, la sintesis no es exhaustiva. Sax va mencionando
algunos casos en los que demuestra que varios estudios, que deberian entrar
en la revisién por ser estudios validos, no han sido introducidos por el sim-
ple hecho de que los autores de la revisién tuvieron ciertas dificultades en
obtenerlos.

Finalmente, dice, ¢cémo pueden ser catalogados como individuales
con idéntico status en cuanto a la contribucién al namero de efectos estu-
dios que tienen tan distinta apoyatura de muestra? En efecto, Sax alude a los
estudios de Sanders (1992) y de Spielhofer, O'Donnell, Benton, Schagen, y
Schagen (2002), los cuales son catalogados como de idéntico valor probato-
rio y sin embargo tienen un perfil de fuerza probatoria muy distinto. Veamos
con mas detalle este caso. Mael et al. (2005) incluyen en la pagina 50 un re-
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sumen del estudio de Sanders (1992) y en la 51 el de Spielhofer et al. (2002),
catalogandolos conforme se muestra en la tabla 2.

Fuentes que
arrojan los | +SS | +CS
resultados

+SS +CS +SS +CS Ele- | Secun-
chicos | chicos | chicas | chicas | mental | daria

Sanders
(1992) X X X

Spielhofer
et al. (2002)

X X X X

Claves: +SS (Pro single sex); +CS (Pro coeducacién).

Tabla 2. Catalogacion de los estudios de Sanders (1992) y Spielhofer et al. (2002).
Fuente: Mael et al. (2005)

La gran cuestion es si estos estudios pueden ser comparables en la pro-
duccién de efectos. Consultando directamente la fuente, se comprueba que
Spielhofer et al. (2002) encontraron en Inglaterra que tanto los chicos como
las chicas en las escuelas single sex tuvieron significativamente mas altas
probabilidades de matricularse en clases de mas alto nivel en matematicas y
ciencias que sus iguales en centros coeducativos, habiendo controlado el ren-
dimiento previo y una serie de factores escolares. Estos resultados los pro-
porcionaron 2.952 escuelas y 369.341 estudiantes. Por su parte, el estudio de
Sanders (1992) compara la ensefianza single sex y la coeducativa en las ac-
titudes de 196 estudiantes afroamericanos de dos escuelas elementales.

Otro bloque afin lo constituyen los estudios que se informan de la
base High School and Beyond. Los primeros en hacerlo fueron Lee y Bryk
(1986). En su estudio se compararon los efectos de la escolarizacion single
sex vy la coeducativa, recurriendo a una muestra aleatoria de 1.807 estu-
diantes de escuelas catélicas de educacion secundaria, tomados de dicha
base (tabla 3).

Tipo de . s . Numero
Composiciéon y namero
escuela de escuelas
Coeducativa Chicas (n = 452) + Chicos (n = 382) = 834 30
Single-sex De chicas: n = 474 24
De chicos: n = 499 21
Total 1.807 75

Tabla 3. Especificacién analitica de la muestra extraida de la base HS&B
Fuente: Lee y Bryk (1986)
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En dos afirmaciones se pueden resumir los hallazgos del estudio de
Lee y Bryk (1986, 394):

“Si se considera el rendimiento académico en areas especificas
en los afios segundo o ultimo de la educacién secundaria, las ganan-
cias en rendimiento académico a lo largo de los dos afios, los planes
educativos futuros, las medidas afectivas de locus de control o auto-
imagen, los roles estereotipados del sexo, o las actitudes y conductas
relacionadas con lo académico, encontramos que las escuelas single
sex parecen arrojar especificas ventajas a sus estudiantes.”

“Los resultados son particularmente robustos para las escuelas
de chicas, donde las estudiantes estuvieron generalmente mas intere-
sadas en lo académico y mostraron mayores ganancias significativas
en lectura, en ciencias y en ambicién educativa a lo largo del curso de
los afios de la escuela secundaria. Estas escuelas de chicas también
mostraron ciertos efectos positivos sobre el locus de control de las
estudiantes, y estas chicas se veian en menor grado en roles estereoti-
pados segun el sexo en la edad adulta”.

Es decir, en las escuelas single sex el resultado promedio de los estu-
diantes es mayor en una amplia gama de variables; y esta superioridad se
manifiesta en especial si las escuelas single sex son de chicas.

Era éste el primer estudio que presentaba unas conclusiones sélidas,
extraidas de un disefio bien concebido y a partir de datos de una base muy
rica en informacién. Como era de esperar, sin embargo, el estudio de Lee y
Bryk recibié un ataque frontal (cfr. Riordan, 2007, 10). No en vano tales con-
clusiones a favor de la escolarizacién single-sex iban contra la corriente
predominante en el pensamiento pedagdégico, ausente no obstante de apoyo
empirico. Los autores en el abstract de su trabajo formulan una queja al afir-
mar, refiriéndose a la escolarizacién single sex, que “lo que ha sido conside-
rado por algunos ser un elemento organizativo anacrénico de las escuelas
puede realmente facilitar el desarrollo académico proporcionando un am-
biente donde las inquietudes sociales y académicas estan separadas. Tal vez
se esté garantizando una segunda oportunidad a este tipo de escuela en de-
saparicién” (Lee y Bryk, 1986, 381).

Dos afios mas tarde Herbert W. Marsh publica un estudio de réplica a
Valerie E. Lee y A.S. Bryk titulado Effects of Attending Single-Sex and Coed-
ucational High Schools on Achievement, Attitudes, Behaviors, and Sex Differ-
ences (Marsh, 1989). Marsh, en efecto, tenia como objetivos principales el
comparar los efectos de las escuelas single-sex vs. las coeducativas sobre el
rendimiento, las actitudes y conductas, por una parte, y determinar si la asis-
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tencia a escuelas single-sex afectaba a las diferencias seguin el sexo ya com-
probadas en estas variables. Para ello, recurri6 a 2.332 estudiantes de es-
cuelas catélicas tomados de la base HS&B repartidos en 47 escuelas single-
sex y 32 coeducativas. Se examinaron los efectos del tipo de escuela, del sexo
de los alumnos y de su interaccién en los resultados en el afio altimo —se-
nior— de la escuela secundaria (high school) y actividades posteriores a
partir del control previo de variables medidas durante el afio segundo. Tal
vez este estudio podria haber sido analizado separadamente, al igual que los
de Lee y Bryk (1986) y Riordan (1990), pero, dado que fue planteado por el
autor como réplica y rozar la inadecuaciéon metodolégica, dado que quiso
controlar indebidamente, a mi juicio y el de otros autores (cfr. Riordan,
2001; Lopez Lépez, 2003), variables que teéricamente forman parte del mo-
delo de escuela segtin el sexo, ha sido ubicado en este lugar.

De entre las conclusiones més resaltables destaco las siguientes: los
cambios en una amplia variedad de resultados medidos durante el periodo
entre el segundo afio y el afio senior de la escuela secundaria no estuvieron
afectados por el tipo de escuela; ademas, muchos de los cambios en estas va-
riables estuvieron relacionados con el sexo de los estudiantes; estas diferen-
cias apenas estuvieron afectadas por el tipo de escuela.

Las interpretaciones de este estudio contradicen las de estudios pre-
vios, que estuvieron basados también en muestras nacionales representati-
vas. Estas diferencias, afirma Marsh, fueron aparentemente explicables en
términos de problemas metodolégicos identificados en esos estudios previos.
Concretamente, analiza el estudio de Lee y Bryk (1986) achacandole basi-
camente tres defectos. El primero es de tipo estadistico, acusandoles de re-
currir a un contraste de diferencias de tipo unilateral y utilizar un nivel de
significacién poco conservador o exigente. El segundo es que existen defec-
tos en el control de diferencias pre-existentes, que son variables importantes,
como el rendimiento académico previo, el autoconcepto, el locus de control,
y otras actitudes y conductas relacionadas con la escuela. Finalmente, dice,
existen diferencias segtin el sexo. Por ello cree que los cambios en muchos de
los resultados en las variables analizadas estuvieron relacionados més con el
sexo de los estudiantes que con las diferencias segin el tipo de escuela.

Sin entrar en discusiones técnicas, baste decir que estos autores respon-
den a Marsh (Lee y Bryk, 1989) a través de un trabajo titulado Effects of Single-
Sex Schools: Response to Marsh (Comments) afirmando que Marsh comete al-
gunos errores. Concretamente, dicen, la estrategia del recuento del voto, es
decir, cuantos resultados son o no significativos, es una via abiertamente con-
servadora, ya que ignora la distribucién de los efectos, que claramente favore-
cen a la escuela single-sex. Por otra parte, afirman oponerse vivamente a tomar
las variables de final del afio segundo de educacién secundaria como un control
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“pretest”. Y, finalmente, se oponen a utilizar los coeficientes estandarizados de
regresion como efecto de la escuela, los cuales son artificialmente pequerios,
siendo partidarios de recurrir a las estimaciones mas convencionales de los in-
dices estandarizados de magnitud del efecto (figura 1).

MNim. de
efectos

[ ==

.Chicus

[ chicos

=20 =15 =10 =05 o . E 36 A0 =
Magnitud del Efecto (en unidades de desviacidn) (Lee y Bryk, 1986: 1989, 648)
Figura 1. Magnitud del Efecto de la escolarizacién single-sex en chicos y chicas.

En el recurso a la obtencion de la magnitud del efecto llegaron a un to-
tal de 74 efectos. Fueron favorables a la escolarizacion single-sex 65, los que
se encuentran a la derecha del valor 0 en el eje de coordenadas. Los efectos
con signo negativo (9) indican que favorecen a la opcién de escuelas coedu-
cativos. El efecto promedio fue + 0.13. De los 74 efectos 30 alcanzaron al me-
nos el valor 0.18 favoreciendo la opcién single sex y afectando por igual a los
chicos que a las chicas; es decir, resulté un efecto promedio favorable a los
estudiantes de escuelas single sex. Este es un valor a partir del cual esos efec-
tos se suelen considerar significativos estadisticamente hablando. Como
comentan Lee y Bryk (1989), los efectos son abrumadoramente positivos; los
que son negativos resultan ser pocos y relativamente pequenos; y la distri-
bucién de los efectos es aproximadamente normal, con una concentracién
de efectos para chicos y para chicas dentro del rango de 0.10 y 0.20.

Finalizan afirmando que sus hallazgos apoyan la efectividad de las
escuelas single-sex, los cuales encajan dentro del cuerpo creciente de evi-
dencia que sugiere efectos positivos sobre los resultados académicos que
acumulan las chicas en estos contextos.

Sin embargo, la polémica no finalizé ya que Marsh (1989a) respondié a
través de un articulo titulado Effects of Single-Sex and Coeducational Schools:
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A Response to Lee and Bryk y se reafirma en que los cambios en una amplia
variedad de resultados no vienen casi afectados por el tipo de escuela duran-
te el periodo entre el segundo afio de la escuela secundaria y el tltimo, sien-
do esta ausencia de diferencias consistente para los chicos y para las chicas.

Un afio después, Lee y Marks (1990) publican un trabajo, que es ex-
tensién del temprano de 1986, en el cual se investigan los efectos sostenidos
de la escuela secundaria single sex y coeducativa sobre las actitudes, valores
y conductas de los hombres y mujeres jovenes, medidos 2 6 4 afios después
de la graduacioén en la escuela secundaria. La muestra, sacada de HS&B, se
componia de 1533 estudiantes de College, los cuales habian asistido a 75 es-
cuelas secundarias catdlicas, 45 de las cuales fueron single sex. Los datos de
seguimiento fueron disponibles bienalmente desde el anio segundo de la es-
cuela secundaria en 1980 hasta el afio senior de College en 1986. A pesar de
que se manifestaron efectos sostenidos para ambos sexos en la eleccién en el
College vy en los intereses después del College, los efectos sobre las mujeres
jovenes se ampliaron a resultados actitudinales y de conducta. La experien-
cia educativa single sex, especialmente durante el periodo de la adolescencia,
parece que ha posibilitado que las jévenes mujeres superen ciertas barreras
psicosociales para su avance académico y profesional.

Otro investigador, sociélogo de la educacién, Cornelius H. Riordan pu-
blica un libro titulado Girls and boys in School: Together or separate? (Riordan,
1990). Probablemente sea la autoridad en esta materia. Utiliza la amplia base
de datos HS&B obtenida de escuelas catdlicas single sex y coeducativas, ha-
biendo controlado las diferencias iniciales entre ambos grupos en capacidad,
sustrato familiar (home background), politicas de la escuela y ambiente escolar.
Anadio, ademas, dos dimensiones significativas, la raza y la clase social. Analiza
84 escuelas y 2709 estudiantes repartidos conforme a la tabla (Tabla 4).

Tipo escuela Normales De minorias

Agrupamiento Mixtas Single-sex Mixtas Single-sex
por sexo
Sexo Fle Chicos | Chicas | Chicos | Chicas | Chicos | Chicas | Chicos | Chicas
estudiantes
Estudiantes (N) | 349 382 287 421 134 169 398 503
Escuelas (N) 23 9 13 10 13 16
Subtotales N = 45 escuelas N = 39 escuelas
N =1 458 estudiantes N =1 251 estudiantes

Tabla 4. Distribucién de la muestra en el estudio de Riordan (1990).
Adap. Riordan (1990)
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¢A qué resultados llega? ¢Cuales fueron los resultados a corto plazo?
Centrandonos en las escuelas regulares, y efectuando controles de las dife-
rencias previas vinculadas al “home background” y a la capacidad inicial, los
chicos en escuelas single sex puntuaron més bajo en pruebas (tests) cogni-
tivas que los mismos estudiantes en escuelas mixtas. Y afiadiendo controles
de otras variables de la escuela, se encuentra que “los chicos en escuelas mix-
tas ordinariamente punttian alrededor del equivalente a medio afio de un
grado (0.4) superior que los chicos en escuelas single sex, si varios factores
de la escuela fueran equivalentes” (Riordan, 1990, 111). Similar ténica se
constata en variables afectivas; esto es, “los chicos en escuelas mixtas tienen
mas alta autoestima, mas alto sentido de control del entorno y unas actitu-
des mas igualitarias hacia el role de las mujeres en la sociedad” (Riordan,
1990, 111) que los chicos de escuelas single-sex.

¢Qué ocurre con las chicas? En conjunto, contrariamente a lo que
ocurre con los chicos, “los resultados para las chicas (...) favorecen a las es-
cuelas single-sex”. Afiade Riordan que “en nuestros analisis de puntuaciones
a partir de pruebas, las chicas de escuelas single-sex muestran de promedio
una ventaja en dichas pruebas equivalente a medio afio de un grado sobre
las chicas de escuelas mixtas al final de la secundaria” (1990, 111). Se de-
tiene posteriormente a analizar los resultados, previo control de algunas
variables, sobre todo de politica de la escuela, por ejemplo, curriculum, tra-
bajo del curso, deberes en el hogar y subcultura adolescente. Confirma que
estas variables explican minimas diferencias, aparte de la idoneidad de con-
trolar algunas variables que forman parte del perfil o identidad de los dis-
tintos tipos de escuelas. Y en variables afectivas muestran actitudes mas
igualitarias hacia el rol de las mujeres en la sociedad que las chicas de es-
cuelas mixtas.

En la muestra de escuelas de minorias el panorama lo resume Riordan
(1990, 112) diciendo que en pruebas cognitivas “ambos, los chicos y las
chicas (hispanos y negros), lo hacen mejor en las escuelas single sex”. Y en
variables afectivas las chicas en escuelas single sex muestran actitudes mas
igualitarias hacia el role de las mujeres en la sociedad que las chicas de es-
cuelas mixtas.

¢Cuales son los resultados a largo plazo? Se decia que una de las apor-
taciones singulares de Riordan fue el estudiar los efectos a largo plazo, esto
es, la perduracién de los efectos de la educacién, en este caso, single sex.
Aplica a este campo la pregunta general de si los efectos a corto plazo se pro-
yectan en el tiempo, esto es, si los estudiantes exitosos que provienen de bue-
nas escuelas seguirdn siendo exitosos en sus vidas. Analiza en 1986 los es-
tudiantes que fueron senior en 1972, es decir, 14 afios después. Esto implica
el analisis de una amplia variedad de medidas de resultados cognitivos y
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afectivos, logros educativos y ocupacionales y actitudes hacia el role cam-
biante de las mujeres en la sociedad.

Finalmente, se va analizar el estudio de Fred A. Mael (1998). Para ello
se revisa la literatura que analiza los correlatos y posibles influencias del tipo
de agrupamiento segun el sexo sobre diversas variables. Esa literatura se or-
ganiza segiin una serie de proposiciones teéricas que justifican los beneficios
que se reivindican para cada una de las formas de organizaciéon de la edu-
cacién. Por ello, se incluyen a continuacién tales proposiciones adjuntando
las matizaciones que de la investigacion se derivan.

e La escolarizacion single sex tiene beneficios positivos para el rendi-
miento académico de ambos sexos: En efecto, los efectos parecen
mas pronunciados y menos ambiguos para las chicas que para los
chicos.

¢ La escolarizacién single sex es positiva para las chicas en materias ti-
picas de sexos, p.e. ciencias y matematicas. Tal vez los estudios ado-
lezcan de posibilidad de generalizacion.

¢ La escolarizacion single sex es beneficiosa para las aspiraciones de la
carrera de las mujeres. Esto ocurre principalmente en la escolariza-
cién postsecundaria.

e La escolarizacion single sex es beneficiosa para las actitudes y auto-
estima hacia los roles de sexo.

e Las clases coeducativas tienen un tratamiento diferencial segin el
sexo y potencian las desigualdades sexuales prestando menos aten-
cioén a las chicas. Esta tesis esta bastante documentada.

e La escolarizacion single sex es beneficiosa para la disciplina de los
chicos. Esta tesis ha recibido un débil y equivoco apoyo.

* Los programas coeducativos de educacién fisica afectan desfavora-
blemente a ambos sexos. Esta tesis ha recibido apoyo indirecto y se
precisa mas investigacion.

4. CONCLUSION
Sin extenderme excesivamente en este apartado, me permito formular

algunas conclusiones. Si se tiene en mente el rendimiento, puede afirmarse
que, absolutamente hablando, ninguna de las opciones resulta ser superior.
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Hollinger (1993, 35) lo confirma: “en la actualidad la investigacién sobre la
efectividad de la educacién de un solo sexo no es concluyente”. Y Salomone
(2003, 235): “la investigacién que compara los méritos relativos de la single
sex y de la coeducacién no ha arrojado respuestas definitivas”. Esto no
quiere decir que todo es igual, lo cual ya seria una gran conclusién. Salo-
mone (1999, 284) concluye que “muy pocos estudios (y ninguno en los Es-
tados Unidos) muestran que las escuelas coeducativas sean més efectivas,
sea desde el punto de vista académico como del desarrollo”. El mismo Mael
(1998, 107) formula una asercién diciendo que “la escolarizacién de un
solo sexo tiene beneficios positivos para el rendimiento académico en ambos
sexos”.

¢Cudl es el efecto diferencial del agrupamiento sobre grupos y tipos de
personas, y segun circunstancias? La conclusién mas consistente es que el
rendimiento de las chicas en escuelas de chicas es significativamente supe-
rior al rendimiento de las chicas comparables en escuelas coeducativas. Es-
tas ganancias lo son incluso en campos considerados tipicamente de chicos,
como los de matematicas y ciencias. ¢Qué se puede concluir respecto de los
chicos? Pueden servir de resumen dos afirmaciones de Mael (1998, 117): “La
mas obvia (variable) moderadora es el sexo del estudiante. En un ntiimero de
estudios en esta revision, las escuelas SS estan asociadas con diferentes re-
sultados para las chicas y los chicos”. Explica el tltimo parrafo: “los efectos
parecen més pronunciados y menos ambiguos para las chicas que para los
chicos”. Incluso, hay autores que sostienen que puede en algin caso haber
resultados superiores en los chicos de escuelas coeducativas, aunque sean re-
sultados poco pronunciados.

En general, desde el punto de vista diferencial, si se quiere matizar mu-
cho, podria concluirse que el que los estudiantes estudien juntos o separados
estd vinculado a la capacidad de los alumnos, a su sexo, clase social, etnia,
en ciertos paises, en determinados momentos evolutivos y escolares, segiin el
grado de implantacién de la educacién single sex en un determinado sistema
educativo de un pais y en ciertas épocas. Por ello, es preciso seguir investi-
gando.

En los efectos no cognitivos son favorecidos los estudiantes single sex.
Se trata de un mayor énfasis en el trabajo escolar, mas altas aspiraciones,
mayor tiempo dedicado a la realizacion de los deberes en casa y una vincu-
lacién menor a estereotipos sexuales, entre otros. Por el contrario, se han re-
gistrado investigaciones segtn las cuales en los centros coeducativos existe
una mayor autoestima en los estudiantes, mayor participacién en cursos de
ciencias —lo que en cierto grado contradiria hallazgos en otra direccién—,
menor estado de ansiedad y menores desérdenes en el comer, si bien este as-
pecto no esta del todo claro (Sax, 2005), ya que las investigaciones en que se
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basa la conclusién podrian no ser representativas, las cuales irian en otra di-
recciéon.

Asi, pues, si bien mayoritariamente los efectos no cognitivos vienen fa-
vorecidos en gran medida por la vivencia de centros single sex, sin embargo,
se han registrado efectos favorables a los centros mixtos; e incluso una gran
porcién de estudios concluyen sosteniendo la inexistencia de diferencias.

5. DISCUSION

El azar no es facil explicacién al hecho de que las conclusiones de la in-
vestigacion educativa mayoritariamente concuerdan en que la alternativa a
la escolarizacion single sex es la no diferencia entre ambos tipos de agrupa-
miento; rara vez la alternativa es la educacién mixta. Por tanto, si el proble-
ma se contempla como una cuestién de optimizacién de resultados —y esto
lo resalta clara y acertadamente Michel Fize (2003)— en su obra Les piéges
de la mixité scolaire, la eleccion de la opcién single sex estd mas que justifi-
cada. A este respecto, son dignas de notar las palabras que Lee y Bryk deja-
ron escritas hace mas de 20 anos (Lee y Bryk, 1986, 381):

“Lo que ha sido considerado por algunos ser un elemento orga-
nizativo anacrénico de las escuelas, puede realmente facilitar el desa-
rrollo académico del adolescente si se proporciona un ambiente donde
sean separados los aspectos sociales y académicos. Tal vez se justifique
una nueva revisiéon de este tipo de escuela en desaparicién.”

Dado que el problema se contempla como una cuestién de optimiza-
cién de resultados, y por tanto la eleccién de la opcion single sex esta mas
que justificada, este hecho requiere precisar el alcance de la afirmacién. Por
una parte, la justificacién de la opcién single sex se veria enormemente en-
riquecida si se identificaran algunas circunstancias personales y contextua-
les que aclararan para qué tipo de personas y en qué circunstancias esta op-
cién es especialmente recomendable. Por otra, es necesario contemplar
tales resultados en el estado actual de los hallazgos. Y, finalmente, aun ad-
mitiendo que las conclusiones fueran indiscutibles, éstas son de caricter es-
tadistico, es decir, se pueden formular de grupos, nunca de individuos. El
primer aspecto y el dltimo nos merece un comentario.

La cuestién de la eficacia de este tipo de agrupamiento segun el tipo de
personas y contextos es lo que viene definiéndose como “eficacia diferen-
cial”. Ha sido fructifera la via de la investigacién educativa que discurre por
el estudio de los aspectos diferenciales del agrupamiento, via en la que se de-
bera profundizar ain mas. Es decir, es preciso analizar para qué tipo de

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 13.2, 2010, pp. 17-45



40 ) EDUARDO LOPEZ LOPEZ )
LA ESCOLARIZACION SINGLE-SEX: ¢QUE DICE LA INVESTIGACION EDUCATIVA?

alumnos y bajo qué circunstancias es mas adecuado el agrupamiento segiin
el sexo. La investigacion centrada en las personas ha identificado la edad
préoxima a la pubertad y adolescencia como aquélla en la que el agrupa-
miento se presenta como especial objeto de analisis. Se ha estudiado, ade-
mas, el nivel social de los alumnos y en consecuencia del entorno de la es-
cuela, resultando tal agrupamiento especialmente recomendable para los
alumnos de nivel social desfavorecido. Y ha resultado de especial relevancia
el sexo de los alumnos. Parece que la ensefianza single sex es especialmente
recomendable para las alumnas. Sin embargo, esto ha planteado el problema
de las posibles interacciones entre las variables, aspecto en el que la investi-
gacién educativa tendra que urgar aun mas. De entre los contextos y cir-
cunstancias dignas de ser analizadas se encuentran la titularidad de la en-
sefianza, los paises, los sistemas educativos, las condiciones culturales del
entorno, la antigiiedad de la implantacién del agrupamiento, asi como la
densidad de la implantacién, entre los mas destacables.

Considero de la mayor importancia el tercer problema aludido, esto es,
el caracter estadistico de las conclusiones. Permitaseme una autocita (Lépez
Lépez y Gonzalez Galan, 2007,116):

“Aunque en el cien por cien de los estudios los resultados favo-
recieran a una de las opciones, la decisién respecto de qué opcién
adoptar no esta clara, ya que la superioridad es estadistica, esto es,
afecta o se puede predicar de grupos nunca de individuos. Lo anterior
significa que una determinada opcién de agrupamiento —la que sea—
nunca puede aplicarse con caracter universal a todos los alumnos,
pues podria administrarse a estudiantes individuales para los cuales tal
opcién podria estar contraindicada. Esta es una de las razones
—aparte de la opcién de modelos de educacién, dentro de los cuales se
encuentra este problema— por las cuales no se puede forzar hacia
cualquiera de las opciones, no respetando la libertad de quienes tienen
el derecho a elegir modelo”.

Este caracter “estadistico” de las conclusiones es un canto a la libertad.
Si las conclusiones de la investigacion educativa nunca prejuzgan situacio-
nes individuales, las recomendaciones de un determinado tipo de agrupa-
miento seran compatibles con la eleccién por parte de los individuos de
aquél que mejor se adecue a las caracteristicas de los estudiantes. Por ello,
son los gestores de la politica educativa quienes deben posibilitar la exis-
tencia de los distintos modelos de agrupamiento segun el sexo para que
sean los titulares del derecho al modelo de educacién —padres y tutores, y
los alumnos en determinadas circunstancias— los que puedan elegir aquél
que consideren es el mas adecuado. La de la libertad es la tinica postura que
apoyan las conclusiones de la investigacién educativa.
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Un comentario mas referido al &mbito de aplicacion de las conclusio-
nes. ¢En qué tipo de instituciones educativas aplicar estos modelos de agru-
pamiento? Es muy interesante la trayectoria de las escuelas single sex pri-
vadas, independientes o no estatales, como quiera llamarse, que Ilana
DeBare (2004) describe en su obra cuyo titulo es enormemente elocuente:
Where Girls Come First: The Rise, Fall, and Surprising Revival of Girls’ Scho-
ols. Aunque en otro lugar nos hemos detenido a analizar este fenémeno
(cfr. Lopez Lépez v Gonzélez Galan, 2007), baste decir que basicamente
tres razones han contribuido al mantenimiento de las escuelas privadas
single sex: En primer lugar, la Enciclica Divini illius Magistri (1929) del
Papa Pio XI, partidaria de la separacién de sexos especialmente en las eda-
des de la educacién secundaria; la segunda fueron las conclusiones favora-
bles de la investigaciéon educativa y en tercer lugar el mantener centros con
diverso perfil en pluralismo y variedad.

Asi, pues, desde una especie de “nota a pie de pagina en la historia de
la educacién en EE UU” (DeBare, 2004) en que podian haber quedado las es-
cuelas de un solo sexo, se ha pasado a su renacimiento. De hecho, en la ac-
tualidad empiezan a florecer en proporciones crecientes cada afio. Pero lo
importante es que este renacimiento no ha ocurrido solamente en los centros
privados sin financiacién con fondos publicos sino en los estatales. En este
sentido ha sido ejemplar en USA el comportamiento de los politicos.

Quiero finalizar tomando de Moore et al. (1993) una cita que me pa-
rece de la mayor actualidad, aun siendo escrita hace mas de 15 afios, y que
refleja el sentir de la administracién educativa en USA ya en el primer In-
forme de la Secretaria de Educacion. Pienso que en otras latitudes, como la
espafiola, podria tomarse nota de ella:

“El actual compromiso nacional para identificar practicas edu-
cativas eficaces, particularmente para grupos que no han funcionado
bien en el pasado, reclama apoyo de la investigacién sobre procedi-
mientos que muestran signos de resultados positivos. La escolarizacién
single sex parece ser uno de tales procedimientos. Si no se dan pasos
para extender y refinar los actuales hallazgos, se pueden evaporar
oportunidades futuras para sacar lecciones de las escuelas single sex
porque permanecen demasiado pocas de tales escuelas”.
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NOTAS

1. http://www.ed.gov/rschstat/eval/other/single-sex/index.html
2. Da a la luz una réplica al estudio en la pagina de la NASSPE (Cfr. http://www.singlese

xschools.org/EdDeptStudy.htm: Consultado el 25 de mayo de 2009) titulado Department of
Education Study Is “Seriously Flawed”.
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RESUMEN

Desde hace tiempo, una de las cuestiones mejor documentadas por la in-
vestigacion educativa es que el profesorado constituye un factor clave para la
calidad de la ensenanza. Por esa razon, la busqueda de procedimientos ade-
cuados para la seleccién de los futuros docentes es una materia de vital im-
portancia en todos los sistemas educativos, aunque en Espafia se trata de
una tematica escasamente trabajada. El objetivo de este articulo es contribuir
a un mejor conocimiento del funcionamiento de los sistemas de seleccién y ac-
ceso a la docencia vigentes en nuestro pais. Para ello, en primer lugar, se pre-
senta una panoramica de los procedimientos de seleccién empleados en Eu-
ropa, con el fin de contextualizar el caso espaiiol. Tras ese marco contextual, se
analiza el sistema esparfiol, tomando como referencia un conjunto de trabajos
en los que se reflejan las opiniones que expresan sobre este tema tanto los pro-
pios profesores como una serie de expertos de ambito nacional e internacional.
A partir de esas informaciones, el articulo propone algunas lineas de reflexién
que deberian ser consideradas para mejorar en el futuro la seleccién del pro-
fesorado en nuestro pais.

ABSTRACT

For a long time, one of the best documented issues of the educational rese-
arch is that teachers are a key factor for the quality of education. Thus, the se-
arch of effective teachers selection procedures is a very important subject in all
education systems, although in Spain this shows to be a scarcely developed is-
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sue. The objective of this article is to contribute to a better knowledge of the
running of the teacher selection and access systems in our country. At the first
stage the analysis shows a perspective of the current procedures of selection
used in Europe, in order to compare them with the Spanish case. After this
contextual framework, Spanish system is analysed, taking into consideration
some studies that deal with opinions of Spanish teachers and national and in-
ternational experts in education. As a consequence of this information, the ar-
ticle proposes some reflection lines that should be considered to improve the
selection of teachers in our country.

1. LA SELECCIQN DEL PROFESORADO Y LA CALIDAD
DE LA ENSENANZA

“La calidad de un sistema educativo no puede ser mejor que la de su
profesorado” (Barber; Mourshed, 2007). Esta frase, tomada del conocido in-
forme McKinsey, que analiza las claves del éxito de los paises lideres en el
proyecto PISA, ha puesto de manifiesto, una vez mas, el papel clave de los
profesores en la educacion. De las tres variables que tienen en comun siste-
mas tan dispares como Finlandia, Hong Kong, Corea del Sur y Canada,
dos hacen referencia precisamente al profesorado: son los que consiguen que
los mejores alumnos estudien para ser profesores y los que proporcionan a
esos profesores las mayores oportunidades de desarrollo profesional. En
realidad, el resultado de este informe no supone una sorpresa, sino que vie-
ne a confirmar una evidencia que la investigaciéon educativa ha confirmado
reiteradamente: los profesores son un factor fundamental en el aprendizaje,
no sélo desde el punto de vista del rendimiento académico de los estudian-
tes, sino también en lo que se refiere a la motivacién de éstos hacia el
aprendizaje futuro (Darling-Hammond, 2000).

No es de extrafar, por tanto, que en estos momentos, en los que la
preocupacion por la calidad de la educacién es una constante en todos los sis-
temas educativos europeos, buena parte de los esfuerzos de las autoridades
responsables de los mismos se dediquen a hacer realidad el desafio que tanto
la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)
como la propia Unién Europea (UE) han resumido en tres palabras: atraer,
formar y retener al profesorado (Eurydice, 2004; ODCE, 2004). Es necesario
conseguir un namero suficiente de buenos candidatos para la docencia, pro-
porcionarles una formacién adecuada y procurar que tengan unas condicio-
nes laborales lo suficientemente atractivas como para mantener la motivacién
durante toda su vida profesional. En los paises miembros de la UE, este triple
reto se ha traducido, en los afos pasados, en la puesta en practica de un con-
junto de reformas que han modificado tanto los sistemas de formacién inicial
y continua de los docentes como sus condiciones laborales, configurando los
nuevos modelos de profesiéon docente en Europa (Eurydice, 2005).
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Un aspecto sustancial dentro de esos modelos lo constituyen los siste-
mas de seleccién y acceso a la profesion docente. Aunque mucho menos ana-
lizados que otras condiciones de trabajo, como los horarios o las retribu-
ciones salariales, los mecanismos empleados para tratar de garantizar que
quienes acceden a la docencia puedan cumplir adecuadamente con su tarea
condicionan también el perfil profesional del profesorado en los distintos pa-
ises. Los sistemas de seleccién actian como “filtro” para el acceso a la en-
sefianza y, por tanto, indican, aunque sea indirectamente, qué modelo de
profesor se considera adecuado en cada pais.

En la gran mayoria de los sistemas de nuestro entorno, lo habitual es
que los procesos selectivos para la docencia se basen en la preparacion aca-
démica de los aspirantes, primando, por tanto, el dominio cognoscitivo.
Sin embargo, hace ya tiempo que los expertos reclaman la necesidad de ga-
rantizar otras condiciones adicionales, relacionadas con las actitudes y las
habilidades interpersonales de los futuros docentes. Por ejemplo, el informe
Wall (1959) de la UNESCO sefialaba ya la importancia de contar con algin
tipo de pruebas referidas a la personalidad de los aspirantes a profesor, con
el fin de evitar el acceso a la profesién de personas con desequilibrios o pro-
blemas emocionales que pudieran conducir al fracaso de la relacién educa-
tiva o producir efectos negativos sobre los estudiantes. Desde entonces, han
sido muchos los autores que se han pronunciado en esta linea (Peretti,
1982; Esteve, 1984), afirmando que un requisito imprescindible para quienes
trabajan en educacién debe ser la motivacién y la implicacién en la mejora
de los aprendizajes de los alumnos, para lo que no basta tinicamente con ad-
quirir unos conocimientos determinados. Con este fin, algunos paises em-
plean también sistemas encaminados a analizar la personalidad de los can-
didatos a los puestos docentes, sus actitudes hacia la ensefanza o su
disponibilidad para el trabajo en determinados tipos de escuela.

En el caso de Espaiia, a pesar de la importancia que el sistema de ac-
ceso a la docencia puede tener para la calidad del sistema escolar; lo cierto es
que se trata de un tema al que se ha dedicado una escasa atencién. Si se ex-
ceptuan algunos trabajos de caracter histérico (Davila, 1988; Fernandez
Tilve y Malvar, 2000; Gabriel, 1994; Requena, 2007), son pocos los estudios
que abordan esta cuestion. No obstante, en el momento actual, en el que es-
tamos inmersos en un proceso de reforma de la formacioén inicial del profe-
sorado que, inevitablemente, tendra repercusiones en el sistema de acceso a
la profesién, conviene detenerse a reflexionar sobre esta temética.

Partiendo de esa premisa, en las paginas siguientes se intenta profun-
dizar en los sistemas de ingreso a la docencia en Espafia. En primer lugar,
con el fin de contextualizar el caso espafiol, se presenta una breve descrip-
cién de los modelos de seleccién del profesorado vigentes en los paises
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miembros de la Unién Europea. Tras ese marco comparativo, se tratan los
mecanismos de acceso a la profesién docente en el sistema educativo espa-
fiol, primando en este caso una aproximacién valorativa mas que descripti-
va. En concreto, se presentan los resultados de dos investigaciones realizadas
recientemente sobre este tema, en las que profesores y especialistas en edu-
cacién han mostrado sus opiniones sobre la adecuacién de los sistemas de
acceso a la docencia. De manera complementaria, se sintetizan también
las recomendaciones que la OCDE ha planteado a Espafia en relacién con la
seleccion del profesorado. Partiendo de este conjunto de informaciones, en
el apartado final se formulan algunas lineas de reflexién que tienen como
objeto contribuir a la mejora de los procesos de seleccién del profesorado en
nuestro pafis.

2. LOS MODELOS EUROPEOS DE SELECCION
DEL PROFESORADO

Cuando se analizan los procedimientos de acceso a la profesiéon docen-
te en la Unién Europea, es necesario tener en cuenta que algunos paises rea-
lizan una seleccién previa al comienzo de la formacién docente. En esos pa-
ises, los estudiantes que desean cursar estudios de educacién deben superar
un primer proceso selectivo, mediante pruebas o entrevistas disefiadas espe-
cificamente para los futuros profesores, ademas de cumplir con los requisitos
de caracter general que se exijan para el ingreso en la ensefianza superior en
cada caso. Asi, Dinamarca, Eslovaquia, Estonia, Francia, Finlandia, Lituania,
Luxemburgo, Polonia, Reino Unido y Rumania llevan a cabo un proceso se-
lectivo anterior a la formacion, que restringe la entrada de los aspirantes a las
Facultades o Centros de formacién del profesorado. Estos sistemas limitan
las plazas ofertadas por las instituciones de formacién inicial y preparan a un
namero reducido de futuros profesores, en lugar de formar a un gran ntme-
ro de estudiantes y seleccionar después a algunos de ellos para acceder a un
puesto de trabajo. Se trata, por tanto, de paises en los que la carrera docente
se inicia en el mismo momento de la entrada en la formacién inicial, pu-
diendo existir otros procesos selectivos posteriores (Montero, 2006).

En lo que se refiere a la selecciéon realizada con posterioridad a la for-
macién inicial, los estudios comparados coinciden en senalar la existencia de
tres grandes modelos para el acceso a la docencia en el sector ptblico en Eu-
ropa. Asi, el informe realizado por la red Eurydice de la Uni6én Europea
(2002) identifica tres procedimientos de acceso: las oposiciones, las listas de
candidatos y los sistemas de contratacién abierta. En una linea muy similar,
el estudio llevado a cabo por la UNESCO (Murillo, 2007) presenta también
tres mecanismos principales de ingreso en la docencia: la oposicién, el con-
curso y la seleccion libre (tabla 1).
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Lista de candida-

Oposicién P Seleccion abierta
tos/concurso de méritos
Espana Alemania Bélgica (Comunidades
Francia! Austria flamenca y francesa) 2
Grecia Bélgica (Comunidades Bulgaria
Ttalia francesa y alemana)? Dinamarca
Luxemburgo! Chipre Eslovaquia
Malta Eslovenia
Portugal Estonia
Rumania Finlandia
Hungria
Irlanda
Islandia
Letonia
Liechtenstein
Lituania
Noruega
Paises Bajos
Polonia

Reino Unido
Republica Checa
Suecia

! En Francia y Luxemburgo la seleccién se realiza antes de finalizar la formacion, cuando los
profesores comienzan la fase de preparacion en el lugar de trabajo.

2 En la Comunidad francesa de Bélgica se utiliza la lista de candidatos en los centros de la Co-
munidad, mientras en los centros de las provincias y los municipios se lleva a cabo un proceso
de seleccion abierto.

Tabla 1. Sistemas de acceso a la profesion docente en la ensefianza publia en los paises
de la Unién Europea. (Eurydice, 2002)

Como puede observarse en la tabla, el trabajo publicado por Eurydice
muestra que, en términos numéricos, son minoria los paises de la Unién Eu-
ropea que utilizan la oposicién o las listas de candidatos para el ingreso en la
docencia, mientras la mayoria tiene un sistema de contratacién abierta o li-
bre. Geograficamente, casi todos los paises que utilizan la oposicién perte-
necen a la Europa mediterranea, mientras las listas de candidatos se em-
plean en algunos paises de la Europa central y los procesos abiertos son lo
habitual en el resto de la UE.

En la mayoria de los casos, el sistema de acceso por oposicion consis-
te en un concurso publico, organizado a nivel central, que se lleva a cabo
tras la finalizacion de la formacion inicial del profesorado. No obstante, al-
gunos paises realizan la selecciéon antes de que los futuros profesores ter-
minen los estudios, generalmente cuando los estudiantes inician la fase final
de su preparacion en los centros escolares. En todos los paises que emplean
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este sistema, los resultados de los exdmenes de las oposiciones se comple-
mentan con la valoracién de otros méritos de los candidatos a la hora de ad-
judicar los puestos de trabajo.

En los paises que utilizan el sistema de concurso o lista de candidatos,
los aspirantes presentan su solicitud ante las autoridades correspondientes,
que ordenan las candidaturas en funcién de los méritos acreditados y reali-
zan la seleccién del niimero necesario para cubrir las plazas vacantes. Uno
de los criterios para la elaboracién de las listas suele ser la fecha de la pre-
sentacion de las candidaturas, pero también se tienen en cuenta otros fac-
tores, como la experiencia docente previa, las calificaciones académicas o la
formacién complementaria acreditada por los aspirantes.

Por dltimo, en los paises que llevan a cabo la contratacién del profe-
sorado mediante procesos de seleccién de caracter abierto, los centros es-
colares son los responsables de elegir a sus profesores, contando, en oca-
siones, con la participacién de las autoridades locales para esta tarea. En
estos paises no existen criterios comunes para la seleccién del personal do-
cente y los sistemas que se utilizan pueden estar mas o menos regulados por
la legislacién. Los puestos disponibles se anuncian publicamente y los pro-
fesores se presentan para cubrir las vacantes que existen en un centro con-
creto. El procedimiento mas habitual para la seleccién suele ser la realiza-
cién de entrevistas, siendo muy frecuente que el director tenga un peso
determinante en la decisién adoptada.

Estos tres grandes modelos de seleccion utilizados en Europa guardan
relacion con el grado de centralizacion de los distintos sistemas educativos.
Asi, los paises de tradicién mas centralista optan por los dos primeros sis-
temas, la oposicién o la lista de candidatos, mientras los mas descentraliza-
dos utilizan el sistema de acceso libre. En estos paises, los centros escolares
disponen de un amplio margen de autonomia para contratar a los profesores
que consideren mas adecuados, en funcién de sus caracteristicas, sus nece-
sidades y su proyecto educativo.

Por lo que se refiere a la ensefianza privada, en todo el &mbito europeo
estd generalizado el sistema de libre contratacién del profesorado, que se
emplea también en los centros privados financiados por los poderes publi-
cos. Segun el pais concreto que se analice, el proceso de seleccién recae en el
director del centro escolar, en la entidad titular o en el consejo de adminis-
tracién de la escuela privada. La tinica excepcién a esta tendencia es la de
Francia, donde los profesores de las escuelas privadas que reciben financia-
cién estatal son reclutados por medio de un examen, siguiendo un procedi-
miento equivalente al que existe para la ensefianza publica (Eurydice, 2008).
Este examen, que comenzo a funcionar en 1995, otorga una certificacién de-
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nominada CAFEP (Certificado de aptitud para la ensefianza en instituciones
de educacién privada), que habilita para ejercer la docencia en los centros
privados subvencionados por el Estado.

3. EL SISTEMA ESPANOL DE SELECCION DEL PROFESORADO

Atendiendo a la clasificacién presentada en el apartado anterior, Es-
pana se incluye en el grupo de paises europeos en los que el modelo de ac-
ceso a la profesion docente en la ensefianza publica se basa en la oposicién,
sin que exista un sistema selectivo previo al inicio de la formacién inicial. De
acuerdo con la normativa actual (Real Decreto 276/2007), en el caso espariol
el proceso de selecciéon se organiza en dos fases:

1%. Fase de oposicién. Se trata de una tnica prueba estructurada
en dos ejercicios:

e Primer ejercicio. Tiene por objeto la demostracién de los co-
nocimientos especificos necesarios para impartir docencia.

* Segundo ejercicio. Evalda la aptitud pedagégica y el dominio
de las técnicas docentes mediante la presentacién de una pro-
gramacién y la exposicién oral de una unidad didactica.

2% Fase de concurso. En ella se valora la formacién académica
de los aspirantes y, de forma preferente, la experiencia docente previa
en centros publicos de la misma etapa educativa.

Una vez seleccionados, los futuros docentes deben realizar un periodo
de practicas, que también forma parte del proceso selectivo. Superado dicho
periodo, los profesores adquieren la condicién de funcionarios publicos de
carrera, lo que les garantiza un puesto de trabajo de caracter vitalicio.

No obstante, ademas del ingreso por medio del concurso-oposicion, los
profesores esparioles también pueden acceder a la docencia en la ensefianza
publica a través de los contratos de interinidad (profesores interinos). Este
sistema, pensado inicialmente para cubrir las plazas vacantes o realizar las
suplencias de las bajas de caracter temporal de los funcionarios, ha consti-
tuido en la practica una via de acceso importante en términos numéricos,
puesto que ha llegado a suponer casi el 20% del total del profesorado de los
centros publicos en los ultimos afios!.

En el sector de la ensefianza privada, la seleccién del profesorado recae
en el titular del centro. No obstante, en los centros concertados el proceso de
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seleccion debe ajustarse a los principios establecidos por la Ley Organica
8/1985 Reguladora del Derecho a la Educacién. Dicha ley dispone que las va-
cantes de puestos docentes que se produzcan en esos centros deben ser
anunciadas publicamente y que los criterios de seleccién deben establecerse
por acuerdo entre el consejo escolar y el titular del centro, basdndose en los
principios de mérito y capacidad. El consejo escolar designa una comisién
de seleccién, integrada por el director, dos profesores y dos padres de alum-
nos.

Si se exceptua el alto porcentaje de interinidad, para cuya reduccion la
Ley Orgénica de Educacion ha establecido algunas medidas plasmadas en el
Real Decreto 276/2007, el funcionamiento de este sistema de acceso a la do-
cencia no parece cuestionarse en sus aspectos esenciales en nuestro pais,
mas all4 de algunas consideraciones puntuales. No obstante, a este respecto
es necesario volver a incidir en que son pocos los estudios que han abordado
de manera especifica esta cuestién. Para profundizar algo més en esta te-
matica, a continuacién se presentan dos informaciones de diferente natu-
raleza. En primer lugar, los resultados de dos encuestas realizadas en el
afio 2008 en las que se recabaron las opiniones del profesorado y de diversos
expertos en educacion sobre el acceso a la profesiéon docente. En segundo lu-
gar, las conclusiones del informe elaborado por la OCDE en el afio 2004, en
el que se analizaban los procesos de seleccién del profesorado en el sector
puablico en Espaiia.

3.1. Las opiniones de profesores y expertos sobre los sistemas
de acceso a la profesion docente en Espaiia

Durante el afio 2008 se dieron a conocer los resultados de dos estudios
realizados en Espana en los que se trataba el tema de los sistemas de acceso
a la profesién docente. Ambos trabajos, aunque no se centraron especifica-
mente en esta cuestion, vinieron a cubrir en cierta medida la ausencia de in-
formacién que, como se ha sefalado, existe sobre este tema en nuestro pais
y nos permiten aproximarnos a las percepciones que el propio profesorado
tiene sobre la idoneidad de los procedimientos de ingreso a la ensefianza. En
uno de ellos, ademas, las opiniones del profesorado se complementaron
con las de un grupo de expertos, que analizé con mayor detalle los puntos
fuertes y débiles del sistema vigente.

El primero de estos estudios (Alvarez Sanchez, 2008), realizado con-
juntamente por la Fundacién SM y la Organizacién de Estados Iberoameri-
canos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI), tenia como objetivo
general profundizar en la situacién de los profesores noveles en Espaiia,
para lo cual se recabaron las respuestas a un cuestionario cerrado de un to-
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tal de 1.698 profesores de todo el territorio nacional?. De acuerdo con las res-
puestas obtenidas en relacion con el actual sistema de oposiciones, el 56% de
la muestra considera que no se trata de un procedimiento adecuado para el
ingreso a la docencia, mientras el 63% est4 de acuerdo con la idea de que el
sistema deberia cambiar para tener en cuenta las nuevas funciones que se
exigen al profesorado en la actualidad (gréfico 1).
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Fuente: Alvarez Sanchez, N., 2008.

Grafico 1. Opcion sobre el sistema de oposiciones.

En relacion con el sistema de acceso, el estudio planteaba también la
posibilidad de llevar a cabo un curso selectivo teérico-practico después de
superar la oposicién o ser contratado por un centro privado. En lineas ge-
nerales, esta opcién no parece convencer al profesorado, ya que tan sélo el
339% de los docentes se muestra de acuerdo con ella, mientras el 43,5% se
muestra en desacuerdo o muy en desacuerdo. No obstante, cuando se ana-
lizan las respuestas en funciéon del nimero de afios de experiencia, el por-
centaje que se muestra de acuerdo con este sistema se eleva al 46% entre los
profesores con mas de 30 afios de antigiiedad. También se observan dife-
rencias en funcién de la etapa educativa, ya que los profesores de secundaria
son mas favorables al curso selectivo (40%) que los de Infantil (28%) y Pri-
maria (27%).

Por ultimo, el cuestionario proponia al profesorado la posibilidad de
llevar a la practica un sistema que permitiera a un equipo de profesores ac-
ceder a los centros publicos. En este caso el porcentaje de los que consideran
positivo ese sistema es del 37,5%, mientras el 15% se expresa en contra del
mismo. La mayoria de los docentes, sin embargo, se muestran indiferentes
ante esta cuestion (41,5%).
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El segundo de los estudios que analizé el acceso a la profesion fue una
investigacién sobre el profesorado en Espafia promovida por la Confedera-
cion de Padres de Alumnos (COFAPA) (Pérez Juste; Egido; Sarramona 2008).
En este trabajo se elabor6 una encuesta a la que respondieron un total de
983 profesores de diferentes niveles educativos y de los distintos sectores de
la ensefianza en once Comunidades Auténomas y en la Ciudad Auténoma de
Ceuta’.

La encuesta citada recoge las opiniones del profesorado sobre la ade-
cuacion de los procedimientos que existen en Espafia para ocupar un pues-
to de trabajo como profesor, diferenciando el sector publico y el privado. En
términos globales, los resultados muestran que los sistemas vigentes en la ac-
tualidad para acceder a la profesién docente son juzgados con tintes nega-
tivos por la mayor parte del profesorado, tanto si éstos se refieren a la ense-
fianza publica como a la privada. El porcentaje de profesores que considera
nada o poco adecuado el sistema de ingreso en la ensefianza publica alcan-
za mas de la mitad de las respuestas (el 52%), mientras el 38% califica este
sistema de adecuado y sélo el 10% lo considera bastante o muy adecuado.
Respecto a los procedimientos de acceso al trabajo en la ensefianza privada,
el 57% considera que son nada o poco adecuados, el 35% los juzga adecua-
dos y el 8% bastante o muy adecuados (grafico 2).
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Fuente: (Pérez Juste, R.; Egido, I.; Sarramona, J., 2008).

Grafico 2. Adecuacién de los sistemas de acceso a la docencia.
Opinién del profesorado.
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Como cabe esperar;, esta cuestion arroja diferentes resultados si los pro-
fesores encuestados pertenecen al sector de la ensefianza publica o al sector
de la privada. Asi, son los profesores de la ensefianza publica los que valoran
mas negativamente el sistema de acceso a la profesién en los centros priva-
dos (con una media de 1,78 sobre 5), mientras otorgan un “aprobado” al pro-
cedimiento de ingreso en la enseflanza publica (2,55). Los profesores de la
ensefianza privada también juzgan negativamente el sistema de acceso a la
ensefianza publica, con un 2,38, valorando mas positivamente el sistema uti-
lizado en su propio sector, con un 2,86 de media (grafico 3).
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Fuente: (Pérez Juste, R.; Egido, 1.; Sarramona, J., 2008).

Grafico 3. Adecuacién de los sistemas de acceso a la docencia.
Opinién del profesorado por sector educativo.

Tratando de profundizar un poco més en esta cuestion, la investigacién
citada recogi6 también las opiniones de expertos y personas representativas
del ambito de la educacion por medio de entrevistas y cuestionarios abiertos.
Fueron consultadas mas de 30 personas, incluyendo entre ellas a represen-
tantes de las administraciones educativas, de los Consejos Escolares Auto-
némicos y del Estado, de las Asociaciones de padres y madres de alumnos,
de las patronales de educacién, de sindicatos de profesores, de medios de co-
municacién y de profesores universitarios especialistas en educacion. Las
respuestas recogidas en estas entrevistas arrojan también, en términos ge-
nerales, valoraciones negativas sobre el funcionamiento de los actuales sis-
temas de acceso a la profesiéon docente. Asi, por lo que se refiere al sector pu-
blico, la mayoria de los entrevistados enfatiza la rigidez y el caracter
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memoristico de la oposicion, sefialando que se trata de un sistema inade-
cuado para seleccionar a personas que realmente tengan aptitudes para la
docencia, especialmente en el nivel de secundaria. La oposicién se conside-
ra, en el mejor de los casos, un procedimiento valido para demostrar cono-
cimientos, pero no un mecanismo que permita comprobar si en la practica
se poseen capacidades para la ensefanza.

A pesar de lo anterior, son también muchos los expertos que sefialan en
este estudio la dificultad de encontrar alternativas validas al concurso-opo-
sicién, dado que es el mecanismo vigente para la seleccién de todos los
funcionarios publicos y no sélo de los docentes. Ademas, se considera que
con él se garantizan, al menos, unas ciertas condiciones de igualdad. Por es-
tas razones, varias de las personas entrevistadas proponen la reformula-
cién del actual sistema de oposiciones, més que el abandono del mismo. En
esos casos, se subraya la necesidad de que los exdmenes otorguen un mayor
peso a la practica docente. De igual modo, se considera pertinente la puesta
en funcionamiento de procesos de evaluacién del desempeio profesional de
los candidatos seleccionados, de los que dependa su posterior nombra-
miento definitivo como profesores.

Ahondando algo mas en esta cuestion, varios de los expertos critican el
acceso a la profesién de los docentes de la ensefianza publica por medio de
contratos de interinidad. En este sentido, recalcan el hecho de que muchos
profesores estan ejerciendo sin haber superado previamente la oposicién. Al-
gunos entrevistados sefialan, ademas, que la existencia de listas de interinos
mas o menos amplias se deja al arbitrio de las administraciones educativas,
que aumentan o reducen el nimero de profesores que se encuentran en
ellas en funcién de su propia conveniencia politica y econémica en un mo-
mento concreto.

Por lo que se refiere al sistema de acceso a la ensefianza privada, las
opiniones de los expertos entrevistados muestran una mayor divisién. Para
algunos, es razonable que los centros privados actien en este &mbito con sus
propios criterios, seleccionando a los profesores que crean oportuno, como
lo hace cualquier empresa privada. Sin embargo, son también muchos los
entrevistados que sefialan la excesiva arbitrariedad que subyace en este sis-
tema, en el que los criterios de seleccién pueden encontrarse alejados de los
principios de mérito y capacidad.

Ademas de lo anterior, puede sefialarse la diferenciacién que varias de
las personas que respondieron a las entrevistas y cuestionarios establecen
entre la ensefianza privada y la ensefianza concertada en relacién con esta
cuestién. En el sector de la ensefianza privada no subvencionada el principio
de libertad de empresa a la hora de seleccionar al personal docente no se
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cuestiona, pero la situacién es distinta cuando se habla de la ensenanza
concertada. En este caso, al tratarse de puestos de trabajo financiados con
dinero publico, varios representantes de la administracién y de los sindicatos
opinan que el sistema de acceso deberia homogeneizarse con el de la ense-
fianza publica. De hecho, para algunos de ellos los mecanismos de acceso a
la profesion en estos centros deberian vincularse a la equiparacion del sala-
rio y de las condiciones laborales de los profesores de este sector con los del
sector publico.

3.2. Las recomendaciones de la OCDE sobre el acceso
a la profesion docente en Espaiia

En el marco del proyecto denominado Atraer, formar vy retener profeso-
res eficaces, la OCDE realizé en el afio 2004 un informe sobre el profesorado
en Espana, en el que se traté de manera especifica el acceso a la docencia en
la ensenianza publica (Cros; Duthilleul; Cox; Kantasalmi, 2004). En lineas ge-
nerales, este informe consideré que el sistema de concurso-oposicién vi-
gente en nuestro pais podia calificarse de adecuado. No obstante, puso tam-
bién de manifiesto algunas debilidades del proceso de seleccién y sefial6
posibles lineas de mejora del mismo.

En concreto, las criticas planteadas en este trabajo hacian referencia al
hecho de que el concurso-oposicién, tal y como esta disefiado en Espaia,
otorga un peso mucho mayor a los conocimientos académicos de los futuros
profesores que a sus capacidades o habilidades para la ensefianza, por lo que
no se cumple el objetivo de seleccionar a las personas mas cualificadas
para el trabajo docente. El estudio sefialaba también como un aspecto ne-
gativo del sistema espafiol el hecho de que la fase de practicas, que en teoria
forma parte del proceso de seleccion, tiene en realidad un carécter pura-
mente formal, puesto que todos los candidatos la superan de forma casi au-
tomaética. Ademas, en opinién de los expertos de la OCDE, las oposiciones no
sirven para mejorar la formacién inicial del profesorado en Espaiia, puesto
que no se basan en un perfil estandarizado de caracter nacional que delimi-
te lo que los profesores deben ser capaces de hacer.

A partir de esas criticas, la OCDE formulé algunas recomendaciones
para mejorar la seleccién de los docentes en Espana. En concreto, las pro-
puestas que reflejo el informe fueron las siguientes:

e Resulta necesario realizar una modificacién en los temarios sobre
los que versan los exdmenes de las oposiciones, centrandolos fun-
damentalmente en las habilidades y competencias que los profesores
necesitan para resolver problemas pedagdégicos concretos.
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* Seria conveniente reducir el nimero de temas que se incluyen en los
examenes, con el fin de ganar profundidad en el tratamiento de los
mismos.

¢ El sistema deberia contar con criterios claros y explicitos para la co-
rreccion de los exdmenes, traducidos a indicadores, de forma que
puedan evaluarse en condiciones de igualdad los resultados de todos
ellos, reduciendo la posible subjetividad o diferencia de criterios
entre los distintos tribunales.

e Un requisito esencial es la reforma del periodo de practicas, que
debe constituir un elemento esencial de la seleccién, asumiendo
que no todos los aspirantes estan preparados para superarlo.

Complementando estas recomendaciones, las sugerencias del infor-
me de la OCDE para las politicas de acceso del profesorado en Esparia se
centraron en la necesidad de desarrollar perfiles de seleccién especificos
para puestos docentes concretos. Dichos perfiles, basados en las caracteris-
ticas de los centros escolares, deberian servir de base para la adjudicacion de
las plazas vacantes, en lugar de utilizar como tnico criterio la puntuacién
obtenida en el concurso-oposicion. Puesto que las escuelas tienen necesida-
des distintas y proyectos diferentes, este sistema permitiria que el profeso-
rado se ajustara mucho mejor a las peculiaridades de cada centro.

4. ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA DE ACCESO A
LA PROFESION DOCENTE EN ESPANA

A partir de las informaciones aportadas en el punto anterior, y tenien-
do en cuenta la vision general del panorama europeo, conviene detenerse a
reflexionar, aunque sea brevemente, sobre la posibilidad de mejorar el sis-
tema de acceso a la profesiéon docente en Espafia. Como se ha mencionado
al comienzo del articulo, se trata de un momento oportuno para plantear ese
objetivo, puesto que los reglamentos de acceso a los cuerpos docentes de-
beran ser modificados una vez que finalice el periodo de implantacién de la
Ley Orgénica de Educacion y empiecen a egresar de las universidades los ti-
tulados que hayan cursado el nuevo sistema de formacion inicial del profe-
sorado.

Ademas de lo anterior, también conviene tener presente que el Estatu-
to del Funcionario Docente no universitario aiin se encuentra pendiente de
aprobacién. Dicho Estatuto pretende contemplar la carrera docente en su
conjunto, por lo que debe incluir los procedimientos de seleccién del profe-
sorado. El ultimo Borrador del Estatuto, que fue presentado en mayo del
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afio 2007 por el Ministerio de Educacién (MEC, 2007), planteaba mantener
el sistema de acceso a la ensefianza publica mediante concurso-oposicion.
No obstante, la formulacién del texto del Borrador en relacién con este
tema era lo suficientemente amplia como para permitir la introduccién de
modificaciones respecto del sistema actual.

En esta situacién, y con las pautas que pueden deducirse de lo tratado
en los epigrafes anteriores, cabe plantear a modo de conclusiones algunas
posibles lineas de mejora de los procedimientos de acceso a la docencia en
nuestro pais. El objetivo no es definir en este momento un conjunto de
propuestas cerradas, sino mas bien proponer algunas cuestiones que debe-
rian debatirse en profundidad para perfeccionar los procedimientos de se-
leccion del profesorado.

Una primera cuestién que convendria tratar a este respecto se deriva
del sistema que se utiliza en un buen nimero de los paises europeos, en los
que se establecen procesos de seleccién del profesorado previos al acceso a la
formacion inicial. La existencia de algiin mecanismo que permitiera garan-
tizar que en las Facultades de Educacién se matriculan los estudiantes ade-
cuados, no sélo en términos de rendimiento, sino, sobre todo, en términos
de su capacidad para llevar a cabo el trabajo con los alumnos, seria, sin
duda, un factor muy positivo para contar con un profesorado de calidad. No
es sencillo, en el caso de Esparfia, hablar de procedimientos selectivos para el
acceso a la formacién docente, ya que se trata de un tema controvertido, que
afecta a los sistemas de ingreso en la ensefianza universitaria (Egido, 2008).
Sin embargo, la implantaciéon de medidas similares a las que se emplean en
el entorno europeo solventaria considerablemente muchos de los problemas
que se derivan de la actual masificacién de la formacion inicial del profeso-
rado y simplificaria el acceso posterior al ejercicio profesional.

La segunda reflexién, relativa al sistema de ingreso en el sector publi-
co, parte de la base de que el concurso-oposiciéon puede considerarse ade-
cuado en términos generales. Sin embargo, en relacién con este sistema
existen algunos aspectos que deberian replantearse. Tanto los resultados
de los estudios empiricos realizados por la Fundaciéon SM y la OEI y por la
Confederacion de Padres de Alumnos como las recomendaciones formuladas
por los especialistas de la OCDE son claros a este respecto: las oposiciones
deberian dar mucho mas peso a las capacidades docentes y a las habilidades
didacticas de los aspirantes y centrarse mas en las exigencias que la sociedad
actual plantea al profesorado. Se trata, por tanto, de primar en las pruebas la
posesion de las competencias profesionales de caracter docente, en lugar de
atender a la reproduccion de los conocimientos relacionados con las disci-
plinas académicas adquiridos durante la formacién. De esta manera, ade-
mas, los procedimientos de acceso serfan méas coherentes con el modelo de
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formacion inicial del profesorado recientemente implantado, que se basa
precisamente en un conjunto de competencias que los profesores de cada
una de las etapas deben alcanzar®.

Ademas de lo anterior, la fase de practicas tras el concurso-oposicién
deberia ser objeto de una atencién especial, considerando que se trata de
una etapa fundamental en el proceso selectivo. Con este fin, seria necesario
reformular toda la organizacién del periodo de practicas de los funcionarios,
estableciendo criterios precisos de control de su funcionamiento y siste-
mas eficaces de evaluacion de los futuros docentes, asi como incentivos
para los profesores que acttian como tutores.

Junto a los cambios en los procedimientos selectivos, seria convenien-
te introducir también algunas modificaciones en el sistema de adjudica-
cién de las plazas vacantes. En este aspecto, se trataria de conjugar que sean
los mejores candidatos los que superen las oposiciones con el requisito de
que el acceso a un puesto docente concreto tenga en cuenta las necesidades
y los proyectos educativos de los centros. Probablemente, la elaboracién
de perfiles de acceso, en la linea de lo sugerido por la OCDE, podria contri-
buir a la mejora del sistema actual. Dichos perfiles, formulados por los cen-
tros en funcién de las caracteristicas especificas de sus plazas vacantes,
permitirian tener en cuenta, ademas de las puntuaciones de los aspirantes en
el concurso-oposicién, algunos factores relacionados con su formacion, su
experiencia previa o sus motivaciones profesionales.

Por otra parte, no hay que olvidar que los funcionarios docentes re-
presentan s6lo una parte del profesorado de la ensenanza publica en nuestro
pais, ya que la proporcién de docentes interinos ha llegado a alcanzar cifras
muy altas en algunos momentos. Es necesario realizar cambios en el sistema
selectivo para evitar que se produzca este desajuste en la oferta de empleo
para el profesorado. Es cierto que en los tltimos afios se han dado pasos
para solucionar este problema, pero es importante establecer mecanismos
para que en el futuro esta situacién no vuelva a repetirse.

Ademas de lo anterior, y aunque en este terreno los datos son mas es-
casos y muestran una mayor division, conviene reflexionar también sobre los
sistemas de acceso a la docencia en el sector privado. En términos generales,
los sistemas de ingreso a la ensefianza privada no parecen ponerse en cues-
tién, aunque existen algunas voces discrepantes en el caso de los centros
concertados. Parece 16gico que en esos centros se garantice la afinidad del
profesorado con el ideario escolar, pero también es importante salvaguardar
los principios de mérito, capacidad e igualdad en el acceso a la profesién do-
cente, dado que se trata de puestos de trabajo financiados con recursos pu-
blicos. La legislacion ya preveia para tal fin la existencia de las comisiones de
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seleccion, pero es posible que en este aspecto las garantias de transparencia
en la contratacién deban ampliarse.

En cualquier caso, es evidente que los procedimientos de acceso a la
docencia no pueden contemplarse de una forma aislada, sino que deben con-
siderarse en estrecha relacién con el sistema de formacion inicial y con el
conjunto de la carrera profesional de los profesores. Por ese motivo, las re-
flexiones apuntadas mas arriba deberian inscribirse en un debate mas am-
plio, que incluyera de una forma global todo el conjunto de factores que con-
figuran la profesiéon docente en nuestro pais.
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NOTAS

1.

Los sindicatos se movilizan contra el MEC. Comunidad Escolar, 795, 11 de octubre de
2006.

El 12% de los cuestionarios corresponde a profesores de Educacién Infantil, el 34% a Pri-
maria y el 44% a Secundaria. El 62% son profesores de la ensefianza publica y el 38% de la
privada-concertada. El 33% de los docentes que cumplimentaron el cuestionario tenia menos
de 11 anos de experiencia profesional, el 23% entre 11 y 20 afios y el 43% mas de 20 afios.

La muestra estaba formada por un 43,5% de varones y un 56,5% de mujeres. Por niveles edu-
cativos, el 13% ejercia en Educacion Infantil, el 25% en Primaria y el 62% restante en Se-
cundaria (ESO, Bachillerato y FP). El 55% de los encuestados corresponde a centros publi-
cos, el 40% a centros concertados y el 5% a centros privados. Las Comunidades Auténomas
incluidas en el estudio fueron Andalucia, Aragén, Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla-
Leoén, Extremadura, Galicia, La Rioja, Madrid, Murcia y Navarra.

Dichas competencias han sido definidas en las Ordenes Ministeriales que establecen los re-
quisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejer-
cicio de la profesioén docente. Para Infantil la ORDEN ECI/3854/2007, para Primaria la OR-
DEN EC1/3857/2007 y para Secundaria la ORDEN EC1/3858/2007.
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RESUMEN

A pesar de la escasez de fuentes, disponemos de cierta informacién sobre
mujeres, casi todas de familias reales o aristocraticas, que pudieron permitir-
se poseer manuscritos y que eran capaces de usarlos, e incluso de copiarlos.
Algunas sobrepasaron incluso el nivel de consumidoras de literatura para
convertirse en productoras, componiendo obras de diversos géneros literarios.
Al mismo tiempo los monasterios femeninos sirvieron de escuela para la ins-
truccion de algunas nifias de origen noble que no estaban destinadas a profe-
sar y que volvian al siglo al terminar su educacién para casarse, y de esta ma-
nera convertirse en el principal vehiculo de la educacién cristiana y literaria de
sus hijos. En definitiva, no se puede decir que la escritura fuese en la Alta
Edad Media un privilegio de una casta masculina y clerical, aunque si se pue-
de afirmar que salvo en casos excepcionales estaba era patrimonio de la aris-
tocracia.

ABSTRACT

In spite of the scarcity of sources, there is some information about some wo-
men, almost all of them members of royal or aristocratic families, that could
afford to own manuscripts and were able to use them, and even to copy them.
Some of them could reach the highest levels of literacy and became themselves
producers of texts in diverse literary genders. At the same time nunneries
served as schools for the instruction of girls of noble origin, destined to return
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to the world after finishing their education, and in this way they became a pri-
vileged conduct for the Christian and literary education of their children. De-
finitely literacy was not a privilege of male ecclesiastical hierarchies, although
we can ascertain that except in very punctual cases it was confined to the fa-
milies of the ecclesiastical and lay aristocracy.

INTRODUCCION

Ningun lector del manualito compuesto por Dhuoda para su hijo Gui-
llermo negara haberse sentido impresionado por la sencillez y la profundi-
dad de las ensefianzas de aquella mujer que, por azares politicos, quedé pri-
vada de sus dos hijos.

El tratadito de Dhuoda pertenece al género del enchiridion o speculum,
un tipo de manual de moral, segiin ella misma expone en el prélogo, y en él
exhorta a su hijo a mirarse en él, del mismo modo que las mujeres escruta-
ban sus defectos en los mal pulidos espejos de su época. A tal fin adapta para
el joven Guillermo, de 16 afos, cuanto ella ha leido en las Escrituras y en los
padres, especialmente Agustin de Hipona y Gregorio Magno, asi como en
Alcuino de York y otros autores del siglo IX (Riché, 1975). Sobre esta ur-
dimbre teje la madre sus ensefianzas para su hijo adolescente con tono
simple y familiar, marcado de profunda religiosidad.

De Dhuoda impresiona la sinceridad de su fe cultivada con numerosas
lecturas, su amor por la familia, su profundo sentido del deber, su prudencia
en los negocios mundanos...; pero sobre todo impresiona que en el siglo IX
Dhuoda es mujer y que es esposa y madre, es decir, que es mujer y laica,
pues cualquiera de las dos condiciones hubiera bastado para presuponerla
iletrada, y de hecho se ha sugerido que Dhuoda se habria limitado a encar-
gar el trabajo a algun clérigo a su servicio (Bessmertny, 1987). Pero el tono
emocional de la obra es tan alto y tan intenso, y su ensefianza estda muy ale-
jada de las propuestas de los pedagogos eclesiasticos, pues minimiza el po-
der real y eclesiastico mientras que otorga por el contrario especial relieve a
los lazos familiares encarnados en la figura paterna y en el linaje patrilineal
(Neel, 1999, McKitterick, 1983), lo cual permite descartar tal hipé6tesis.

Incontrovertible es que Dhuoda es la tinica autora de su sexo durante el
siglo IX, y que su obra tiene caracteristicas peculiares que le confieren un
puesto aparte en la historia de la literatura. La cuestién esencial es dilucidar
cuén de excepcional es Dhuoda vy, en consecuencia, si se la puede tomar como
espejo en el que mirar a las mujeres de la aristocracia carolingia y occidental
en cuestiones tan esenciales como la alfabetizacion, el grado de educacién gra-
fica y el alcance de su conocimiento de las artes liberales y de sus lecturas.
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No es facil emitir un juicio al respecto. Por definicién, las mujeres
han dejado un rastro documental mas tenue que los hombres, pero nuestras
fuentes no son del todo opacas, y en ocasiones permiten vislumbrar, acaso de
soslayo, mujeres en sus actividades cotidianas. Como un cuadro impresio-
nista, los detalles se pierden, pero el conjunto de la imagen se adivina con
suficiente nitidez.

1. ALGUNAS NOTICIAS SOBRE MUJERES CULTIVADAS

La primera impresién es que Dhuoda no esta sola. Ciertas mujeres tu-
vieron un papel muy activo en los primeros reinos barbaros surgidos de los
despojos del Imperio Romano: Brunilda, Fredegunda, Teodelinda son algu-
nas de ellas.

Nada sabemos del destino de la escuela publica tras la caida del Im-
perio Romano. Suponemos que desaparecié, pero al menos en ciertos cir-
culos sociales tal carencia se cubrié de algin modo, también para las muje-
res. Por ejemplo, en Verona, una pequeria de ocho afios muri6 en el 532; su
nombre era Placida, “inlustris puella instructa litteris” (CIL, V, 3897). Tam-
bién en Italia, Estefania, hermana del senador Fausto, ministro de Teodori-
co, se aplicé en ejercicios escolasticos (Ennodio, Ep. IX, 18. MGH, AA 7). Y
Amalasunta, hija y sucesora de Teodorico, sabia bien latin y griego, y por ello
la alabé Casiodoro (Variae, X1, 1 y X, 4; MGH, AA XII).

En Espana, las hijas de Atanagildo habian sido educadas cuidadosa-
mente (Fortunato, Carm. VI, 5, v. 284, MGH, AA, IV-1, p. 144), y Braulio de
Zaragoza, en respuesta a una aristécrata de nombre desconocido que le
habia solicitado los libros de Tobias y Judith, envi6, junto con dichos libros,
una carta explicando las figuras retéricas que encontraria alli (Ep. 16). En
Inglaterra la hija de Cariberto y reina de Kent, era dama de considerable
educacién (Gregorio Magno, Ep. X1, 35. MGH, Ep., II, p. 304, 1. 24). Y la
abadesa Bugga o Eadburga, de la Isla de Thanet, hija de Centwin de Wessex,
envi6 libros a San Bonifacio, con quien mantuvo correspondencia (Bonifa-
cio, Ep. 15).

En el Continente, Proba, mujer noble de principios del siglo VI, recibi6
un florilegio de San Agustin del abad Eugipio y correspondi6 con Fulgencio
de Ruspe (Riché, 1976). La parisina Vilihuta, mujer de Dagaulfo, aunque de
origen germénico, conocia bien la cultura latina (Fortunato, Carm. 1V, 26, v.
15). San Columbano ejercié considerable influencia sobre las mujeres, que
se sintieron mas seducidas que los hombres por el rigorismo de sus ense-
flanzas. Gracias a ello, el nimero de monasterios femeninos aumenté con-
siderablemente en Francia, donde las mujeres pudieron participar asi en la
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vida intelectual y espiritual. San Bonifacio conté con la inestimable ayuda de
Leoba, quien, segtn su bidgrafo, era muy versada en las Escrituras.

Y todavia mas al este, encontramos a la bavara Teodelinda, reina de los
lombardos, de quien el rey Sisebuto compuso un adulador retrato (Carta de
Sisebuto a Adaloaldo, MGH, Ep. III, p. 673, 11.). Teodelinda mantuvo ademas
correspondencia con Gregorio Magno, que le envi6 varias de sus obras (Ep.
XIV, 12.MGH, Ep. 1I).

De la Francia carolingia llegan mas noticias. Gisela, hermana de Carlo-
magno, fue calificada por Alcuino de femina verbipotens; y la emperatriz Judit
también recibi6é una esmerada educacién (Ward, 1990). En la regién de Lyons,
dos damas, Constantina y Justina, poseian una seleccion de tratados cristianos
(Lyons, Bibliotheque de la ville, MSS 426 y 604. McKitterick, 1983). Ragydru-
dis, hija de Artuolfo, tenia una copia de los Synonima de Isidoro (Fulda, Codex
Bonifatianus 2. McKitterick, 1983), y los evangelios de Gundohino fueron
copiados ex profeso a requerimiento de una dama borgofiona de nombre
Fausta (Autun, bibliotheque Municipale, MS 3. McKitterick, 1983). Por tltimo,
Leodegundia, hija del rey Ordofio de Asturias, era, segiin su epitafio, discreta
y erudita en las letras y misterios sagrados (Diaz y Diaz, 1979).

2. EDUCACION

A pesar del colapso de la escuela publica, la Iglesia necesitaba hombres
educados para cubrir los distintos ministerios sacerdotales, de modo que el
vacio dejado en la ensenanza hubo de cubrirse mediante la creacion de es-
cuelas eclesiasticas.

Es dificil de saber hasta qué punto las muchachas tuvieron acceso a
este tipo de educacién. En principio, su posicién era de desventaja con res-
pecto a los nifios, puesto que no sélo no eran aptas para recibir las 6rdenes
sagradas, sino que sobre ellas pesaba la prohibicién de hablar y ensenar en
la iglesia (1Co, 14: 34-35)!, repetida, entre otros, por Isidoro y los canones hi-
bernenses: Feminis in ecclesia loqui vel docere non permittitur; sed nec con-
tingere vel conferre ullius virilis muneris aut sacerdotalis officii sortem sibi vin-
dicare (Hibernensis, libro 45, cap. 20.).

Sin embargo, lo cierto es que en la temprana Edad Media la mujer pa-
rece haber gozado de una consideracién relativamente alta. Cuando Hinc-
maro de Rheims recomendaba que las nifias no fueran admitidas en las es-
cuelas juntamente con los muchachos (Collectio de Ecclesiis et Capellis,
MGH, Fontes X1V, c. 100), estd informandonos de que al menos en algunos
lugares era practica comun. ¢Acaso no habia ensenado San Jerénimo a
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Paula, Eustochium y otras mujeres??. Y el ejemplo de Jerénimo fue cons-
cientemente seguido, entre otros, nada menos que por Benito de Aniano, que
en su De Institutione Sanctimonialium utilizé la carta de San Jeénimo a La-
eta elogiando la educacion de la pequena Paula para proponerla como mo-
delo de la educacién que las nifias deberian recibir en los monasterios3.
También el gran Pascasio Radberto, en su tratado sobre la Asuncion de Ma-
ria, redactado para las monjas de Soissons, emula la mencionada carta de
Jerénimo®. Finalmente, Gisela y Rodrud, hermana e hija respectivamente de
Carlomagno, invocaron la autoridad de Jerénimo cuando solicitaron de Al-
cuino un comentario sobre el evangelio de San Juan (MGH, Epp. 1IV).

Asi encontramos un considerable nimero de mujeres que fueron edu-
cadas por hombres. He aqui algunas.

Una de ellas es Benedicta, la joven aristocrata que se unié al grupo de
Fructuoso de Braga y fue instruida por él en la literatura sagrada (Vita
Fructuosi).

En Irlanda las méas antiguas vidas de santos nos hablan de virgenes co-
menzando su carrera religiosa bajo la tutela de algin varén. Conchubranus
relata como Monenna fue consagrada por San Patricio, quien, tras ocuparse
directamente de su formacién religiosa, la envi6 a la virgen Athea, que a su
vez la confi6 a un sacerdote para que la ensefiara los salmos y “la alimenta-
ra con los estudios sagrados”. Ademas, cuando Monenna retorné a casa de
sus padres, estuvo bajo la supervisiéon del obispo Ibar junto con algunas
comparfieras (Harrington, 2002). Evidentemente, para Conchubranus el que
Monenna fuese educada por hombres no suponia motivo alguno de desaso-
siego. Poco posterior es la vida de santa Lassair, que se educé junto a Mo-
laisse, un santo varén que ensefaba a nifios y nifias conjuntamente. Otro
monje, Ciaran, que vivia en el monasterio de San Finnian, se encarg6 de la
educacion de una princesa, y le ensend los salmos (es decir, a leer), pero, se-
gun su biégrafo, nunca aquel joven se atrevié a mirar a la princesa, salvo so-
lamente a los pies (Stokes, 1890; Harrington, 2002). Evidentemente, el ha-
giégrafo ya se sentia incémodo ante la idea de que un monje ensenase
directa y personalmente a una mujer.

Sin movernos de las Islas Britanicas, segtin Beda (Historia Eclesiastica
IV), el irlandés Aidan instruy6 personalmente a Hilda, fundadora en 657 del
monasterio duplice de Whitby. Aldhelmo mantuvo correspondencia con las
monjas de Barking y Wimborne y les dedicé sus trabajos sobre la virgini-
dad’, denominandolas “aluminae scholasticae” y ensalzando su “discipulatus
industria”. Bonifacio fue consejero de las monjas de Wimborne, y especial-
mente de Leoba, Eadburg, Egburg v Eangyth y su hija Bugga (Riché, 1976).
Su biégrafo especifica que su fama como maestro se extendié por todos los
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monasterios de hombres y mujeres, y que a éstas, como no podian acudir
continuadamente a sus lecturas, las estimulaba con su vasta sabiduria y su
espiritu de amor divino, y ellas se aplicaban diligentemente al estudio de los
textos biblicos, escudrifidndolos pagina a pagina y meditando sobre sus sa-
grados y escondidos misterios. Su alumna predilecta, Leoba, le escribi6
poco después del 732 una carta con unos versos solicitando que corrigiera su
estilo desalinado y rogéandole le enviase algtin escrito suyo para usarlo como
modelo (Bonifacio, Carta n.° 29).

Tanto la superioridad intelectual de los monjes insulares, como su li-
beralidad para instruir a mujeres, atrajeron indudablemente la atencién de
muchas de ellas en el Continente. Cuando Gertrudis, hija de Pipino de Lan-
den, fue nombrada abadesa de Nivelles, apel6 a sabios de allende los mares
para que la ayudasen con sus estudios religiosos (Vita Geretrudis, SRM, 1I).
Igualmente San Columbano influyé decisivamente sobre las fundadoras de
numerosos monasterios de la cuenca del Sena, como Faremoutiers (Brie),
Juarre, Chelles, Remiremont y el convento de Santa Maria y San Juan de
Ladn, que tras un breve periodo se convirtieron en monasterios duplices
bajo el gobierno de una abadesa (McKitterick, 1992). Precisamente desde
Luxeuil envié Eustasio a Amatus al cenobio de Ramiremont para que apo-
yara a su primera abadesa, Mactefledis, e instruyera a sus monjas y monjes
en la regla de San Columbano (Vita Amati, Romarici et Adelphii abbatum Ha-
bendensiu, c. 8. MGH, SRM, IV). A Faremoutieres, fundacién de Burgundo-
fara, fueron enviados Waldeberto, mas tarde abad de Luxeuil, y Ghagnoaldo,
hermano de la propia Burgundofara, para ensefiar la Regla a las hermanas
(Vita Columbani, 11, c. 7. MGH, SRM 1V). Bonifacio supervisé a las monjas
de Kitzingen, Ochsenfurt y Tauberbischofsheim (McKitterick, 1986; 1992).
Finalmente, en el Liber confraternitatis de Remiremont aparece con las her-
manas de Faremoutiers un magister, el monje Theudenus, que junto al tam-
bién monje Irmindus tenia probablemente la misién de ensenar a las monjas
y las novicias (McKitterick, 1994b).

La informacién disponible sobre las muchachas que decidian perma-
necer en el siglo es més escasa, pero diversos indicios permiten adivinar que
en algunos casos su educacién era cuidadosamente planificada, y que apren-
dian a leer y a escribir con preceptores masculinos, pues las casas nobles
eran uno de los lugares tradicionales para que los jévenes de ambos sexos
aprendieran las habilidades necesarias para su vida adulta. A finales del siglo
VII, un periodo en el que la cultura se hallaba en franca decadencia, informa
Venancio Fortunato de que unas jovencitas de Aquitania eran tan habilido-
sas con la pluma como con el huso (Carmina, t. IV).

Sin duda, como lugar privilegiado de educacién destacan las cortes re-
ales, y sabemos que tanto en la Toledo® como después en la de Mercia y en la
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del rey Alfredo el Grande se acogia tanto a hijos como a hijas de magnates
(Orme, 2006). En Aquisgran, a las lecciones de Alcuino, acudian, junto con
Carlomagno y sus hijos, su mujer, la reina Liutgarda, su hermana Gisela, sus
hijas Rotrud y Gisela, y su prima Gundrada (West, 1892).

Finalmente, para ilustrar este periodo, incluimos a continuacién una
divertida anécdota narrada mordazmente por Liutprando de Cremona, a
propdésito de Willa, una princesa toscana, esposa de Berenguer II:

Tenia ella por su capelldn a un curilla llamado Domingo, bajo de
estatura, renegrido, rastico, basto, de malos modales, paleto, male-
ducado, peludo, estipido, agresivo, insensato, testarudo, desmedi-
do, a cuyo magisterio habia encomendado Willa a sus dos hijas, a sa-
ber Gisla y Girberga, para que las intoxicara con el conocimiento de
las letras.

Empero, no tenemos noticias sobre muchachas educadas por precep-
tores fuera de los circulos aristocraticos, salvo la vaga noticia de los estatu-
tos del obispo Riculfo de Soissons, que parecen sugerir que al menos en cier-
tas parroquias se impartia alguna de educacién a las nifias (Statuta del
obispo Riculfo de Soissons, c. 16. PL 131, col. 21).

3. ENSENANZA IMPARTIDA POR MUJERES

De todos modos, tenemos motivos para suponer que la mayoria de las
muchachas recibian su educacién de otras mujeres’, lo que implica que
muchas de ellas alcanzaban un nivel cultural suficiente como para enseiiar.

Como es habitual, la mayoria de las fuentes hacen referencia a ins-
tituciones religiosas, no sélo porque alli se volvia necesaria la educaciéon
de las novicias, sino sobre todo porque la oblacién de nifios se convirtié
en una practica muy comun®. La consecuencia fue la necesidad de ocu-
pare de la educaciéon de estos pequerios (De Jong, 1986), con los que al
menos en ocasiones serian admitidos nifios de la localidad no destinados
a profesar®.

Por ejemplo, Beda, relata que Earcongorta, hija del rey Eaconbert de
Kent, profes6 en un monasterio de Brie, “porque atn habia muy pocos mo-
nasterios en territorio inglés, y la mayoria de los que querian profesar en un
convento marchaban de Gran Bretaiia al reino franco o a la Galia con tal
propdsito. Nifias de familia noble eran enviadas alli también para ser edu-
cadas o prometidas a su celestial esposo, especialmente en las casas de
Brie, Cheles y Andelys...” (HE III).
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Aparte de aprender a coser y bordar, la educacion de las nifias no debia
ser muy distinta de la que se impartia a los nifios. Segtn la prescripcién de
Cesario de Arlés, tenfan que aprender el psalterio, y la regla de Waldeberto
de Luxeuil!® describe el ambiente donde se criaban las ninas:

Hemos ensefiado en muchos escritos con cuanto cuidado y dis-
ciplina deben ser criadas las nifas. En efecto, deben ser criadas con
todo afecto y piedad, pero también con disciplina, para que a esta
tierna edad no queden manchadas por vicio de pereza o lascivia, aun-
que sea poco, de modo que no puedan ser corregidas mas adelante.
Que se tenga con ellas tanto cuidado que nunca les esté permitido an-
dar por aqui o alla sin una monja adulta, y que siempre mantenién-
dose en la disciplina e inmersas en la doctrina del temor de Dios y del
amor, se las instruya en el culto de la religién. Que frecuenten la lec-
tura para que aprendan en la edad infantil lo que les aprovechara en la
adulta. En el refectorio tendran para ellas una mesa colocada junto a
la de las adultas, pero dos o mas monjas adultas de cuya piedad no
quepa duda, se sentaran con ellas, de modo que, antepuesto el temor,
sean criadas en el respeto de las mayores.

Las vidas de santos recogen también algunas escenas educativas. Por
ejemplo, la Vita I de Santa Brigida menciona a una discipula suya (Vita I
de Santa Brigida, caps. 47, 75y 126). Y la Vita Liutbergae informa de que
esta santa ensefié canto a las nifias (Vita Sanctae Liutbirgae, 35. MGH SS
V).

Leoba fue entregada a la madre Tetta para que la instruyera en las
ciencias sagradas (Rodolfo de Fulda, Vita Leobae, Talbot, 1954), y fue criada
con sumo cuidado por la abadesa y las otras monjas, “sin mostrar otro in-
terés que adquirir santa sabiduria, y asi, lejos de perder el tiempo con his-
torias infantiles, se aplicé a la lectura y a escuchar la palabra de Dios, y todo
lo que leia o le era leido lo retenia en su memoria, y todo lo que aprendia lo
llevaba a la practica, y asi se ejercité en la moderacion en la comida y en la
bebida y oraba continuamente, o trabajaba manualmente, porque habia
aprendido que el que no trabaje que no coma. Pero sobre todo pasaba el
tiempo leyendo y escuchando las Sagradas escrituras, e imitaba las mejores
cualidades de cada una de las monjas”. Por otras fuentes sabemos que
aprendi6 a componer poesia de su maestra Eadburg (Bonifacio, Ep. 29), y
que después ensefig, siendo ya abadesa de Bischofsheim (753-54), y acept6
educar temporalmente a una muchacha que le encomendaron el sacerdote
Torhtaht y San Bonifacio (Bonifacio, Ep. 96).

El proceso educativo debia comenzar lo antes posible. Por ejemplo, la
joven Rusticila podia recordar los versiculos que su nifiera le recitaba cuan-
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do la tenia en brazos (Florentius, Vita Rusticulae, 6, MGH, SRM, IV). Y en el
monasterio de Leoba se practicaba la hipnopedia (McKitterick, 1986-90). La
instrucciéon era basicamente religiosa, e incluia la lectura y la escritura,
pero muchos textos hagiograficos destacan sobre todo las habilidades rela-
cionadas con la artesania textil (Wemple, 1981).

Algunos textos permiten suponer que en ciertos monasterios femeninos
se admitian nifias no destinadas a profesar. Es dificil decir si la muchacha
encomendada a Leoba por Bonifacio y Torhthat tenia la intencién de volver
al siglo, pero el hecho de que el encargo fuera temporal parece indicarlo.

En Alemania, al menos entre los siglos IX y XI, muchos monasterios
femeninos admitian a muchachas nobles que tras su educacion regresaban
al mundo en lugar de tomar los habitos. Por ejemplo, el duque Liudolfo en-
vié a sus cinco hijas a la abadia de Gandersheim'! (McKitterick, 1994a); tres
de ellas permanecieron alli, pero dos se casaron (Lett, 1999). Y la reina Ma-
tilde, esposa de Enrique I de Alemania, habia estudiado en el monasterio de
Herford (Vita Mathildis Reginae Antiquior, cap. 1, SS rerum Germanica-
rum). Otros monasterios como Meschede, Vreden, Freckenhors, Essen y
Geresheim, todos fundaciones del siglo IX, acogian con toda probabilidad j6-
venes para su educacién (Faust, 1984).

Finalmente, en el caso de Inglaterra tenemos pruebas de que Edith,
hija del conde Godwine y mujer de Eduardo el Confesor, se habia educado
entre 1030-1040 con las monjas de Wilton Abbey, y tenia reputacién de ser
entendida en musica, gramética y lenguas, saberes que indudablemente
aprendi6 en la abadia (Stafford, 1997; Orme, 2002).

Sin embargo, carecemos por completo de noticias sobre la educacién
de las nifias de clase campesina. Tomas de Cantimpré, en el siglo XIII, rela-
ta una historia encantadora (Bonum universale de apibus, 1, 23):

Una pequefia campesina suplicé a su padre que le comprara un
salterio para poder aprender a leer. “;Pero cémo”, contesté él, “podria
comprarte yo un salterio, si apenas puedo ganar lo suficiente para
comprarte pan cada dia?” La nifia qued6 contrariada, pero después vio
en un suefio aparecer a la bienaventurada Virgen, sosteniendo dos
salterios en las manos. Animada por esta visién se dirigié de nuevo a
su padre. “Hija mia”, le dijo el padre, “ve cada domingo a visitar a la
maestra de la parroquia; pidele que te de unas pocas lecciones y trata
de hacerlo lo mejor posible para ganar uno de los dos salterios que has
visto en las manos de la Virgen”. La nifia obedecid, y percatandose de
su celo, sus comparieros reunieron el dinero suficiente para comprar-
le el libro que ella habia deseado tanto.
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Desgraciadamente nada hay que permita creer que pudo suceder algo
parecido antes del afio 1000.

De lo que si hay noticias es de que las monjas educaban a veces tam-
bién a nifios: Beda nos informa de que en el monasterio de Barking vivia un
nifito de tres afos llamado Aesica, que por ser tan pequerfio era criado y edu-
cado en las celdas de estas virgenes (HE IV, 8.). En Irlanda, Monenna y sus
comparieras lograron la conversién de un rey (Harrington, 2002), y las vidas
de santos desde el siglo X contienen numerosos ejemplos de santos educados
en su infancia por virgenes, pero que al alcanzar la pubertad fueron enviados
a un sacerdote (Harrington, 2002)'2. En Northumbria, Hilda, sobrina-nieta
del rey Edwin, fundé en el 657 el monasterio duplice de Whitby, donde en-
sel6 a monjes e incluso a laicos y futuros obispos (Beda, HE IV). Lull fue
educado en el monasterio duplice en Inkberrow por Cyneburh, que también
ensefi6 a Denehardo y Burchard, y por Fufanna en otro monasterio sin
identificar, también en Inglaterra (Bonifacio, Ep. 49) (Sims-Williams, 1976).
Asimismo en Inglaterra, en el convento de Wenlock, se formé cierto visio-
nario varén (Bonifacio, Ep. ed. RAU, n.° 10), y Guthlac fue educado en
Repton (Vita Sancti Guthlaci auctore Felice, cap. 42) (McKitterick, 1994b, p.
38). En la Francia carolingia la ermitafia Wiborada ensefié a Oudalricus,
monje de St Gall (Vita Sanctae Wiboradae, c. 39, MGH SS 1IV).

Pero los casos mas impresionantes lo encontramos en el siglo X: con
Hrostswitha de Gandersheim, que ademas de escribir se dedicé a la docen-
cia, y sobre todo Hedwig de Babiera, sobrina de Otén I, que habia estudiado
griego como preparacién para su matrimonio con Romano, hijo del Empe-
rador de Bizancio Constantino Porphyrogeneta; aquel matrimonio nunca
tuvo lugar, pero Hedwig aproveché su talento para ensenar griego a los
monjes de San Gall (Holzmann, 1961; Contreni, 1990).

Ahora bien, donde la labor didactica y educativa de la mujer altome-
dieval encontraba su lugar natural era dentro de la propia familia, en la que
sin duda se encargaba del cuidado de sus hijos, y de manera muy especial de
la transmisién de la fe (Delumeau, 1992). De hecho, Dhuoda compuso su Li-
ber Manualis para Guillermo simplemente porque Guillermo estaba en la
corte y no podia recibir directamente las ensefianzas de su madre (Liber Ma-
nualis, 1.7). Si Guillermo y el pequefio Bernardo hubieran permanecido en la
casa paterna, Dhuoda no lo hubiera escrito, segtin ella misma declara en el
prélogo. Su tragedia personal es fortuna para nosotros, porque nos permite
vislumbrar las ensefianzas que una madre de la aristocracia carolingia im-
partia a sus hijos adolescentes.

Pero tampoco aqui Dhuoda es un caso aislado. Las escasas fuentes
también nos permiten entrever la labor de madres instruidas en beneficio de
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sus hijos. En el transito del siglo VI al VII, Desiderio de Cahors, nacido en
Albi en el 590, y sus hermanos recibieron una completisima educacién lite-
raria de su padre y su madre (Vita Sancti Desiderii, MGH, SRM, 1V), de
quien se conservan tres cartas en un latin bastante correcto (Riché, 1976).
Brunhilda, princesa visigoda y mujer de Sigeberto, asumié personalmente la
educacién de su hijo, con tan gran diligencia que el mismisimo Gregorio
Magno la felicité (Ep. VI, 5, MGH, Ep. I)'3. Hugo, medio-hermano de Carlos
Martel y futuro abad de San Wandrille y arzobispo de Rouen, fue educado
por su abuela Ansfledis (Gesta Fontanellensis coenobii IV.1), que le inici6 en
las letras y la vida religiosa y le ensefé6 las habilidades necesarias para pro-
gresar en su carrera politica y eclesiastica. Finalmente, también la madre del
rey Alfredo el Grande, a pesar de las quejas de éste, no dejé de preocuparse
por inculcar en sus hijos el amor por la cultura, segin la conocidisima
anécdota relatada por Asser (Vida de Alfredo el Grande, 23):

Cierto dia, su madre les ensefd6 a él y a sus hermanos cierto libro
de poesia en inglés que mantenia entre sus manos y dijo: “Al que de vo-
sotros se aprenda mas rapido este libro se lo regalaré”. Estimulado por
sus palabras, e incluso atn por inspiracién divina y atraido por la be-
lleza de la primera letra del libro, adelantdndose a sus hermanos que
eran mayores que €l en afios pero no en afecto, se dirigié a su madre
diciendo: “¢De verdad daras el libro a aquel de nosotros que lo pueda
comprender méas rapidamente y recitartelo?” Y su madre, sonriendo
regocijada, se lo asegurd y dijo: “Desde luego que se lo daré”. Entonces,
inmediatamente [el pequefio Alfredo] tomé el libro de manos de su
madre, se fue para su tutor y lo ley6. Cuando lo hubo leido lo trajo de
nuevo a su madre y lo recité.

4. LECTURAS Y BIBLIOTECAS

Por otra parte, no es excepcional encontrar en las fuentes referencias a
mujeres lectoras y poseedoras de libros, y ain de bibliotecas. La propia
Dhuoda se declara lectora asidua'4, y por el tono profundamente personal de
su escrito se puede suponer que, ademas de las obras de los padres latinos,
conocia escritos de Alcuino y otros autores del siglo IX, como Ambrosio
Autperto, Jonas de Orléans, Paulino de Aquilea, Rabano Mauro y Lupo de
Ferrieres, ademas de las de Isidoro de Sevilla, Venancio Fortunato y
Gregorio de Tours (Riché, 1975). ¢Acaso era excepcional en Dhuoda su afi-
cion a la lectura?

Aparentemente no existe ninguna razén para pensar que en los mo-

nasterios femeninos no se diera la misma importancia a la lectura que en los
masculinos. Por ejemplo, en la regla de Cesario de Arlés la lectura es una ac-
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tividad encarecidamente recomendada, no sé6lo individualmente durante
dos horas al dia (Statuta sanctarum virginum, 19)', sino también en comun,
durante la comida o mientras se realizaba algtn tipo de trabajo manual (Sta-
tuta sanctarum virginum, 18). Y Leandro de Sevilla, en la regla compuesta
para su hermana Florentina, determina que las monjas oren y lean, inten-
tando extraer el sentido espiritual, aunque, eso si, evitando las “lecturas
carnales” del Antiguo Testamento (Regula ad virgines, 6 y 7. PL, 72). También
para Florentina y sus monjas compuso Isidoro su De fide catholica contra Ju-
deos, para que pudieran profundizar en las lecturas del Antiguo Testamento
(PL 83, 449). Las reglas de Waldeberto (caps. 9, 12, 24. PL 88) y Donato de
Besancon (Caps. 6, 8, 20, 33, 62. PL 87) siguen pautas similares.

De la vida de Leoba, escrita durante el siglo IX por el monje Rodolfo de
Fulda se deduce la misma conclusion: que las monjas leian con asiduidad, e
incluso se servian de sus conocimientos de gramatica para profundizar en el
sentido de las Sagradas Escrituras. Y Gisela, abadesa de Chelles hacia el afio
800, femina verbipotens al decir de Alcuino, era también consumada lectora,
siempre avida de nuevos conocimientos, pues en una carta Alcuino se la-
menta de no poder estar a su altura: “;Si s6lo —dice— mi facultas scribendi
igualara tu voluntas legendi!” (poema XII, linea 6, MGH, Poet., p. 237; y ep.
213, MGH, ep. 4,).

También se conservan devocionarios que parecen destinados a viudas
mas que a monjas. Las variantes de copia parecen sugerir que se utilizaban
privadamente (Harrington, 2002, p. 199)!. Y el “Libro de Nunnaminster” un
oracional privado escrito en Southumbria hacia el afno 800, pertenecié6 a la
reina Ealhswith!”. Todo indica que los devocionarios ricamente decorados
debieron de ser frecuentes entre las mujeres nobles (Lapidge, 1996).

Como caso curioso y probablemente excepcional citaremos el del mo-
nasterio de la Santa Cruz en Poitiers. En él las monjas, con su abadesa Ra-
degunda a la cabeza, seguian una versiéon muy relajada de la regla de Cesario
de Arlés, estandoles permitido incluso recibir hombres dentro del claustro.
Entre otros, visité a las monjas el poeta Fortunato, y al parecer las lecturas
profanas eran algo habitual, y la propia abadesa Radegunda escribi6 versos
(Gregorio de Tours, HF, IX, 40; Fortunato, App. carminum, Carm. 21, v. 1)8,

Otra curiosidad: en las listas de préstamo de las bibliotecas de Colonia
y Weissenburg figuran los nombres de varias mujeres (McKitterick, 1989a).

Por tanto, si las monjas lefan al igual que sus hermanos varones, debi-
an poseer también bibliotecas mas o menos amplias. Esto esta atestiguado
en la regla de Cesario de Arlés, que menciona a una monja a cargo de los li-
bros. Y sin duda el monasterio de la abadesa Eadburga contaba una bi-
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blioteca bien nutrida, pues de otro modo no hubiera podido enviar libros a
Alemania para san Bonifacio (Bonifacio, ep. 30).

También debi6 de poseer una biblioteca notable el monasterio de San
Salvador de Brescia (McKitterick, 1994b), que tenia importantes vincula-
ciones con la casa real. En Sajonia, de Essen nos ha llegado una pequena lis-
ta de 18 libros no liturgicos que posey6 el monasterio y que formaron parte
de su biblioteca junto con otros que no figuran en ella, pero que han llegado
hasta nosotros (McKitterick, 1994b; Karpp, 1988)!°. También contamos con
listas de libros procedentes de Kochel, Lamspringe, Altmiinster in Mainz,
Meschede, Quedlinburg, Andlau y Ziirich (McKitterick, 1994b). No hay ra-
z6n para suponer que en otros grandes monasterios femeninos del imperio
oténida, como Niedermiinster, Kitzinger, Gandersheim, Frenckenhors o
Herford no hubiese bibliotecas semejantes. Ciertamente, al menos en Gan-
dersheim hubo un manuscrito de Terencio, copiado por las monjas Adelheit,
Hetwich y Mathilt en el siglo X (Villa, 1984; McKitterick, 1994b), lo que in-
dica que en esta biblioteca monéstica no sélo se conservaban libros de na-
turaleza religiosa.

También poseemos indicios de que algunas grandes damas poseye-
ron bibliotecas personales. Ya hemos mencionado las lecturas de Dhuoda.
Las tres hijas del conde Eberhard de Friuli heredaron de su padre una bi-
blioteca relativamente extensa, que incluia una copia de las leyes de los
lombardos (Riché, 1963).

Un caso singular es el de la condesa gallega Mummadona Diaz, her-
mana de leche de Ramiro II de Le6n, que en el ano 859 fundé el monasterio
de Guimaraes, al que doté con una —para la época— rica biblioteca, que
tuvo que ser de su propiedad anteriormente. Aparte de los consabidos y
necesarios libros litirgicos, Mummadona legé una coleccién sustancial de
reglas monasticas, obras de san Isidoro, san Ildefonso y san Gregorio Mag-
no, una Vita Martini y una Historia Eclesidstica (acaso la de Rufino en tra-
duccién de Eusebio), un Ephrem Syrus y un Troyano (probablemente los
Dictys Cretensis)?® (Matoso, 1981). ¢Los habria leido la condesa previamente?

5. MUJERES Y PATRONAZGO

Y las mujeres no sélo coleccionaron, sino también encargaron y fi-
nanciaron la copia de libros?'.

Comenzaremos por el llamado cédice de Ragydrudis, hija de Arthuol-

fo, que contiene los Sindninmos de san Isidoro??, en minuscula luxeuiense de
finales del siglo VII o principios del VIII. No sabemos con exactitud quién
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era esta dama, (McKitterick, 1989a), pero en el folio 2v una inscripcién in-
forma expresamente de que in honore domini nostri Thesu Christi ego, Ratyn-
drudis, ordinavi librum istum, o sea que muy probablemente fue un regalo
que hizo al monasterio y que no fue compuesto para su uso personal. Otro
testimonio relacionado con éste es el llamado cédice de Gundohinus?3; un
copista laico lo completé en el 754 6 757 por encargo de Fausta y del monje
Fulculfo, del monasterio de Santa Maria y San Juan, acaso de Laén. Ma-
dalberta de Meaux, a finales del mismo siglo, encargé una copia del De Tri-
nitate de san Agustin?*, y Adeldrudis comisioné un cédice? para el obispo Ar-
nulfo de Metz (McKitterick, 1989a). Godgifu (o Godiva), mujer del conde
Leofric de Mercia, en la primera mitad del siglo XI, segin Orderico Vitalis,
“envi6 orfebres y les dio gran cantidad de oro y plata para convertirlos en cu-
biertas para evangeliarios, cruces e imagenes de santos”. Recordaremos
aqui asi mismo el caso de la gallega Mummadona Diaz, que doné numero-
sos libros al monasterio de Guimaraes, incluyendo algunos realmente in-
frecuentes en su época.

Pero las mujeres de esta época no sélo encargaron copias de obras an-
teriores. Algunas de ellas también impulsaron la redaccién de nuevas obras,
contribuyendo de este modo al progreso del conocimiento?®. Aparte de los
archiconocidos encargos de Gisela y Rodturd a Alcuino de York, Prudencio
de Troyes (muerto en el 861) escribi6é una pequena introduccién a la Biblia
para una dama de nombre desconocido (PL 115, cols. 1449-56). Gerberga,
mujer de Luis IV y hermana de Otén I, encargé de Adso de Moutier-en-Der
una obra titulada De ortu et tempore antichristi (PL 101, cols. 1291-1297 y
CCCM, 45).

Las creaciones en lengua vulgar también tuvieron mucho que ver con
las mujeres. Beda el Venerable relata como el poeta-pastor Caedmon recibi6
la proteccién de la abadesa de Whitby, que lo instruy6 en las Sagradas Es-
crituras, para que pudiera cantarlas poéticamente en anglo-sajén (HE, IV, 22).

Al parecer la historia fue una materia que interes6é grandemente a las
mujeres. La reina Teodelinda, bavara de nacimiento y lombarda por matri-
monio, encargd a su consejero, el monje Segundo de Trento, escribir la his-
toria de su pueblo (Paulo Didcono, Historia Langobardorum, IV, 40. MGH,
Scriptores rerum Langobardicarum et Italicarum saec. VI-IX). Freculfo de
Lisieux dedicé su Gesta imperatorum et regum a la emperatriz Judith, con-
cebida para ayudar a la educacién de su hijo (Paulo Didcono, Historia ro-
mana, MGH, SRL, p. 13) (Goffart, 1988); Aethelflaed aparece en el llamado
Registro de Mercia (Nelson, 1996a,) y su madre Eahlswith, la mujer de Al-
fredo el Grande, se implicé personalmente en la composicién de la Crénica
Anglo-Sajona (Parkes, 1983), la abadesa Gerberga de Gandersheim encargé
las Gesta de su pariente Otén I (Hrosvitha, Gesta Ottonis, ed. P. Winterfeld,
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MGH, SRG, Berlin, 1902, prefacio, p. 201). La duquesa Gunna patrociné el
De moribus et actis primorum Normanniae ducum de Dudo de San Quintin
(Searle, 1984); y la reina Mathilde de Inglaterra las genealogias y trabajos
histéricos de Guillermo de Malmesbury (Nelson, 1996a). El Encomium Em-
mae reginae lo mandé componer ella misma durante el reinado de su hijo
Harthacnut (1040-1042) con el propésito de exaltar la dinastia danesa de In-
glaterra (ed. A. Campbell, The Camden Third Series, 72, London, 1949).
En este apartado podria incluirse también a otra Gerberga, hermana de
Otén 1y reina de los francos occidentales, pues la mencionada obra de
Adso de Moutier-en-Der, el De ortu et tempore Antichristi, es mitad historia
mitad profecia. Ninguna de estas mujeres ignoraba la importancia que el pa-
trocinio de obras histéricas podia tener como instrumento de propaganda
para una casa reinante.

En el ambito de un subgénero de la historia, muchas vidas de santos
también fueron escritas para mujeres o encargadas por ellas. Por ejemplo,
Rodolfo de Fulda escribi6 su vida de Santa Leoba para Hadamout, virgen de
Cristo, y Eigil de Fulda compuso la de San Sturm para Angildruth. Como tl-
timo ejemplo citaremos a Hucbaldo, autor de una vida de Santa Gertrudis, a
peticién y tras recibir la documentacién necesaria de las monjas de Mar-
chiennes (PL 132, 829) (Laistner, 1957). Tampoco en estos casos la intencién
publicitaria debia de estar totalmente ausente.

6. CORRESPONDENCIA DE MUJERES

Otra manifestacion del interés que tenfan muchas mujeres por parti-
cipar en los distintos movimientos politicos y culturales de su época provie-
ne de la correspondencia que mantenian con otras personalidades de im-
portancia. Los Monumenta Germaniae Historica contienen misivas de no
menos de 55 mujeres que envian o reciben cartas, la mayoria durante los si-
glos VIII y IX.

Una consideracion previa se hace necesaria: durante esta época las car-
tas en su inmensa mayoria se conservan solamente en colecciones compila-
das a posteriori con finalidad didactica, ya que servian como modelos lite-
rarios, o bien eran escogidas por la importancia de su contenido. Hay que
suponer por tanto que la inmensa mayoria de las cartas escritas durante la
Edad Media se ha perdido. Su conservaciéon depende de la existencia de un
compilador que las considerara de suficiente interés como para iniciar su
transmisiéon como obra literaria.

Si las cartas las escribian personalmente o recurrian a un secretario
importa sé6lo hasta cierto punto, puesto que incluso en este ultimo caso la
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iniciativa habria correspondido a las mujeres que decidieron establecer el
contacto recurriendo a medios escritos (McKitterick, 1994b).

7. AUTORAS

El epistolar no es sin embargo el tnico género literario practicado
por las mujeres altomedievales; la historia, la hagiografia, los relatos de
viajes y el speculum o tratado moral fueron también objeto del interés fe-
menino.

De las obras conservadas de los siglos anteriores al afio 1000, tan sé6lo
un pufiado de ellas salieron de las plumas de mujeres conocidas. Aparte de
Dhuoda, no se puede olvidar a Egeria, Eucheria, Radegunda, Baudonivia,
Hugeburc y sobre todo Hrostivta de Gandersheim, todas sobradamente co-
nocidas. El Hodoeporicon de Hugeburc es muy representativo de la actitud
de muchas mujeres a la hora de firmar sus creaciones, pues se la tuvo por
obra anénima durante largo tiempo, hasta que Bernhard Bischoff descifro el
criptograma de un manuscrito antiguo (1931).

Pero naturalmente hay muchas otras que permanecen en el anonima-
to, o cuyas obras simplemente se han perdido. Un ejemplo de lo primero lo
constituyen las vitae Balthidis y Geretudis, del siglo VII (MGH, SS rer. merov.
II). En cuanto a lo segundo, sabemos que la reina Mathilda, en su lecho de
muerte, puso en manos de su nieta, la abadesa de Quedlinburg, un compu-
tarium en el que “habia escrito los nombres de los muertos” (Vita Mathildis
reginae antiquior, cap. 10. MGH, SS 10).

Y ain disponemos de mas noticias. Por ejemplo, una capitular caro-
lingia prohibia que las monjas escribieran o enviasen “winileodas”, género
en el que, al parecer, eran muy habilidosas (MGH, Cap. I, n° 23, c. 19).

Finalmente, no es improbable que algunas de las muiltiples obras de
autor anénimo conservadas fueran escritas por mujeres. La cuestion estriba
en determinar qué caracteristicas distintivas deberia tener la obra de una
mujer, teniendo en cuenta que las nifas recibian una educacion sustancial-
mente idéntica a la de los nifios. P. Dronke ha visto en las mujeres una cier-
ta “cualidad de inmediatez”, procedente “de una fuerza interior que las im-
pele y apremia a escribir” (1984, p. x), pero este criterio es excesivamente
subjetivo y por tanto poco util. Janet Nelson (1990b) ofrece otros criterios de
mayor operatividad. Por ejemplo, es muy plausible que una mujer que es-
criba historia tienda a prestar atencién a las protagonistas femeninas, y
eso, en efecto, sucede en la obra de Hrostvitha, asi como a resaltar los lazos
de parentesco y afecto dentro de la familia. Finalmente, R. McKitterick
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(1994b) anade el principio de procedencia. Por ejemplo, ¢no es mas légico
postular que el autor de una biografia de la fundadora de un convento de
monjas o canonesas sea una mujer —una de ellas, de hecho— que no un
hombre??’.

Aplicando estos y otros criterios, para el siglo IX, se ha postulado una
autoria femenina para el Liber Historia Francorum (Gerberding, 1987; Nel-
son, 1990b), los Annales Mettenses Priores (Hoffmann, 1958, p. 53-61; Ha-
selbach, 1970, p. 23-5, 284-90), los Annales Quedlinburgenses (Sonnleitner,
1988, 1987), asi como las vitae de las fundadoras de monasterios femeninos.
Este es el caso de la Vita Balthildis (MGH SRM 1II), escrita poco después de
su muerte hacia el 680 por una monja de Chelles y reelaborada por otra en el
siglo IX; el de la Vita Geretrudis y su Continuatio, redactada hacia el 783 (De
Virtutibus y Virtutum sanctae Geretrudis continuatio, MGH SRM 1I); y las vi-
tae Glodesindis (AA SS, 25 de julio), Aldegundis (MGH SRM V1), Eustadiolae
(AA SS 8 de junio), las de Herlindis y Reglindis de Aldenijk (AA SS 22 de
marzo), etc?®, asi como la Vita sanctae Bertilae (MGH SRM 4), de finales del
siglo VIII o principios del IX, escrita acaso por una monja de Chelles o de
Jouarre. También parece plausible una autoria femenina para las Vitae Ama-
ti, Romarici et Adelphii (MGH SRM 1V), fundadores de Remiremont, com-
puesta més o menos a la vez que su Liber Memorialis, al principio del reina-
do de Luidovico Pio. Del periodo siguiente proceden las vidas de Liutberga
(MGH SS 1V), Odila (MGH SRM VI) y las dos de la reina Matilda (MGH SS
Xy MGH SS 1V).

Una dltima cuestién a tener en cuenta es hasta qué punto una mujer
es, en cuanto autora, consciente de su feminidad y hasta qué punto puede
considerarla como un obstaculo para el éxito de cierto tipo de escritos (Mc-
Kitterick, 1994b), como podria desprenderse, por ejemplo, del prefacio de
Huneberc de Heidenheim a su Hodoeporicon, en el que casi viene a discul-
parse, como si la propia autora tuviera conciencia de que escribir fuera tarea
de hombres. Asi, se presenta como “una fragil mujer ... cuando hay tantos
santos sacerdotes capaces de hacerlo mejor”. A la “fragilidad” de su sexo alu-
de también en Dhuoda, aunque vence la determinacién de instruir a Gui-
llermo, a pesar de la distancia. Y, finalmente, también Hrostvitha declara
componer su obra casi en secreto y “a pesar de que la composicién métrica
parece dificultosa y hasta ardua para las mujeres, fragiles como somos”.

Pero no nos dejemos engafiar. De fragil en estas mujeres hay bien
poco. La férmula de humildad y el aparente miedo a las criticas en los pre-
facios de las obras es un fopos muy comun, también entre los autores mas-
culinos. Hrostvitha puede que tenga miedo a las criticas, pero a la vez se
muestra resuelta y segura de si misma (Nelson, 1996a; 1996b); Huneberc se
siente més que autorizada para escribir por ser pariente de sus biografiados,
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y en el caso de Dhuoda es precisamente la “fragilidad” de su sexo lo que le
otorga la autoridad ante el adolescente Guillermo y le permite comunicarse
con él en la manera en que lo hace. Al escribir, ninguna de estas mujeres se
siente fuera de lugar. No hay nada especifico de género en el hecho de es-
cribir.

8. CONCLUSIONES

En conclusion, a pesar de la escasez y el laconismo de las fuentes, te-
nemos informacién sobre un buen nimero de mujeres que poseian, utiliza-
ban y copiaban manuscritos, e incluso sobre algunas que, no contentas con
consumir literatura, también la produjeron, y cultivaron diversos géneros li-
terarios.

Los monasterios femeninos sirvieron de escuelas para la educacién de
algunas mujeres de la nobleza y fueron la sede de escriptorios con una fun-
cién determinada dentro de la organizacién eclesiastica de su época, con-
tribuyendo asi a la vida de la Iglesia, a pesar de que las mujeres tenian ve-
dado el acceso a las 6rdenes sagradas. A su vez, las damas laicas, formadas a
veces en esos mismos monasterios, se constituian en las principales trasmi-
soras de la educacion en el seno de sus familias; también ellas poseian y le-
fan libros e iniciaban a sus hijos e hijas en la lectura y en la fe cristiana,
como habia iniciado Dhuoda a Guillermo.

Definitivamente, la escritura no fue, durante la Alta Edad Media, un
privilegio de una élite masculina y clerical, aunque probablemente si que tu-
vieron sobre todo acceso a ella los integrantes de las clases superiores de la
sociedad. Ademas, a partir del afio 900 todos pudieron comenzar a servirse
de las nuevas posibilidades de expresién que ofrecian las lenguas vernaculas.
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NOTAS

10.

11.
12.
13.

14.
15.

16.

17.
18.

19.

20.
21.
22.

. No obstante, véase también Fi, 4: 2-3.

. La imagen se encuentra en el frontispicio de la Biblia del Conde Vivian, regalada a Carlos el

Calvo, probablemente en el 846 (Paris, BN, MS lat. 1, fol. 3v). Ha sido reproducida en color
por F. Miitherich-Gaehede, 1977, 76, lam. 21, y comentada por Nelson 1996c, 225.

. Concilium Aquisgranense a. 816, MGH, Con I, pp. 454-4.
. De Assumptione Sancta Mariae Virginis, CCCM 56¢, 109-62.

. Aquellas monjas debian pues de saber leer algo méas que los salmos, si San Aldhelmo las

creia capaces de entender sus sutilezas y su estilo “hermenéutico”. MGH, AA, XV, 120, 1, 4.

. Cuando Fortunato describi6 la partida de Galswintha hacia la Galia, mencion6 también a

las muchachas que acompanaban a la princesa. Carm. VI, 5, MGH, AA, IV-1, 136. Aunque
casi con seguridad es una leyenda, la de don Rodrigo y la Cava es una prueba de que la pre-
sencia de muchachas en la corte visigoda no era algo extraordinario.

. Periédicamente se produjeron intentos de eliminar cualquier presencia masculina de los

monasterios de monjas, por ejemplo, en una capitular de 802.

. Segun relata Beda (HE I11.24), en 654 Oswiu de Northumbria entregé a su hija Aelfflaed, de

un afio, en agradecimiento por su victoria en una batalla. Sin embargo, hasta poco antes de
esa fecha, si una muchacha queria ingresar en un monasterio (o sus padres querian que lo
hiciera), debfa marchar a Francia, probablemente a Faremoutiers-en-Brie y Andelys-sur-Sei-
ne (HE I11.8).

. Cesario de Arlés prohibi6 expresamente. Regula ad Virgines, c. 7.

PL 88, col. 1054ss, donde aparece como de autor desconocido. Cap. 24 en 107. Esta infor-
macién puede ser complementada con una frase de la gramatica de Aelfric de Eynsham:
“Esta monja es constante en ensefiar a las nifias”.

Cuya coleccién de manuscritos sugiere un alto nivel cultural.

Brendan, por ejemplo, fue criado por Ita y después enviado a Erc.

“Excellentiae vestrae praedicandam ac Deo placitam bonitatem et gubernacular regni tes-
tantur et educatio filii manifestat”.

11.1; II1.1; IX.1, por ejemplo.

Pero el mismo Ceséreo prescribe para los varones tres horas en lugar de las dos de las mu-
jeres.

Los manuscritos referidos son Bodleian Rawlinson MS B. 512; Bruselas, MS 4190; BM Ad-
ditional MS 30 y BM MS Egerton 92.

London, BL, Harley 2965, CLA 11, no. 199. Estudiado en Alexander 1978.

El desasosiego que esta situacién produjo en Cesario de Arlés, puede comprobarse en la
carta que ésta envié a Radegunda, MGH, Epp. aevi merov. et karol. I, 452.

Esta lista aparece en Diisseldorf, MS B4, fol. 11v. Tiene letra del siglo X y probablemente
fue compuesta por la monja encargada de la biblioteca.

Universidad de Coimbra, Archivo, doc 1.
Hay que tener presente que copiar un manuscrito suponia una onerosa inversion.

Fulda, codex bonifatianus 2.
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Autun, 2. CLA VI, 716. Evangelia cum “expositionibus”.
Cambrai 300, CLA VI, 739.

Paris, BN lat. 10865.

O al menos a evitar el olvido. No fue esta una época especialmente creativa, sino mas bien
un tiempo para conservar lo anterior.

Aun asi, existe constancia de que esto sucedi6 a veces, por ejemplo en el de la vida de Ger-
trudis de Nivelles, escrita por un sacerdote, o el de la primera vida de Radegunda, com-
puesta por Venancio Fortunato. Y atin podrian citarse mas casos. Sin embargo, en muchos
de ellos consta que la obra se escribié por encargo y a partir de material aportado por las
propias monjas.

Puede ser interesante para esta cuestion van der Esse, 1907.

No estan incluidos en esta lista los autores y obras que han sido editados en las colecciones
resenadas en el apartado de abreviaturas empleadas.
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RESUMEN

En la literatura cientifica especializada en el campo de la preparacién pro-
fesional de los pedagogos se vislumbran espacios y escenarios de insercién
profesional bien diferentes a los tradicionales. El presente trabajo pretende ser
una contribucién en esta direccién, analizando el papel del pedagogo en las
aulas hospitalarias. A lo largo del articulo, se justifica cémo la presencia del
pedagogo en estos dominios no convencionales se erige como una necesidad
vital y se esbozan cuéles son las funciones, tareas y competencias propias o de
uso profesional de los pedagogos hospitalarios. Por tiltimo, se evidencia uno de
los problemas del campo profesional que requiere respuesta desde la forma-
cién inicial, abogandose por una cualificaciéon méas acorde con la labor del pe-
dagogo en estos ambitos educativos excepcionales.

ABSTRACT

In specializing scientific literature in the field of professional preparation of
pedagogues, some spaces and scenarios of professional insertion are emerging,
which are very different from traditional ones. This paper seeks to make a con-
tribution in this direction, analyzing the role of pedagogue in hospital class-
rooms. Throughout the article, the presence of pedagogue in these unconven-
tional domains as a vital necessity is justified and it is shown which the
functions, tasks and own or professional skills of hospital pedagogues are. Fi-
nally, one of the problems of the professional area that requires response
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from initial training is evidenced, advocating by a qualification that should be
more consistent with the work of pedagogue in these exceptional educational
fields.

1. FUNDAMENTOS Y BASES DE PARTIDA. UNA VISION DESDE
LA TEORIA

Resulta incuestionable que, en los tltimos anos, la pedagogia ha am-
pliado de manera increible su espectro de actuaciones, habiendo surgido
ademas muy diversas especializaciones dentro de la misma carrera de cara
al mundo laboral como son pedagogia social, laboral, escolar, de personas
mayores, diferencial, hospitalaria, especial, tecnologia educativa y un largo
etcétera que expanden mas aun aquello que muchos autores han definido
como Pedagogia.

Centrandonos en una de estas especialidades, concretamente, en la
Pedagogia Hospitalaria, Gonzélez y Polaino (1990) afirman que fue a prin-
cipios de la década de los 70 cuando los pedagogos hicieron su apariciéon en
el ambiente hospitalario de los denominados paises desarrollados (Estados
Unidos, Canadé y Centro-Norte Europa) con diversos fines y bajo el para-
guas de muiltiples teorias. La presencia de estos profesionales y la prolifera-
cién de diversas actuaciones pedagégicas en el tratamiento de enfermos
hospitalizados ha ido creciendo paulatinamente sin que, en muchos casos,
dichas practicas hayan tenido un reflejo real en los fundamentos teéricos de
la pedagogia, ni mucho menos en la produccién cientifica asociada a la
misma. Han sido y son actuaciones que forman parte de aquéllas que estan
encaminadas a atender las necesidades mas propias de la persona, que bien
por no ser objeto directo de la actuacién médica o por no ser parte de las
competencias propias del personal sanitario, no son cubiertas por el servicio
hospitalario. Y es la educacién la que se hace garante de ellas, llegando a
conformar poco a poco un cuerpo disciplinar conocido como “Pedagogia
Hospitalaria”.

1.1. Aproximacion al concepto de Pedagogia Hospitalaria

Haciendo especial incidencia en los 4mbitos de una educacién no for-
mal, fuera de los esquemas convencionales de trabajo de los pedagogos,
Ortiz (1999) nos perfila una nueva via ya abierta de la pedagogia, la hospi-
talaria, desde una clara perspectiva multiprofesional y de compromiso fa-
miliar y social. En su trabajo, la autora va estableciendo relaciones entre di-
ferentes constructos que nos facilitan su comprensién. Las etiquetas
conceptuales que asocia son las siguientes:
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Educacion no formal / educacion en el hospital

En la década de los noventa, Ortiz (1999) revela que autores como
Gonzalez-Simancas y Trilla, al plantear las areas de actuacién de la educa-
cién no formal, incluyen contenidos, ambitos y colectivos especificos como
son la educacién sanitaria y la pedagogia hospitalaria. De este modo, dejan
patente la relacién existente entre la sanidad y la educacién no formal. No
obstante, es la pedagogia hospitalaria la que, desde su 6ptica, contempla las
areas educativas que, cada vez mas, van asumiendo los centros hospitalarios,
en relacién a: compensar el retraso académico por la falta de escolaridad;
dar contenidos educativos en los tiempos libres fuera del tratamiento médi-
co y atender a las secuelas derivadas del propio estado de enfermedad.

Necesidades educativas especiales / necesidades asistenciales especiales

Por un lado, desde el ambito educativo, Ortiz (1999) recuerda que el
nuevo concepto de necesidades educativas especiales, acufiado por el Comité
Warnock en Inglaterra en 1978, hacia referencia a la situacién especial en
que un alumno puede encontrarse en cualquier momento de su vida, pu-
diendo precisar de actuaciones también especiales. Es un concepto relativo,
transitorio e interactivo en el sentido de que dependen tanto de las condi-
ciones personales como de las caracteristicas del medio (en contra del con-
cepto de déficit del modelo médico). Asimismo, llama la atencién sobre
que, por aquél entonces, la amplitud del término se hacia ya extensible al
nifio enfermo, al mencionarse en el Informe Warnock que “hay nifios que se
ven obligados a permanecer en un hospital durante periodos mas o menos
largos de tiempo”, plantedndose la situacién del nifio hospitalizado, la ne-
cesidad de que existiera un aula hospitalaria y, lo méas importante, la nece-
sidad de formar a un profesorado motivado, sensible y especializado.

Sin duda, es la situacién que vive el nifio hospitalizado de ruptura
con su ritmo de vida, de separacién de sus amigos, de su familia..., en ge-
neral, su estado carencial (en lo afectivo, social, fisico), lo que promueve la
implantacién de actuaciones educativas especiales que reajusten el equilibrio
perdido en el nifo por un factor indeseable, la enfermedad. A tal efecto, la
formacién de los profesionales tiene mucho que ver con la que se plantea en
la educacién inclusiva, bajo el lema de una escuela abierta a la diversidad,
que abarca a colectivos méas concretos o ambitos mas especificos.

Y, por otra parte, desde el Aambito médico, en la literatura al uso tam-
bién se pone de relieve la nueva definicién de nifios con necesidades asis-
tenciales especiales en los centros hospitalarios. En general, son aquellos ni-
fios que sufren un proceso crénico de tipo fisico, del desarrollo, conductual
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o emocional, o que estan expuestos al riesgo de padecerlo y que, ademas, re-
quieren servicios sanitarios y complementarios en un sentido amplio, en el
que se incluye toda una serie de servicios para mantener o mejorar su salud
y capacidad funcional, como son: servicios terapéuticos (fisioterapia, logo-
pedia...), servicios de apoyo familiar; equipo y material, etc.

Aunando uno y otro campo, el médico y el educativo, en torno al nifio
enfermo, se dan la mano las necesidades educativas especiales y las necesi-
dades asistenciales especiales; y la compensacién de ambas no tiene otra for-
ma de ser que la de una accién interprofesional sobre el nifio, la familia, los
profesionales del hospital y los del centro escolar. La colaboracién médico-
pedagdégica y familiar (Lépez y Fernandez, 2006) se erige como el punto de
confluencia que abre el camino hacia una pedagogia propia del hospital.

Aula inclusiva / aula hospitalaria

Gandara y Junquera (2006) parten de la base de que la escuela forma
parte de la actividad habitual del nifo, resultando indispensable para su de-
sarrollo arménico. Si esto es asi para todos los pequerios, ante una situacién
de enfermedad grave y larga, la escuela pasa a convertirse en uno de los pi-
lares fundamentales para prevenir el aislamiento y pasividad a que tiende
todo alumno con una hospitalizacién prolongada, continua o intermitente.

En otro de sus trabajos, Ortiz (1998) recoge que los nifios hospitaliza-
dos, al igual que el resto de escolares, tienen el mismo derecho a recibir una
adecuada atencion educativa en las aulas de apoyo que existen en los hos-
pitales llamadas “aulas hospitalarias” que, por responder a las necesidades
especificas que presentan los ninos enfermos, son proclamadas como “aulas
inclusivas” (Ledn, 2001). Estos espacios educativos excepcionales se esta-
blecen como 4reas abiertas y flexibles, donde el paciente pediatrico puede
acudir libremente, ausentdndose siempre que lo requiera su asistencia sa-
nitaria (L6épez y Fernandez, 2006).

Normalmente ubicadas en la planta de pediatria, Gonzalez (2004) di-
buja estos espacios como habitaciones amplias, alegres, bien ventiladas y lu-
minosas, sumamente atractivas, llenas de colores, libros, juegos, material do-
cente... Desde el punto de vista de los familiares y profesionales, las aulas
hospitalarias son espacios fisicos absolutamente necesarios en los hospitales
para el bienestar de los nifios enfermos. Por ello, deben representar un lugar
seguro y normalizador para estos alumnos, donde, ademas de la funcién
educativa, vean o tengan para ellos un significado relacional, ocupacional e
integrador. Tal como se desprende del estudio realizado por Barrueco, Calvo,
De Manueles, Martin y Ortiz (1997), las aulas hospitalarias son clave para
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dar contenido educativo a los ratos de ocio, para recuperar el retraso aca-
démico y, sobre todo, como via de enriquecimiento personal y social.

Lépez y Fernandez (2006), por su parte, definen las aulas hospitalarias
como centros de ensefianza creados por el Ministerio de Educacién y Cul-
tura, puestas a disposicién de los nifios enfermos, en diferentes hospitales de
Esparia. Con ellas, se pretende atender el derecho que todo nifo tiene a re-
cibir una educacién general, incluso cuando sea necesaria su hospitaliza-
cién, al mismo tiempo que se le proporciona un espacio idéneo dentro del
hospital, en el que puede relacionarse con otros nifios con los que compartir
sus propias experiencias, ayudando asi a superar con mayor rapidez los
problemas de salud causantes de su ingreso en un centro hospitalario.

En definitiva, la Pedagogia Hospitalaria se configura como aquél cuer-
po disciplinar que se dirige expresamente a la atencién y optimizacién de la
educacién de los nifios enfermos que estan en un hospital, sea cual sea la
edad y el estado fisico o mental, intentando mejorar sus condiciones de
vida. Su finalidad principal es capacitarles para poder vivir mejor, contribuir
al modo en que afrontan y aceptan una enfermedad, sus consecuencias in-
mediatas, la perspectiva de cambios que conlleva en su vida y los trata-
mientos que de ella se derivan (Gonzélez y Polaino, 1990). Segtun Olivares,
Méndez y Ros (2002), es la pedagogia la que, en el contexto hospitalario,
puede ayudar a paliar los efectos psicolégicos, sociales y educativos que
toda hospitalizacién puede comportar, tanto sobre el paciente pediatrico
como sobre su familia.

1.2. La pedagogia hospitalaria en el marco de una educacién
inclusiva

De entrada, en el trabajo informado por Grau (2001) se recogen los nu-
merosos puntos en comun que tienen la pedagogia hospitalaria y la educa-
cién especial, en cuanto que ambas suponen una accién multidisciplinar y
consideran que las dificultades de aprendizaje y los problemas de salud no
pueden ser abordados exclusivamente desde la pedagogia o la medicina.
Por un lado, la educacién especial se ocupa de los alumnos con necesidades
educativas especiales, es decir, de aquéllos que requieren de la dotacién de
medios especiales de acceso al curriculo, un curriculo especial o modificado,
y una atencion a la estructura social y al clima emocional y afectivo en que
se desenvuelve la accién educativa. Por otro, la medicina se centra en los ni-
fios con necesidades asistenciales especiales, esto es, de aquéllos que sufren
una enfermedad crénica y requieren servicios sanitarios o complementarios
(fisioterapia, logopedia, terapia ocupacional, intervencion precoz, cuidados
a domicilio, servicios sociales...). Y en la pedagogia hospitalaria confluyen
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estas dos necesidades, las educativas y las asistenciales; de ahi la necesaria
accion interdisciplinar (Castillo, 2005; Lépez y Fernandez, 2006).

Una simple mirada por la documentacién cientifica publicada al res-
pecto nos permite constatar, efectivamente, que la pedagogia hospitalaria
debe asumir los principios defendidos por la educacién inclusiva, etapa final
del proceso seguido por la educacién especial, que es vista como avance, me-
jora y superacién de la integracion escolar. Los trabajos realizados por Ca-
ballero (2007) y Grau y Ortiz (2001) avalan lo que decimos. De atender a las
necesidades educativas especiales del nifio se ha pasado a respetar la dife-
rencia, la excepcionalidad, como una caracteristica de su manera de ser
persona, y a soslayar todos los prejuicios sociales, culturales, religiosos y
profesionales que impiden acceder al conocimiento de la realidad tnica, ori-
ginal e insustituible de cada ser humano (Ortiz, 2000). La escuela inclusiva
parece ser la opcién mas eficaz para dar apoyos naturales en cualquiera de
los ambientes en que se encuentre el nifio enfermo, puesto que arbitra todas
las medidas necesarias para poder dar la bienvenida al alumno hospitaliza-
do y atenderle también en el sistema educativo ordinario y en el domicilio
familiar durante la convalecencia.

2. LA ACCION PEDAGQGICA EN AMBIENTES HOSPITALARIOS.
UNA APROXIMACION A LA PRACTICA

Con el propésito de justificar la necesidad y posibilidad de la accién
pedagégica en estos contextos educativos excepcionales, hemos seguido los
trabajos de Castafieda (2006) y Castillo (2006). Para Castafieda (2006), es la
concepciéon de la educacién como base de los procesos de mejora de las
personas y de la atencién educativa como contribuyente fundamental de la
salud integral de las mismas lo que justifica la pertinencia de que exista el
servicio pedagégico dentro de la atencién educativa hospitalaria. Segun
Castillo (2006), las distintas administraciones han intentado dar una res-
puesta educativa a las necesidades especiales y especificas que presentan
los nifios hospitalizados en dos sentidos: por un lado, tratar de compensar
los problemas que se derivan de una hospitalizacién mas o menos prolon-
gada y, por otro, facilitar los recursos necesarios para realizar la compen-
saciéon. No podemos olvidar que estos nifios, ademas de pacientes de un
hospital, siguen siendo alumnos con el mismo derecho a la educacién
que los demas.

En este marco, la figura del pedagogo hospitalario se convierte en un
elemento decisivo para el ajuste psicolégico, social y educativo del nifio en-
fermo, actuando también de intermediario entre el personal médico-sanita-
rio, la familia y su colegio. Su perfil, se va elaborando con la practica diaria
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de esta actividad y el apoyo de todos (Fernandez, 2000). Pero a pesar de este
papel crucial que el pedagogo puede desempenar dentro del equipo multi-
profesional en el que se canaliza su rol, convirtiéndose en centro neuralgico
de la actuacién educativa que se desarrolla en los hospitales, es el profesio-
nal menos valorado dentro de dicho escenario laboral, no sucediendo asi con
la figura del maestro, del educador social, del psicélogo y menos atin, del
profesional/es de la medicina implicados en la recuperacién del nifio enfer-
mo. Ademas, las funciones educativas en las aulas de los centros hospitala-
rios estan asignadas en la actualidad solamente a maestros, cuando éstos
precisan de un apoyo permanente del que depende la calidad de la actividad
educativa desarrollada.

Esta situacién ha despertado la voz de alarma de multitud de autores
e investigadores, entre ellos, Borja, Fortuny y Fuentes (2003) y Castafieda
(2006), reivindicando el papel que debe tener la pedagogia en el contexto
hospitalario, del cual ha sido privada en la mayoria de los casos. La tltima
autora aboga por un reconocimiento explicito de las funciones, tareas y
competencias que son propias de los pedagogos y que les permiten ejercer
su labor educativa en este dominio profesional, como miembro integrante
del “equipo pedagégico multidisciplinar” responsable de la atencién hos-
pitalaria al nifio enfermo. Para ello, Borja, Fortuny y Fuentes (2003) pun-
tualizan que debe ser, durante el periodo de formacién universitaria, cuan-
do se planteen, dentro del campo de actuacion de los pedagogos, formas de
intervencién educativa tanto en el &mbito de la educacién formal como no
formal.

2.1. Labor del pedagogo hospitalario
2.1.1. Sujetos a los que atiende

Los principales destinatarios de la Pedagogia Hospitalaria son alum-
nos, nifios y adolescentes, del sistema educativo que por razén de enferme-
dad permanecen hospitalizados. Cémo hacer que estos alumnos no sélo no
pierdan, en lo posible, su ritmo escolar sino que, en la propia enfermedad, se
vean asistidos eficazmente por la acciéon educativa se convierte en labor
principal del pedagogo hospitalario.

“El pedagogo hospitalario —afirma Ortiz (1999, 110)— se ve abocado
a educar en la enfermedad”. Y educar en la enfermedad exige conocerla
como una situacién especial, con todas sus implicaciones, puntos débiles y
fuertes, posibilidades y carencias y realidad subyacente. Por tanto, si ésta es
una funcién bésica del pedagogo en este escenario profesional, cabe plante-
arse en qué consiste y cémo ha de hacerlo.
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En primer lugar, parece ser primordial conocer cual es la situacién que
vive un nifio enfermo en el hospital. En la documentacién existente se reco-
ge que el nino vive una situacién de ruptura con su ritmo de vida, de sepa-
racién de sus amigos y de su familia, de aislamiento, de experiencias desco-
nocidas en un medio hostil, en principio. Sin entrar en la enfermedad
concreta que padezca, el nifio vive en un estado carencial en lo afectivo, so-
cial y fisico (Palomo, 1995).

Castillo (2006) sostiene que el hecho de que estos alumnos sean pacientes
de un hospital les impide la regular asistencia a sus colegios y les provoca, ade-
mas de las molestias propias de la enfermedad, una situacién de miedo y estrés.
Afortunadamente, los nifios ingresados son alumnos de sus centros y, en la ma-
yorfa de los casos, su paso por el aula del hospital va a ser una circunstancia
temporal. En relacién con la duracién de la hospitalizacién, se distinguen entre
los alumnos los siguientes grupos: a) alumnado de larga hospitalizacién: son
aquellos nifios que permanecen ingresados mas de 30 dias a lo largo del curso
escolar; b) alumnado de media hospitalizacién: nifios cuya duracién en el
hospital se sittia entre los 15 y los 30 dias anuales; y ¢) alumnado de corta hos-
pitalizacién: aquéllos que permanecen menos de 15 dias en un afio.

Barrueco, Calvo, De Manueles, Martin y Ortiz (1997), fruto de una
investigacién realizada en el distrito universitario de Salamanca, nos in-
forman, desde la perspectiva de los propios padres y profesionales, de las si-
tuaciones consideradas de riesgo y susceptibles de apoyo en el contexto del
nifio enfermo. Entre ellas: la salida de un lugar seguro como es el medio fa-
miliar hacia un lugar desconocido como es el hospital; la separacion de la fa-
milia en quien confia para pasar a manos de desconocidos sin saber por qué,
hasta cuando y para qué; la ruptura con la vida cotidiana, la escuela, el ba-
rrio para estar aislado en una habitacién del hospital; el paso de una activi-
dad frenética marcada por sus iguales a sentirse en la cama, a solas consigo
mismo, con todo el tiempo disponible para pensar; el haber perdido un es-
tado fisico saludable para sentirse mal, acobardarse o deprimirse y no saber
c6mo va a evolucionar, etc.

Asumiendo que dichas situaciones pueden perjudicar al desarrollo in-
tegral del menor hospitalizado, el pedagogo hospitalario deberia tener en
cuenta tanto los efectos negativos derivados de la enfermedad, de cara a pa-
liarlos, como las consecuencias positivas derivadas de la misma para ser po-
tenciadas y mantenidas (Ortiz, 1999). En cuanto a los aspectos negativos de
la enfermedad, que son precisos eliminar o compensar, ha de saber que: a)
en el momento del ingreso, el nifio puede reaccionar con irritabilidad, gri-
tando, llorando, rebelandose; luego se vuelve hosco, retraido, triste y final-
mente se resigna y se adapta; y b) durante la estancia en el hospital, el nifio
sufre una serie de trastornos como consecuencia de la separaciéon del am-
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biente familiar, de su estancia en un medio extrafo y de la carencia de rela-
ciones afectivas adecuadas como son: los sentimientos de culpa y ansie-
dad, las fantasias y temor a la mutilacién, el abandono, la muerte, etc. Y res-
pecto a los aspectos positivos o beneficios secundarios derivados de la
enfermedad, susceptibles de optimizar y potenciar, ha de asumir que la en-
fermedad: a) es una oportunidad para que el nifio exprese sus sentimientos
y pida que sus necesidades sean satisfechas; b) promueve una comunicacién
mas abierta en el seno de la familia y crea una atmdésfera mas saludable; y ¢)
con ella se aprende a decir “no” y a adquirir nuevos y mejores habitos en are-
as como la nutricién, el sueno, ejercicio, etc.

2.1.2.  Objetivos a trabajar en el campo profesional

“Ante todo son niflos, con todo su potencial de desarrollo, al que hay
que dar el apoyo educativo para que su desarrollo evolutivo se vea minima-
mente afectado por su enfermedad” (Gandara y Junquera, 2006, 16). Si la
meta principal del pedagogo hospitalario es proporcionar una atencién edu-
cativa de calidad a los nifios enfermos hospitalizados, de cara a prevenir y
evitar la marginacién de su proceso educativo, son objetivos basicos a tra-
bajar los siguientes (Castillo, 2006):

® Proporcionar apoyo afectivo al nifio y paliar su déficit emocional.
* Tratar de reducir el déficit escolar.

e Disminuir la ansiedad y demas efectos negativos desencadenados
como consecuencia de la hospitalizacién.

® Mejorar su adaptacién y ajuste a la hospitalizacién y a su situacién
de enfermedad.

® Mejorar la calidad de vida del nifio hospitalizado.

e Fomentar la actividad, procurando que el nifio ocupe provechosa-
mente su tiempo.

e Cultivar la natural alegria infantil y las relaciones sociales.

e Atender a la formacién del caréacter y la voluntad del nifio, en el
sentido de incitar su esfuerzo y animarle al trabajo.

Listado de objetivos que Lépez y Fernandez (2006) sintetizan en cua-

tro: el desarrollo de los aspectos cognitivos e intelectuales; el desarrollo
motriz; el desarrollo afectivo y el desarrollo social.
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2.1.3.  Perfil del pedagogo hospitalario

Ortiz (1999) retrata al pedagogo hospitalario como un profesional que
ha de poseer una personalidad equilibrada, serenidad, empatia, flexibili-
dad, imaginacién, creatividad y solvencia moral, dado que a veces tendra
que replantearse su tarea en funcién del estado del nifio enfermo, de su re-
lacién con la familia, la escuela y los profesionales del hospital. En una linea
similar, Grau (2001) estima que ha de ser un profesional versatil y flexible,
con una gran capacidad de adaptaciéon y empatia, conocedor de las nuevas
tecnologias aplicadas a la educacién y con un gran sentido del humor. Por su
parte, Ullan (2005) nos lo presenta como un profesional que posee unos co-
nocimientos y habilidades muy avanzadas sobre las necesidades educativas
y psicosociales de los nifios enfermos hospitalizados, asi como un elevado
grado de preparacion para desarrollar su labor de forma coordinada con los
padres, con el personal de atencién sanitaria y demas profesionales encar-
gados de su atencién en el hospital (maestro, psicélogo, educador social, en-
tre otros).

Mas concretamente, con la intencién de contribuir al perfilado de la la-
bor del pedagogo en las aulas hospitalarias, Castafieda (2006) nos revela cual
es la “carga competencial” que debe poseer un pedagogo que se integre en el
trabajo educativo dentro de un hospital. Para ello, y partiendo del concepto
de competencia de accion profesional, por el que entiende la seleccién de ca-
racteristicas personales (comportamientos, rasgos de personalidad, motiva-
cién, aptitud, actitud, valores...) observables, que hacen a una persona eficaz
en una determinada labor o puesto de trabajo, distingue cuatro clases de
competencias profesionales de los pedagogos hospitalarios, en funcién de a
qué hacen referencia. Dos tipos de ellas se incluirian dentro de las llamadas
“competencias propias o de uso profesional” (competencia técnica y meto-
dolégica) y las otras dos, formarian parte de lo que se consideran “compe-
tencias transversales o actitudinales” (competencias participativas y perso-
nales), que describimos a continuacién:

(a) Competencias propias o de uso profesional de los pedagogos hospi-
talarios. Estas competencias se dividen a su vez en dos categorias:
unas, las competencias técnicas, que incluyen todo el saber acadé-
mico, los conocimientos especializados y la experiencia que con
ellos tienen los pedagogos; las otras, las competencias metodologi-
cas, que abarcan la utilizacién provechosa y adecuada que el pe-
dagogo hace de sus conocimientos técnicos para la realizacién de
tareas. Partiendo de aqui, las competencias minimas que segun la
autora deberia tener el pedagogo hospitalario en el campo de uso
profesional son las siguientes:
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COMPETENCIAS TECNICAS
O COGNITIVAS

COMPETENCIAS METODOLOGICAS
O PROCEDIMENTALES

— Sistemas educativos actuales en el con-
texto internacional.

— Metodologias de ensefianza-aprendi-
zaje.

— Metodologias y estrategias de investi-
gacién educativa.

— Metodologias, principios y enfoques de
la orientacién educativa, escolar y pro-
fesional.

— Fundamentos y metodologia de la eva-
luacién educativa.

— Bases tedricas y epistemoldgicas de los
procesos educativos.

— Fundamentos del disefio, desarrollo e
innovacién del curriculum.

- DidA4ctica.

— Teorfas basicas sobre el desarrollo psi-
colégico y el aprendizaje de las perso-
nas.

— Principios y fundamentos de la aten-
cién a la diversidad.

- Teorias bésicas de tratamiento de
alumnos con necesidades educativas
especiales.

— Comunicacion educativa.

— Fundamentos de disefio y uso de me-
dios, recursos y posibilidades de la tec-
nologia educativa.

— Modelos de orientacién educativa.

— Bases de economia de la educacion.

— Teoria, modelos y programas de for-
macioén del profesorado.

- Politica y legislacion educativas.

— Disefio y planificaciéon de programas
de intervencién, orientacién y forma-
cién adaptados a caracteristicas dife-
renciales de sujetos y situaciones.

— Evaluar programas de intervencion y
orientacién educativa.

— Analisis de datos.

— Deteccién de necesidades.

— Aplicacién de distintas metodologias
didéacticas.

— Disefio y desarrollo de procesos de in-
vestigacién educativa.

— Direccién y gestiéon de centros de pro-
duccién y difusién de medios.

— Manejo de nuevas tecnologias de la in-
formacién y la comunicacion.

— Capacidad de asesoramiento sobre uso
pedagégico e integracién curricular de
medios didacticos.

— Capacidad de orientacién y formacién
de profesorado.

— Participar, asesorar y gestionar en or-
ganizaciones la planificacién, desarro-
llo y evaluacién de planes de forma-
cién.

— Busqueda de recursos (espacios, finan-
ciacién...) y gestién profesional de re-
cursos humanos, materiales y funcio-
nales en entornos educativos.

— Planificacién y gestién de grupos de
trabajo.

Cuadro 1. Competencias propias o de uso profesional del pedagogo hospitalario

(b) Competencias transversales o actitudinales del pedagogo hospitala-
rio. Este término alude a aquellas competencias que son requeri-
das y valoradas en casi todos los contextos por su amplia genera-
lidad y transferibilidad, siendo conocidas para algunos autores
como las competencias que constituyen la inteligencia emocional y
que desempefian un papel importante para lograr un ajuste per-
sonal y social adecuado, un 6ptimo desempeno laboral y un lide-
razgo efectivo. Tales competencias se dividen a su vez en dos tipos
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mas especificos: competencias participativas (predisposicién ha-
cia el entendimiento interpersonal, la cooperaciéon y comunica-
cién interpersonal, etc.) y competencias personales (imagen ade-
cuada de si mismo y de los demas, coherencia con sus
convicciones, sobreponerse a obstaculos y predisposicion). Por el
contexto donde se enmarca este trabajo, el medio hospitalario,
un buen dominio de tales competencias serfa fundamental en el
ejercicio profesional. Entre otras, serian de primera importancia
las siguientes: capacidad de analisis y sintesis, empatia, conciencia
emocional, autoconcepto y autoestima, autocontrol, confiabili-
dad, integridad, creatividad, adaptabilidad, innovacién, motiva-
cién, compromiso, iniciativa, optimismo, comprensién de los de-
mas, orientacién hacia el servicio, aprovechamiento de la
diversidad, conciencia politica y ética, capacidad de comunica-
cién oral y escrita, influencia, liderazgo, colaboracién y coopera-
cién, habilidades de equipo, capacidad de negociacién, autoa-
prendizaje, transparencia, imparcialidad, flexibilidad, valoracién
del otro, observacién, capacidad de decisién, organizacién y pla-
nificacion.

Si son éstas algunas de las competencias nucleares que le deben ser
exigidas al profesional de la pedagogia hospitalaria, deben ser estas mismas
las que se adquieran, trabajen y potencien con los estudiantes de Pedagogia
desde las propias tareas, contenidos y practicas realizadas durante la carre-
ra, en las aulas universitarias, y contrastarse reflexivamente después con la
realidad en el periodo de practicum.

2.1.4. Funciones del pedagogo hospitalario

Basicamente, son dos las funciones del pedagogo hospitalario (Polaino,
1990): a) educar al nifio hospitalizado en funcién de cudl sea su enfermedad
y el estado psicobiolégico en que se encuentra y b) colaborar con el personal
sanitario siendo consciente de que la curacién, la salud, es la meta priorita-
ria a la que se ha de subordinar cualquier otro aprendizaje.

Siguiendo a Gandara y Junquera (2006), la funcién principal de este
profesional serfa establecer los canales de informacién-comunicacién ade-
cuados, entre medio escolar y hospitalario, que permitan ir adaptando la ac-
tividad escolar a la situacioén fisica y emocional del nifio en cada fase de su
enfermedad. De esta forma, se evitaria la ruptura del alumno con su escue-
la y se sentarian las bases para el momento de su vuelta normalizada al co-
legio. Las autoras enfatizan la importancia que tiene para estos nifios la ac-
tividad escolar para mantenerlos en contacto con su vida habitual.
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En esta linea, Ortiz (1999) sostiene que las funciones del pedagogo
hospitalario son determinantes en el entorno pediatrico por cuanto él po-
dria ser el interlocutor valido entre el nifo y su familia y entre el nifio y los
profesionales responsables de su curacién y de su educaciéon. Mas concre-
tamente:

(a) Respecto a la familia, serviria de intérprete de toda la relacién
afectiva con su hijo. Si bien es cierto que el pedagogo hospitalario
tiene una implicacién directa en la vida afectiva del nifio, siendo
su misién reeducar las emociones, implantar nuevos habitos y
ensenar nuevos valores y reeducar las relaciones en el medio fa-
miliar, no menos lo es que su funcién basica, de forma especial,
esta en ser intérprete de la relacién existente entre la familia y el
enfermo, ver hasta qué punto puede propiciarse un acercamiento
o un distanciamiento entre ellos, valorar si los familiares precisan
de una atencién o tratamiento para afrontar la enfermedad del
nino, etc.

(b) Con el equipo médico, el pedagogo ejerceria funciones de negocia-
dor entre el nifio enfermo y estos profesionales como testigo pre-
sencial del proceso de curacién, transmitiendo las intenciones de
los médicos e informando a éstos de la situacién personal que
vive el paciente, dentro de una buena relacién que ha de presidir la
colaboracién médico-pedagdgica.

(¢c) Y con el equipo psicopedagdgico, se responsabilizaria del progreso
académico del enfermo y de toda la tarea educativa que debe pla-
nificar en colaboracién con el resto de miembros del equipo de
profesionales de la educacién que atienden al nifio ingresado (ma-
estros, psicopedagogos, educadores sociales...), pues dada la im-
portancia y la complejidad del objetivo de la Pedagogia Hospitala-
ria se estima que debe ser una labor conjunta de todos estos
profesionales.

A este respecto, de cara a clarificar la especificidad del pedagogo en el
hospital dentro de este equipo, sefialar que, mientras la labor del maestro es
la de estar en las unidades de apoyo hospitalarias atendiendo directamente
la actividad educativa, esto es, proporcionando el apoyo escolar para que los
nifios enfermos no pierdan, en lo posible, su ritmo de estudio y aprendizaje,
la labor del pedagogo deberia ser asesorar y colaborar con los maestros en el
diagnéstico de las dificultades, en las limitaciones para la adquisicién de co-
nocimientos por parte del alumno enfermo, en su atencién educativa indi-
vidualizada, en el desarrollo de los procesos de aprendizaje y conocimiento,
en la elaboracién de materiales curriculares, en la selecciéon de la metodo-
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logia adecuada, en la relacion con el equipo sanitario, las familias, los cen-
tros docentes de procedencia y las asociaciones de padres y otras asociacio-
nes sin animo de lucro. El trabajo escolar en este caso es especialmente di-
ficil y el pedagogo debe transformarse en un generador de ideas y
procedimientos mediante los cuales se puedan ir superando las sucesivas di-
ficultades.

Maeso (2005), desde su propia experiencia como pedagoga del Aula
Hospitalaria de Burgos, resume en dos sus principales funciones: a) la
atenciéon educativa y social para conseguir que el nifio hospitalizado se
sienta tranquilo y relajado para poder aprender, y b) dar respuesta edu-
cativa, compensadora y terapéutica en esos momentos de hospitaliza-
cién. De igual modo, Castillo (2006) entiende que las funciones a realizar
por este profesional estarian encaminadas a: normalizar la vida del nifio,
manteniendo la mejor coordinacién y contacto con sus centros escolares;
paliar el llamado “Sindrome Hospitalario” mediante la continuidad de las
tareas escolares en el hospital; y ayudar a que se lleven a cabo los proce-
sos de relacion interpersonal y socializacién entre los nifios del aula hos-
pitalaria.

2.1.5. Tareas del pedagogo en los centros hospitalarios

Es incuestionable la importancia que tiene para cualquier profesio-
nal conocer de antemano cuéles son las posibles acciones que ha de rea-
lizar en su puesto de trabajo. Mas aun cuando su funcién y tareas se de-
ben complementar con las que lleven a cabo otros profesionales como
miembros de un equipo multidisciplinar. Este es el caso concreto del pe-
dagogo hospitalario, cuya labor debe realizarla de forma coordinada y co-
laborativa con el resto de profesionales (maestros, psicélogos, educadores
sociales, médicos, sanitarios...) implicados en la educacién en el entorno
hospitalario.

Fruto de su trabajo de investigacién llevado a cabo durante el periodo
de practicum de Pedagogia en un hospital universitario de Murcia, Casta-
fieda (2006) nos informa de cudles son las tareas que prioritariamente de-
beria realizar un pedagogo hospitalario, en razén a su formacioén universi-
taria, funciones y competencias, desglosadas anteriormente. Para dar una
visién de conjunto de la excelente aportaciéon de la autora, presentamos el
cuadro siguiente:
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FUNCION

TAREAS

Diagndstico,
asesoria
y orientacion

Exploracion y diagnéstico de necesidades educativas de los ni-
fios hospitalizados.

Analisis e interpretacion de los datos acerca de las necesidades ob-
servadas.

Valoracion y priorizacién de las necesidades.

Elaboracién de diagnésticos educativos y de protocolos de aten-
cién para cubrir las posibles necesidades educativas mas especifi-
cas de una persona concreta.

Comunicacién y coordinacién con los médicos y personal sanita-
rio para conocer la situacién médica actual del nifio enfermo y de-
terminar cuéles son sus necesidades actuales y cémo éstas pueden
determinar de una u otra forma el proceso educativo.
Informacién y asesoramiento al personal docente sobre determi-
nadas necesidades educativas de pacientes concretos y como op-
timizar la actividad educativa en estos casos.

Asesoramiento y orientacion a los pacientes y familiares respecto
de la oferta educativa disponible dentro del hospital.
Asesoramiento pedagégico al grupo de trabajo para la realizacién
de proyectos de innovacién o desarrollo curricular.

Investigacion

Deteccién de necesidades en la formacién (innovacién, medios...):
a) por la demanda del personal docente; b) por medio de un pro-
ceso de deteccion de necesidades.

Creacion de soportes y recursos que puedan favorecer los procesos
educativos.

Disefio de diversas modalidades de ensefianza, autoaprendizaje,
ensefianza mediada por el ordenador... que optimicen la utilizacién
de los recursos disponibles en el centro y la atencién prestada.
Disefio de procesos de cambio a través de la educacion, ya sea a
nivel de servicios sanitarios o del personal educativo relacionado
con el hospital.

Planificacion

Planificacién de acciones educativas: planificacién de macro-pro-
gramas o lineas prioritarias de atencion educativa para los alum-
nos ingresados, sus familiares y/o acompafiantes (escuelas de pa-
dres, talleres de duelo, talleres de vuelta a la vida cotidiana...), asi
como para el personal sanitario y educativo del centro hospitala-
rio.

Coordinacién del reparto de las responsabilidades entre el equipo.
Planificacion y negociacién de las actividades o decisiones con en-
tes internos o externos al grupo de trabajo.

Justificacién de la accién educativa, seleccién y priorizacion de
objetivos generales y especificos de los programas educativos de
aplicacion general en el centro, seleccién y secuenciacién de con-
tenidos, eleccién de materiales y recursos idéneos para lo planifi-
cado, eleccion vy justificacion de metodologias a emplear, secuen-
ciacién de actividades.

Coordinacién del calendario de las aulas hospitalarias y del resto
de actividades educativas conjuntas realizadas en el hospital.
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FUNCION TAREAS

— Deteccién de necesidades de evaluacién en el centro hospitala-
rio, valoracion y priorizacién de las mismas.

— Planificacién del proceso evaluativo.

— Consecucién de la percepcién de la actividad evaluadora como
parte inherente del proceso educativo.

- Coordinacién de los procesos de evaluacién interna del trabajo re-
alizado.

- Priorizacién de objetivos del proceso evaluativo.

— Seleccioén de la/s metodologia/s de evaluacion més adecuadals.

- Secuenciacién de los tiempos de la evaluacion.

Evaluacion — Eleccién y disefio de los instrumentos y materiales que va a nece-
sitar el proceso evaluativo.

- Realizacion de la evaluacién en cada una de sus modalidades:
evaluacién inicial, continua y final.

— Evaluacién del proceso evaluativo (metaevaluacion).

— Correccién de instrumentos de recogida de datos cualitativos y
cuantitativos.

— Analisis de los datos.

— Elaboracién y presentacién de informes de evaluacién.

— Planteamiento de propuestas de mejora que optimicen las accio-
nes realizadas en cada caso.

— Coordinacién de la actividad educativa del equipo de trabajo, es-
pacios y recursos.

— Control de la calidad de las planificaciones.

— Supervisién del cumplimiento de las planificaciones.

Coordinacion |- Relacion con otras instituciones.

y gestion de - Realizacion de estudio esfuerzo/beneficio de acciones y proyectos
intervenciones formativos.
y/o programas |- Previsién de costes educativos y busqueda de ayudas y/o subven-

ciones especificas para uno o algunos de los programas realizados
en las aulas.

— Seguimiento de gastos e ingresos de las acciones educativas.

- Busqueda y consecucion de recursos e instalaciones.

Cuadro 2. Tareas de los pedagogos hospitalarios

3. CONCLUSIONES. PROBLEMAS DEL CAMPO PROFESIONAL
QUE REQUIEREN ACCION EDUCATIVA DESDE LA
FORMACION INICIAL

Una de las probleméticas mas comunes que pueden hallar los pedago-
gos que se decidan a ejercer su profesion en el contexto hospitalario es que di-
cha salida profesional se presenta ajena a su preparacién universitaria en la
mayoria de los planes de estudio de las Facultades de Educacién. Si a esto le
anadimos el dato de que la tarea educativa del aula hospitalaria esta oficial-
mente reconocida para la Titulacién de Maestro de Educacién Especial, no
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nos puede extrafiar que el profesional de la pedagogia, atin siendo absoluta-
mente necesario en el &mbito hospitalario, no figure por ninguna parte. A este
respecto, Borja, Fortuny y Fuentes (2003) sefialan que, dado que la formacién
universitaria de los pedagogos sigue siendo en ocasiones muy tedrica, el li-
cenciado que durante la carrera no haya podido compaginar sus estudios (in-
cluyendo el practicum en el ambito de la salud y el consumo) con el trabajo
en este campo, es posible que al finalizarla considere que se trata de una sa-
lida profesional ajena a su cualificacién. Y, en parte, esta cuestién resulta do-
blemente cierta, primero, por el hecho de que el Licenciado en Pedagogia tra-
dicionalmente ha trabajado en el contexto escolar y en estos momentos le
resulta dificultoso comprender que su via de acceso mas facil al trabajo es en
el campo laboral y social y, segundo, porque la mayor parte de las empresas
no estiman necesario contratar a este profesional que ha sido tradicional-
mente sustituido por expertos procedentes de otras titulaciones.

Ante esta realidad, cabe mencionar cudles son algunos de los objetivos
centrales de la formacién inicial del pedagogo inmersos en el area europea
de educacién superior (Riera y Civis, 2008):

e Capacitar al estudiante de Pedagogia para el disefio, implementa-
cién, evaluaciéon y mejora continua de programas educativos en los
4mbitos académico, personal, familiar, profesional, social, cultural,
de la salud y de los recursos humanos, de la formacién permanente
en diferentes contextos institucionales y organizacionales y, espe-
cialmente teniendo en cuenta la dimensién europea, adecuados a las
caracteristicas del alumnado y a las necesidades, demandas y ex-
pectativas de la sociedad.

e Capacitar al estudiante de Pedagogia para el asesoramiento y apoyo
al educando tanto en entornos educativos formales como no forma-
les, a los padres, a los profesores-educadores y a los responsables de
organismos publicos y privados con responsabilidades en materia de
formacion y educacion, en relacién con la respuesta pedagégica a las
necesidades educativas especificas (superdotacién, inmigracién, di-
ficultades de aprendizaje, socializacién, integracion,...).

e Capacitar al estudiante de pedagogia de las competencias necesarias
para desarrollar un trabajo en red y en equipo interprofesional, asu-
miendo si es necesario el rol de liderazgo cuando la intervencién sea
de corte socioeducativo, etc.

Objetivos de los cuales se derivan diversas funciones especificas (que

permiten visualizar las competencias asociadas) de acuerdo a dos grandes
campos: la educacién institucional y la educacién en otros contextos no for-
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males, excepcionales de aprendizaje, como son las aulas hospitalarias. De
acuerdo con la esencia del articulo, exponemos a continuacién sélo las fun-
ciones referidas al ambito del pedagogo “social” y, dentro de éstas, las co-
rrespondientes al &mbito de la salud, que vienen a justificar la necesidad de
su presencia e intervencién en los centros hospitalarios, lo que a su vez re-
clama una formacién especifica en este ambito (Lizasodin, 2002). Basdndose
en el libro blanco de la ANECA (2004), Riera y Civis (2008) nos informan de
estas funciones: disefio y desarrollo de programas de formacién de nifios con
largas hospitalizaciones; formacién permanente de los profesionales; educa-
cién para el comportamiento hospitalario (atencién al usuario); educacion
para la salud y educacion para el consumo en el sistema educativo (preven-
cién de habitos no saludables); educacién sanitaria en la sociedad, etc. Fun-
ciones que son propias de los pedagogos y que avalan la necesidad de esta fi-
gura en un espacio no nuevo de creacién pero si de proyeccién profesional.

Por ello, quizas sea ya momento oportuno para que, desde diferentes
frentes, se aborde su preparacién para este campo profesional, especial-
mente, desde la universidad. En este sentido, los formadores de estos futuros
profesionales deberian plantearse si son realmente vélidos los métodos y
contenidos que se imparten en las Facultades de Educacién (Dominguez,
2003). Serian dos las cuestiones clave: ¢Los estudiantes de Pedagogia cul-
minan sus estudios universitarios con la preparacién académica (conoci-
mientos tedricos y conocimientos practicos) y formaciéon humana necesaria
para desemperiar su puesto como educadores en las aulas hospitalarias? ¢Sa-
len de la carrera realmente preparados para llevar a cabo una intervencién
interdisciplinar en el entorno de la enfermedad?

Autores como Ortiz (1999) se han pronunciado al respecto matizando
las capacidades profesionales que, desde la formacién inicial del pedagogo,
deberian trabajarse: formacién de la personalidad; cambio de actitudes; ha-
bilidades de trabajo en equipo; compromiso social; adquisicién de un mini-
mo de conocimientos y fuentes basicas de informacién; contacto directo con
la realidad del nifio enfermo a través de lecturas, encuentros, visitas al hos-
pital, etc. Capacidades que cualificarian para llevar a cabo una intervencién
socioeducativa satisfactoria en el contexto hospitalario (Teijeiro, 2008).

Por su parte, Fernandez (2000) puntualiza que la diversidad de for-
macién con la que se accede a las aulas hospitalarias ha hecho que se esta-
blezcan planes de formacién permanente dirigidos a pedagogos que desa-
rrollan esta labor, ofertando actividades de especializacién y actualizacién de
contenidos relacionados con el contexto hospitalario.

Sea como fuere, cabe concluir resaltando la importancia de que tales
contenidos, acciones formativas, competencias... sean trabajadas por los
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futuros pedagogos que cursan el practicum en los hospitales. Este es un pe-
riodo formativo que se alza como una etapa decisiva para la innovacién y va-
loracién de las funciones y capacidades propias que se les exige a los peda-
gogos hospitalarios; un espacio donde los estudiantes pueden comprobar in
situ sus niveles de preparacién y de satisfaccién ante las tareas pedagégicas
que se les encomiendan realizar en estos escenarios laborales y, por ende,
una ocasion privilegiada y tinica para ensanchar su profesionalizacién en es-
tos dominios no convencionales, dando a conocer sus posibilidades labora-
les a las empresas y a la sociedad, en general. Por ello, remarcamos que tan-
to las competencias como las funciones y tareas esbozadas anteriormente
han de verse reflejadas y potenciadas durante el practicum, contribuyendo a
la formacién del auténtico perfil profesional del pedagogo hospitalario.
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RESUMEN

¢Cual es el nivel educativo de los jévenes que han pasado por el sistema de
proteccién social a la infancia? En la mayoria de los paises no se puede con-
testar esta pregunta. No existen datos sistematicos ni estadisticos oficiales, ex-
ceptuando el Reino Unido. En el presente articulo se realiza una revisién de la
literatura cientifica espafiola a través de estudios y programas que aportan da-
tos indirectos o directos sobre la escolarizacién y el nivel formativo de los j6-
venes de poblacién general en contraste con los del sistema de proteccion. Al-
gunos de estos trabajos nos indican que estos jévenes tienen un nivel educativo
bajo y un abandono escolar prematuro muy acentuado comparado con la
poblacién general, siendo ambos factores frecuentemente citados como de
riesgo a la exclusién social. La invisibilidad estadistica en la que se encuentra
el colectivo de nifios y nifias tutelados y més concretamente la referida a su
educacién, viene acompariada de una escasez de investigacién y de programas
orientados a la inclusién de estos jévenes en los distintos niveles de educacién.
Esta revisién persigue abrir un debate hoy por hoy poco implantado pero
necesario.

ABSTRACT

What is the educational level of young people leaving care? In most coun-
tries we can not answer this question. There are no systematic or official sta-
tistical data, except in the case of the United Kingdom in the recent years. In
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this article we do a review of Spanish literature through studies and pro-
grams that provide direct or indirect data on the education and training level
of young people in general population in contrast to children in care or young
people leaving care. Some of these studies indicate that children in care have
a low educational level and an early school leaving in compared with the ge-
neral population, two factors often cited as risk to social exclusion. The sta-
tistical invisibility related to young people leaving care and specifically refe-
rring to his education, is accompanied by a shortage of research and programs
focusing on the inclusion of young people in various levels of education. This
review aims to open now a necessary debate.

1. POLITICAS EDUCATIVAS Y DE BIENESTAR

En la mayoria de los paises europeos, los principios generales de edu-
cacién contemplados en sus legislaciones hacen hincapié en la importancia
de la igualdad de acceso y de oportunidades para todos los nifios y nifias.
Asimismo, la educacién es un derecho contemplado en la Convencién sobre
los Derechos del Nifio de Naciones Unidas (1989).

Desde distintos ambitos de las politicas de la Unién Europea (UE) se
plantean acciones de apoyo al acceso a la educacion para los jévenes de me-
dios desfavorecidos, aunque ninguna se refiere de manera explicita a la po-
blacién que proviene del sistema de proteccion infantil. La Estrategia de
Lisboa (2000) adopt6 el objetivo a alcanzar por los estados miembros de la
UE en el 2010 de “convertirse en la economia basada en el conocimiento
mas competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer econémicamente de
manera sostenible con mas y mejores empleos y con mayor cohesién social”.
Asimismo, el Consejo Europeo (de la UE) senalé que esos cambios exigian
no solamente “una transformacion radical de la economia europea», sino
también «un programa ambicioso de modernizacion del bienestar social y de
los sistemas educativos”. La importancia de las dimensiones sociales de este
compromiso fue reafirmada en la Conferencia de Berlin en 2003 y en el Co-
municado de Bergen en 2005. Ahora bien, en el dltimo informe referido a la
evolucion de los estados miembros de la UE hacia los objetivos de la “Es-
trategia de Lisboa en Educacién y Formacién 2010” (Commission of the Eu-
ropean Communities, 2008), se observa que la situaciéon de Espafia respecto
al abandono escolar prematuro no ha mejorado entre los afios 2000 y 2007,
presentando unos porcentajes del 29,1 y 31% respectivamente, unos de los
mas altos de la UE, especialmente teniendo en cuenta que en 2007 el por-
centaje medio de los 27 paises de la UE era del 14,8% y el objetivo era el de
llegar al 10% en el 2010. En la reunién de jefes de estado y primeros minis-
tros de la UE del pasado 14 de marzo de 2008, se le recordé a Espaiia la ne-
cesidad de que emprendiera medidas urgentes para redirigir la situacién,
dado que la tendencia de los tltimos afios no parecia que fuera a la baja.
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Una de las respuestas del gobierno espafiol por acercarse a la conse-
cucién de estos objetivos fue, en 2006, la promulgacién del Real Decreto
1631/2006, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondien-
tes a la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), y su puesta en marcha el
presente curso 2008-09, permitiendo una cierta diversificacion del curriculo
desde el tercer curso de la Educacién secundaria obligatoria. Otra de las
principales novedades que incorporaba la LOE son los Programas de Cuali-
ficacién Profesional Inicial (PCPI), sustituyendo los Programas de Garantia
Social, dirigidos a los alumnos de 16 afios que no han obtenido el titulo en
Educacién Secundaria Obligatoria, para que tengan la oportunidad de ob-
tener una acreditacién profesional asi como el titulo, mediante la realizacién
de un médulo voluntario.

En 2005, como parte también de la estrategia de Lisboa para promover
el crecimiento y el empleo, la UE adopt6 un “Pacto Europeo para la Juven-
tud”, que reconocié que la integracion de los jévenes en la sociedad y la vida
laboral “sélo podran alcanzarse si los jévenes adquieren las capacidades, las
competencias y los conocimientos adecuados a través de una educacién y
una formacién pertinentes y de gran calidad. Para ello es indispensable eli-
minar determinados obstaculos como las situaciones de pobreza y exclusiéon
social que pueden afectar a los jévenes. Es necesario asimismo suprimir las
desigualdades entre los sexos, ya que las jévenes estdn mas expuestas al
desempleo y a la pobreza, mientras que la tasa de abandono prematuro de la
escuela es mayor entre los jévenes”.

Respecto a las politicas de bienestar y protecciéon social, el Plan estra-
tégico nacional de infancia y adolescencia 2006-2009 marcaba también el
objetivo de prevenir el fracaso y promover el éxito escolar, dedicar los re-
cursos necesarios para evitar el abandono escolar, y atender a la diversidad
compensando las desigualdades, apoyando a los programas para los alum-
nos con necesidades educativas especiales y alumnos extranjeros. Entre los
grupos mas vulnerables no se encontraba mencién alguna del colectivo de
ninos y ninas tutelados.

Tampoco en la dltima modificacién legislativa de &mbito estatal, la Ley
Organica 1/1996 de Proteccién Juridica del Menor, se mencionaba nada
concreto acerca de los procesos educativos de los nifios y nifias bajo la tute-
la de la Administraciéon. En cambio, cabe destacar los avances en politica so-
cial en las tres aultimas décadas en la linea de seguir implementando acciones
bajo el paradigma de la normalizacién (Casas, 1998). En este sentido, han
dejado de funcionar las escuelas ubicadas dentro de los centros residencia-
les, potenciando asi la inclusién de los nifios y nifias en los contextos esco-
lares existentes en la red de servicios normalizados.
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Ahora bien, ¢Cual es la trayectoria educativa de los nifios y nifias den-
tro del sistema de proteccién social a la infancia? Ni tan s6lo podemos con-
testar la pregunta de qué tipo titulaciones obtienen o cuantos finalizan con
éxito la educacién secundaria obligatoria. Este tema de interseccién entre
departamentos (Educacién y Bienestar), acaba siendo un conjunto vacio
de datos, una tierra de nadie.

En este articulo se presenta una revision de la literatura cientifica es-
pafiola!, con el objetivo de identificar los estudios realizados durante la dé-
cada 1999-2009 que se hayan centrado total o parcialmente, o bien en la si-
tuacion escolar de los nifios y adolescentes bajo tutela administrativa, o
bien en los jévenes que han pasado por el sistema de proteccién a la infancia
y su recorrido educativo y de formacion. En el apartado siguiente se resu-
men los resultados mas relevantes de los estudios identificados en funcién de
estos parametros. Bajo el tercer titulo se discuten, interpretan y comparan
los resultados expuestos, aportando de forma colateral la referencia a algu-
nos estudios mas. Finalmente en el tltimo apartado se redactan unas refle-
xiones finales para abrir un debate.

2. ESTUDIOS ESPANOLES SOBRE EL NIVEL EDUCATIVO
NINOS Y NINAS Y JOVENES DE POBLACION GENERAL
EN CONTRASTE CON LA POBLACION TUTELADA
Y EX-TUTELADA.

A efectos de la presente revisiéon los estudios identificados han sido
agrupados en 3 bloques: (1) estudios referidos a los itinerarios educativos y
formativos de los adolescentes y jévenes esparfioles, (2) estudios referidos a la
escolaridad de los nifos y nifas tutelados por el sistema de proteccién social,
y (3) estudios sobre los itinerarios educativos y formativos de los jévenes ex-
tutelados.

2.1. Estudios espaiioles referidos a los itinerarios formativos
de los jovenes

Este bloque tiene por objetivo exponer los resultados de estudios re-
cientes (2006-08) que aportan datos sobre los itinerarios educativos de nifios
y jévenes de poblacién general pero que a su vez incluyen resultados y con-
clusiones sobre la franja de poblacién que fracasa o que abandona el sistema
educativo de forma prematura. A este fin se han seleccionado las publica-
ciones de Navarrete (2007), Merino y Garcia (2007) y Melendro (2007). Para
aportar una referencia de contexto se hace mencién también al Informe
PISA 2006 (CSASE, 2007a).
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El trabajo dirigido por Navarrete (2007) se centra en los jévenes y su
paso por el sistema educativo, e incluye tanto datos generales de Espana,
como desglosados por Comunidades Auténomas (CCAA). El nivel de for-
macion de los jévenes de 15 a 19 afios (2001) aporta porcentajes del 32,9%
con estudios primarios, el 40,4% con los estudios de ESO, el 18% de Bachi-
llerato, el 3,6% de Ciclos Formativos de Grado Medio (CFGM) y en Ciclos
Formativos de Grado Superior (CFGS) el 1,9%. La media nacional de alum-
nos con titulo de graduado en secundaria es del 71,4%. Se observan dife-
rencias en el nivel de escolarizacién por sexos: el 78% de las mujeres obtie-
nen el titulo de Graduado en Secundaria después de cursar la ESO, y el
63,1% de los hombres. La tendencia es similar por lo que se refiere al titulo
de Bachillerato (52,8% de mujeres y 36,2% de hombres), un patrén que se
mantiene en los estudios de nivel universitario.

Este estudio plantea varios grupos de factores explicativos del fraca-
so escolar que mas adelante retomaremos con los nifios y nifias tutelados:
a) factores estructurales y de cambio social, b) factores del sistema edu-
cativo, y c¢) factores personales, que no psicolégicos, de los propios alum-
nos. En él se defiende que no se debe seguir entendiendo el fracaso escolar
como rendimiento insuficiente del alumnado, entre otras razones porque
la concepcién del rendimiento educativo en términos dicotémicos de éxito
y fracaso no es suficiente para entender la realidad: “Mientras toda la co-
munidad educativa no entienda que si el sistema desprofesionaliza al edu-
cador/a, autoculpabiliza al individuo y deslegitima la escuela, se esta re-
forzando la escalada social con base en los méritos escolares y se esta
generando un terreno adobado para el conformismo y la exclusién so-
cial” (Navarrete, 2007, 295).

El trabajo de Merino y Garcia (2007) esta centrado en Catalufia. Estos
autores contextualizan y describen de forma clara la complejidad del tema
de los itinerarios formativos. Parten de los datos que muestran como la
participacion de los adolescentes en la educacién secundaria post-obligato-
ria es inferior a la de otros paises de nuestro entorno, y del problema que
esto supone, tanto por las repercusiones que tiene sobre el mercado laboral
la oferta de jévenes poco cualificados, como por las dificultades que tienen
estos jovenes para construir sus itinerarios formativos y, en consecuencia,
para su insercion social y laboral. Una idea a resaltar es la distincién que ha-
cen entre el término via (las vias serian las posibilidades - limitadas - que
ofrece un sistema educativo de cara a seguir un curriculum diferenciado) y
el término itinerario que viene a ser lo que los jévenes construyen a lo largo
de sus trayectorias vitales.

Desde la perspectiva de los autores, en el &mbito escolar los jévenes es-
cogen entre diferentes opciones a partir de la combinacién de cuatro di-
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mensiones que luego nos seran ttiles aplicadas a poblaciéon tutelada: (i) La
socializacion diferencial, marcada por el origen familiar y por las expectati-
vas asociadas a los grupos sociales, el género o el grupo etnicocultural; (ii) la
orientacion recibida desde el entorno mas préximo, es decir la familia, el
grupo de iguales o los tutores escolares; (iii) las variables escolares como son
la experiencia escolar previa y la organizacién de la oferta educativa; y (iv) el
analisis de coste, beneficio y riesgo.

Estos autores se encuentran con que no existe en nuestro pais un dis-
positivo regular de recogida de informacién longitudinal que permita re-
construir los itinerarios que realizan los jévenes a lo largo de los afios. En su
estudio transforman con metodologia indirecta los datos oficiales referi-
dos a matriculacién y evaluacién en datos de flujo. A partir de distintos
diagramas de flujos, se puede consultar: (i) datos generales sobre los itine-
rarios educativos en Catalunya, (ii) los itinerarios educativos y formativos
post-obligatorios de los jévenes con el graduado en secundaria, (iii) los iti-
nerarios formativos post-obligatorios de los jévenes sin titulacién, (iv) el ac-
ceso al mercado de trabajo y (v) los dispositivos especificos de insercién para
los jovenes sin calificacion.

En cuanto a datos generales, se observa como en Catalufia (ver Dia-
grama 1) un 26% abandona el sistema educativo sin la obtencién del gra-
duado en secundaria. De éstos, incluso algunos no llegan a 4* de ESO, y una
tercera parte pasa por algin programa de garantia social (PGS), actual-
mente PCPI.

Un 37% sigue la via académica del bachillerato y se gradua, de los cua-
les la mayoria llegan a la universidad, y el resto a ciclos formativos de grado
superior. Un 14% sigue la via de los ciclos formativos de grado medio y ob-
tiene el certificado, que sumados a los que han cursado algiin un ciclo for-
mativo de grado superior, llegan a un 25% el total de graduados en la rama
de formacién profesional.

El resto, un 23%, sale del sistema educativo sélo con el graduado de se-
cundaria; han intentado continuar con la ensefianza post-obligatoria sin
éxito. Segun los autores, si al fracaso escolar de la ESO le anadimos estos es-
tudiantes que empiezan el bachillerato o un ciclo formativo pero no obtienen
el titulo correspondiente, entonces estamos ante la cifra de casi la mitad de
la promocién que sale al mercado laboral con una escasa calificacién, cifras
similares a las de las tltimas promociones de la EGB con el sistema anterior
a la LOGSE.
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Diagrama 1. Datos generales sobre los itinerarios formativos en Catalufia

El trabajo dirigido por Melendro (2007) incluye datos de &mbito esta-
tal, pero en particular de la Comunidad Auténoma de Madrid. Este autor re-
coge informacién sobre principios y metodologia de la intervencién socioe-
ducativa con adolescentes y jévenes en situaciéon de dificultad social. La
publicacion consta de dos partes: la primera expone los escenarios de los j6-
venes en dificultad social, en los &mbitos educativo, laboral y social; la se-
gunda expone un conjunto de estrategias de intervencién socioeducativa a
llevar a cabo con esta poblacién y en diferentes &mbitos. En este trabajo se
valora de forma positiva que en Espafia haya un sistema educativo igualita-
rio y poco excluyente, pero por el contrario se expone que los modelos es-
colares son poco flexibles. Sefiala también la tendencia a resaltar, por parte
de diferentes agentes sociales, el protagonismo negativo al que a menudo se
somete a los alumnos adolescentes. Aporta el dato a tener en cuenta por sus
implicaciones practicas sobre que la mayoria de los empresarios encuestados
en el estudio de Madrid (Melendro, 2007) opinan que les son de gran utili-
dad los programas de acompafiamiento de los jévenes para su insercion la-
boral. Sobre los itinerarios para transitar a la vida adulta, se resalta la im-
portancia del protagonismo de los jévenes con el fin de que involucren en su
propio cambio; es decir, se subraya que su participacién es fundamental,
cuestiones todas ellas de gran importancia si las revisamos desde los siste-
mas de proteccion a la infancia.

Para concluir este apartado, cabe destacar algunas valoraciones hechas
en el altimo informe PISA (CSASE, 2007a), cuyos datos muestran que pese
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a que las puntuaciones medias del alumnado de 15 afios se encuentran por
debajo de la media de la OCDE, los alumnos espafioles que pertenecen a fa-
milias con los indices sociales, econémicos y culturales mas bajos obtienen
mejores resultados que los de sus homologos de la OCDE. El informe apor-
ta que la lectura de los datos debe tener en cuenta que hace 25 afios mas de
la mitad de los jévenes espaiioles de 15 afos no estaban escolarizados y que
en los ultimos afios se ha experimentado un crecimiento notable de la in-
migracién. Otro resultado a considerar es que la autonomia de los centros
esparfioles es inferior a la del promedio de la OCDE, particularmente en los
aspectos relacionados con la posibilidad de proponer sus necesidades de pro-
fesorado y de favorecer la promocién y la gratificacion del mismo.

2.2. Estudios espaiioles que hacen referencia a la educacién
de los nifios y nifias tutelados por el sistema de protecciéon
social

El criterio de seleccién en este apartado ha sido el identificar los estu-
dios esparioles que aportan resultados relevantes sobre aspectos referidos a
la escolarizacién de los chicos y chicas tutelados. Para ello, se ha ampliado el
intervalo de busqueda a diez afios con el fin de encontrar mas trabajos. Es-
tos son: Panchén (1999); Bravo y Del Valle (2003); Del Valle, Lépez, Mont-
serrat y Bravo (2007), Martin, Mufioz, Rodriguez y Pérez (2008) y ASJTET
(2008).

En el trabajo dirigido por Panchén (1999), de los 354 cuestionarios so-
bre adolescentes entre 16 y 18 afios atuin en centro residencial, presentaban
s6lo un rendimiento escolar entre bastante y muy satisfactorio el 22,88%. Un
45,2% habia pasado por episodios de absentismo escolar y sélo un 36,72%
habia obtenido el graduado escolar, cifra muy inferior a la de la poblacién
general.

La relacién que habian mantenido los adolescentes tanto con el profe-
sorado como con sus pares era valorada entre bastante y muy satisfactoria
para un 42,94%. De la informacion obtenida en cuanto al nivel de escolari-
dad/ formacién en el momento del ingreso, un 69% tenia un nivel que no co-
rrespondia con su edad. Asi mismo se constataba que el nivel de motivacién
que presentaban era bajo en un 54% de los casos, debido también a los lar-
gos periodos de absentismo escolar que habian tenido.

En 1999 el retorno a la familia de origen constituia para el 40% la pre-
visién de salida del centro. Un 18% preveia ir a un piso compartido; un 7% a
otro centro o residencia y habia un 10% sobre el que se estaba estudiando su
situacién. Ante la pregunta de si pensaban continuar los estudios, contesta-
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ban afirmativamente un 38,7%; que “no” un 30,2%, y “no lo sabian” un
31,1%. Ante la pregunta de qué tipo de estudios se proponian continuar, un
12% queria obtener el graduado, un 5,1% bachillerato, un 30% formacién
profesional, y un 41% formacién ocupacional. De la muestra seleccionada,
261 jévenes accedieron a participar directamente en el estudio. De sus res-
puestas sobre los planes que tenian cuando salieran del centro, un 55% te-
nian previsto trabajar, puesto que el trabajo les era imprescindible para in-
dependizarse.

En la publicacién de Bravo y Del Valle (2003) donde se valoraba las re-
des de apoyo social de un grupo de adolescentes en atencion residencial, se
observaba que los jévenes de las residencias confiaban mas en los amigos del
centro residencial y en amigos adultos (educadores, monitores) que en los
procedentes del contexto escolar o de asociaciones, indicando la importancia
de las relaciones mantenidas dentro del contexto residencial en detrimento
de las relaciones con miembros de la comunidad; cuestiéon que los mismos
autores apuntaban que debia replantearse en los programas de acogimiento
residencial.

Sobre el rendimiento académico de los nifios y nifias en acogimiento
en familia ajena, Del Valle et al. (2007) apuntaban que los técnicos aprecia-
ban que casi un tercio de los casos (31%) presentaba muchos problemas,
una cuarta parte tenia algunos problemas, un 29% eran buenos estudiantes
y el 13% restante mostraba necesidades especiales en el contexto escolar. En
resumen, los datos indicaban que en torno al 57% de nifios y nifas en edad
escolar mostraba bastantes dificultades en el contexto académico. Ademas,
una quinta parte de los casos presentaba problemas de conducta en la es-
cuela.

Los acogedores por su parte valoraban también que un 30% de los ni-
fios acogidos presentaban muchos problemas, un 27% algunos problemas y
un 13,3% presentaba necesidades educativas especiales. Tenian un buen
rendimiento escolar el 30%. Un 20% presentaba a la vez problemas de com-
portamiento en la escuela. Los acogedores reclamaban apoyos urgentes en
este a&mbito.

En el trabajo de Martin et al. (2008) se analizaba la integracién con los
iguales en el contexto escolar de los menores en acogimiento residencial,
tanto desde la perspectiva de los iguales como la de los profesores. Median-
te la aplicacién de un cuestionario sociométrico en 50 aulas y un protocolo
de valoracién para el profesorado, se comparé una muestra de 60 nifios en
acogimiento residencial con una muestra normativa de 843 sujetos. Los re-
sultados mostraron que los nifios y nifias en acogimiento residencial son sig-
nificativamente menos elegidos y méas rechazados por parte de los compa-
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fieros a la hora de desarrollar tareas académicas. Por el contrario no se ob-
servaban diferencias significativas cuando se analizaban los rechazos y elec-
ciones recibidas en el Ambito de las tareas de ocio.

También se indicaba que los nifios y nifias en atencién residencial
eran percibidos por sus comparfieros con atributos negativos para el desa-
rrollo de actividades referidas a las tareas de instruccién que se desarrollan
en el aula, como el tener malas relaciones con el profesorado, el ser agresivo
o el querer llamar siempre la atencién. Concluian los autores que estas con-
ductas generaban inadaptacion escolar. La valoracién del profesorado coin-
cidia con la que hacian los compafieros cuando valoraban lo que sucedia en
clase, en cambio eran una fuente menos fiable cuando apreciaban lo que su-
cedia en las actividades de tipo informal que se desarrollaban fuera del
aula.

Para finalizar este apartado destacamos los datos que nos aporta un es-
tudio publicado por el Area de Apoyo a la Juventud Tutelada y Ex-tutelada
(ASJTET, 2008) de la Generalitat de Catalunya sobre los chicos y chicas
que se encuentran actualmente bajo medida legal y que tienen entre 15y 18
afios. En la recogida de datos participaron 77 de los 91 servicios, mayorita-
riamente centros residenciales de accién educativa, abarcando 478 jévenes
de un total de 512.

De las caracteristicas de la muestra destaca que el 60% eran hom-
bres, el 41% extranjeros, el 43% tenia 17 afios; el 76% no padecia ningun
tipo de patologia (siendo el porcentaje mas elevado el de los extranjeros) y el
80% de la poblacién no tenia ningun tipo de relacién con la justicia.

Sobre su nivel formativo, el 52% de la poblacién no tiene el graduado
de la escolaridad obligatoria (en esta situaciéon se encontraban mas chicos
que chicas). El 5% de la poblaciéon habia iniciado estudios previos a los
universitarios o superiores (Bachillerato o Ciclo Formativo de Grado Medio),
siendo también mayoritarias las mujeres y por nacionalidades, la espaiiola.

Por lo que se refiere a la prospeccién de salida del recurso de protec-
cion, destacaba que el 35% de la poblacién tenia como propuesta el ser
atendido por el ASJTET y otro 29% continuaba en algin tipo de recurso de
la Administracion diferente del ASITET. Se preveia que el 12% se indepen-
dizara y el 22% retornara con la familia.

Dado que el estudio muestra una cierta emergencia de orientaciones
hacia estudios superiores (el 5% de la poblacién ha iniciado estudios se-
cundarios post obligatorios), los autores apuntan que este hecho deberia in-
corporarse en los programas de apoyo y de vivienda. A su vez reafirmaban la
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importancia y el crecimiento de la ASJITET en cuanto a nimero de jévenes
atendidos hasta los 21 afos.

2.3. Estudios espaiioles sobre los itinerarios formativos
de los jovenes ex-tutelados

En este apartado el criterio de seleccién ha sido el de identificar tra-
bajos referidos a poblacién mayor de edad que ha salido del sistema de
proteccion infantil y su situaciéon respecto a su itinerario formativo, aunque
sobre todo incluyen aspectos referidos al empleo, vivienda, delincuencia,
drogadiccién y parentalidad Se ha podido acotar la busqueda en el periodo
2003-2008. Destacamos los estudios de Del Valle, Alvarez-Baz y Bravo (2003),
Inglés (2005), Turrd y Cortes (2005), Rodriguez Gémez (2006), FPA (2007) y
Garcia Barriocanal, Imafia y de la Herran (2007), Las cuatro altimas inclu-
yen datos de los jovenes que se acogen a los programas de apoyo a los ex-tu-
telados.

Podriamos decir que la poblacién que se acoge a los programas de ma-
yores de 18 afios presenta un sesgo en respeto a la poblacién general de ex-
tutelados, especialmente en lo referente a la carencia de red de apoyo fami-
liar y social que presentan y a la sobrerepresentacién de chicos procedentes
de centros residenciales. Por otro lado estos jévenes deben aceptar unas
normas; trabajar y/o estudiar, siempre con la idea de a corto plazo (méaximo
hasta los 21 afios) procurarse una solvencia econémica para poder ser au-
ténomos.

El estudio de Del Valle et. al., (2003) incluye datos de jovenes que es-
tuvieron en centros de atencién residencial, en la década de los 90’, por lo
que se aprecian diferencias con la poblacién actual en centros, sobre todo
con respecto a los afios de estancia en los centros (que actualmente es me-
nor) y a la tipologia de la poblacién atendida (con menos poblacién autdc-
tona en la actualidad). Presentan los resultados de una investigacién reali-
zada en Espafia con una muestra de 260 jévenes que habian estado en
atencion residencial cuando eran menores de edad. El seguimiento se llevé a
cabo entre 1y 9 afnos después de que hubieran dejado el centro residencial,
y se evalu6 su nivel de integracion laboral y social, asi como la incidencia de
problemas relacionados con la marginacién y la exclusién social.

De la poblacién entrevistada, sélo un 5,8% continuaba estudiando y un
1,9% trabajaban y estudiaban al mismo tiempo. Se observé que el 60% de los
jovenes volvian al hogar familiar al salir de la residencia, donde se habian
producido escasos cambios respecto a la situacién que habia desencadenado
su ingreso anos antes. Después de salir de las instituciones los jévenes de-
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pendian mayoritariamente de su familia o de los servicios de bienestar so-
cial, pero a medida que se iban haciendo mayores abandonaban ese apoyo
para ser mas independientes. La variable més fuertemente asociada con
posteriores problemas sociales fue el nimero de cambios de institucién de
los nifos. Los problemas de desviacién y marginacién social afectaban a al
15% vy lo que si parecia més preocupante era que una cuarta parte dependia
aun de los apoyos de los servicios sociales.

Tanto este estudio como el de Garcia Barriocanal et al. (2007) consti-
tuyen los primeros estudios publicados sobre las consecuencias a largo pla-
zo del impacto de la atencién residencial en Espana, examinando tanto los
indicadores positivos de la integracién (la autonomia, el empleo, la vivienda,
las relaciones sociales) y como los negativos (delincuencia, drogadiccién,
prostitucién, prision).

El trabajo dirigido por Inglés (2005) evalué el conjunto de acciones y
resultados de las actuaciones de 2 proyectos europeos: Mentor 15 y Ulises,
destinados al acompanamiento hacia la autonomia e insercién sociolaboral
de adolescentes y jévenes tutelados por las administraciones de varias CCAA,
incluido un manual de buenas practicas. Referido a los estudios y la forma-
cién de los jovenes del programa, se les preguntaba si les gustaria seguir es-
tudiando: un 36% respondi6 que si, un 56% que no, y un 8% no se pronun-
ciaron sobre el tema. Los autores matizan que los que contestaron que Si,
respondia méas a un deseo que a una situacién real puesto que el trabajo era
prioritario para su manutencion y, en todo caso, eran mas las chicas que los
chicos. Con respecto a su nivel de formacion, de los sujetos del programa el
18,3% seguian algun curso; el resto, el 81,7%, no. De los que estudiaban, una
cuarta parte también trabajaba. Los que estudiaban vivian mayoritaria-
mente en un piso asistido o con la familia extensa. De ellos, un 21,4% estaba
en la ESO, un 17,9% en Bachillerato, un 19,6% en un Ciclo Formativo de
Grado Medio y un 16,1% en un programa de garantia social. Un 7,2% esta
cursando estudios superiores (universitarios/no universitarios). Los que es-
taban en estudios universitarios tenian mas de 22 afos. Un 20,9% seguian al-
gun tipo de formaciéon no reglada (peluqueria, carpinteria, mecanica, etc.), es
decir formacion breve y con un alto nivel de aplicabilidad. Este estudio in-
cluy6 entrevistas a informantes claves y a chicos y chicas, aportando datos
en su mayoria descriptivos.

Turré y Cortes (2005) explican el desarrollo de un programa de inter-
vencién psicosocial con jévenes ex-tutelados llevado a término en Catalunya
y publicado en Chile. El objetivo general de la intervencién planteada era
crear un puente entre los jovenes ex-tutelados por la Administracién y la so-
ciedad, mediante la figura de un referente, que facilitara su plena integracién
social. En Cataluna funciona desde hace afios este programa de acomparia-
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miento a través de la Asociacion Punto de Referencia (2008), que ha publi-
cado también sus resultados.

Rodriguez Gémez (2006) hace una descripcién del programa para ma-
yores de 18 afios ex-tutelados de la Comunidad Auténoma de Andalucia, en
funcionamiento desde 1997; y aporta datos sobre: (i) el perfil general del gru-
po de jévenes que participan en los recursos del Programa, (ii) el programa
en si con recursos a los que denominan de alta intensidad (incluye el recur-
so de vivienda) y de media y baja intensidad, y (iii) los resultados del pro-
grama. Aunque no aportan datos sobre los itinerarios formativos de estos j6-
venes, de esta publicacién resaltan como buenas practicas unos macro
encuentros que se hicieron de jévenes que habian pasado por el programa y
su participacién activa en los mismos.

La Federacién de Entidades con Proyectos y Pisos Asistidos FEPA
(2007) present6 un informe-memoria de actividades realizadas por sus enti-
dades federadas en el 2006. Esta federacién se constituyé el diciembre de
1999 con el objetivo de aglutinar aquellas entidades que desarrollan proyectos
para jovenes tutelados y ex-tutelados a partir de los 16 afios. En los datos con-
sultados con respecto al grado de formacién de los 1014 jévenes atendidos en
el 2006, se observa que un 3% presentaba analfabetismo, un 37% tenia un ni-
vel béasico de lectoescritura, un 18% cursé la ESO y no la acabd, un 28% ob-
tuvo el graduado en ESO, un 11% cursaba formacién ocupacional, un 1,5%
ciclos formativos de grado medio y un 1,5% bachillerato.

Dentro de su programa de formacién para los jévenes ex-tutelados
durante el 2006, el 61% de los cursos iniciados estaban orientados a la for-
macién de un oficio, el 14% orientado a la adquisicién de los idiomas ofi-
ciales; el 23% a los ciclos formativos de grado medio y el 1% a grado supe-
rior.

Finalmente en el estudio de Garcia Barriocanal et. al. (2007) se valo-
raba el grado de integracién social de una muestra de 350 personas ex-resi-
dentes de centros de Madrid contemplando distintas variables como su si-
tuacion laboral, de vivienda, nucleo de convivencia, etc., y contrastando
algunos de los resultados con datos de poblacién general presentados por el
INJUVE. Incluia tanto resultados descriptivos como también la opinién de
los ex-residentes. Por lo que ser refiere al nivel educativo, un 38% obtuvo el
graduado escolar mientras estaba en el centro residencial y un 8% inici6 el
bachillerato. Una vez fuera del centro, los que siguieron estudios fueron
mayoritariamente de tipo profesional. Algunas de las opiniones de los jéve-
nes van en la direccién de aconsejar a los chicos y chicas que actualmente
estén en centros “que aprovechen la oportunidad de estudiar porque después
no van a tener los mismos recursos”.
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3. DISCUSION DE LOS RESULTADOS EXPUESTOS POR LOS
ESTUDIOS REFERIDOS

El porcentaje de la poblacién general que obtienen el graduado en
ESO parece situarse alrededor del 72% en Espana (Navarrete, 2007; Merino
y Garcia, 2007). Estos datos coinciden también con los del informe del
CSASE (2007b) sobre la evaluacion del alumnado matriculado en 4° de
ESO durante el curso 2003-2004 en Catalurfia, dénde se graduaron el 69,6%
de los alumnos. Otro dato relevante es la diferencia por sexos en el sentido
de que la no graduacién afecta con mas intensidad a los chicos. En dicho in-
forme consta que los chicos que se graduaron representaban el 68% y en
cambio las chicas eran el 77%, coincidiendo de nuevo con los datos aporta-
dos por Navarrete (2007) y con la preocupacién plasmada también en el Pac-
to Europeo para la Juventud (2005).

Esta cuestién de género hace que se deba continuar enfatizando la mayor
necesidad de apoyo a la formacién académica entre los chicos (ASITET, 2008).

Resalta, pues, que el numero de estudiantes que no obtiene el certifi-
cado de educacion obligatoria se encuentra aun muy por encima de la media
de la UE. Ya hemos visto que el abandono escolar prematuro se situaba en
Esparia en el 2007 en el 31% (European Commission, 2007).

Estos dos resultados, demasiados chicos y chicas sin el certificado de la
ESO y el abandono escolar mas acusado en los chicos, son importantes
también a efecto de que constituyen el contexto en el que se desenvuelven los
nifios y nifas tutelados en Espana.

A partir de ahi, si intentamos comparar algunos de estos datos de po-
blacién general con los de la poblacién tutelada, las cifras son ain mas
alarmantes, como se puede observar en la Tabla 1:

Graduados en: Poblacién Poblacién tutelada en at~en-
general (1) cion residencial (15-18 afios)
ESO 73,6% 36,7% (2)
CFGM/CFGS 25% 5% (3)
Bachillerato 37%
Llegan a la Universidad 28,4% s/d

Fuente: Elaboracion propia a partir de varias fuentes (2008): (1) Merino y Garcia, 2007; (2) Pan-
chén, 1999; (3) ASJTET, 2008.

Tabla 1. Estimacién de los chicos y chicas graduados entre la poblacién general
y la poblacién tutelada, en Cataluiia.
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El resultado es que observando estos primeros datos, comprobamos
cémo la poblacion tutelada se presenta como uno de los grupos maés ex-
puestos al abandono escolar prematuro sin ser identificado como tal por el
propio sistema educativo. A su vez, se convierte en un grupo de riesgo a la ex-
clusién social. Lo cual sugiere que esta poblacién mereceria una atencién pre-
ferente o especifica como la que pueden tener otros grupos: nifios y nifias con
discapacidades, los hijos de los inmigrantes recién llegados, los pertenecien-
tes a grupos étnicos minoritarios o los nifios y nifias con largas hospitaliza-
ciones. La invisibilidad estadistica, muchas veces argumentada bajo supues-
tos no discriminatorios (por ejemplo, el de evitar su etiquetaje social), ha
prolongado en este caso una situacién grave de falta de igualdad de oportu-
nidades. En este sentido Lamarca y Barcel6 (2006) en su trabajo sobre me-
nores en situaciones de especial vulnerabilidad, plantean que “en muchos
campos existe una resistencia a ofrecer respuestas diferenciales; no respues-
tas iguales, sino compensatorias; que busquen la equidad, no la igualdad”.

Entre la poblacién tutelada graduada se observa una diferencia por se-
xos similar a la de la poblacién general, habiendo mas graduadas que gra-
duados (ASJTET, 2008). No hay datos sobre porcentajes exactos de los que
llegan a la universidad porque los pocos que lo consiguen, llegan con mas
de 22 afios (Inglés, 2005), encontrandose ya fuera de los programas de
apoyo, que son los que proporcionan escasas cifras de las que se disponen.
Existen algunos estudios que ofrecen datos que complementan los hasta
aqui expuestos. Por ejemplo, las dificultades escolares que presentan los ni-
fios y nifias en acogimiento familiar (Del Valle et al., 2007, Palacios 2007) y
los que ingresan en un centro residencial. Entre los adolescentes que esta-
ban en centros residenciales en Espaina, un 69% tenia un nivel que no co-
rrespondia con su edad (Panchén, 1999). También en estos estudios se
muestran los problemas de motivaciéon y de conducta que los nifios pre-
sentaban en el entorno escolar. Martin et al. (2008) muestran el rechazo que
sienten los nifios en atencidn residencial por parte de sus compaferos de
clase cuando se trata de desarrollar tareas académicas, factor que puede ge-
nerar también inadaptacion escolar. Bravo y Del Valle (2003) muestran la
importancia de las relaciones mantenidas dentro del contexto residencial en
detrimento de las relaciones con miembros de la escuela y barrio; factor
que dificulta su integracién social. Montserrat y Casas (2006) muestran
que la satisfaccion con la escuela por parte de los nifios y nifias en acogi-
miento en familia extensa es el &mbito de la vida que puntiia més bajo. Bra-
vo y Del Valle (2001) en su trabajo sobre evaluacién de la integracién social
de j6évenes que habian vivido en centros residenciales de proteccién, hacen
hincapié en la necesidad de contemplar, en los programas dirigidos a esta
poblacidn, el objetivo de mantener a los chicos y chicas en su comunidad de
origen con el fin de evitar la pérdida de amigos y los cambios innecesarios
de escuela.
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Este compendio de dificultades atribuidas a los escolares tutelados
por el sistema de proteccién da mas pistas sobre lo que no funciona y de la
necesidad de programas y estudios que apunten a la mejora en todos los as-
pectos - rendimiento, motivacion, relaciones interpersonales, adaptacion,...-
de su educacién. Quiza se deberia ahondar en el concepto expuesto por de
Uriarte (2006) sobre la necesidad de adoptar la perspectiva de la resiliencia
en la escuela con el objetivo de contribuir a superar las desigualdades y
compensar los riesgos de exclusién social.

Otro tipo de resultados son los referentes a su transiciéon a la vida
adulta. Los datos de la Secretaria de Joventut (2008), nos muestran que en
Catalunya la proporcién de jéovenes emancipados en la franja de edad de 20-
24 afios es s6lo del 15,8% (los no emancipados son el 84,2%) y que en la
franja de 25-29 afios, un 54,6% atn no lo esta. En Espana los jévenes se in-
dependizan de sus familias mas tarde que en otros paises europeos, de
modo que no es hasta de 29 afios que podemos decir que menos del 50%
vive con sus padres.

Estos datos contrastan con la poblacion tutelada, que presenta otras ci-
fras. En Panchén (1999), al cumplir los 18 afios y salir del centro residencial
en Catalunya se preveia que el 40% volveria con la familia de origen, y los
demaés debian afrontar procesos mas rapidos de independencia. Por estas
mismas fechas en Esparfia segin el estudio Del Valle et al. (2003), el 60% de
los jévenes volvian al hogar familiar al salir de la residencia, y a medida que
se iban haciendo mayores abandonaban ese apoyo para ser mas indepen-
dientes, quedando una cuarta parte que dependia atin de los apoyos de los
servicios sociales. Casi una década mas tarde en el estudio del ASJITET
(2008), se preveia un retorno a la familia sélo del 22%), por lo tanto el pro-
grama de apoyo y transicion a la independencia de estos jévenes debia y
debe atender a un nimero muy importante - y creciente - de jéovenes que de-
ben afrontar la emancipacién cuando la mayoria de sus pares en pobla-
cién general no lo hacen.

Es decir los jévenes que provienen del sistema de proteccién deben in-
dependizarse rapidamente (a los 18 afios) y sin demasiados apoyos sociales
y familiares. La mayoria de ellos y de los profesionales que estan en contac-
to con ellos se preguntan ;Cémo pueden seguir estudiando en estas condi-
ciones? Este dato explica la necesidad que tienen estos jovenes de trabajar

Siguiendo en esta linea, resulta interesante aplicar a los jévenes ex-tu-
telados la distincién entre via e itinerario que hacen Merino y Garcia (2007).
Las vias que ofrece el actual sistema educativo, desde la perspectiva de la po-
blacién tutelada resultan especialmente rigidas cuando se intenta permanecer
“dentro” del sistema y no entrar en “via muerta”. De esta forma, los itinerarios
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que los j6ovenes tutelados construyen a lo largo de sus trayectorias vitales para
la obtencién de algun titulo son a menudo muy complicados. También Me-
lendro (2007) piensa que los modelos escolares son poco flexibles y por tanto
constituyen un factor que contribuye a explicar el fracaso escolar.

Segtn los autores, estos itinerarios son fruto de la combinacién de cua-
tro dimensiones que, aplicadas a la poblacién tutelada, pueden ser: (i) su en-
torno familiar - lleno de dificultades - y las bajas las expectativas asociadas a
su condicién de tutelado; (ii) la orientacién recibida desde el entorno mas
proéximo, que acostumbra a ser la de seguir una via formativa-laboral (iii) su
experiencia escolar previa (a menudo con absentismo, falta de apoyo y de
colaboracién familiar) y la organizacién - rigida - de la oferta educativa; y
(iv) el analisis de coste, beneficio y riesgo, que acaba decantiandose en su
caso de manera frecuente por la via laboral en exclusiva.

Esta tendencia tan forzada hacia la via laboral la vemos en la mayoria
de los estudios. En el estudio de Panchén (1999), ante la pregunta de si pen-
saban continuar los estudios al salir de la residencia, contestaban afirmati-
vamente un 38,7%, pero sabiendo que un 30% se referia a formacién profe-
sional y un 41% a formacién ocupacional. El 55% tenian previsto trabajar
para poder independizarse. En Del Valle et al. (2003), s6lo un 5,8% de la po-
blacién entrevistada continuaba estudiando y un 1,9% trabajaban y estu-
diaban a la vez. En Inglés (2005) a un 36% les gustaria seguir estudiando
(mas las chicas que los chicos); pero la realidad era que el 81,7% de los su-
jetos del programa no seguian ningtn curso, y de los pocos que estudiaban,
una cuarta parte también trabajaba. En FEPA (2007) el 61% de los cursos
iniciados estaban orientados a la formacién de un oficio.

De esta transicion a la vida adulta nos parece especialmente intere-
sante las ideas expuestas por Melendro (2007) de que a menudo se somete a
los alumnos adolescentes a un protagonismo negativo, que si lo aplicamos a
los jévenes tutelados, es méas posible que se vuelvan procesos de estigmati-
zacién que son percibidos por los jévenes de forma acusada. Asimismo re-
salta la importancia de la participacién de los jévenes en su propio itinerario
formativo y vital, y la eficacia de los programas de acompanamiento de los
jovenes para su insercion social, identificada también en los estudios de
Turré y Cortes (2005), Associacié Punt de Referencia (2008), ASJTET (2008),
Inglés (2005), Garcia Barriocanal et al. (2007). En poblacién general, Gairin
et al. (2009) destacan que también son escasas las acciones relacionadas con
los procesos de orientacién y tutoria dirigidas a los estudiantes de educacién
secundaria, dificultad percibida asi por ellos mismos. Por lo tanto, el acom-
pafiamiento y la participacion activa de los jévenes ex-tutelados deberian ser
los pilares de los programas de intervencién educativa y psicosocial dirigidos
a esta poblacion.
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4. REFLEXIONES FINALES

En comparacién con la poblacién general, los resultados expuestos nos
indican que los nifos, nifias y adolescentes tutelados, presentan mas pro-
blemas de rendimiento académico y de conducta, abandonan la escuela
prematuramente y obtienen menos graduados de la ESO. A la vez que los j6-
venes ex-tutelados llegan a la edad adulta con menos estudios, deben eman-
ciparse mucho antes, ponerse a trabajar y dejar en la mayoria de ocasiones
de estudiar. Un ciimulo de factores puede estar influyendo en estos resulta-
dos. Quiza se esta prestando poca atencion desde los servicios de proteccién
social a la infancia en intentar compensar la situacién de dificultad escolar
con la que muchos entran en el sistema. Quiza los profesionales no acos-
tumbran a tener altas expectativas sobre un buen desempenio de los chicos
en la escuela. Quiza la escuela no se ha fijado en ellos como un colectivo sus-
ceptible de ser atendido con el disefio de acciones compensatorias. Quiza los
departamentos de educacion creen que este tema es competencia de los de
bienestar, y viceversa. En todo caso, la falta de decisiones politicas concretas
orientadas a la recogida sistemaética de datos estadisticos no permite conocer
con precisién la magnitud e implicaciones del problema y, como conse-
cuencia, no facilita que se debatan y tomen decisiones sobre estrategias de
afrontamiento del mismo. Ante esto, los sistemas educativos y de proteccion
social en Espafia deberian, de forma conjunta, empezar a disefiar programas
y promover investigaciones para afrontar la falta de igualdad de oportuni-
dades de acceder y mantenerse en el sistema educativo y de formacién de la
poblacién tutelada, contribuyendo asi su bienestar y promoviendo su inclu-
sién social

A pesar de la situacién de riesgo de exclusién de la educacion y de ex-
clusién social en general de esta poblacion, en la mayoria de los paises de la
UE no han recibido ninguna atencién especifica en el ambito educativo ex-
ceptuando el caso del Reino Unido (Casas y Montserrat, 2009), dénde se han
realizado cambios legislativos y politicos en esta direccién, partiendo de la
disponibilidad de datos sistematicos, lo que esta permitiendo el desarrollo de
programas de intervencién concretos.
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NOTAS

1. Esta revision forma parte de una investigacién dentro del 7° Programa Marco de la Unién
Europea, centrada en los itinerarios educativos de los jovenes que han estado tutelados
una parte o toda su infancia por los servicios de proteccion (http:/tcru.ioe.ac.uk/yippee).
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RESUMEN

Presentamos el resultado de una investigacién cuyo objetivo ha sido analizar
la distribucién, usos y valores que sostienen el tiempo libre de los estudiantes
de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) de Salamanca.

El instrumento de recogida de datos ha sido la encuesta; el muestreo alea-
torio simple de unidades por conglomerados, dispuesto por centros escolares
y estratos, segtin localizacién geografica (rural, urbana) y pertenencia al sector
publico o privado. El anélisis se efectud a partir de tres variables: el nivel de es-
tudios (1°, 2°, 3° y 4° ESO), el género, y la ubicacién geogrifica, si bien el tra-
bajo se centra en la primera de ellas. Los resultados muestran escasez de va-
lores educativos en su tiempo libre y diferencias significativas a tener en
cuenta en funcién del nivel educativo. El tiempo libre es un tiempo crucial en
la vida de los adolescentes y presenta procesos andlogos a los experimentados
en el tiempo escolar.

ABSTRACT
We offer the results of a piece of research that had as aim to analyse the dis-
tribution and use of the free time among the E.S.O. students in Salamanca, as

well as the values that support it.

The data has been collected by means of a survey and by establishing a
simple random sampling of units in conglomeration, arranged in educational
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establishments and strata, according to their geographical location (rural, ur-
ban) and their belonging to the public or private sector. The analysis was ca-
rried out based on three variables: the course level or level of studies (1st, 2nd,
3rd, 4th E.S.O.), the student gender, and the geographical location, although
this research has focuses on the first of them. The results show a lack of edu-
cational values in the adolescent free time and significant differences to be ta-
ken into account depending on their educational level. The spare time adoles-
cents enjoy represents a key time in their lives and exhibits analogous
processes to those experimented during their time spent at school.

1. PLANTEAMIENTO DE LA CUESTION

Nadie pone en duda la importancia del tiempo para la vida de las per-
sonas. Nos guste 0 no, somos seres temporales. La vida misma es una sinte-
sis entre la persona y el tiempo, cuya unioén intrinseca no nos permite sepa-
rarlos méas que en la teoria, afectando a sus modos de vida, a sus relaciones
y comunicaciones, a su existencia y, en consecuencia, a su educacién. Todo
cuanto somos y hacemos se encuentra inmerso en un cruce de pertenencias
y tramas temporales, a la vez que espaciales, que nos obliga a no dejar de mi-
rar y analizar el tiempo, pues en él encontramos indicios del buen hacer del
ser humano y las claves para conseguirlo (Zubiri, 1996).

Actualmente vivimos con la sensacién de faltarnos tiempo. Una ca-
rencia, fruto de los ritmos vitales y de la multiplicidad de los tiempos
propios de la sociedad contemporanea, que nos lleva a pensar, como ex-
ponente del planteamiento del tema, que la calidad de vida de las personas
y, en consecuencia, sus actividades y relaciones sociales, la construccién de
su identidad individual y colectiva, su educacién en definitiva, mejorarian
si se conociesen y se coordinasen de forma més 6ptima los tiempos socia-
les. En este sentido, si el tiempo es vital para las personas, de forma ana-
loga resulta vital su conocimiento, distribucién y uso, si de procesos de
construccién de la persona, procesos educativos, estamos hablando (Gi-
meno, 2008).

La riqueza y variabilidad conceptual con la que se aborda el tiempo
nos permite hablar de diversas formas del tiempo (McNamara, 1997) entre
las que destaca el tiempo libre. Es una realidad ambivalente y contradictoria,
pues podemos llenarlo de aquellas pequefias cosas que terminan marcando
positivamente nuestra vida o, mas bien, de pequetios detalles y actitudes que
dejan mucho que desear. El tiempo libre es un tiempo, de entrada, liberado
de ocupaciones que puedes acomodar a tu gusto y manera. Es una parte del
tiempo vital de una persona, de libre disposicién, para llevar a cabo cuantas
actividades se consideren oportunas. “El tiempo libre debe entenderse no
como estar libre de algo, sino también como estar libre para algo, o sea, dis-
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ponibilidad para ejecutar algo que procura placer y satisfaccion, etc.” (Lobo
y Menchén, 2004, 44-45).

Y si para alguien tiene especial sentido y pertinencia este tiempo libre
es para los jévenes, principalmente para ese grupo de jéovenes que estan
despertando a la autonomia en relacién a ese tiempo: los adolescentes (Co-
mas, 2000; Saz-Marin, 2007). Las nuevas oportunidades de diversién y en-
tretenimiento de la sociedad de la informacién y la comunicacién, —socie-
dad del ocio y del consumo—, abre nuevos cauces al desarrollo personal de
los adolescentes que de ser explicitos y analizados pueden suponer una ex-
periencia humana que ayude a mejorar la calidad de vida y a manifestar
nuevas aptitudes, valores, conocimientos y habilidades; en definitiva, a me-
jorar en todo lo que afecta al proceso de socializacién y de desarrollo co-
munitario.

De entre los muchos grupos de adolescentes que podemos encon-
trarnos, existe un grupo, facilmente identificable: los alumnos de Educa-
cién Secundaria Obligatoria. Siendo conscientes de que se trata de un
grupo muy heterogéneo, es precisamente dicha particularidad la que hace
atractivo al grupo, pues a pesar de ella, los chicos conviven conjuntamen-
te en el entorno escolar. Y siendo asi, en cierta medida, pensamos que mu-
chos de los fenémenos y procesos bajo los que conviven en el centro de for-
ma conjunta terminan encontrando prolongacién, llevan anexos,
fenémenos y procesos educativos en el denominado tiempo libre. Es decir,
si por imperativo estructural dichos alumnos tan dispares deben convivir
en el centro escolar, no podemos obviar que como grupo tiene su impor-
tancia y, por tanto, resulta pertinente acercarnos a analisis conjuntos tam-
bién fuera del entorno escolar, sin pretender establecer relaciones lineales
y mecénicas entre tiempo dentro de la escuela y los tiempos libres vividos
mas alla de los muros.

Y en el centro de todo ello la educacién en cuanto que proceso vital-
mente necesario, convirtiendo el tiempo libre en tiempo potencialmente
educativo y la educacién en el tiempo libre como aquella educacién que tra-
baja en un tiempo que va maés alla del tiempo planificado, programado, es-
tablecido para ser evaluado progresivamente en aras de conseguir la buena
educacién y que, por el contrario, se centra en un concepto de educacién
marcado por la posibilidad de ejercer la dimensién ética de lo humano
(Morin, 2006). Una educacion que reafirma la inquietud del ser, marcada al
compés de los valores cuya variable temporal, de ser analizada, nos propor-
ciona unas claves para que los adolescentes entiendan que el tiempo libre
puede llegar a ser comprendido como fuente de felicidad, satisfaccién, au-
todesarrollo y autorrealizacién, mas alld del conformismo y del tiempo libre
vivido como ocio superficial y consumista.
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2. CONTEXTUALIZACIQN Y FUNDAMENTACION
DE LA INVESTIGACION

Son numerosas las investigaciones que sobre juventud y tiempo libre
se han llevado a cabo!. Menos son aquellas que inciden exclusivamente en
los alumnos de la etapa de ensefianza secundaria fuera del entorno escolar.
Aun asi, coincidimos en que es ahi, en los conflictos que surgen en el seno
de una misma etapa educativa, donde hemos de buscar aspectos que pue-
den verse optimizados tanto desde dentro como desde fuera del contexto es-
colar.

El tema que nos ocupa, tras ostentar un lugar poco relevante en el ima-
ginario social e institucional, se encuentra actualmente convertido en un
tema importante para nuestra sociedad en general, y para Castilla y Le6n en
particular, pues se centra en un sector emergente que deja entrever posibili-
dades de desarrollo?. De hecho, en este comienzo de siglo, una parte sus-
tancial de las politicas de juventud ha girado en torno al tema del ocio, del
tiempo libre y de los fines de semana. No obstante, pensamos que la preo-
cupacion surgida en estos ultimos afios en torno a sectores —minorias in-
terculturales, adultos, tercera edad, mujeres—, han dejado de lado al colec-
tivo adolescente.

Si bien vamos a presentar los resultados de una investigacién sobre la
distribucién, usos y valores que sostiene el tiempo libre de los alumnos de la
ESO salmantinos, 12-16 afios, desde un punto de vista educativo y en fun-
cion del nivel educativo, estos resultados se insertan en un estudio que ha te-
nido una pretensién mayor, en base a una triple perspectiva: en funcién
del género, en funcién de la localidad, rural-urbano, y en funcién del nivel
educativo?, cuyo objetivo general ha sido el de presentar unos parametros
que ayuden a la optimizacién del tiempo libre de los jévenes-adolescentes, a
una mejora en su distribucién, organizacién y aprovechamiento de los tiem-
pos de su vida, ayudando a reorganizar todas aquellas actividades llevadas a
cabo por ellos y que suponen un consumo innecesario de tiempo libre, in-
cluso cuando portan el rétulo de educativas.

En definitiva estudiamos los usos y la distribucion del tiempo libre en
los jovenes-adolescentes de Salamanca y provincia para comprobar, por un
lado, si podemos hablar de un tiempo marcado por el ocio o, mas bien, de
un tiempo estéril, y pasivo; y, por otro lado, si las actividades llamadas edu-
cativas, llevadas a cabo por dicho colectivo, son en si formativas o, por el
contrario, estamos hablando de motivos que tienen que ver mas con el ocio
como objeto de consumo. Si el tiempo libre termina siendo punto funda-
mental en la construccién de la identidad personal y colectiva, hemos de in-
cidir en el analisis de los usos y la distribucién de dicho tiempo para com-
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probar los valores y los espacios, las actividades y las relaciones que lo sus-
tentan (Fernandez y Carmona, 2009).

La hipétesis que formulamos es la siguiente: si el tiempo es una de las
dimensiones fundamentales de la persona, y el tiempo libre termina siendo
uno de los elementos definitorios de su personalidad, cabe la posibilidad de
pensar que si hacemos reflexionar a los adolescentes sobre los usos y la
distribucién de su tiempo libre obtendran unos referentes que les ayudaran
a pensar que existen otras maneras de vivirlo y, més aun, a reflexionar sobre
las posibles formas como les gustaria llegar a vivirlo, pues en ocasiones
muchas de las llamadas actividades educativas terminan por no tener tal
condicion.

Una cuestiéon que, de entrada, tiene dos vertientes fundamentales que
la contextualizan: una sociolégica, puesto que las condiciones de vida han
cambiado y el ritmo y distribucién de los tiempos estan, hoy dia, sujetos a
otro tipo de condicionantes distintos de los tradicionales; y otra pedagdgica,
ya que la aceleracion en los ritmos vitales actuales y la indispensable nece-
sidad de informacién y formacién requieren, quiza, de nuevos espacios,
modelos e instituciones que ofrezcan alternativas a los problemas actuales.
La clave, pues, del estado actual del tema se centra en la busqueda de pro-
cesos a partir de los cuales los jovenes lleguen a conocerse a si mismos en
base a las interrelaciones que mantienen con su tiempo en general y con su
tiempo libre en particular, en relaciéon con su estilo de vida y con sus in-
quietudes de futuro.

Somos conscientes del vasto campo en el que nos enmarafiamos; mas
aun, que estudiar el tiempo libre desde un punto de vista educativo nos
obligaria a estudiar dicha variable desde multiples significados y diferentes
problematicas (Muntafiola, 2007), entre otros aspectos, porque no todo
tiempo libre es a su vez tiempo educativo, ni todo tiempo rotulado de for-
mativo es educativo y sirve para la construccién de la persona, por sefialar
algunos. Pero la inquietud que despiertan algunos hechos actuales —pérdi-
da de autoridad por parte de padres y maestros, excesivo uso de las nuevas
tecnologias en el tiempo libre, pérdida de valores tradicionales y del sentido
vital del tiempo, entre otras— tiene mas valor que los problemas que emer-
gen. El tiempo en relacién con la persona es lineal e irreversible pero, tam-
bién, es probable y posible, en cuya conformacion la educacién es clave
(Romero, 2000).

Esta centralidad educativa nos permite, a su vez, presentar una pers-
pectiva educativa del tiempo libre en cuanto que terreno 6ptimo para el
desarrollo de la persona, ambito donde se desarrollan valores, relaciones y
comunicaciones, en cuyo encuentro tenemos la fuente necesaria para el de-
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sarrollo de identidades personales y colectivas, elemento central de cualquier
proceso educativo. Vivir el tiempo libre de forma éptima es un derecho
educable (Caride, 2007) y, en consecuencia, la cultura y, sobre todo, la edu-
cacion, deben reivindicar su papel protagonista en la generacién de capaci-
dades y oportunidades para vivir y degustar el tiempo libre en armonia con
los intereses y necesidades vitales de cada colectivo de personas, en base a
criterios no sélo econémicos y organizativos sino, principalmente, sociales y
educativos.

Desde esta base, siguiendo a Zuzanek (1980; citado en Caride 1998),
caben cuatro enfoques conceptuales del tiempo libre desde los que, a nuestro
juicio, poder plantear cualquier perspectiva educativa del tiempo libre; cua-
tro perspectivas donde la educacién encuentra un sentido en el vasto campo
en el que estamos:

¢ La primera hunde sus raices en la concepcién del tiempo libre como
factor basico para el desarrollo integral de la persona, objetivo basi-
co de cualquier proceso primario de formacion.

e La segunda justifica la educacién en cuanto que elemento que ga-
rantiza el derecho a un tiempo libre positivo y, por tanto, previene de
usos nocivos del mismo.

e La tercera inserta la educacién en el mundo de la vida de las perso-
nas, en sus acciones y relaciones cotidianas, siendo el tiempo libre
uno de los elementos integrantes de este mundo particular de cada
uno tanto desde una dimensién individual como comunitaria.

* La cuarta sitta la educaciéon como ambito con entidad propia para
desarrollar actividades formativas en el tiempo libre.

Asumimos, pues, una perspectiva educativa del tiempo libre que aglu-
tina y conjuga tanto los planteamientos que tienen que ver con una educa-
cién en el tiempo libre —el tiempo libre como ambito donde desarrollar ac-
ciones educativas—, como aquellos que inclinan su interés en educar para el
tiempo libre —el tiempo libre en cuanto que movil de la intervencién peda-
gbégica—. Mas aan, de igual forma pensamos que la propuesta hibrida que
en su momento hicieron Puig y Trilla (1987) y que hoy se mantiene vigente,
educar mediante el tiempo libre, es valida y pertinente. Con ella justificamos
investigaciones como las que presentamos, pues nada mejor que educar a los
chicos mediante investigaciones que reflejan las actividades que realizan
ellos mismos y los valores que las sostienen para hacerles ver, desde su pro-
pia actividad y actitud, cémo es el empleo de su tiempo libre y cémo podria
llegar a ser.
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La educacién, dentro de este terreno, tiene como principal objetivo no
tanto el plantear por plantear actividades dentro del tiempo libre sino que,
mas bien, dichas actividades que desarrollan habitualmente en su tiempo libre
encuentren significacion y sentido para su desarrollo personal y comunitario,
por un lado, y, por otro lado, que las actividades que se planteen para realizar
en el tiempo libre contengan un valor formativo, de desarrollo social y de
transformacién social. Es el modo de conseguir que la educacion haga del
tiempo libre un tiempo de creatividad, satisfaccion, disfrute, en definitiva, un
area especifica de desarrollo personal y comunitario de la especie humana.

“El objeto general de la educacion del tiempo libre es ayudar a...
que alcancen una calidad de vida anhelado mediante el tiempo libre.
Esto se puede lograr mediante el desarrollo y estimulo de valores, ac-
titudes, conocimientos y destrezas del tiempo libre, mediante el desa-
rrollo personal, social, fisico, afectivo e intelectual. Esto, a su vez,
tendrd un impacto sobre la familia, la comunidad y la sociedad toda”
(WLRA, 1993).

En suma, defendemos el binomio educacién-tiempo libre al objeto de
desarrollar procesos educativos a lo largo y ancho de toda la vida, en cual-
quier espacio y tiempo, en base a diferentes recursos y educadores, de esti-
mular la creatividad y el espiritu critico mediante la transmisién de valores
y capacidades para un correcta socializacién y participacién social, de hacer
visible y real la autonomia y libertad del individuo en sus acciones y practi-
cas sociales. Asumimos, pues, una referencia a la educacién en el tiempo li-
bre en estrecha conexién con conceptos como el de necesidad humana e, in-
cluso, el de derecho social y el de igualdad de oportunidades sociales,
irrenunciables para la dignificacién de la persona y para una educacién in-
tegral de la misma (Caride, 1998; Lull, 2001).

Y todo ello teniendo los ambitos locales como referencia, pues son el
lugar estratégico para la poblacién en general pero, de manera particular,
para los adolescentes. En ellos, los adolescentes, encuentran la estructura te-
rritorial en la que sentirse identificados y a partir de la cual poder promover
y activar la participacién, la autorrelizacion, la implicacién y el compromi-
so respecto de su tiempo libre individual y colectivo, en el desarrollo de su
ser persona y de su ser ciudadano (Sarrate, 2007). De ahi el necesario acer-
camiento a investigaciones como la que presentamos, centrada en ambitos
territoriales concretos en base a los cuales poder potenciar los valores que a
través de la educacién debemos inculcar en, para y mediante el tiempo libre
de los adolescentes.

Se trata, en definitiva, de defender un concepto de educacién en el ocio
y en el tiempo libre dentro de un concepto de educacién integral, cuyo ob-
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jetivo es poner en disposicion a la persona para que conozca y tome deci-
siones respecto a su tiempo libre y a los valores que lo sostienen. Se trata de
defender un concepto de educacion en el tiempo libre donde la persona, in-
dividual y colectiva, personal y comunitaria, ejerce sus libertades y respon-
sabilidades frente a un tiempo liberado de obligaciones, considerando los va-
lores de fondo que mueven toda experiencia humana en cuanto que motor
que capacita a las personas para mejorar sus vidas (Cuenca, 2004).

3. METODOLOGIA Y DISENO DE INVESTIGACION

La metodologia de investigacion seleccionada ha sido no experimental,
ex post facto, descriptivo-correlacional, ya que no modificamos el objeto de
estudio, no intervenimos directamente sobre las variables, simplemente re-
gistramos sus medidas (Arnal et al, 1992; Kerlinger y Lee, 2002). A través de
estudios de encuesta (Kerlinger y Lee, 2002) centrando nuestra atencién en
el ocio y tiempo libre de los adolescentes, concretamente, en el ocio y tiem-
po libre de los adolescentes de Salamanca y provincia, el instrumento de re-
cogida de datos de naturaleza cuantitativa, se basa en la metodologia de en-
cuestacion estructurada.

El objetivo de este estudio ha tenido una doble orientacién, por un
lado, mostrar cudl es el indice de aprovechamiento del tiempo libre y los va-
lores que sustentan dicha utilizacién, para comprobar si podemos hablar de
un tiempo marcado por el ocio o, por el contrario, estamos hablando de un
tiempo definido sin ninguna finalidad en si misma, estéril, pasivo y tedioso.
Y, por otro, analizar si las actividades llevadas a cabo bajo el rétulo de edu-
cativas tienen o no dicho caracter formativo.

3.1. Instrumento: disefio y aplicaciéon

Fruto de la revisién de otros cuestionarios que ya existian en el mer-
cado sobre diversos temas relacionados con el tiempo libre de los jévenes
elaboramos el cuestionario “El tiempo libre de los adolescentes en la provincia
de Salamanca”. Se estructura, a grandes rasgos, en tres apartados: el prime-
ro, relativo a preguntas sobre las actividades que en general se hacen en el
tiempo libre, las razones que mueven a hacerlo y la frecuencia con que se re-
alizan; el segundo, bloque central de la encuesta, esta dividido en diversos
apartados referentes a los temas concretos que queriamos analizar, —de-
portes, informatica, television, lectura, drogas, familia y hogar, noche, ami-
gos y musica—; y el tercer bloque es el relacionado con las variables de
clasificacién, —localidad, edad, género, nivel de estudios, etc.—. Estos apar-
tados vienen completados por algunas preguntas de respuesta abierta en tor-
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no a qué le gustarfa tener o hacer en su tiempo libre que no tiene o no
hace, o qué necesita para usar mejor su tiempo libre; y por otras preguntas
de respuesta cerrada sobre la disponibilidad de tiempo libre y el grado de sa-
tisfaccion respecto del mismo.

Una vez elaborado el cuestionario, procedimos a su validacién apli-
candolo a cuatro expertos en Pedagogia del tiempo libre, cuatro expertos en
Metodologia de la investigacién educativa, cuatro alumnos, uno de cada
curso, y cuatro padres de alumnos para que incluyesen las observaciones que
estimasen oportunas antes de su elaboracién definitiva. Una vez obtenidas
las respuestas se procedié a su registro con la ayuda del paquete estadistico
SPSS v.14.0% y, por ultimo, llevamos a cabo los anélisis estadisticos des-
criptivos e inferenciales oportunos.

3.2. Participantes: obtencién de muestra y perfil

La poblacién objeto de estudio la componen estudiantes de 1°, 2°, 3°y
4° de la ESO, escolarizados en centros publicos y privados, y ubicados en zo-
nas rurales y urbanas. Para establecer el tamafio de la muestra solicitamos
los datos de la poblacién a la Direccién Provincial de Salamanca, Servicio de
Planificacién, obteniendo una poblacién total de alumnos por sujetos
(16.943), centros (182) y unidades (728) en el curso 2005-2006. Se llevé a
cabo un muestreo aleatorio simple de unidades, cuyos puntos de muestreo
se establecieron a partir de un listado de unidades, por centros escolares y
estratos; se extrajeron las unidades que deberian formar parte de la muestra,
mediante muestreo aleatorio simple. El procedimiento de muestreo se hizo
por conglomerados y los centros se estratificaron segiin su localizacién ge-
ografica (rural, urbana) y segtin su pertenencia al sector publico o privado.
En la tabla siguiente, se puede observar la configuracion de la poblacién y la
muestra invitada extraida, con el fin de mantener la proporcionalidad de ti-
pos de centro (ubicacién y titularidad) y el resultado del muestreo de uni-
dades escolares por centro.
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Poblacion Muestra
rural urbano totales rural urbano totales
Puablico 99 53 152 5 3 8
(94,28%) | (69,73%) | (83,98%) | (83.33%) | (75,00%) | (80.00%)
Privado 6 23 29 1 1 2
(5,72%) | (30,27%) | (16,02%) | (16.66%) | (25,00%) | (20.00%)
Totales 105 76 181 6 4 10
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)

Tabla 1. Obtencién de la muestra

Cruzando estos datos se obtienen cuatro estratos con sus respectivos
centros: Publico/rural (5 centros); Publico/urbano (3 centros); Privado/rural
(1 centro); Privado/urbano (1 centro), aportando un total de 10 centros, re-
sultando, una vez pasados los cuestionarios, un muestra de 725 alumnos.
Todo ello con un error muestral de 3% (hipétesis de p = 50% y nivel de
confianza del 95%) (Santos et al, 2004).

De los 725 participantes, 61,5% (n = 446) pertenecen a zonas rurales, y
el 38,5% restante (n = 279) a zonas urbanas. Como era de esperar, la edad
media se sitda en los 14 afios. El mayor nimero de sujetos se sitda entre los
13 y los 15 afios, y a partir de los 16 va decreciendo la cifra, siendo tan solo
5 alumnos los que tienen 18 afios y un caso aislado con 20. Un grupo que,
como tal, sefiala diferencias claras que dificultan su estudio en cuanto grupo;
unos no han hecho mas que dejar la nifiez y otros se sitdan préximos a la ju-
ventud. En relacién al género existe un porcentaje similar entre hombres y
mujeres, siendo algo mayor el de mujeres (53,4%) frente al de hombres
(46,6%). Respecto al nivel de estudios, entre los alumnos de 2°y 4° de la ESO
existe un cierto desnivel en el nimero de alumnos, inclindndose la balanza
en favor de los alumnos de 2° de la ESO, con mayor nimero, 210 (29,0%)
frente a los 147 de 4° (20,3%). Y, por ultimo, el porcentaje de alumnos por
centro es similar, giran todos entre el 9y 11%.

4. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

Nuestra pretension mas alla de conocer qué papel atribuyen los ado-
lescentes, en momentos de ocio, a la familia, los amigos, al deporte, la lec-
tura, la musica o el ocio nocturno, trata de constatar si la edad, considerada
a través del nivel educativo en el que se encuentran los participantes (1°, 2°,
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3°y 4° ESO) es un factor que condiciona la practica de dichas actividades,
asi como la visién de las mismas. En cuanto a las distintas actividades enu-
meradas tratamos de obtener informacién sobre si se practican o no, sobre
cuél/es practican, la frecuencia y el motivo. Nos hemos detenido en los re-
sultados mas significativos sin entrar en todos y cada uno de los apartados
de los que constaba la encuesta, centrandonos, en primer lugar, en aspectos
relacionales, —familia y grupo de iguales—, para, en segundo lugar, consta-
tar las diferencias en las principales actividades que dan cuerpo a su tiempo
libre, emparejandolas sin ningan criterio relacional sino, mas bien, por
mera cuestién de presentacién.

4.1. Familia y grupo de iguales

En relacién al tiempo libre que los adolescentes encuestados pasan en
familia, los estudiantes de 1° manifiestan dedicar mas tiempo que el resto de
los grupos, existiendo diferencias significativas (F = 4,159; p = 0,006) entre el
grupo de 1°y el de 3°, que dedica menos tiempo libre a la familia (como pue-
de verse en la tabla 2).

1°ESO | 2°ESO | 3°ESO | 4°ESO Total ANOVA | Dif.

X | Sx | X | Sx | X | Sx | X | S | X | S F p

¢Cuanto tiempo
libre pasas con (3,67(0,970|3,61(1,006(3,34(0,979|3,48|0,931|3,52|0,982|4,159|0,006| 1°-3°
tu familia?

Tabla 2. Analisis de varianza, por niveles educativos, tiempo libre con la familia

En cambio, no difieren en cuanto al grado de satisfaccién durante el
tiempo libre que pasan familiarmente, mostrandose todos bastante satisfe-
chos al respecto (F = 0.652; p = 0.582). Aunque la relacién con los padres
cambia cuantitativamente, en cuanto que los adolescentes ya no estan tantas
horas en casa, también se produce un cambio cualitativo, en la medida en
que aunque hablan méas de sus problemas con los amigos, siguen necesi-
tando a sus padres a la hora de formar sus valores.

Respecto al grupo de iguales, la proporcién de adolescentes que afir-
man o niegan salir diariamente con los amigos, es similar, no existiendo di-
ferencias significativas entre niveles educativos (chi cuadrado = 2,848;
p=0,416).
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. 1°ESO | 2°ESO | 3°ESO | 4°ESO Total |Diferencias
Sales a diario con los
amigos flw|t|lw| || ft|%n|ft|%n]| x| p
Si 92 (53,8110 (53,4| 91 (47,9| 68 [46,6| 361 (50,6(2,848|0,416
No 74 |46,2| 96 (46,6 99 |52,1| 78 [53,4| 352 |49,4
Total 171 {100 | 206 | 100|190 | 100|146 | 100|713 | 100

Tabla 3. Chi cuadrado, salir con los amigos a diario

No obstante, en 1°y 2° es ligeramente mas elevado el grupo de estu-
diantes que afirma salir a diario con sus amigos, 53,8% y 53,4% respectiva-
mente, no siendo asi en 3° (47,9%) y 4° (46,6%), en donde la tendencia se in-
vierte. Tampoco se dan diferencias en funcién del nivel educativo, en lo
que concierne a los fines de semana (chi cuadrado = 1,687; p = 0,640), ob-
servando una tendencia mayoritaria a las salidas habituales durante este pe-
riodo, superando en todos los casos el 94%.

Sales los fines 1°ESO | 2°ESO | 3°ESO | 4°ESO Total |Diferencias
de semana con los
amigos tl | f|% | ft|%]|ft|%]| | %]| X P
Si 158 (92,4194 |93,7| 179 (95,2 139(98,2| 670 [94,1| 1,68 |0,640
No 13 7613163 9 |48 7 |48 42|59
Total 171 {100 | 207 | 100 | 188 | 100 | 146 | 100 | 712 | 100

Tabla 4. Chi cuadrado, salir con los amigos los fines de semana

Entre las actividades que mas realizan los adolescentes de la muestra
cuando estan con sus amigos, destacan en este orden, las de hablar, ir a casa
de algiin amigo, sentarse en una plaza o calle, pasear, escuchar miisica, jugar,
ir al cine, hacer deporte, ir de bares o discotecas y beber. No obstante, hemos
de senalar que jugar es una de las actividades realizadas mayoritariamente
por los alumnos de 1°y 2°, al igual que hacer deporte, mientras que beber, fu-
mar, escuchar miisica o ir de bares son actividades mas efectuadas por los
alumnos de 3°y 4°.
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¢Cudles deestas | jopgo | 2ESO | 3°ESO | 4°ESO | Total | Diferencias
actividades haces
do estd /!
C““”Znijgiigonos fFlow| tlw| flan|flan|f|%]| x p
Hablar 148 |86,0| 179 | 86,1 | 168 | 88,0| 136 |92,5| 631 |87,9| 4,161 | 0,245
Pasear 101 58,7 122 58,7 | 117 | 61,3 | 105 | 71,4 | 445 |62,0| 7,363 | 0,061
Jugar 131 (76,2 | 126 | 60,6 | 84 |44,0| 73 |49,7| 414 |57,7| 43,342 | 0,000
Beber 29 [16,9] 58 [27,9| 88 [46,1| 69 |46,9| 244 34,049,368 | 0,000
Fumar 16 | 93| 34 [16,3| 45 |23,6| 27 |18,4| 122 (17,0]13,312 0,009
Escuchar musica 93 |54,1] 125 60,1 |135[70,7| 91 |61,9| 444 | 61,810,995 | 0,012
Ir al cine 103 (59,9 122 |58,7| 93 |48,7| 84 |57,1] 402 |56,0| 5,886 | 0,118
Ir a bares y discotecas| 27 [15,7| 71 |34,1| 118 [ 61,8 | 104 | 70,7 | 320 | 44,6 (130,882 0,000
giztl‘i‘znosenlaplaza 105 [61,0| 129 [62,0| 115 [60,2| 96 |65,3| 445|62,0| 1,008 | 0,799
Ir de botellén 25 [14,5] 57 [27,4| 71 [37,2| 61]41,5|214 (29,834,303 | 0,000
Deporte 107 |62,2| 104 |50,0| 83|43,5| 68 |46,3| 362 |50,4| 14,302 | 0,003
ft‘;f)‘;arbmncacon 21 [12,2| 30(14,4| 27 [142| 11 | 75| 89 |12,4| 4,630 | 0,201

Tabla 5. Chi cuadrado. Actividades realizadas con los amigos

4.2. Ocio nocturno y Deporte

Las salidas nocturnas durante el fin de semana, constituye una activi-
dad bastante habitual entre el colectivo de adolescentes, a la que dedican
una parte importante de su tiempo libre.

Tal como cabia esperar los alumnos de 3° y 4° son los que en mayor
medida salen por las noches los fines de semana observandose diferencias
significativas respecto a sus compaifieros de 1°y 2° (chi cuadrado = 58,490;

p = 0,000).
¢Sales por las noches | 1°ESO | 2°ESO | 3°ESO | 4°ESO Total | Diferencias
los fines de semana
(a partir de las 10)? f | % flw | f | % fl%w | f| % X2 P
st 68 |40,0{ 105 |51,7| 136 |72,3] 109 |74,7] 418 | 59,1|58,490 0,000
No 102 [60,0] 98 (48,3 52 |27,7| 37 |25,3] 289 40,9
Total 170|100 | 203 | 100 | 188 | 100 | 146 | 100 | 707 | 100

Tabla 6. Chi cuadrado. Salida por las noches los fines de semana.
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En cuanto a la hora de llegada, en buena parte de los casos, se produ-
ce entre las 11 y la 1 de la madrugada, aunque es importante la proporcién
de jévenes de 2°, 3°y 4° que manifiestan, comparandolos con los de 1°, volver
a casa entre las 3 y las 5, encontrandose, por tanto, diferencias significativas
(chi cuadrado = 46,094; p = 0,000).

No hemos podido constatar diferencias interniveles en cuanto a si pre-
fieren llegar mas tarde de lo que lo hacen (chi cuadrado = 0,456 p = 0,747),
aunque si nos fijamos en los porcentajes totales, la tendencia generalizada es
que si les gustaria (63,4% afirma que si frente al 36,6% que no).

El hecho de salir de noche adquiere diferencias significativas interni-
veles (chi cuadrado = 52,080; p = 0,000); asi supone para los adolescentes de
modo especial una sensacion de libertad y de hacer algo diferente, aunque
en el caso del grupo de 1°, la sensacion de libertad es la razén mas significa-
tiva (43,7%); mientras que para los estudiantes de 4°, el salir de noche les
produce mas la sensacion de hacer algo diferente (50,8%).

El 78,4% de los encuestados afirman practicar algin deporte, forman-
do parte de la dindmica habitual de relacién y convivencia entre los partici-
pantes del estudio. Los motivos méas destacados para practicar algan deporte
son los de hacer ejercicio y mantenerse en forma (55,6%), divertirse (54,2%), el
gusto por un deporte en concreto (52,2%), superando en todos los casos el
40%, no existiendo diferencias interniveles en dichas razones. Si se dan,
sin embargo, en lo que concierne a la practica de deportes por el hecho de
estar con los amigos (chi cuadrado = 10,431; p = 0,015), de tal forma que los
alumnos de 1° (47,9%) y 2° (46,7%) de ESO son los que en mayor medida
manifiestan aducir estas razones.

4.3. Ordenador y television

La mayor parte de los adolescentes encuestados emplean el ordenador
para escuchar/bajar musica (70,5%), jugar (62,1%), chatear (61,4%), hacer
trabajos (59,5%), pasar el rato (48,1%), ver/bajar peliculas (47,2%), o ver el
correo electrénico (46,9%)3.

No obstante, en nuestro estudio encontramos algunas diferencias, de
modo que los alumnos de 1°y de 4° (chi cuadrado = 10,278; p = 0,016), por
ejemplo, utilizan més el ordenador para hacer trabajos que los demaés gru-
pos; los de 1°y 2° manifiestan emplearlo en mayor medida que los restantes
alumnos para jugar (chi cuadrado = 8,390; p = 0,039). Los estudiantes de 2°,
3° y 4° se decantan sobre todo por el empleo del ordenador para escuchar
musica o bajarsela de Internet (chi cuadrado = 11,131; p = 0,011).
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L 1° ESO 2°ESO 3°ESO 4° ESO Total Diferencias
cPara qué utilizas

el ordenador?

t 1% | f|%| £t |%]| f]|%]|f|% x? P

Chatear 110 [ 63,2| 117 | 55,7 | 128 | 66,7 | 89 [60,5| 444 |61,4| 5,400 | 0,145

Navegar por la Red 53 [30,5| 54 |25,7| 66 |34,4| 52 (354|225 |31,1| 5,088 | 0,165

Zlircterlocr?::oeo 81 |46,6| 84 |40,0| 99 [51,6| 75 |51,0| 339 46,9 6,701 | 0,082
Pasar el rato 79 454102 |48,6| 88 |45,8| 79 53,7348 |48,1| 2,795 | 0,424
Hacer trabajos 105 60,3 | 113 53,8 | 109 | 56,8 | 103 [ 70,1| 430 |59,5| 10,278 | 0,016
Jugar 121 69,5 135 | 64,3 | 110 | 57,3 | 83 |56,5| 449 |62,1| 8,390 | 0,039

Conocer a otras

N 34 |119,5| 34 |16,2| 28 |14,6| 25 [17,0| 121 {16,7| 1,673 | 0,643

Escuchar/bajar

P 108 | 62,1| 148 |70,5| 138 |71,9| 116 | 78,9| 510 [ 70,5| 11,131 | 0,011
musica

Ver/bajar peliculas 71 140,8| 100 |47,6| 97 |50,5| 73 [49,7| 341 (47,2| 4,077 | 0,253

Tabla 7. Chi cuadrado. ¢Para qué lo utilizas? (el ordenador)

Referente a si les gusta o no ver la television, los resultados muestran
que a la mayoria (69,2%) si. Entre las razones no se dan diferencias esta-
disticamente significativas entre los diferentes grupos. Tan sélo resaltar que
un 68,0% de la muestra considera que lo hace por gusto, y un 23,9% para no
aburrirse. En cuanto a la frecuencia con la que se ve, predominan quienes
afirman verla entre 1 y 2 horas (40%), aunque también cabe especificar
aquellos que la ven més de dos horas (39,7%), independientemente del nivel
en el que se encuentren (chi cuadrado = 8,976; p = 0,439).

Los resultados ponen de manifiesto que los programas maés vistos son,
en este orden, las peliculas, deportes, dibujos, concursos, teleseries, musi-
cales e informativos. Los programas rosas y los realities parecen ser, tal
como muestran los resultados, los programas maés vistos por los alumnos de
3°(42,7% vy 46,9%, respectivamente) y 4° (50,3% y 54,4% respectivamente).
Los dibujos, deportes v documentales son preferidos fundamentalmente
por el alumnado de 1° (58,6%, 59,8% y 31,6% respectivamente). Los pro-
gramas deportivos también son del agrado del grupo de 2° (59,8%). Por
tanto, la edad es también determinante a la hora de seleccionar los progra-
mas televisivos.
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4.4. Lecturay Mdusica

En el estudio efectuado, y teniendo en cuenta el nivel educativo, no he-
mos encontrado diferencias entre los grupos cuando se les pregunta si les
gusta leer (F = 1,885; p = 0,131), observandose en todos los casos una ten-
dencia a considerar que la lectura no es una de sus actividades preferidas®.

Si atendemos, sin embargo, a los periodos en los que leen, durante la
semana o el fin de semana se observan diferencias, de tal forma que los
alumnos de 1° manifiestan leer con mayor frecuencia durante la semana y en
el fin de semana que los de 3° (F = 3,994; p = 0,008; durante la semana y
F =2,863; p = 0,036, fines de semana), no existiendo diferencias entre el res-
to de grupos.

Aunque en los diferentes niveles educativos considerados la tendencia
de los adolescentes es la de manifestar que cuando leen lo hacen por gusto
(42,6%), hemos apreciado algunas diferencias en los analisis estadisticos
efectuados. Asi por ejemplo, destacan los porcentajes de alumnos de 3°y 4°
que afirman leer por gusto (44,7% y 47,8%, respectivamente), si los compa-
ramos con los de sus compafieros mas jévenes (41.9%, 37.4%, 1° y 2° res-
pectivamente).

Quiza el hecho de que sean méas maduros y con mayor capacidad para
tomar decisiones explique este dato. Es destacable el hecho de que en el ul-
timo nivel (4°) encontremos mayores porcentajes de respuesta, consideran-
do los restantes grupos, en la opcién por trabajo (20,3%); es un dato que, por
otra parte, no ha de extrafiarnos si tenemos en cuenta que las exigencias aca-
démicas son mas elevadas a medida que vamos avanzando por los distintos
niveles educativos.

En alusién a la musica, la mayoria dedican méas de dos horas a escu-
char musica diariamente, se aprecian diferencias interniveles (chi cuadra-
do = 32,223; p = 0,000), de modo que los estudiantes de 1° y 2° dedican me-
nos de una hora, mientras que los de 3° y 4° invierten més tiempo. En todos
los casos el tiempo aumenta durante el fin de semana, que l6gicamente, la
disposicion de tiempo libre es mayor. Asi, el 50,6% del alumnado escuchan
musica entre 1 y 3 horas los fines de semana, aunque en este caso, la ten-
dencia se invierte aunque siguen manteniéndose diferencias significativas
(chi cuadrado = 28,706; p = 0,001). Los alumnos de 1°y 2° tienden a escu-
char mas musica que los de 3°y 4°.

En cuanto al tipo de musica que escuchan destaca la musica pop,

jazz, instrumental, tecno y disco, no existiendo diferencias interniveles en
cuanto a sus preferencias musicales, en ninguno de los casos, n.s. 0,057.
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5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

De acuerdo con la revisién efectuada, a partir de la investigacién que
hemos llevado a cabo, podemos afirmar que existen, en términos generales,
diferencias significativas en funcién del nivel educativo entre los alumnos de
la ESO en Salamanca y provincia respecto a su forma de entender y de lle-
nar su tiempo libre. Las diferencias existentes, principalmente, entre los
cursos de 1°y 2° respecto de 3° y 4° dejan patente que las diferencias que
puedan encontrarse en las aulas entre los chicos de 11 a los de 13 afos
mantienen su prolongacion en el tiempo libre, a la luz de los resultados, por
ejemplo hay diferencias en funcién del nivel entre los alumnos de 1°y 3° en
el tiempo que pasan con la familia; o entre los alumnos de 3° y 4° con res-
pecto a los de 1°y 2° cuando preguntamos acerca de las salidas durante los
fines de semana... “Lograr la cuadratura del circulo o, lo que es lo mismo,
responder a la heterogeneidad del alumnado...” (Romero et al, 2009,
113), encuentra procesos analogos en los tiempo libres de los chicos.

Desde un contexto general y sin entrar en diferencias interniveles, los
valores que mueven el tiempo libre de los adolescentes son més bien escasos
desde un punto de vista educativo. Es la tinica via a través de la que poder
tener un analisis real de la situaciéon educativa que se esconde tras la prac-
tica de unas u otras actividades, més atin cuando hemos comprobado que al-
gunas de las actividades tildadas de educativas esconden un bajo indice
formativo en los adolescentes. La falta de libertad de los adolescentes a la
hora de elegir, el deseo de los padres de que hagan los hijos lo que ellos no
pudieron hacer, la sobresaturacién de actividades —deportes, musica, idio-
mas, etc.—, pueden hacer perder el objetivo con el que fueron elegidas esas
actividades para ocupar el tiempo libre, dejando un claro vacio educativo.

Entrando en detalles y en relacién a las diferencias interniveles, las
conclusiones a las que hemos llegado encuadran a los adolescentes salman-
tinos como sujetos que practican deporte habitualmente (78,3%), si bien en
los dos primeros cursos se ve el valor del grupo por encima de la actividad
que realizan. Los adolescentes son conscientes de que en los dos primeros
cursos de la etapa se consolida el grupo como ntcleo de referencia relacional
y el deporte pone las condiciones necesarias para afianzarse dentro de él. El
Deporte sigue siendo una de las actividades centrales del adolescente en su
tiempo libre.

Y en términos similares nos encontramos con el tiempo dedicado a la
noche. Los adolescentes de los dos primeros cursos no sélo salen menos
sino, sobre todo, el valor que le dan a la noche es notoriamente distinto pues
si los mayores buscan hacer algo distinto los mas jévenes, aquellos que estan
despertando a nuevas sensaciones, se apoyan en el valor de la libertad y en la
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sensacion que les produce. Dato que se deberia tener en cuenta a la hora de
gestionar cualquier programa alternativo de ocio que surja en el contexto de
la noche.

En lo que atafie a la familia de nuevo observamos cémo los adoles-
centes mas jovenes siguen teniendo pautas similares en el tiempo libre y en
las actividades de ocio a las manifestadas durante la infancia que los mayo-
res, observando un grado de satisfaccion al estar con la familia. Si bien
buscan el grupo como referencia directa, el nicho primario, aunque desde un
segundo plano, sigue siendo la familia, principalmente entre los més jévenes.

En cambio, como acabamos de sefialar, el grupo de iguales es el am-
bito de encuentro, principalmente en los mas pequerfios que buscan dar el
salto de la familia al grupo, debido, probablemente, bien a que las respon-
sabilidades de tipo académico conllevan mas tiempo de dedicacién a los ma-
yores, bien a que el grupo esta hecho y no necesitan verse tanto para conso-
lidarse en el mismo.

Respecto a la lectura hemos comprobado que sigue siendo un tema
pendiente. Se lee poco en el tiempo libre, y en los fines de semana menos
adn, pues estan saturados con otro tipo de actividades que tienen mas que
ver con las relaciones, las personas y la calle. No obstante, da la impresién
de que los adolescentes quieren mostrar un cierta actitud positiva hacia la
lectura; con todo, sigue existiendo un porcentaje de no lectores bastante sig-
nificativo (nada el 17,3%, muy poco, 18,8% y algo el 32,0%) y no resulta co-
pioso el colectivo de lectores habituales (13,1%). Y analizando las diferentas
interniveles hemos comprobado que a medida que avanzan en edad leen me-
nos, principalmente en el tercer curso debido, quiza, a que el habito lector
no ha entrado atn en competencia, como ya hemos sefialado, con activida-
des de ocio mas atractivas para adolescentes de mayor edad. No obstante ese
porcentaje menor en los adolescentes mayores se ve enriquecido cuando ve-
mos que el valor que sostiene dicha actividad es el gusto y no la obligacién,
lo que se traduce en el hecho de que es en los dos dltimos cursos cuando po-
demos empezar a hablar de lectores habituales y maduros.

La musica, por su parte, es otra de las actividades preferidas por los
adolescentes para llevar a cabo en su tiempo libre. Los alumnos de la ESO
pueden ser considerados oyentes habituales de musica, tanto a diario como
los fines de semana. Las diferencias encontradas interniveles de nuevo nos
muestran diferencias entre los de 1°y 2° y los de 3° y 4°. Resulta claro que el
hecho de escuchar musica va asociado al tiempo que dejan libre otro tipo de
actividades, pues los fines de semana es cuando los més jévenes escuchan
mas musica, pues al no tener asentado el grupo y las actividades que llevan
a cabo en su seno, disponen de mas tiempo para llevar a cabo esta actividad.
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El uso del ordenador va asociado a la conexién a Internet y a las posi-
bilidades que la Red despliega para los jévenes. En este sentido bajar musi-
ca y ver peliculas son dos de las actividades méas practicadas, junto con jugar
y chatear. Los mas pequerios son quienes nuevamente lo utilizan preferen-
temente para jugar mientras que en los mayores predomina su uso para ba-
jar, escuchar musica y chatear. El tiempo invertido en el ordenador cada vez
es mayor, siendo conscientes de que buena parte de su uso viene descrito en
términos de relacion interpersonal. Es en esta edad cuando las relaciones en-
tre los chicos conviven de forma anéloga en los espacios tradicionales y en
los espacios virtuales.

La television sigue siendo uno de los ejes principales en el tiempo libre
de los adolescentes. La mayor parte ven la televisién porque les gusta
(68.0%). No existen grandes valores bajo el tiempo dedicado a la televisién
mas alla de no aburrirse y estar viendo algo que resulte entretenido. Res-
pecto a posibles diferencias significativas de nuevo las encontramos entre los
mas pequerios respecto de aquellos que estan terminando la etapa obligato-
ria en lo que atafie a gustos por unos u otros tipos de programas, cuya ex-
plicacién puede encontrarse en la libertad que los mayores pueden tener a la
hora de escoger los programas, sin que medie tanto el control de los padres
en dicha eleccién, como podria ocurrir en edades mas tempranas.

Por ultimo y respecto a la hipétesis planteada, concluimos que resulta
dificil constatar, una vez aplicado el cuestionario, cuéles son las reflexiones
de los adolescentes sobre los usos y la distribucién de su tiempo libre, al
igual que cuales son sus pensamientos acerca de la existencia de diferentes
opciones de vivir y aprovechar dicho tiempo. No obstante, y a la luz de los
resultados obtenidos, es ineludible poner en evidencia la necesidad de nue-
vas propuestas y programas alternativos que ayuden a los adolescentes de
hoy, a canalizar dicho tiempo.

Estas conclusiones particulares se transforman en inquietud que, entre
otras, se concreta, en dos posibles ejes de discusion sobre los que funda-
mentar futuras propuestas de actuacién. Un primer eje es el que alude a la
necesidad de respetar y basar las actividades y alternativas en los grupos de
referencia. Tal y como muestran datos en el epigrafe relativo a familia y gru-
po de iguales, con la entrada en el periodo de la adolescencia, la familia, in-
cluso la escuela, aunque no dejan de ser los ejes prioritarios de soporte de la
vida de los adolescentes, si que dejan paso, al otorgarle el mismo valor, a los
iguales. El grupo de iguales y los amigos son quienes ocupan esa zona de
construccién de la persona y ese tiempo libre del que disponen con unos
porcentajes amplios, —por ejemplo, mas del 94% de la muestra en los cuatro
cursos afirma salir con los amigos los fines de semana—. Las relaciones in-
terpersonales son y deben ser el detonante principal, no tnico, de cual-
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quier propuesta de actuacion en el tiempo libre, mas atin si tenemos en
cuenta la relaciones liquidas (Bauman, 2007) bajo las que conviven los ado-
lescentes hoy en dia. Son agrupaciones informales, fragiles, en buena parte
de los casos pero, intencionadas y vitales.

El deseo de libertad, de autonomia, de conocer cosas nuevas y con gen-
te nueva, de saborear y descubrir todo tipo de experiencias distintas a las lle-
vadas a cabo en el seno familiar, y todo ello pasando el mayor tiempo posible
con sus iguales, deben en parte, atravesar cualquier propuesta, bien desde la
musica, el deporte, la Red, la lectura, etc. El grupo de amigos es su refugio v,
como tal, es el &ambito donde anidan los valores, actitudes, aspectos crucia-
les en todo planteamiento de educacién y tiempo libre. Unas veces para re-
forzarlos y otras para superarlos, los valores y los centros de interés que sub-
yacen a su grupo y a las formas de invertir su tiempo deben ser punto de
partida.

Y un segundo eje, mas concreto y particular, se aferra a tres de los t6-
picos que deben tener y tienen cabida en la vida de un adolescente: la musi-
ca, la imagen y la lectura. La primera y la segunda porque las practican mu-
cho, —casi toda la muestra dedica mas de dos horas a escuchar musica a
diario y buena parte de la muestra invierte el mismo tiempo en ver la tele-
visién y estar frente a la pantalla del ordenador—, y la tercera porque esta
sobradamente demostrado su importante valor educativo (Bransford, Brown
y Cocking, 2000; Etxeberria y otros, 2008). En este sentido y teniendo en
cuenta el valor que otorgan a la musica, pensamos que puede resultar de in-
terés formativo para los adolescentes plantear la lectura y promover planes
de fomento de la lectura en base a la musica que les gusta escuchar y utili-
zando como soporte la imagen.

Y existen buenos ejemplos en el mercado que nos pueden servir de
guia y modelo. Entre ellos podemos destacar los libros/cd que empiezan a te-
ner un hueco en el mercado, o los libros/dvd donde explican el porqué de las
canciones, de las letras, la vida del autor, de forma interactiva, resultando asi
mas interesante para los adolescentes. En los tiempos actuales no sélo hay
que leer sino también contextualizar la lectura y para ello, la musica y la
imagen tienen un valor crucial (Hormigos, 2010). La televisién e Internet
pueden ser dos buenos apoyos de fomento de la lectura.
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NOTAS

1. Con un vistazo somero a la pagina Web de publicaciones del INJUVE podemos comprobar el
alcance de las investigaciones que sobre juventud y tiempo libre se han llevado a cabo.
http://www.injuve.mtas.es/injuve/contenidos.type.action?type=1768363455&
menuld=1768363455&mimenu=Ediciones%20Injuve [Consulta 2009, 8 de Octubre].

2. A ello han contribuido tanto el apoyo de las administraciones ptblicas como la proliferacion
de las asociaciones y colectivos encargados de ayudar a usufructuar los tiempos del mejor
modo posible. Concretamente en Castilla y Leén se cuenta con la Direccién General de la Ju-
ventud, dependiente de la Consejeria de Familia e Igualdad de Oportunidades, con numerosa
legislacién al respecto, en el que se encuentra igualmente el Instituto de la Juventud. Des-
tacable resulta, en igual medida, el informe anual que publica la Junta de Castilla y Leén
bajo el titulo “Situacién econémica y social de la juventud”, en el que se muestra un anélisis
estadistico y social del panorama regional que presentan los jovenes en nuestra region.
Mas concretamente, en el capitulo quinto, se analiza el reparto de tiempo, ocio, deporte, aso-
ciacionismo, entre otros aspectos.

3. “Analisis, diagndstico y propuesta de mejora para el tiempo libre de los adolescentes en la
provincia de Salamanca. Diferencias entre espacios rurales y urbanos”. Investigacién dirigida
por el Dr. José Manuel Muiioz Rodriguez, y financiada por la Junta de Castilla y Le6n, —
SA019B06—.

4. CIS (1997). Encuesta sobre tiempo libre y deportes. Disponible en http://www.cis.es; (1997).
Tiempo libre e informatica. Disponible en http://www.cis.es; (2003). Encuesta sobre tiempo
libre y habitos de lectura II. Disponible en http://www.cis.es; (2005). Sondeo sobre la juven-
tud espafiola. Disponible en http://www.cis.es; INJUVE (1997) Cambios de hébitos en el
uso de{)ocio. Madrid, Instituto de la Juventud.; (2000). Ocio y tiempo libre: identidades y al-
ternativas. Disponible en http:/injuve.mtas.es; (2001). Sondeo periédico de opinién y si-
tuacion de la gente joven. Consejeria Técnica de Planificacion y Evaluacion. Servicio de Do-
cumentacién y estudios. Disponible en http:/injuve.mtas.es; (2002). Sondeo de opinién en
torno al ocio y tiempo libre, noche y fin de semana, consumo de alcohol, tabaco y otras sus-
tancias (Referencia EJ 077/2002) Disponible en http //injuve.mtas.es; (2003) Ocio y tiempo
libre: Noche y fin de semana. Salud y sexualidad. Disponible en http://injuve.mtas.es;
(2004). Ocio y tiempo libre: noche y fin de semana, consumo de bebidas alcohdlicas, inmi-
gracion. Disponible en http://injuve.mtas.es; ASECAL. (2005) Estudio sobre practicas de
ocio de los jovenes de Pefiaranda de Bracamonte. Documento fotocopiado. [Consultas 2009,
11 de marzo]

5. Licencia del Campus de la Universidad de Salamanca.

6. Estos resultados coinciden con las aportaciones de Berrios y Buxarrais, (2005), quienes se-
fialan que desde el punto de vista de los recursos informaticos, las actividades que con ma-
yor frecuencia se realizan son escuchar musica, jugar y utilizar el procesador de texto.

7. Las investigaciones al respecto (Moret, 1999; Reading the situation, 2000, entre otros) cons-
tatan que la lectura es una actividad de ocio que se incrementa, hasta los 11 afios de edad
aproximadamente. A partir de ese momento la tendencia va disminuyendo, especialmente
entre los varones, de modo que cuando finalizan la escolaridad obligatoria, muchos de
ellos manifiestan no tener demasiado interés en leer por placer, considerando esta actividad
en muchos casos como algo impuesto desde el ambito educativo formal.

8. La musica en la adolescencia desempefia un importante papel en la socializacion, formacion
de la identidad y autonomia. Los adolescentes emplean de modo natural esta actividad
como refuerzo para identificarse con su grupo de iguales, para relajarse, entretenerse, eva-
dirse de la soledad, o incluso como vehiculo de rebeldia contra los convencionalismos (Re-
dondo, 2000).
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RESUMEN

En los ultimos afios han proliferado el niimero de investigaciones y publi-
caciones relacionadas con el nuevo papel que ha de desempefiar el profesor en
el nuevo contexto universitario establecido por la convergencia con Europa,
aunque consideramos que sigue siendo pertinente el desarrollo y presentacién
de trabajos relacionados con ciertos &mbitos de la docencia que inciden en el
aumento de su calidad, como son la programacion de asignaturas, los recursos
didActicos utilizados y la consideracién de la motivacién del estudiante en el
proceso de aprendizaje.

En este trabajo se presentan las opiniones del profesorado sobre la importan-
cia y uso que le conceden a estos tres ambitos con respecto a su labor docente.

Consideramos conveniente incidir en una mayor concienciacién por parte de
los profesores por mejorar su actividad docente, a través de grupos de trabajo
interdisciplinares y de una formacién didactica centrada en el desarrollo cu-
rricular.

ABSTRACT

In recent years we have witnessed the proliferation in the number of rese-
arch and publications related to the new role played by the teacher in the new
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university established by the convergence with Europe, although we believe it
is still relevant the development and presentation of papers works on certain
areas of teaching that influence the rise of its quality, such as scheduling of
courses, teaching resources used and consideration of student motivation in
the learning process.

This paper presents the views of teachers on the importance and use to at-
tach to these three areas with regard to their teaching profession.

We consider it desirable the increase of a greater awareness on the part of te-
achers to improve their teaching through interdisciplinary work groups and a
training curriculum focusing on curriculum development.

INTRODUCCION

En trabajos anteriores (Garcia, 2006) hemos incidido en la necesidad
de asumir nuevos roles tanto para el profesorado como para el alumnado del
nuevo sistema universitario, asi como en las opciones metodolégicas mas
adecuadas para desarrollar competencias en los estudiantes con la intencién
de mejorar la calidad de la docencia. Otros investigadores, como Carrascosa
(2005) y Calderén y Escalera (2008), destacan la evaluacién docente del
profesorado como un aspecto importante relacionado con la calidad de la
ensefianza universitaria, y presentan una propuesta de integracién de los re-
sultados de esta evaluacién para mejorar la calidad, realizada en la Univer-
sidad de Jaén. A partir de esta experiencia, el autor sefiala la necesidad de
utilizar diferentes fuentes de informacién para la evaluacién, entre las que
cobran un papel fundamental la opinién del alumnado.

En este sentido de interés por mejorar la calidad de la docencia, encon-
tramos estudios como los de Barr y Tagg (1995); Hutchings (1997); Pascarella
y Terenzini (1991); o el de Le6n y Latas (2005), en el que se incide en el cambio
producido en el proceso de ensefianza-aprendizaje, centrando la educacién en
el sujeto que aprende, lo que supone un desplazamiento de una educacién cen-
trada en la ensefianza hacia una educacién centrada en el aprendizaje. Este
cambio le supone al alumnado alcanzar una serie de competencias interper-
sonales orientadas hacia un incremento de la interaccién social. Para lograrlo,
cada vez mas expertos apuestan por el aprendizaje cooperativo, como la op-
cién metodolégica mas recomendable, por lo que consideran necesario que las
universidades realicen un esfuerzo adicional proporcionando informacién y
los recursos necesarios para aplicarlo de forma exitosa.

Pero no hemos de pensar que este cambio del peso del proceso ense-

fianza-aprendizaje es algo novedoso, derivado del compromiso con el deno-
minado “Plan Bolonia”, si no que ésta es una demanda que incluso apunta-
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ba ya Kramer (1945), cuando proponia diferentes estrategias para poner al
estudiante “en primer lugar”, en el sentido de crear una cultura universitaria
centrada en el estudiante.

En un trabajo mas reciente, Cano (2009) plantea también el cambio
que ha de producirse en el docente, dejando de ser sélo un profesor trans-
misor de conocimientos, a un profesor-tutor, orientador y generador de
aprendizajes competenciales y trabajo auténomo de los estudiantes.

Por ello, coincidimos con Torrego (2004) en que hay que ser buen
profesor con o sin proceso de construccién del EEES, aunque si ha supues-
to una oportunidad para replantearse la funcién del profesorado y sobre
todo para cambiar ese peso de la ensefianza al aprendizaje. Un buen profe-
sor es, segln este autor, el que se ocupa de ensefiar a sus alumnos a aprender
y a tomar iniciativas.

Sin embargo, para que los alumnos aprendan de una manera, vamos a
decir “satisfactoria”, es necesario que se produzca un cambio en la actitud
del profesorado y un cambio en su trabajo diario en el aula, lo que se viene
denominando “metodologia docente”, ambito sobre el que si existen nume-
rosos trabajos, como por ejemplo Medina (2001); Méndez (2005); Nicol, D. y
MacFarlane-Dick, D (2006); Torre y Gil (2004); Troiano (2000), realizando
una apuesta firme por la implementacién de las metodologias activas (apren-
dizaje cooperativo, portafolio...), y del que se han demostrado sus beneficios
en el aprendizaje de los estudiantes (Garcia y Gonzélez, 2005; Gonzélez y
Garcia, 2007).

1. AMBITOS DIDACTICOS QUE CONTRIBUYEN A LA MEJORA

DE LA CALIDAD DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Nuestro interés por definir y mejorar las bases de la calidad de la do-
cencia, se centra en conocer las implicaciones de tres ambitos didacticos en
la consecucion de esta mejora, como son:

e La programacion de las asignaturas.

e Los recursos didacticos utilizados.

e La consideracion por parte del profesorado de la motivacion del es-
tudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ante el contexto precedente consideramos que este movimiento de re-
novacién metodolégica ha de suponer, ademas de un cambio en la metodo-
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logia docente, una reformulacion de los programas de las asignaturas que
configuran los planes de estudio. Por lo tanto, parece que ya no tenga senti-
do que cada area de conocimiento se haga responsable de un niamero de
asignaturas directamente relacionadas con su ambito de estudio, si no que lo
que dirige el sentido de la planificacién de los planes de estudios es la for-
macién en competencias de los estudiantes, asi como la definicién del perfil
profesional de cada titulacién. Por ello, se requiere del docente un cambio de
estrategia que tenga en cuenta tanto la necesidad de la interdisciplinaridad
que ha de guiar el disefio de un programa, como la necesaria interrelacién
con el ambito profesional mas relacionado con cada titulacién.

Coincidimos con las aportaciones de Rodriguez (2007) en que el disefio
del programa de asignaturas y planes de estudio, debe ser una tarea de equi-
po, por lo que ante el EEES se requiere que los nuevos planes de estudio se
conviertan en proyectos integrados a partir de los diferentes programas.
Esta autora aporta los resultados de una experiencia en su propia facultad,
entre los que destaca la creacién de una cultura de solidaridad compartida, de
apoyo mutuo y colaboracién estrecha, imprescindible para que se produzca el
aprendizaje. Por lo tanto, metodologias activas y reformulacién de los pro-
gramas de las asignaturas estan estrechamente unidas, con todo lo que con-
lleva de implementacion del trabajo en grupo del alumnado, de cambios en la
funcién del profesor en la orientacién del aprendizaje, respecto a la prepara-
cién de los recursos didécticos necesarios para cada asignatura, acomparia-
miento y estimulacién de los grupos de alumnos durante el proceso, y final-
mente analizando y evaluando la actividad grupal e individual.

Un segundo aspecto que consideramos necesario reforzar para conseguir
unos buenos resultados en el aprendizaje de los estudiantes es el relacionado
con los recursos didacticos que se pueden utilizar para enriquecer la ense-
fianza y el aprendizaje de contenidos y competencias. Las metodologias activas
a las que haciamos referencia requieren la utilizacién de recursos materiales y
personales, que si bien no tienen por qué ser novedosos, si puede resultarlo la
funcién que se les otorgue en el desarrollo de destrezas o habilidades.

Como bien es sabido, la ensenanza en la universidad es basicamente
tradicional, tal y como explica Tejedor (2009), basada fundamentalmente en
el método expositivo, con escaso apoyo de recursos didacticos mas alla de la
pizarra tradicional o interactiva, en el caso de las lecciones magistrales.
Sin embargo, sefiala este autor, que el “modelo interactivo” influye maés fa-
vorablemente en el aprendizaje de los estudiantes, frente al expositivo.

Por otro lado, y haciendo referencia al tercer ambito que consideramos

puede mejorar la calidad de la docencia, lo que se espera del estudiante es que
sea el eje sobre el que gire la actuacién del profesorado, esto es, que tome un
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papel fundamentalmente activo en su aprendizaje. Pero, tal y como afirma De
Miguel (2006), de nada sirve que el docente trate de aplicar en el aula las me-
todologifas activas, si no conoce cudles son las variables que inciden en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, y cudles son los mecanismos que lo
favorecen. Nuestro planteamiento esta relacionado con la motivacién del es-
tudiante hacia el aprendizaje, puesto que consideramos que determina el éxi-
to académico y personal, por lo que el docente debe considerar como una res-
ponsabilidad el fomento del interés y la motivacién hacia el aprendizaje.

En definitiva, la mejora de la docencia universitaria implica tomar en
consideracion un ajuste de la labor del docente en cuanto a la programacion
de las asignaturas, la eficaz utilizacién de los recursos didacticos adecuados
y la consideracién de la motivaciéon del estudiante como factor determi-
nante del éxito del aprendizaje y de la mejora en el rendimiento. Algunos au-
tores (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007) sefialan como algunas de las causas
del bajo rendimiento de los estudiantes las deficiencias pedagdgicas por
parte del profesorado, la falta de claridad expositiva, el mal uso de los re-
cursos didacticos o la falta de motivacion de los estudiantes, entre otras.

El interés de esta publicacién es mostrar la opinién del profesorado
universitario sobre estas tres dimensiones, como parte de un proyecto de in-
vestigacion (Plan Nacional I+D+i “Bases para la mejora de la docencia uni-
versitaria: metodologia docente”: SEJ2005-09284-C04-EDUC), en el que han
participado cuatro universidades: Cantabria, Jaén, Le6én y Oviedo. El pro-
pésito es conocer las inquietudes y percepciones del profesorado con rela-
cion a su tarea docente e investigadora en términos de apoyo institucional y
necesidades sentidas de formacién pedagogica, detectando los puntos fuer-
tes y débiles y aportando algunas propuestas de mejora. Para ello se disefia
un cuestionario en el que se abordan diferentes dimensiones que se mues-
tran en el apartado destinado al disefio del cuestionario.

2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este trabajo se presentan los objetivos y los resultados correspon-
dientes a las dimensiones “Desarrollo profesional docente: programacién y
curriculum y recursos didacticos” y “Motivacién/relacion profesor alum-
no”. Se trata de un estudio de caracter descriptivo-exploratorio.

2.1. Objetivo

El propdsito es conocer la opinién del profesorado universitario res-
pecto a las dimensiones sefialadas, para poder establecer perfiles sobre la si-
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tuacion de las universidades espariolas respecto a la implementaciéon del
nuevo sistema universitario, teniendo en cuenta que ésta es una via de in-
formacion por excelencia que no siempre es tenida en cuenta. Por lo tanto, el
verdadero protagonista de nuestra investigacion es el profesor universitario.

2.2. Muestra

La poblacion objeto de estudio ha sido la totalidad de la plantilla do-
cente de las cuatro universidades participantes, un total de 5.017 de todas las
categorias. La muestra a la que se ha tenido acceso ha sido de 308 docentes
de las universidades de Cantabria, Leén, Jaén y Oviedo. Hemos de sefialar
que los resultados de este estudio no son generalizables a toda la poblacién
universitaria, puesto que se han recogido aportaciones de todos aquellos do-
centes que han participado voluntariamente en la investigacion, sin esta-
blecer un muestreo previo.

2.3. Instrumento de medida

Se determiné que el método de recogida de datos mas adecuado era la
encuesta, concretamente el cuestionario. En este sentido, se elaboré un ins-
trumento cuya validez de contenido del cuestionario se realizé a través de un
panel de expertos de las cuatro universidades, tal y como se detalla en el tra-
bajo de otro de los grupos de investigacién con los que colaboramos, (Can-
tén, Valle y Arias, 2008).

El cuestionario consta de:

¢ 18 variables de identificaciéon (universidad, sexo, edad, titulacién,
formaciéon complementaria, universidades en que se ha formado,
4reas de conocimiento en las que se ha formado, area de conoci-
miento en la que esti adscrito, departamento, centros dénde impar-
te ensefnanza, categoria docente, dedicacién, aflos de experiencia, ex-
periencia en otras universidades, dominio de idiomas, estancias en
universidades, actividades investigadoras, tasa de éxito académico)

e Seis grandes ambitos asociados a:

— Apoyo Institucional (infraestructuras, medios, economia, tiempo,
apoyo a la formacién)

— Desarrollo Profesional Docente (institucién, curriculum, docen-

cia, investigacién, desarrollo de la formacién, programacién y cu-
rriculum).
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— Metodologia.

— Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién.
— Motivacién.

— Evaluacion.

Tiene 135 items que se valoran desde 1 (totalmente en desacuerdo / no
tiene importancia esa afirmacion) hasta 6 (totalmente de acuerdo / tiene mu-
cha importancia para mi esa afirmacién).

La fiabilidad de los items que forman parte de los tres ambitos en los
que se centra esta publicacién es de o = 0,98.

Finalmente los datos obtenidos se han sometido a analisis estadistico
con el programa SPSS y entre otros estadisticos se han realizado:

e Analisis descriptivos basicos: medias, medianas, desviaciones, por-
centajes...

e Anilisis de diferencias significativas en términos de Chi-cuadrado
donde se han cruzado las variables de clasificacion con las de los dis-
tintos &mbitos que se presentan en esta investigacion.

3. RESULTADOS

Los datos obtenidos tras la aplicacién del cuestionario nos permiten
conocer el perfil del profesorado participante en el estudio, ademas de sus
opiniones acerca de la elaboracién de los programas de las asignaturas y de
las clases, a los recursos didacticos que utilizan para que la docencia tenga
un mayor indice de éxito y finalmente, respecto a la consideracién de la mo-
tivacion de los estudiantes como aspecto relevante en la labor docente.

La interpretacion de estos datos nos ayuda a conocer en profundidad
cual es la situacion del profesorado universitario, desde su perspectiva,
puesto que consideramos que es la manera adecuada para llevar a cabo un
proceso de deteccion de necesidades de formacién, que nos ayude a deter-
minar si es necesario un mayor esfuerzo en la formacién del profesorado por
parte de las universidades, para lograr unos adecuados niveles de calidad
dentro de la nueva configuracién de los estudios universitarios que se inician
en este momento.
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Respecto al perfil de los profesores universitarios que han participado
en el estudio, sabemos que los mayores porcentajes de participaciéon docen-
te se asocian con la universidad de Oviedo, seguida de Cantabria, Le6n y
Jaén. El porcentaje de hombres (70%) supera al de mujeres (30%), aunque
entra en el rango esperado si se tiene en cuenta el género de las personas que
ejercen funciones docentes en estas universidades. El grupo de docentes
mas representativo tiene entre 35 y 50 afios, lo siguen los que tienen mas de
50 y, por tltimo, los que tienen mas de 50.

Atendiendo a los centros de formacién en los que imparten ensefianza
principalmente estos profesores, la mayoria pertenecen al area de Ciencias
Sociales y Juridicas 42%, Ingenieria y Arquitectura 26,4%, Ciencias 13,6%,
Artes y Humanidades 8,1% y, por ultimo, Ciencias de la Salud 7,3%.

En cuanto a la valoraciéon que hacen del dominio de idiomas de la
Unién Europea hay que indicar que un gran porcentaje de docentes tiene un
dominio medio (47%) y alto (36%) del inglés mientras que los porcentajes
son menores en el resto de idiomas, como son el caso del francés, el italiano,
el portugués y el aleman.

Por otro lado, la mayoria de los docentes dedican una parte importante
de su tiempo a la docencia dado que la mayoria imparten tres asignaturas
48,1% o mas de tres 22,7%. Los porcentajes descienden progresivamente
cuando imparten dos materias 14%, ninguna 7,8% o una 3,9%.

Como es légico en su mayoria son doctores, hay mas de un 16% de li-
cenciados y es muy bajo el porcentaje de diplomados. En cuanto a los estu-
dios complementarios que han realizado los docentes de la muestra, es bajo
el nimero de personas que han realizado masters y de los que los han reali-
zado, destacan los profesores de Administracién y Direccién de Empresas asi
como en Derecho Financiero y Tributario. Es mayor el nimero de personas
que han realizado cursos de postgrado con un 16% que asocian principal-
mente con programas de doctorado para obtener la Suficiencia Investiga-
dora.

Respecto a la categoria profesional, han participado profesores y pro-
fesoras de todas las categorias, resultando que la mayoria de los docentes
son Titulares de Universidad o Catedraticos de Escuela Universitaria 48,4%),
le siguen los asociados 11,2% y progresivamente, en orden decreciente, los
Contratados Doctores 8,4%, los Titulares de Escuela 7,8%, los Ayudantes
7,5% v, por ultimo, los Catedraticos de Universidad, 5,5%.
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3.1. Grado de importancia de la programacién de las asignaturas

Tal y como argumentabamos anteriormente, la mejora de la docencia
universitaria pasa por utilizar metodologias activas, que han de ir estre-
chamente unidas al disefio de las asignaturas, de manera que sus contenidos,
objetivos y competencias estén relacionados necesariamente con el perfil
profesional de la titulacién. Ese disefio requiere también del trabajo en
equipo del profesorado implicado en cada asignatura, asi como el reconoci-
miento de la opinién, del esfuerzo y el tiempo que debera dedicar el estu-
diante. La opinién en cuanto al grado de importancia que los profesores uni-
versitarios le conceden a cada uno de estos requisitos puede verse reflejada
en la siguiente tabla:

Programacién y Curriculum VM® | Med® | PI®® | RI®® | MI®®

He recogido de contextos de la practica
profesional criterios para elaborar la pro-| 4.11 | 4.00 | 11.70 | 38.70 | 35.00
gramaciéon

Negocio y llego a acuerdos con los com-
pafieros del area sobre contenidos, activi- | 4.22 4.00 | 07.80 | 45.70 | 46.40
dades, criterios de evaluacién, etc.

Tengo en cuenta la opinién del alumnado
para concretar la programacién de la| 4.10 4.00 | 08,50 | 41,6 27,6
asignatura

El programa de la asignatura tiene en
cuenta el tiempo y el esfuerzo que debe| 4.52 | 5.00 | 02.70 | 39.80 | 57.50
dedicar el estudiante

Mi forma habitual de preparar las clases es:

Antes de cada clase 4.15 5.00 | 20.30 | 27.80 | 52.00
Semanalmente 4.18 4.00 10.00 | 43.80 | 46.20
Antes del comienzo del cuatrimestre 4.01 4.00 | 19.40 | 35.50 | 45.10

(1) VM: Variacién media.

(2) Med: Mediana.

(3) PL: Poco Importante (1 y 2); RI: Relativa Importancia (3 y 4); MI: (5 y 6) Muy Importante).

(4) Los valores estan expresados en porcentajes y se han agrupado como se indica (3) para vi-
sualizar méas claramente las tendencias.

Tabla 1. Ensefanza universitaria: Programacién y Curriculum

Los datos (tabla 1) indican que una parte importante de docentes no
suelen desarrollar sus programaciones incluyendo criterios asociados a la
practica profesional lo que puede generar una desvinculacién entre teoria y
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practica. No hemos de olvidar que la universidad, la educacién en general,
ha de servir a fines sociales y nunca individuales, lo cual implica una nece-
saria interrelacion entre la universidad y el mundo laboral que deberia ver-
se reflejada en los perfiles profesionales de cada titulacién, pero concreta-
mente también en las guias de cada asignatura. Por lo tanto, si hemos de
adaptarnos al nuevo contexto universitario tendremos que avanzar en este
sentido incentivando el interés del profesorado por conocer el contexto pro-
fesional de cada titulacién, acercandonos a las empresas, a los colegios pro-
fesionales, etc., de manera que los programas de las asignaturas se rijan tan-
to por criterios epistemolégicos como profesionales.

Los resultados obtenidos muestran un elevado porcentaje de docentes
que no suele negociar o llegar a acuerdos con sus comparneros sobre los con-
tenidos de las programaciones, lo que puede vincularse con la cultura indi-
vidualista que se ha ido gestando a lo largo del tiempo en muchos departa-
mentos de las instituciones universitarias. Ya aborddbamos anteriormente la
necesidad de trabajar en equipo, de disenar las asignaturas en torno a acuer-
dos tomados no sélo entre compaiferos de area, si no entre comparieros de
diversas areas implicadas en cada titulacién. Pero la realidad nos muestra
que aun queda mucho camino por recorrer para conseguir este propésito.
Aunque hemos de valorar positivamente el disefio de los grados tal y como
vienen definidos por el Ministerio de Educacién, puesto que en muchos ca-
sos ha generado el didlogo, el contacto por primera vez entre diversos pro-
fesores implicados en una misma materia, por lo que confiamos que esta
cultura interdisciplinar se vea reforzada y con un caracter pragmatico y de
continuacién.

Un elemento esencial en el disefio y desarrollo de programas de asig-
naturas es, como se nos plantea desde el EEES, el alumnado. Y este reco-
nocimiento requiere que cada docente tenga en cuenta algo mas que el con-
tenido que se ha de trabajar en las asignaturas, puesto que aunque en el
momento de recoger estos datos atin no estaban en marcha los nuevos pla-
nes de estudio en todas las universidades participantes en el estudio, todos
los docentes conociamos ya el nuevo crédito europeo, los ECTs, y lo que ello
implica. Por lo tanto, encontramos unos resultados alentadores, puesto que
mas de la mitad del profesorado considera muy importante que en el disefio
de los programas se tenga en cuenta el tiempo y el esfuerzo que cada estu-
diante tenga que dedicar para superar cada asignatura, mas all4 de la asis-
tencia a clase o de estudiar para el examen final.

Sin embargo, cuando preguntamos al profesorado sobre la importan-
cia de tener en cuenta la opinién del alumnado para concretar los programas
de las asignaturas, encontramos que este colectivo no considera que éste sea
un aspecto tan importante como el anterior, lo cual nos lleva a interpretar
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que el curriculum universitario es poco flexible y en muchos casos, alejado
de los intereses y necesidades del alumnado.

Respecto a la elaboracién de los programas de las asignaturas, nos in-
teresaba indagar cémo es la forma habitual de preparar las clases por parte
del profesorado, concretamente pretendemos conocer cuando se realiza
esta labor. Los datos nos muestran que los profesores elaboran su plan de ac-
tuacién para todo el cuatrimestre antes de comenzar las clases, un elevado
porcentaje (46,2%) retoma su programacion semanalmente, y atin es mayor
el namero de profesores (52%) que considera muy importante preparar las
clases diariamente. Las informaciones recogidas respaldan la importancia de
la planificacién previa de cada clase, en cuanto al disefio de actividades, el
establecimiento de criterios de agrupamiento de los estudiantes, de espacios,
de materiales y de tiempos para cada una de las sesiones. Estas tareas no
suele planificarse sélo al principio de cada cuatrimestre, si no que como he-
mos podido comprobar, cada dia, antes de cada clase, el profesorado revisa
sus planteamientos y toma las decisiones mas adecuadas para cada mo-
mento. Esta capacidad de adaptacién y flexibilidad consideramos que es un
aspecto altamente positivo para asegurar el éxito del proceso de ensenanza-
aprendizaje y evaluacion.

Una vez conocidos estos resultados, analizaremos ahora las diferencias
significativas encontradas indicando el chi-cuadrado de Pearson, los grados
de libertad y el n de la muestra. Atendiendo a este planteamiento y respecto
a la universidad en la que trabajan los docentes, los datos reflejan que la Uni-
versidad de Oviedo recoge en mayor medida los criterios de la practica pro-

fesional para elaborar las programaciones (X}, |; = 249; p = 0,000) y para ne-
gociar y llegar a acuerdos con el resto de profesorado del drea (X, | = 249;

p = 0,020) sobre contenidos, actitudes y criterios de actuacién. En Jaén los
docentes se muestran mas en desacuerdo que en el resto de instituciones
(ngl 1s = 251; p = 0,000) a preparar sus clases en espacios de tiempo previos a
las mismas. Segun el género, las mujeres tienen mas en cuenta el tiempo vy el
esfuerzo que deben dedicar sus estudiantes en los programas de las asigna-

turas que desarrollan (ng]5 =249; p = 0,001).

Las diferencias segun la edad, nos indican que los que tienen mas de
50 afnos tienden a negociar en mayor medida con los compaiieros del area
los contenidos, actividades y criterios de evaluacién (X2, = 249; p = 0,014) y
tienden a preparar sus intervenciones antes de cada clase (X2 5 = 249;
p = 035). En cambio los que tienen entre 35 y 50 afios las suelen preparar se-
manalmente (ngl 10 = 249; p = 0,001) y con menos de 35 afios cuatrimestral-
mente, lo que puede apuntar una relacién entre el desarrollo profesional y la
programacién del curriculum donde parece que a medida que se van te-
niendo materiales y experiencia se van revisando aspectos funcionales, y me-
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jorando por tanto el objetivo de la docencia que es asegurar el aprendizaje de
los estudiantes.

La titulacién de los docentes encuestados nos indica que aquellos que
s6lo son licenciados tienen mas en cuenta el tiempo y el esfuerzo que deben
realizar los estudiantes (le 10 = 249; p = 0,006).

Los docentes que se han formado en distintas universidades recogen en
mayor medida criterios para elaborar sus programaciones de la practica pro-
fesional de otros contextos (sz = 249; p = 0,003). En cambio, los docentes
de la universidad de Leén buscan mas los acuerdos a la hora de elaborar los
criterios y donde menos en la universidad de Cantabria (X2, = 249;
p = 0,027) aunque en esta ultima tienen mas en cuenta el tiempo y esfuerzo
que tienen que dedicar los estudiantes cuando elaboran los programas de sus
asignaturas (X2120 =249;p = 0,034).

En funcién del centro en el que se imparte docencia, conocemos que
negocian mas con otros compaferos del 4drea para desarrollar sus progra-
maciones los profesores de Ciencias Sociales y Juridicas (X2120 = 249;
p = 0,000) y suelen preparar sus clases antes del comienzo del cuatrimestre
en los centros de Ingenierfa y Arquitectura (X2, = 249; p = 0,023). En Arte y
Humanidades tienen mas en cuenta el tlempo y esfuerzo que deben dedicar
los estudiantes (XZ120 =249; p = 0,001).

Cuando analizamos las diferencias en funcién del nimero de asigna-
turas, vemos que aquellos que imparte dos asignaturas tienen menos ten-
dencia a preparar sus clases antes de las sesiones (X2 = 249; p = 0,003) que
a prepararlas con mayor anticipacion.

Segtn la categoria comprobamos que los catedraticos no suelen esta-
blecer acuerdos con los comparfieros del drea a la hora de programar
(le 30 = 249; p = 0,005) y que los ayudantes doctores no preparan las clases
diariamente (lezo = 249; p = 0,000), si no que realizan una planificacién pre-
via con carcter mas global.

A la luz de los datos obtenidos comprobamos una relacién positiva entre
experiencia personal y calidad de la docencia, respecto a la programacién de
las asignaturas, puesto que aquellos que tiene menos de 2 afios de experiencia
llegan menos a acuerdos con los comparieros del area sobre contenidos, acti-
vidades y criterios de evaluacién (le 0 = 257; p = 0,000), tienen menos en
cuenta el tiempo y esfuerzo que deben dedicar los estudiantes (le 10 = 255;
p = 0,000) y preparan las clases con mas anticipacién (Xll 10 = 263; p = 0,000),
lo que podria explicarse por no disponer de proyectos docentes elaborados, su
menor experiencia o la propia inseguridad de los profesores noveles.
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3.2. Utilizacién de recursos didacticos para enriquecer
el aprendizaje de los estudiantes

La correcta utilizacién de los recursos didécticos es fundamental en
cualquier proceso de ensefnanza, aprendizaje y evaluacién, independiente-
mente de la etapa educativa o del area de conocimiento en el que se apli-
quen. En el ambito universitario existe un recurso didactico por excelencia
que el profesorado esta utilizando en los ultimos afios, como son las Tecno-
logias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), y asi lo hemos tenido en
cuenta en el disefno de este proyecto de investigaciéon. Sin embargo, es con-
veniente prestarle especial atencién a otra serie de recursos como son los es-
pacios, las personas y los materiales, puesto que su correcta aplicacién pue-
de derivar en un mejor aprendizaje por parte de los estudiantes.

Asi, nos interesa conocer cémo llevan a cabo los docentes la utilizacién
de estos recursos para mejorar ese aprendizaje, concretamente si se disefian
actividades fuera del aula, laboratorio o seminario, es decir, si el contexto do-
cente universitario se amplia a otros espacios, como pueden ser aquellos
mas relacionados con el &mbito profesional, o con otras instituciones rela-
cionadas de alguna manera con el contenido de la asignatura.

Un aspecto mas que consideramos importante para enriquecer la do-
cencia es facilitar a los estudiantes el encuentro con otros profesionales de
reconocido prestigio que puedan aportar unos conocimientos y unas viven-
cias maés alla de las propias del &mbito universitario, pudiendo desarrollarse
estos encuentros dentro de las Facultades, a través de conferencias, semi-
narios, congresos, o fuera de este contexto.

El docente ademas de conocer en profundidad los contenidos de la
materia y de tener la capacidad de transmitir ese conocimiento de forma
eficaz a sus estudiantes, tiene la posibilidad de disefiar, seleccionar y orga-
nizar una serie de materiales que favorezcan el proceso didactico como son
los manuales y guias de cada asignatura, los articulos o lecturas que sirvan
para ampliar y profundizar en los contenidos que configuran cada pro-
grama.

Los resultados obtenidos nos ayudan a conocer cudl es la realidad

respecto de la utilizacién de estos recursos en la docencia, tal y como se
muestra en la siguiente tabla:
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Recursos didacticos VM® | Med® | PI®® | RI®® | MIG)®

Para enriquecer el aprendizaje de los estudiantes

Planifico actividades fuera del aula 3.18 3.00 | 39.30 | 35.10 | 25.60

Propongo encuentros con profesionales

> 2.79 3.00 | 46.40 | 36.20 | 17.30
reconocidos

Elaboro material didéactico para uso de
los estudiantes (manuales, guias, articu-| 4.39 4.00 | 05.20 | 45.40 | 49.40
los, dossieres...)

(1) VM: Variacién media.

(2) Med: Mediana.

(3) PI: Poco Importante (1 y 2); RI: Relativa Importancia (3 y 4); MI: (5 y 6) Muy Importante).

(4) Los valores estan expresados en porcentajes y se han agrupado como se indica (3) para vi-
sualizar méas claramente las tendencias.

Tabla 2. Ensefnanza universitaria: Recursos didacticos

La realizacién de actividades docentes no se contempla mas alla de las
aulas universitarias por parte de la mayor parte de los profesores, aunque un
25% considera que es importante hacerlo. La participacién en las asignatu-
ras por parte de otros profesionales de reconocido prestigio tampoco se ve
reflejada en las tareas docentes de nuestro colectivo, ya que casi la mitad de
ellos lo considera un recurso didactico de escasa importancia. No es asi la
respuesta del profesorado en cuanto a la elaboracién de material didéactico
para uso de los estudiantes puesto que casi la mitad (49,4%) lo considera
muy importante para enriquecer el aprendizaje de los estudiantes.

Las diferencias por universidades nos indican que en Oviedo y Canta-
bria se planifican menos actividades fuera del aula (XZ1 s =278;p=0,002) y
no son tan habituales los encuentros con profesmnales reconocidos para en-
riquecer el aprendizaje de los estudiantes.

Los hombres planifican en menor medida actividades fuera del aula
para enriquecer el aprendizaje de los estudiantes (X2 ; = 269; p = 0,003). Los
docentes mas jévenes elaboran en menor medida materiales didéacticos para
uso de sus estudiantes (X?l 10 = 265; p = 0,003). Los licenciados proponen me-
nos encuentros con profeswnales reconocidos (XZ1 10 = 278; p = 0,023) mien-
tras que los doctores desarrollan més materiales didacticos para sus estu-
diantes (Xi1 10 = 278; p = 0,005).

En cuanto a la universidad en la que se han formado, observamos
c6mo la universidad de Le6n muestra indicadores mas positivos en la pla-
nificacién de actividades fuera del aula (X2, = 263; p = 0,011) y en generar

encuentros con profesionales (X2l 5 = 260; p = 0,027). En cambio Oviedo des-
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taca por elaborar mayor nimero de materiales didacticos para sus estu-
diantes (X2, ,, = 263; p = 0,003). También encontramos que en los centros uni-
versitarios de Ciencias se proponen menos encuentros con profesionales
de prestigio (X2, ,, = 260; p = 0,001) mientras que en Ingenieria y Arquitec-

120
tura se elaboran mas materiales didécticos (ng =262;p =0,000).

120

Respecto al niimero de asignaturas que se imparten comprobamos
que los docentes con més asignaturas planifican menos actividades fuera del
aula (X?,,. = 258; p = 0,003) y parecen verse obligados a elaborar mas mate-

120
riales cuando imparten més de tres asignaturas (ng1 50 = 250; p = 0,026).

Por categoria docente, vemos como los ayudantes planifican menos ac-
tividades fuera del aula (ng] 3 = 251; p = 0,000) y proponen en menor medida
encuentros con profesionales reconocidos (ng1 5 = 250; p = 0,008). Los con-
tratados doctores son los que elaboran mas material didactico para uso de los
estudiantes (X; 5 = 253; p = 0,001). En cambio, los docentes con dedicacién
parcial, menos de 12 créditos, proponen menos encuentros con profesionales
reconocidos (ng1 50 = 262; p = 0,019) para enriquecer el aprendizaje de sus es-
tudiantes. Y, por ultimo, los docentes con menos afios de experiencia planifi-
can menos actividades fuera del aula (X2, | = 260; p = 0,037) y elaboran menos
materiales didacticos para el uso de los estudiantes (X2, = 258; p = 0,000).

3.3. Grado de importancia concedida a la motivacién
de los estudiantes

La mejora del proceso ensenanza, aprendizaje y evaluacién en los es-
tudios universitarios requiere, como ya hemos avanzado, de un esfuerzo por
parte del profesorado para incrementar el interés y la motivacién del estu-
diante por el aprendizaje. El reto al que se enfrentan las universidades en
cuanto al reconocimiento del papel del estudiante y del aprendizaje como eje
sobre el que ha de girar toda la docencia, requiere de nuevos planteamientos
y estrategias que favorezcan el convertir al estudiante en el verdadero pro-
tagonista de su aprendizaje.

Tal y como senala Bain (2007), la motivacién para aprender depende del
interés que la materia suscite en el estudiante, puesto que esto favorecera el
aprendizaje “profundo”. Pero existen otros factores que favorecen la motiva-
cién y asi los indica Polanco (2005), cuando destaca la importancia de rela-
cionar los nuevos conocimientos a adquirir con aquellos que el alumno ya po-
see, ofrecer un material potencialmente significativo, organizar adecuadamente
las experiencias y actividades de aprendizaje y provocar en cada clase el interés
por la siguiente, en definitiva, organizar el contenido de la asignatura de ma-
nera que promueva el interés y la motivacién de los estudiantes.
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Convencidos de la necesidad de que el profesorado se esfuerce por
aumentar o despertar el interés de los estudiantes en beneficio del aprendi-
zaje, planteamos esta cuestién en nuestro estudio. Los resultados obtenidos
son los siguientes:

Motivacion/Relaciéon docente alumno | VM® | Med® | PI®® | RI®® | MI®®

Valora la importancia que concedes a

El interés y la motivacién por aprender 4.59 | 5.00 | 08.10 | 29.30 | 62.50

Influencia de la motivacién del estudian-
te en los resultados

Tu esfuerzo para motivar al estudiante 5.04 | 5.00 | 02.10 | 23.00 |74.90

455 | 5.00 | 07.10 | 33.30 | 59.60

(1) VM: Variacién media.

(2) Med: Mediana.

(3) PI: Poco Importante (1 y 2); RI: Relativa Importancia (3 y 4); MI: (5 y 6) Muy Importante).

(4) Los valores estan expresados en porcentajes y se han agrupado como se indica (3) para vi-
sualizar mas claramente las tendencias.

Tabla 3. Ensefianza universitaria: Motivacién, relacién profesor alumno

Los profesores universitarios consideran muy importante la motiva-
cién y el interés del estudiante por aprender, puesto que si se consigue diri-
gir su aprendizaje mejoraran los resultados. Por lo tanto, los profesores re-
alizan un importante esfuerzo por lograr esa motivacion.

Respecto a las diferencias con otras variables, encontramos que los do-
centes de Cantabria y Leén valoran mas intensamente el interés de sus es-
tudiantes (ngl s = 273; p = 0,000) y es la Universidad de Jaén donde menos se
valoran los resultados obtenidos por el alumno en su motivacién (X, |, =

277; p = 0,0000).

Las mujeres valoran con mayor intensidad el interés y la motivacién
por aprender en sus estudiantes (X2g1 s =278; p =0,0009).

Otras diferencias significativas se han encontrado respecto a la uni-
versidad de formacién, puesto que la Universidad de Le6n destaca positiva-
mente en cuanto a la importancia que conceden a los resultados en la moti-
vacion de sus estudiantes (X2, ,, = 276; p = 0,0006). En cuanto a la categoria
docente, resulta que los contratados doctores son los docentes que valoran
con mas intensidad el interés por aprender que manifiestan sus estudiantes
(X2gI 30 = 258; p = 0,0004) en cambio a los catedraticos les interesa en menor
medida los efectos de los resultados obtenidos por los alumnos en su moti-

vacion (Xé =262; p = 0,000).
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4. CONCLUSIONES

La calidad de la docencia universitaria se ha visto reforzada con la cre-
acién del EEES, y en este sentido se ha realizado un gran esfuerzo para lle-
gar a su implantacién con las mejores garantias de éxito. Ahora es el mo-
mento de que cada miembro del claustro universitario tome conciencia de
su responsabilidad en este proceso de cambio y se implique.

A lo largo de ese trabajo hemos abordado algunas de las dimensiones
que es necesario atender para lograr dicha calidad, como son la correcta ela-
boracién de los programas de las asignaturas, la adaptacién de los recursos
didacticos que faciliten la implementaciéon de metodologias activas para
asegurar el correcto aprendizaje por parte de los estudiantes, y finalmente, la
motivacioén del estudiante hacia su propio aprendizaje como requisito para
que asuma un papel realmente activo, tal y como establecen los nuevos ti-
tulos.

Los resultados obtenidos en esta investigacion, tras recoger opiniones
de profesorado de cuatro universidades espafiolas, nos facilitan un conoci-
miento mas cercano de la realidad del contexto universitario, respecto a las
tres dimensiones sefaladas:

Los profesores de universidad consideran que el disefio de los pro-
gramas o guias didacticas de las asignaturas no requiere necesariamente te-
ner en cuenta criterios derivados de contextos de la practica profesional de
las diversas titulaciones.

La elaboracion de dichos programas o guias de asignaturas sigue sien-
do considerada como una labor individual por parte del profesor responsa-
ble, por lo que no se le concede importancia a la toma de acuerdos con otros
comparfieros o companeras del drea en lo que se refiere a contenidos, activi-
dades, criterios de evaluacién, propuestas metodolégicas, etc.

Los docentes no consideran que la opinién de los estudiantes deba de
ser tenida en cuenta en el momento de concretar el programa de cada asig-
natura, aunque si resulta conveniente contemplar la cantidad de tiempo y es-
fuerzo que cada estudiante deberd dedicar a cada asignatura, para que el
programa sea lo mas asequible posible.

La experiencia docente se asocia con una mayor preocupacion por la
calidad de los procesos de ensefianza, puesto que estos docentes dedican al-
gun tiempo antes de cada clase a revisar materiales, actividades, conteni-
dos...
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Los recursos didacticos mas utilizados para mejorar el desarrollo de las
asignaturas son los materiales didacticos que elabora cada profesor o pro-
fesora, como manuales, guias, seleccién de articulos, etc.; frente a la plani-
ficacion de actividades fuera del aula o a la propuesta de encuentros con
otros profesionales de reconocido prestigio en otros contextos universitarios
o profesionales.

El interés del estudiante por su propio aprendizaje es reconocido como
un valor indiscutible para mejorar el proceso didactico, de manera que los
profesores universitarios realizan un esfuerzo importante en fomentar la mo-
tivacion por los contenidos de las asignaturas, por la consecucion de las
competencias propias de cada titulacién, de manera que el estudiante uni-
versitario no se conforme con “aprobar” la asignatura, si no por “obtener los
mejores resultados”.

Todos estos resultados nos han permitido conocer cuél es la situacién
real de la docencia universitaria, analizando cuéles son los puntos fuertes y
débiles. Por ello, creemos conveniente proponer unas posibles vias para la
mejora de la situaciéon de manera que logremos elevar los niveles de calidad
actuales, y que se pueden concretar en una mejora sustancial de los procesos
de formacion pedagégica del profesorado universitario.

Es necesaria una mayor formacién en metodologia docente, mas o
menos vinculadas con las TIC, pero siempre generando una cultura y un
quehacer docente centrado en el interés y el aprendizaje del estudiante, de
manera que se establezcan unos criterios claros y compartidos en todo lo
concerniente a la elaboracién de los programas de las asignaturas y a la uti-
lizacién adecuada de recursos didacticos.

La formacién metodolégica debe centrar, por tanto, su interés en faci-
litar el aprendizaje auténomo del alumnado, puesto que de esta manera se
mejora el rendimiento del alumnado (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007).

Esta formacién metodolégica debe estar necesariamente contextuali-
zada en funcién de las caracteristicas de los estudiantes de cada titulacién,
de manera que se potencie tanto el desarrollo de las competencias generales,
como las especificas establecidas previamente para los programas de cada
asignatura.
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RESUMEN

El sistema de educacién femenina en la India es un legado del colonialismo
britanico puesto en funcionamiento por las misioneras y por los grupos de re-
formistas indios a mediados del siglo XIX. Las misioneras trataron de propa-
gar la religion cristiana a través de la educacion y los reformistas abogaron por
una educacioén siguiendo las tradiciones indias de respeto y sumisién, donde la
espiritualidad y la sensibilidad no sélo diferenciaba las mujeres indias de las
que no lo eran, también a las mujeres de las castas superiores de otras castas
que no podian acceder a la ensefianza formal.

Este articulo surgié durante mi estancia en la universidad de Jawahalhal
Nehru en Delhi donde pude visitar instituciones educativas como el Victorian
Institution. El método de investigacion es el genealégico: retraernos al pasado
para ver los cambios y transformaciones en los procesos sociales y educativos
con el fin de comprender el presente. En la actualidad realizo un estudio sobre
la educacién femenina en la India en el siglo XXI.

ABSTRACT

The female education system in India is a legacy of the British colonial ti-
mes, initiated by missionaries and Indian reformists in the middle of the 19t
century. While missionaries intended to spread Christianity through this edu-
cation system, the reformists contributed to the design of an education system
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following the Indian tradition of respect and submission, where spirituality
and sensitivity not only differentiate Indian women from those who are not,
but also women of superior castes from the ones of other castes who cannot
have access to formal education.

The idea of this article came to me during my stay in the Jawaharlal Nehru
University in Delhi where I visited educational institutions such as the Victo-
rian Institution. The research method chosen is the genealogical one: in order
to understand the present, we portrait the past and identify changes and
transformations which occurred in social and educational processes. Cu-
rrently, I am conducting a study on women’s education in the 21% century.

INTRODUCCION

Desde mediados del siglo XIX el tema de la educacién femenina en oc-
cidente y también en oriente se convirtié en un asunto de debate publico y
fue tratado desde 6pticas muy diversas. Los sectores mas progresistas veian
la incorporacién de las mujeres a las aulas como un acto natural y necesario
al que se oponian los grupos mas conservadores, quienes apelaban a la tra-
dicién y a las costumbres para mantener el orden social, orden que se alte-
raria si las mujeres accedian a las aulas porque todo cambio traeria conse-
cuencias negativas en las aptitudes y comportamientos propiamente
femeninos.

Segun los discursos de médicos, psicélogos y juristas occidentales,
“los hombres” y “las mujeres” eran diferentes, agudizandose la presunta in-
ferioridad de las dltimas como seres pasivos y enfermos. Para muchos mé-
dicos e intelectuales, como es el caso de Jules Michelet, cada etapa del de-
sarrollo reproductor de las mujeres, desde la primera menstruacién hasta la
menopausia, constituia una especie de enfermedad que debia ser controlada
y vigilada por un médico. No sélo se publicaron numerosas obras médicas
centradas en este aspecto, sino también todo tipo de tratados sobre educa-
cién y moral en los que se analizaban y se establecian las diferencias de com-
portamiento entre los sexos. Estas diferencias en la manera de comportarse,
de vestir, de hablar... derivaban de la nueva concepcién del cuerpo, tanto
masculino como femenino, que se fue gestando en este periodo (Laquer,
1989). Los escritos pedagdégicos como los de Rousseau son también funda-
mentales para entender por qué la mujer debia recibir una educacién dis-
tinta a la del hombre. En El Emilio escrito en 1762 no se habla de la mujer
en términos de igualdad, sino como complemento del hombre. Este libro fue
uno de los ensayos que mas influyeron en la nueva vision de las diferencias
sexuales. Segun el pensador francés, la educacién concernia exclusivamente
al hombre, y la tinica forma de asegurar el orden politico y social era excluir
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a las mujeres del ambito publico, pues la presencia femenina distraeria a los
hombres, y traerfa consigo la promiscuidad. También Kant describié a hom-
bres y mujeres como poseedores de caracteristicas opuestas. Tanto para
Kant como para su discipulo, Fitche, el impulso sexual masculino estaba in-
timamente ligado a un deseo de independencia y libertad. Sobre la idea de la
pasividad sexual femenina se asentaba la creencia de que las mujeres no
eran merecedoras de derechos politicos ni de la plena ciudadania, de ahi que
su ambito de actuacion se limitase a lo doméstico.

Familia, sexualidad y procreacion son tres conceptos que van de la
mano en todo el siglo XIX en occidente. La idea de encauzar la sexualidad
hacia la monogamia y la necesidad de controlar la propia sexualidad a fin de
no contraer enfermedades peligrosas fueron los dos pilares en los que se
apoy6 la mentalidad burguesa. Las concepciones de lo masculino y lo fe-
menino afectaron y a su vez se vieron afectadas por desarrollos politicos o
sociales concretos. A partir de la Revolucién Francesa el liberalismo y el so-
cialismo ofrecieron a “las mujeres” nuevas oportunidades de participacién y
de exclusion. La demanda de derechos legales y politicos, y la participacion
de “las mujeres” en la Revolucién Francesa, vincul6 los conceptos de mas-
culinidad y ciudadania. Esta habitual imagen masculina de “poder, posesién
y dominio” estuvo ligada de manera inevitable a la “sumisién, pasividad y
disponibilidad” de “la mujer”. La edicién de 1842 de la Enciclopaedia Bri-
tannica afirmaba rotundamente que “el hombre audaz y vigoroso esta cali-
ficado para ser protector (...), y la mujer siempre desprecia al hombre que
carece totalmente de estas cualidades” (Enciclopaedia Britannica, 1842).

La importancia que adquiri6 la sexualidad y su control en la vida
burguesa en el siglo XIX esta también relacionada con el intervencionismo
del Estado en su afan colonialista. Las teorias de Darwin se hicieron mun-
dialmente famosas a partir de 1860 y se aplicaron en contextos de evolucién
social y de diferencias de género. En esta jerarquia “la mujer” europea se si-
tuaria en una escala inferior al hombre europeo, pero en una escala supe-
rior al hombre y a la mujer “salvaje”, a los que habia inevitablemente que
civilizar.

En la India del siglo XIX la idea de la separacién de los sexos y del con-
trol de la sexualidad también fue alentada y promovida por los administra-
dores britanicos, para quienes el hogar, ademas de ser el espacio propia-
mente femenino, se habia convertido en la extensién del imperio colonial
que habia que proteger y salvaguardar. El hogar tenia que ser un reducto de
paz y tranquilidad, un lugar armonioso y puro, distinto del inmpuro, sucio y
bullicioso espacio exterior indio. Pero no eran éstas las tnicas ideas que ha-
bian llegado a la colonia: los incipientes movimientos feministas en Gran
Bretafia se estaban planteando el funcionamiento de la familia, la relacién
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amorosa y la maternidad con la publicacién de una serie de textos claves,
como La sujecion de la mujer, publicado por Stuart Mill en 1869, y El origen
de la familia, la propiedad privada y el Estado, de Engels, escrito en 1884, y a
los que tendrian acceso ciertos reformistas indios pertenecientes al Brahmo
Samaj, un grupo fundado a mediados del siglo XIX que promulgaba, entre
otros aspectos, la importancia de la educacién femenina como camino hacia
el desarrollo del pais y la independencia con Inglaterra.

1. LAS MISIONERAS Y LAS PRIMERAS INSTITUCIONES
EDUCATIVAS

El precepto de Charter Renewal Act de 1813 levant6 las restricciones de
los misioneros y misioneras que querian desplazarse a la India y a partir de
esta fecha la entrada de grupos cristianos en el pais se hizo mas frecuente.
Por lo general, las instituciones misioneras femeninas contaban con férreos
estatutos de admision, como fue el caso The Ladies Association for the Pro-
motion of Female Education que realizaba un examen “moral” a todas sus
candidatas: la edad maxima de ingreso era de treinta afios, debian estar
solteras, aportar la cartilla de buena salud y certificar un correcto espiritu
cristiano, asi como capacidad suficiente para transmitir la devocién cristia-
na en condiciones adversas. La institucién verificaba si el compromiso cris-
tiano era verdadero y adecuado mediante una exhaustiva entrevista sobre la
vida privada de la joven que incluia el tipo de libros que leia, su participa-
cién en obras de caridad y sus aspiraciones futuras —incluidas sus inclina-
ciones hacia el matrimonio y la maternidad—. Durante la entrevista se va-
loraba la paciencia, el buen caracter y el conocimiento en materias diversas
como la musica, la pintura, las manualidades y la confeccién. Las jévenes se-
leccionadas seguian un breve curso introductorio y firmaban un contrato de
estancia en la India de tres anos, por el que percibian un salario anual de
ciento veinte libras, la mitad del sueldo que recibian sus comparfieros por el
mismo trabajo y que variaba segiin su estado civil: doscientas veinticinco li-
bras si estaban solteros y trescientas libras si estaban casados (Forbes,
2000). The Ladies Auxiliary of the Society for the Propagation of the Gospel in
Foreign Parts, creada en 1895 y dependiente de la iglesia britanica, y The
South Australian Baptist Missionary Society, que comenzé su andadura en el
estado de Bengal en 1882, tenfan estatutos similares, y ambas instituciones
llegaron a tener mas de doscientas misioneras trabajando en la India a fi-
nales del siglo XIX.

Las misioneras, tal y como demostré la historiadora Geraldine H. For-
bes en su estudio sobre la vida de éstas mujeres en el subcontinente asiatico,
tenfan serias dificultades para adaptarse a la vida de un pais del que desco-
nocian casi todo, aunque —como sefiala a autora—, si lograban sobrevivir,
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su salario comparado con el salario de una maestra en Inglaterra era mas
elevado y el status social de su profesiéon era mas reconocido tanto en la In-
dia como a su vuelta a Inglaterra (Forbes, 2000). Si los britanicos habian te-
nido contacto continuo con la poblacién autéctona desde el siglo XVII e in-
cluso antes, documentos sobre la vida y trabajo de las mujeres misioneras
muestran cémo la relacién entre las mujeres britanicas y las mujeres indias
era practicamente inexistente a comienzos del siglo XIX y solo comenzé a
ser habitual a partir de 1860, cuando los primeros programas educativos fe-
meninos fueron puestos en marcha (Forbes, 2000).

La presencia de las misioneras en la India tenia un claro contenido ide-
olégico: educar en la fe cristiana, lo que iniciaron timidamente dentro de las
viviendas o zenanas donde impartian sus clases y talleres. Sin embargo la in-
jerencia cada vez mayor de las misioneras en las labores educativas provocé
las criticas de miembros reformistas como Swami Vivekanda, quien sefial6
la sumision de los brahmanes a las peticiones inglesas; segin Vivekanda, las
jovenes debian asistir a la escuela, pero de la mano de profesores nativos que
ensefaran las costumbres y tradiciones autéctonas, sin someterse a ninguna
injerencia exterior.

La historiadora Radha Kumar cuenta en su obra The History of Doing
cémo el movimiento para la educacién femenina se indianizé a lo largo del
siglo XIX, pasando de cien escuelas y dos mil quinientas alumnas en 1863 a
mas de dos mil escuelas que acogieron un total de mas de ochenta mil estu-
diantes en 1890 (Chatterjee, 1996). Incremento estimable y progresivo en tér-
minos absolutos aunque no alcanzara, a comienzos del siglo XX, al 2% de la
poblacién femenina, dato que representaba a una pequena élite culta, con-
centrada fundamentalmente en las zonas urbanas del estado de Bengal
(Southard, 1993). En 1800 no habia ni una sola escuela para nifias y la pri-
mera escuela nativa, The London Missionary Society abrié sus puertas en
1818, justo un siglo antes de que se inaugurase la primera universidad mé-
dica para mujeres, The Lady Hardinge Medical College, fundada Delhi en
1916 (Lind, 1988).

2.  EDUCAR PARA UNA MINORIiA: LA NUEVA BHADRAMAHILA
Y LA “SUPERIORIDAD ESPIRITUAL” DE LA MUJER INDIA

Hasta mediados del siglo XIX la educacién femenina de las castas su-
periores consistia en memorizar y en leer textos sagrados para ser recitados
en ceremonias y fiestas familiares. La emigracion de la élite india de las zo-
nas rurales a las zonas urbanas, y su incipiente participaciéon en la admi-
nistracién britanica modificaron ciertas costumbres y crearon nuevos estilos
de vida: mientras que “los hombres” pasaban mas tiempo fuera del hogar,
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adaptandose a los nuevos usos ingleses —formas de vestir, de comer, de re-
lacionarse ...— “las mujeres” de las castas superiores instaladas en las zonas
urbanas pasaron a ser las depositarias de ciertas tradiciones, como las cele-
braciones religiosas o pujas.

Para aquellos que trabajaban en la administracién britanica, la edu-
cacién formal de sus esposas o hijas comenzé a ser no sélo aceptable sino
que se convirtié en un requisito fundamental de la nueva bhadramahila o
mujer respetable —imagen que tendria su correspondencia en el prototipo
victoriano de la mujer de clase media—. Educar a los miembros femeninos
de las castas consideradas superiores ayudaba a que la familia ascendiera en
la escala social a través de los enlaces matrimoniales. Ya no era incompatible
tener nociones de literatura o arte y ser una mujer honesta y culta, lo que ha-
bia que evitar a toda costa era convertirse en una memsahib, en una extran-
jera con héabitos y costumbres ajenas y nocivas. Educar si, pero siguiendo las
tradiciones indias de respeto y sumisién al esposo y a la comunidad.

El impulso de la educacién se convirtié en un arma de lucha nacional,
segun los reformistas indios la educacién de “las mujeres indias” las situaba
en un grado superior a las mujeres occidentales, porque si para éstas —las
occidentales— la educacion consistia en adquirir habilidades materiales
para competir con los hombres en el mundo exterior, perdiendo las virtudes
propiamente femeninas, “las mujeres indias” fundamentaban su educacién
sobre los valores espirituales. La espiritualidad y sensibilidad no sélo dife-
renciaba a “las mujeres indias” de las que no lo eran, también a las mujeres
de clase alta de otros grupos que no podian acceder a la ensefanza formal
(Chatterjee, 1996). Siguiendo esta pauta, aspectos como la “disciplina” y el
“orden” fueron claves para dar forma a las fantasias nacionalistas. Los bri-
tanicos eran poderosos —argumentaban— porque eran disciplinados, orde-
nados y puntuales en todos y cada uno de los detalles de sus vidas y esto era
posible gracias a la educacién de sus mujeres, quienes aportaban al hogar las
virtudes de orden y disciplina. El impulso de la educacién femenina a co-
mienzos del siglo XX se convirtié en un arma ideolégico para mostrar a los
britanicos que ellos también podian educar sin necesidad de su presencia y
que ademas el tipo de educacién que recibian sus mujeres era mucho mejor.

A partir de este momento, el tema de debate ya no se centré6 en la im-
portancia de la educacién femenina sino en el tipo de educacién que debia
impartirse y hasta qué edad, aspectos que provocaron las luchas y disputas
entre los sectores indios mas tradicionales y los més progresistas; el sector
mas liberal abogaba por una escuela mixta y en 1876 creé el Bengal Women's
Collegue, mientras que el ala mas tradicional defendi6é un sistema curricular
diferente para cada sexo y fundé The Victorian Institution, que en 1911 se
convirtié en el Victoria Collegue. Tanto el Bengal Collegue como el Victorian
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Institution pasaron a convertirse en los centros de élite de las jévenes de las
castas de los brahmanes, j6venes que pasarian a encabezar los movimientos
de mujeres a principios del siglo XX; alli se formé la escritora y trabajadora
social Pandita Ramabai, directora de la Arya Mahila Samaj en Poona, quien
abog6 por la integracion de nifios y nifias en la escuela para contrarrestar los
efectos del purdah o la reclusion de las jovenes dentro del hogar y seria
luego uno de los apoyos incondicionales del movimiento de no-violencia ide-
ado por Mahatma Gandhi.

Otro de los temas de discusién publica fue el papel de la lengua ingle-
sa en el sistema curricular. El inglés era la lengua oficial del gobierno y de la
administracién desde 1835 y su dominio era clave para acceder a los traba-
jos mejor remunerados y con mayores posibilidades de ascenso social, pero
al no estar la educacién femenina encaminada a dotar a las mujeres de co-
nocimientos y habilidades para ser utilizados en el ambito laboral, sino
para hacer de ellas mejores madres, esposas e hijas, la ensefianza del inglés
se restringié a unos cuantos colegios de élite. La directora y fundadora del
Sakhawat Girls’ School, R.S Hossein, expuso de manera clara el sentido de la
educacién femenina y su utilidad: “India debe conservar los mejores ele-
mentos de su periodo dorado incorporando lo que es 1til de la tradicién oc-
cidental (...) en un plazo de tiempo no muy lejano, nuestras hijas obtendran
titulos universitarios convirtiéndose en ideales hijas, esposas y madres, o me-
jor deberia decir, obedientes hijas, amantes hermanas, respetuosas esposas y
educadas madres” (La Tribune,1894).

Otro aspecto que generd continuos debates fue el tema de la coeduca-
cién; en la sesion de la Education Comision de 1882 se decreté que el curri-
culum debia diferenciarse en razén del sexo y que en el caso de las escuelas
de nifias, las materias debian incidir en temas como la higiene, la musica, el
hogar, la costura y el bordado. Si en 1902 el 44,7% de las jévenes matricu-
ladas estudiaban en instituciones mixtas, esta cifra descendié hasta el
38.5%” en 1927; estos veinte afios habian sido suficientes para poner en
funcionamiento escuelas exclusivas para nifias y jévenes y separarlos por
sexo (Chapnick y Seymour, 1994). La educacién primaria seguia siendo un
asunto de élites.

3. EDUCAR PARA UNA MAYORIA: PERIYAR Y EL MOVIMIENTO
DE AUTO RESPETO

La mayoria de los reformistas indios que apoyaron la educacién fe-
menina abogaron por la educaciéon de “las mujeres” de su misma condicién
social, aunque rara vez defendieron la promulgacién de una educacién uni-
versal que permitiera a “las mujeres” indias ejercer profesiones fuera del am-
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bito del hogar. La pertenencia a una determinada clase y casta estaba toda-
via muy presente en sus discursos y afirmaciones.

Uno de los movimientos que desde la segunda década del siglo XX co-
menzé a manifestarse sobre la importancia de la emancipacién de las mu-
jeres sin diferencia de clase, casta y religion, fue el movimiento de Suyama-
riathai Iyakkkam o Movimiento de Auto Respeto, creado por Periyar E. V
Ramasamy en 1926. Periyar nacié en el seno de una familia adinerada,
aunque desde temprana edad pudo ver las fuertes discriminaciones sociales
y econémicas que sufria la gran mayoria de la poblacién por razones de cas-
ta, etnia, clase social y género, lo que motivé su implicacion social y politica,
primero de la mano del Indian National Congress en 1919, militancia que
abandonaria en 1925 al no compartir con los presupuestos elitistas del par-
tido y mas tarde formando su propio grupo politico. Entre los afios 1929 a
1932 recorrié Malasia, Europa y Rusia, viajes que tuvieron una influencia en
su formacion intelectual y en 1939 fundé el Justice Party, que pasaria a lla-
marse Dravidar Kazhagam en 1944.

El lider politico al contrario que la mayoria de los reformistas benga-
lies creia que la ruptura con las tradiciones era la tinica manera de instaurar
el progreso. De esta manera lo expuso en el South Indian Reform Conference
de 1928: “He perdido la fe en las reformas sociales. Para alguien que cree en
los cambios radicales basados en el respeto, igualdad, progreso, la alterna-
tiva a la situacién actual no es la mera reforma, sino un trabajo de recons-
truccién radical que deberia pasar por destruir las estructuras tradicionales”
(Kudi Arasu, 1928). Para Periyar la educacién femenina no consistia en for-
mar buenas madres y esposas sumisas; en sus escritos sefalé y criticé una y
otra vez las desigualdades entre los sexos y entre las diferentes castas. En
uno de sus articulos, Why Did Women Become Slaved? —¢Por qué las mujeres
se han convertido en esclavas?—, abogé por el divorcio, criticé los matrimo-
nios concertados y no deseados e incluso tildé de sexista su propio idioma
materno —el tamil— porque no existian sinénimos para todas las palabras,
como era el caso de viudedad y adulterio que sélo existia en su versién fe-
menina, inventando el neologismo de vidavan para los viudos y vibacharan
para los hombres que ejercian la prostitucion.

El movimiento de auto respeto promovié los matrimonios entre dife-
rentes castas y religiones; impulsé las bodas con viudas, alianzas que ponian
en tela de juicio las tradiciones hinddes mas enraizadas porque tenian lugar
sin la presencia de un brahman y durante la noche —momento nada apro-
piado segtn la creencia hinduista—. Entre 1929 y 1932 se estimé que mas de
8.000 matrimonios de este tipo habian tenido lugar en el estado Tamil Nadu,
matrimonios que se siguen realizando hoy en dia (Kudi Arasu, 1948).
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A MODO DE CONCLUSION

Desde mediados del siglo XIX los misioneros ingleses tuvieron un pa-
pel destacado en el analisis de la sociedad india en general y de “la mujer in-
dia” en particular. El reverendo El Storrow llegé a la India en 1848 y parti-
cip6 del discurso imperialista a través de sus escritos y conferencias
publicas. Para Storrow los paises histéricamente poderosos como la Roma
antigua o la moderna Inglaterra debian su superioridad, fuerza, coraje y vir-
tud a la posicién y al respeto que otorgaban a sus mujeres; la posicién de la
mujer —segun sus propias palabras— era un indicador excelente para medir el
avance de la sociedad. Siguiendo el mismo discurso que James Mill en His-
tory of British India, Storrow puntualiz6 que la sociedad india era “inferior”
a otras sociedades como la inglesa por el desprecio de los hombres hacia las
mujeres al permitir los matrimonios a temprana edad, su reclusién en el ho-
gar —purdah— vy la segregacién y humillacién de las viudas, quienes tenian
prohibido volver a casarse. Otro de los teéricos conocidos y respetados entre
los circulos misioneros, Charles Grant, hablé sobre las costumbres indias en
su obra Observations on the State of Society among the Asiatic Subjects of Gre-
at Britain, escrita en 1792, afiadiendo mientras que los hombres no tienen res-
tricciones morales y viven con la insensibilidad de los brutos, las mujeres in-
dias tienen una vida de servidumbre, en estado de perpetuo sometimiento y
una violenta y prematura muerte (Taneja, 2005).

En los decretos aprobados por los britanicos entre 1795 y 1930, sus
prioridades se concentraron en la ley de la prohibicién del sati en 1829
—practica considerada un suicidio encubierto porque la mujer se autoin-
molaba junto al cuerpo de su marido—; la ley que permitia el matrimonio
para las viudas en 1856; la ley que establecia la edad minima para casarse en
doce afios en 1891; la prohibicién del infanticidio femenino en 1795, 1804 y
1870 y la abolicién del matrimonio entre nifios en 1929. Todas estas leyes
fueron aprobadas por los gobernadores britanicos y obtuvieron el apoyo de
ciertos reformadores indios como Raja Rammohun Roy, quien impulsé la
camparfia contra el sati en 1818, e Ishwar Chandra Vidyasagar, defensor del
matrimonio de las viudas.

La tnica salvacién para un pueblo incivilizado y salvaje era extender la
religion cristiana y ayudar a los mas desprotegidos, entre los que se encon-
traban “las mujeres indias”. Los britanicos apoyandose en el nuevo marco ju-
ridico recientemente establecido aprobaron varios decretos con el fin de
mejorar la situacién de “las mujeres”, sin hacer ninguna distincién de clase
social, casta, lengua, etnia o hébitat.

El sistema de educacion en la India es un legado del colonialismo bri-
tanico, método puesto en funcionamiento por las misioneras y por los gru-
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pos de reformistas indios para quienes la educacién era imprescindible si
permitia a “las mujeres” desempeniar mejor ciertas cualidades y aptitudes su-
puestamente ligadas a su condicién femenina. El tema de la educacién fue
utilizado como arma de doble filo dentro de los sectores reformistas y na-
cionalistas: por una parte, el pais necesitaba mujeres educadas que partici-
paran en su lucha nacional y, por otra, habia que mostrar a los britanicos
que las mujeres indias eran superiores en el terreno espiritual y moral a las
mujeres occidentales, rebatiendo el discurso colonial e imperialista que
atestiguaba las duras condiciones que sufrian las mujeres indias, condicio-
nes que hacia indispensable la permanencia britanica.

El incremento del nimero de nifias que accedieron a las aulas a finales
del siglo XIX y comienzos del siglo XX fue lento y muy fragmentado segiin
las regiones, la casta y la religién a la que pertenecieran las jévenes. Mientras
que los sectores reformistas indios apoyaron el slogan que se hizo famoso en
los afios veinte: educar a una hija, es educar a una familia, la mayoria de la
poblacién india afincada en las zonas rurales tenia problemas mas acu-
ciantes que atender. Para ellos, educar a una hija era como regar la flor del ve-
cino, segun el dicho popular que hoy todavia se escucha y que hace que el in-
fanticidio femenino sea uno de los aspectos méas discriminatorios entre
hombres y mujeres. La “nueva mujer” que accedia a la formacién reglada,
aprendia idiomas y tenia la posibilidad de viajar dentro y fuera del pais
formaba parte a una minoritaria élite urbana cuyos padres y hermanos ha-
bian recibido una educacién siguiendo el sistema curricular britdnico y
ocupaban altos cargos en la administracién colonial. Muchas de ellas eran
hijas y esposas de miembros de grupos reformistas como es el caso de Mri-
nalini Sen o Swarnakumari Devi, ambas reconocidas novelistas y editoras.

Sin embargo, fueron las primeras generaciones de mujeres educadas
en colegios de élite como el Victorian Institution o el Bengal Collegue quienes
no se conformarian con ser buenas y sumisas esposas e inaugurarian aso-
ciaciones como The Women's Indian Association, The National Council of Wo-
men in India y The All-Indian Women's Conference que nacieron entre 1917 y
1927 y abogaron por el voto femenino, abriendo nuevos caminos y exten-
diendo la educacion femenina a otras castas méas desprotegidas.

La timida apertura econémica que comenzé a finales de los afios
ochenta ha repercutido en las politicas educativas. La aprobacién del New
Education Policy en 1986, incrementé considerablemente el presupuesto
en educacién. Esta nueva medida junto con la formacién de una méas que
respetable clase media, que segtn los analistas cuenta con mas de trescien-
tos cincuenta millones de personas —en un pais que supera el billén de
habitantes— han dado lugar a la creacién de escuelas y universidades en to-
dos los estados. Sin embargo, el absentismo escolar entre los miembros de
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las castas y clases mas desfavorecidas sigue siendo considerable y reprodu-
ce las diferencias entre los mas ricos y pobres. El recién nombrado nuevo go-
bierno, liderado por Manmohan Sing del Partido en el Congreso debera te-
ner como una de sus prioridades la puesta en practica de una escuela laica y
de calidad en un momento en el que crecen las tensiones y la violencia entre
las diferentes religiones y etnias.
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RESUMEN

En este estudio cuasi-experimental pre-test post-test sin grupo control, se
analizaron los efectos de un programa de intervencién, cuyo objetivo fue me-
jorar el bienestar de los educadores a través de la satisfaccién de las necesi-
dades de competencia y de autonomia. Participaron 55 educadores, 24 hom-
bres y 31 mujeres (M edad = 33,6; DT = 8,1) que trabajaban en Centros de
Proteccién de Menores de la Comunidad Valenciana. Los resultados mostraron
un cambio significativo en todas las variables en la direccién esperada. Ade-
mas, informaron que los cambios en la satisfacciéon de las necesidades de
competencia y autonomia produjeron cambios en la autoestima; mientras
que las variaciones en la vitalidad subjetiva fueron explicadas a partir del in-
cremento en la satisfaccion de la necesidad de autonomfia. Los resultados su-
gieren que se puede promover el bienestar de los educadores a través de cam-
bios en la satisfaccién de las necesidades basicas.

ABSTRACT

In this quasi-experimental pre-test post-test study without a control group,
the effects of a training program were analyzed. The aim of the intervention
was to improve educators’ psychological well-being through increasing their
autonomy and competence need satisfaction realized in their work with young
people. Participants were 55 educators, 24 males and 31 females (M age = 33.6;
SD = 8.1), who worked at different Centers for Protection of Minors from
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Valencian Community. Results reported a significant change, in the expected
direction, in all the variables studied. Also, results revealed changes in the sa-
tisfaction of the needs for autonomy and competence to be significant pre-
dictors of changes in self-esteem. Variations in reported subjective vitality
over time were explained by increases of autonomy need satisfaction. The
results are aligned with Self Determination Theory and suggest that the wel-
fare of educators involved in protection centers for children can be promoted
via increased satisfaction of basic needs.

INTRODUCCION

En los centros de protecciéon de menores los educadores constituyen la
principal figura de referencia tanto para el nifio o el adolescente como para
la familia y para todas aquellas personas relacionadas con cada joven que re-
side en el centro (Fernédndez del Valle y Fuertes, 2000). Su trabajo es de vital
importancia ya que ellos centralizan la informacién de cada caso y asu-
men la responsabilidad de su educacién tomando el rol de “padres sustitu-
tos” (Whittaker y Maluccio, 2002).

Los educadores viven situaciones altamente estresantes que se carac-
terizan por los bajos salarios, turnos de trabajo con exceso de horas (Schau-
feli y Buunk, 2003), la ambigiiedad y el conflicto de rol (Landsman, 2001),
asi como la falta de reconocimiento social y la escasez de recursos (Soder-
feldt, Soderfeldt y Warg, 1995), entre otras. Estas condiciones favorecen la
incidencia de una elevada tasa de burnout como constatan algunos estudios
(p. e., Anderson, 2000). Sin embargo, el burnout, que para algunos autores es
considerado como una consecuencia especifica del estrés crénico en el tra-
bajo (p. e., Schaufeli y Buunk, 2003), no siempre se da en los profesionales
de los centros de protecciéon de menores. Varios estudios han sugerido que
existen una serie de variables que modulan este efecto: las caracteristicas in-
dividuales de los educadores, €l sentirse recompensados por estar ayudando
a otros, asumir el compromiso de tener que velar por el bienestar de los ni-
fios y creer que la labor propia es la que “marca la diferencia”. Todas estas
condiciones cuyo denominador comun gira en torno a la lucha por la con-
secucion del bienestar de los menores, contribuyen a que los educadores se
sientan satisfechos en su trabajo a pesar de la carga que este supone y del
agotamiento emocional que produce (Stalker, Mandell, Frensch, Harvey y
Wright, 2007).

Dada esta situacién de altas demandas en el puesto de trabajo, varios
estudios han sugerido que se elaboren vias de intervencién para combatir los
efectos de dichas situaciones y para mejorar las condiciones personales y so-
ciales de estos profesionales. Asi por ejemplo, Milfont y sus colegas (Milfont,
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Denny, Ameratunga, Robinson y Ferry, 2008) sugieren la conveniencia de re-
alizar intervenciones orientadas a la mejora de su bienestar, mientras que
Moses (2000) enfatiza la importancia de promover y mantener la motivacion
de estos profesionales.

Una de las teorias psicolégicas que nos ofrece las vias para desarrollar
tanto los recursos psicolégicos de los educadores, como para promover su
motivacion y para potenciar su bienestar es la teoria de la autodetermina-
cién (SDT; p. e., Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000). Esta teoria propone
la existencia de tres necesidades psicolégicas basicas que se consideran
“nutrientes esenciales para el crecimiento psicolégico, la integridad y el
bienestar” (Deci y Ryan, 2000, p. 229): La necesidad de competencia (se re-
fiere al deseo de actuar de forma eficaz con el ambiente), la necesidad de au-
tonomia (se refiere al deseo de implicarse en actividades de propia elec-
cién y al deseo de ser uno mismo el iniciador de sus propias conductas), y la
necesidad de relacion (referida al sentimiento de sentirse conectado con los
otros o al sentimiento de pertenecer a un medio social dado) (Deci y Ryan,
1985).

El concepto de necesidad en la SDT se refiere a un estado de energia
que si se satisface conduce a la salud y al bienestar pero que en caso con-
trario contribuye a la patologia y al malestar. De ahi que Ryan y Deci (2000)
propongan que cuando estas necesidades estan satisfechas los sujetos se
perciben con bienestar 6ptimo. Esta hipétesis ha recibido apoyo empirico
desde diferentes contextos (p. e., trabajo, deporte, y estudiantes universita-
rios). Asi por ejemplo, en el contexto deportivo, Reinboth, Duda y Ntou-
manis (2004) encontraron que la satisfaccién de la competencia y de la au-
tonomia actué de predictor positivo de la vitalidad subjetiva. En el contexto
del trabajo, la satisfaccion de las necesidades de competencia, de autono-
mia y de relacién, estaba asociada con mas vitalidad y menos ansiedad y
sintomas fisicos (Baard, Deci y Ryan, 2000). En el contexto educativo se en-
contré que la satisfaccién de las necesidades de autonomia, competencia y
relacién estaba positivamente asociada con la autoestima, con los afectos
positivos y con la vitalidad, y negativamente asociado con los afectos ne-
gativos (Patrick, Knee, Canevello y Lonsbary, 2007). Recientemente, en el
contexto de los centros de proteccién de menores, Garcia-Merita y sus co-
legas (Garcia-Merita, Balaguer, Castillo, Alvarez y Mars, 2009) realizaron un
estudio transversal con educadores en el que encontraron que la satisfac-
cion de las necesidades de competencia, autonomia y relacién estaba posi-
tivamente relacionada con la vitalidad subjetiva, la autoestima y la satis-
faccién con la vida.

El presente trabajo tuvo como objetivo analizar el impacto de un pro-
grama de formacién, destinado a mejorar el bienestar de los educadores a
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través de la satisfaccion de las necesidades de competencia y de autonomia.
No se introdujo la necesidad de relacion (en el centro de trabajo), debido a
que la intervencién se realizaba con otros compaiieros de otros centros y por
consiguiente no existia la opcién de apreciar el cambio en esta variable. Si-
guiendo investigaciones previas los indicadores del bienestar fueron la vita-
lidad subjetiva y la autoestima (p.e., Garcia-Merita et al., 2009; Patrick et al.,
2007; Reinboth et al., 2004; Reinboth y Duda, 2006).

Siguiendo a Deci y Ryan (2000) se hipotetiz6é que la aplicacién de un
programa de intervencién, produciria sus efectos (diferencias antes-des-
pués) sobre la satisfaccion de las necesidades de autonomia y de competen-
cia y sobre los indicadores de bienestar. Ademas se hipotetiz6 que las varia-
ciones en la autonomia y la competencia tras la administraciéon del
programa predecirian directamente diferencias en el bienestar psicolégico de
los educadores.

Dada la importancia que tiene el bienestar de los educadores de los
centros de proteccién de menores, tanto para su satisfaccion personal
como para un adecuado desarrollo de su funcién educativa con menores
especialmente sensibles, consideramos que es fundamental llegar a enten-
der los procesos antecedentes que actiian de predictores del bienestar, asi
como conocer si esas variables antecedentes pueden modificarse mediante
una intervencién. También queremos examinar si una vez modificadas di-
chas variables se producen cambios en los indicadores del bienestar psi-
colégico.

1. METODO
1.1. Participantes

Los participantes en el presente estudio fueron 55 educadores (24
hombres y 31 mujeres) con edades comprendidas entre los 23 y los 58 afios
(M = 33.55; DT = 8.1), pertenecientes a diferentes Centros de Proteccién de
Menores de la Comunidad Valenciana.

La muestra se obtuvo de un grupo de educadores que realizaban de
forma voluntaria un programa de formacién organizado por la Conselleria
de Bienestar Social en colaboracién con la Universidad de Valencia. Con-
cretamente se realizé un curso en Valencia, uno en Alicante y uno en Caste-
lI6n. Todos con el mismo contenido y metodologia, e impartidos por la mis-
ma persona. Los educadores, que participaron voluntariamente en este
estudio, pertenecian a distintas tipologias de centros de proteccién de me-
nores de las provincias de Valencia, Castell6n y Alicante.
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1.2. Instrumentos

La satisfaccion de la necesidad de competencia se midi6 con la versién
castellana (Balaguer, Castillo y Duda, 2008) de la Escala de Competencia
Percibida del Cuestionario de Motivacién Intrinseca (McAuley, Duncan, y
Tammen, 1989), adaptada para los educadores de centros de proteccion.
Esta escala compuesta por 6 items evalia la percepcién de competencia
como educador en el centro. Se solicita a los educadores que indiquen el ni-
vel de acuerdo con afirmaciones como “Creo que soy bastante bueno/a edu-
cando a los jévenes de este centro”. Los educadores contestan en una escala
tipo Likert de 7 puntos, que oscila desde nada verdadero (1) hasta muy ver-
dadero (7).

La satisfaccién de la necesidad de autonomia se evalué con la versiéon
castellana (Balaguer et al., 2008) de la Escala de Autonomia Percibida (Rein-
both y Duda, 2006) adaptada para los educadores de centros de proteccion.
Esta escala compuesta por 10 items evalia dos facetas de la autonomia
percibida por el educador en el centro: la eleccién / toma de decisién y los
aspectos volitivos. Se solicita a los educadores que indiquen, en general,
como se sienten cuando educan a los jévenes en el centro, por ejemplo,
“Siento que mi opinién se tiene en cuenta a la hora de decidir cémo se
debe llevar a cabo la educacién” (eleccién/toma de decisién), y “Me siento li-
bre de hacer las cosas a mi manera” (aspecto volitivo). Los educadores con-
testan en una escala tipo Likert de 7 puntos, con un rango que oscila desde
nada verdadero (1) hasta muy verdadero (7).

La vitalidad subjetiva se evalu6 con la versién castellana (Balaguer,
Castillo, Garcia-Merita, y Mars, 2005) de la Escala de Vitalidad Subjetiva
(Ryan y Frederick, 1997), que mide los sentimientos subjetivos de energia
y viveza. La escala consta de 6 items en los que se pide que se indique el
grado en que, por lo general, una serie de afirmaciones son verdaderas.
Contiene items del tipo “Me siento vivo y vital”. Las respuestas se recogen
en una escala tipo Likert de 7 puntos que oscila desde no es verdad (1) a
verdadero (7).

La autoestima se evalué con la version castellana (Atienza, Moreno y
Balaguer, 2000) de la Escala de Autoestima (Rosenberg, 1965), que evalua la
autoestima global a través de 10 items que reflejan sentimientos generales
sobre el yo (p. e., “Me siento una persona tan valiosa como las otras”). Las
respuestas se recogen en una escala tipo Likert de 4 puntos que oscila desde
muy en desacuerdo (1) a muy de acuerdo (4).
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1.3. Diseiio y Procedimiento

El disefio cuasi-experimental que se ha utilizado en el estudio es el de
pretest-postest con un solo grupo. El grupo de educadores cumplimenté los
cuestionarios para medir las variables: percepcién de competencia, percepcién
de autonomia, vitalidad subjetiva y autoestima, antes de la intervencién (pre-
test —Tiempo 1—) y una vez que esta finaliz6 (postest —Tiempo 2—).

El programa de intervencién consistié en un curso de formacién de
veintiocho horas repartidas en seis sesiones de aproximadamente cuatro
horas y media cada una, realizadas a la largo de dos semanas.

1.4. Diseiio y contenidos del Programa

El programa de formacién que se aplicé en este trabajo, consistié en
ofrecer a los educadores vias a través de las cuales pudiesen generar estra-
tegias educativas que les permitiesen afrontar mejor sus funciones en el
entorno laboral. Concretamente se les instruy6 en la creacién de climas
motivacionales positivos.

Dicho programa que contenia aspectos tedrico-practicos basados en la
SDT (p.e., Ryan y Deci, 2000) y en la Teoria de las Metas de Logro (p.e.,
Ames, 1992), se realiz6 en la modalidad de taller, con la finalidad de que los
educadores tuvieran una participacién activa y pudieran aprovechar las
ventajas del trabajo en equipo.

Se llevaron a cabo tres talleres, dos talleres para adquirir las habilida-
des necesarias para crear climas de apoyo a la autonomia, y un taller para
aprender a promover climas de implicacién en la tarea.

A) Clima de apoyo a la autonomia

El apoyo a la autonomia significa desarrollar en los nifios un estilo de
ensefianza que consiga potenciar la motivacion intrinseca y los procesos de
internalizacién. Eso conlleva creencias especificas sobre la forma de moti-
varlos, una orientacién interpersonal particular en el proceso de formacién
y la posesion de una serie de habilidades interpersonales (Reeve, 2002).

Respecto a las creencias especificas sobre la forma de motivar a los ni-
fios, a los educadores se les ensefié a diferenciar entre los estilos controla-
dores y los estilos de apoyo a la autonomia, enfatizando la importancia de
estos ultimos.
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La orientacién interpersonal particular de apoyo a la autonomia se ca-
racteriza por la siguiente predisposicién (a) ponerse en la perspectiva de los
nifios para apoyar su iniciativa, (b) desarrollar su competencia, y (c) rela-
cionarse con un lenguaje que fuese auténticamente informativo y no con-
trolador o impositivo.

El primer taller se realiz6 con el objetivo de que los educadores ad-
quiriesen tanto las creencias sobre la forma de motivar a los nifios, desde la
promocién de un clima de apoyo a la autonomia, como las habilidades
para desarrollar en los centros una orientacién interpersonal hacia la crea-
cién de este tipo de atmoésfera. En este taller se entrené a los educadores en
las siguientes habilidades interpersonales: (1) ponerse en la perspectiva de
los otros, (2) reconocer las emociones, (3) ofrecer argumentos que le diesen
valor a aquellas cosas o tareas que no les resultaban interesantes y (4) estar
abiertos a la expresién de afectos negativos.

La metodologia de trabajo de este taller consistié en presentar, en
primer lugar, los contenidos basicos de la SDT (p. e., tipos de motivacion,
estilos de interaccién educador-nifno). En segundo lugar, se presentaron
los apoyos empiricos de esta teoria en el contexto educativo, destacando los
beneficios que podria generar este tipo de ambiente social sobre el bienes-
tar y los estilos de vida de los jévenes en situaciones de proteccién social
(Ryan y Deci, 2000). En el tercer paso, se proporcionaron ilustraciones a
través del visionado de escenas de peliculas, para que identificasen cada
una de las cuatro estrategias de apoyo a la autonomia mencionadas. En el
cuarto paso, los educadores trabajaron en pequefios grupos y llevaron a
cabo pautas concretas para mejorar cada una de esas cuatro estrategias de
apoyo a la autonomia. Finalmente, este primer taller concluyé con una
discusion de todo el grupo acerca de la viabilidad, aplicacién y obstaculos
de cada una de esas cuatro estrategias de apoyo a la autonomia en su pro-
pia realidad laboral.

El segundo taller tuvo como objetivo profundizar en los aspectos cen-
trales de la creacién de un ambiente social de apoyo a la autonomia, cen-
trandonos especificamente en el desarrollo de las siguientes habilidades in-
terpersonales: (a) gestionar las emociones de los diferentes grupos de
nifios/jévenes con los que trabajaban; en concreto se trabajaron las capaci-
dades de la autoconciencia emocional y de la regulacién de las emociones,
(b) entrenamiento en el desarrollo de estrategias de comunicacién con el
grupo para fomentar las habilidades de la escucha activa y la comunicacién
asertiva, y (c) desarrollo de la empatia, trabajando la capacidad para com-
prender y anticiparse a las necesidades y sentimientos de los demas res-
pondiendo adecuadamente a sus reacciones emocionales.
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La metodologia de este segundo taller consistid, en primer lugar, en
profundizar en aquellos aspectos de la SDT referidos a las relaciones inter-
personales de apoyo a la autonomia, descritas anteriormente. En segundo lu-
gar, se realizaron una serie de ejercicios individuales para estimular la re-
flexiéon personal. También se utilizé el visionado de escenas de peliculas
para tomar conciencia de qué actitudes, estrategias y enfoques podian re-
sultar ttiles y cuéales inatiles en la labor del educador. Otra estrategia de
aprendizaje utilizada para mejorar las destrezas y habilidades emocionales,
de comunicacién y de empatia fue la realizacién de role-playing.

B) Clima de Implicacion en la Tarea

En el marco de la teoria de las metas de logro (Ames, 1992) se conside-
ra que el clima motivacional percibido creado por los educadores se carac-
teriza por un conjunto de facetas que incluyen tanto la estructura situacional
como los estandares de los criterios que utilizan los educadores en su dina-
mica con los nifios durante el proceso de formacién en distintas actividades.
Ames (1992) propuso que el clima motivacional es multidimensional y esta
compuesto por diferentes estructuras, que se recogen en el acrénimo TAR-
GET (disefio de la Tarea, fuente de Autoridad, naturaleza del Reconoci-
miento, forma de aGrupar, cémo se realiza la Evaluacién y el Tiempo ofre-
cido para ejecutar las tareas) y que reflejan las caracteristicas de la estructura
del ambiente que define el clima que crean las fuentes de autoridad. Sus in-
vestigaciones en el ambito de la educaciéon mostraron que los educadores cre-
aban al menos dos tipos de climas, uno de implicacién en la maestria o en la
tarea y uno de implicacion en el resultado o en el ego. Comprobaron que el
primero de ellos era el que potenciaba la adquisicién de las estrategias mas
adaptativas en los estudiantes (Ames, 1992). La investigacién posterior en el
contexto educativo ha continuado ofreciendo apoyo empirico sobre los be-
neficios del clima de implicacién en la tarea para el buen funcionamiento de
los estudiantes (Meece, Anderman, y Anderman, 2006).

Para que los educadores aprendiesen a disefiar climas motivacionales
de implicacién en la tarea se realiz6 un tercer taller en el que se les ensef6 a
utilizar las estrategias del TARGET adaptadas por Ames (1992) al contexto
de la educacién (véase Balaguer, 2007).

La metodologia de este taller consistié, en primer lugar, en instruir a los
educadores sobre los contenidos béasicos de la teoria de las metas de logro asi
como sobre los aspectos tedrico-aplicados de las estructuras TARGET. A con-
tinuacion se les informé sobre los apoyos empiricos de esta teoria en el con-
texto educativo para mejorar el desarrollo positivo de los estudiantes, tanto a
nivel de rendimiento, como a nivel emocional y cognitivo (Ames, 1992).
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Los siguientes pasos, al igual que en los talleres anteriores, consistieron
en el visionado de escenas de peliculas para que identificasen los tipos de cli-
ma motivacional, el trabajo en pequenos grupos para disenar una estructu-
ra TARGET de implicacién en la tarea especifica de sus lugares de trabajo, y
la discusién de todo el grupo sobre la viabilidad, aplicacién y obstaculos del
desarrollo del clima de implicacién en la tarea en su propia realidad laboral.

2. RESULTADOS

En la Tabla 1 se muestran las medias, las desviaciones tipicas y los co-
eficientes alfa de todas las variables del estudio, tanto para el Tiempo 1
como para el Tiempo 2. Todos los coeficientes de fiabilidad se encuentran
por encima del criterio de 0,70, oscilando el rango entre 0,71 y 0,92.

Con la finalidad de evaluar los efectos del programa de intervencién so-
bre las variables estudiadas se realizé una prueba ¢t para muestras depen-
dientes. Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas
en todas las variables evaluadas, produciéndose un aumento significativo en
todas las puntuaciones entre el Tiempo 1 y el Tiempo 2 en la direcciéon es-
perada (véase Tabla 1). Los mayores cambios se produjeron en la satisfac-
cién de las dos necesidades estudiadas, siendo la mayor de ellas la satisfac-
cién de la necesidad de competencia.

Tiempo 1 Tiempo 2
Variables
Rango| M | DT | « M | DT | o t
Necesidad Competencia 1-7 (4,3210,760,85(5,53(0,73|0,87|-11,90**
Necesidad Autonomia 1-7 |4,7710,7910,92|5,23/0,85|0,90 | -7,17**
Vitalidad Subjetiva 1-7 14,991(0,97|0,87|5,31(0,90|0,88 | -3,36**
Autoestima 1-413,39/0,3410,71|3,54|0,35|0,79| -2,77**

**p<0,01; *p <0,05

Tabla 1. Descriptivos, Consistencia interna y Diferenciales de cada medida

Se realizaron analisis de regresién jerarquica para comprobar si la
satisfaccién de las necesidades de competencia y de autonomia nos permitia
predecir cambios en el bienestar psicolégico, tras la intervencién. Se utilizé
el siguiente procedimiento: En el Paso 1 se introdujeron la puntuacién ob-
tenida en el Tiempo 1 en la variable de bienestar a predecir (vitalidad sub-
jetiva o autoestima) y la puntuacién de la satisfaccion de las necesidades de
competencia y de autonomia del Tiempo 1. En el Paso 2 se introdujeron las
puntuaciones de la satisfaccion de las necesidades de competencia y de au-
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tonomia percibidas del Tiempo 2. Este acercamiento jerarquico ofrece in-
formacion sobre la forma en la que los cambios producidos en la satisfac-
cién de las necesidades de competencia y de autonomia se asocian a cam-
bios en el bienestar psicolégico de los educadores, controlando
estadisticamente las puntuaciones obtenidas en el Tiempo 1. Esto es, las
puntuaciones en las variables necesidad de competencia y necesidad de au-
tonomia en Tiempo 2, pueden explicar la varianza residual de cada variable
de interés (vitalidad subjetiva o autoestima) que no ha sido explicada por las
variables introducidas en el primer paso del analisis jerarquico.

El modelo de regresion jerarquica de la variable vitalidad subjetiva ha
resultado significativo tanto en el Paso 1 [F (3,51) = 18,67, p < 0,001], como
en el Paso 2 [F (5,49) = 14,86, p < 0,001]. Asimismo, el modelo de regresién
jerarquica de la variable autoestima ha resultado significativo tanto en el
Paso 1 [F (3,51) = 5,05, p < 0,01], como en el Paso 2 [F (5,49) = 6,67,
p < 0,001].

Los resultados mostraron (véase Tabla 2) que un aumento de la satis-
faccion de la necesidad de autonomia explicé una varianza significativa del
aumento de la vitalidad subjetiva (B = 0,47, p < 0,01) y de la autoestima
(B = 0,56, p < 0,05). Asimismo, un aumento de la satisfaccién de la necesidad
de competencia predijo un aumento significativo de la autoestima (§ = 0,27,
p < 0,05). Sin embargo, el aumento de la satisfaccién de la necesidad de
competencia no se mostré como un predictor significativo del aumento de la
vitalidad subjetiva.

3. DISCUSION

En el presente trabajo se realiz6 un estudio cuasi-experimental pre-test
pos-test cuyo objetivo principal consistié en investigar si tras la administra-
cién de un programa de intervencién, diseflado a la base de la teoria de la
autodeterminacién (Ryan y Deci, 2000) y de la teoria de las metas de logro
(p.e., Ames, 1992), se producian cambios en la satisfaccién de las necesida-
des (competencia y de autonomia) y en los indicadores del bienestar psico-
l6gico (vitalidad subjetiva y autoestima) de los educadores de centros de pro-
teccién de menores. No existen trabajos anteriores que hayan analizado
esta relacién, en el contexto de los centros de proteccién de menores, y
mas concretamente con educadores. Esto supone una aportacién original de
la presente investigacion.

Los resultados mostraron que la aplicacién del programa de interven-

cién produjo una mejora significativa (diferencias antes-después) en la sa-
tisfaccion de las necesidades de autonomia y de competencia y en los indi-
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Variables | R? | B | SEB | B t
Vitalidad Subjetiva T2
Paso 1 0,52%**
Vitalidad Subjetiva (T1) 0,65 0,10 0,70 6,47**
Autonomfa (T1) 0,02 0,13 0,02 0,15
Competencia (T1) 0,07 0,13 0,06 0,53
Paso 2 0,08**
Vitalidad Subjetiva (T1) 0,64 0,09 0,68 6,81%*
Autonomia (T1) 0,40 0,20 0,35 2,05%
Competencia (T1) 0,08 0,13 0,07 0,61
Autonomia (T2) 0,50 0,21 0,.47 2,43%*
Competencia (T2) 0,10 0,15 0,08 0,69
Autoestima T2
Paso 1 0,23**
Autoestima (T1) 0,34 0,13 0,33 2,60**
Autonomia (T1) 0,07 0,06 0,15 1,05
Competencia (T1) 0,08 0,06 0,18 1,34
Paso 2 0,18**
Autoestima (T1) 0,18 0,13 0,18 1,46
Autonomia (T1) 0,13 0,09 0,29 1,39
Competencia (T1) 0,02 0,06 0,03 0,24
Autonomia (T2) 0,23 0,10 0,56 2,34*
Competencia (T2) 0,13 0,07 0,27 1,82%

*p < 0,05, **p < 0,01

Tabla 2. Analisis de Regresion Jerarquica para predecir el bienestar psicolégico
en el Tiempo 2

cadores de bienestar (vitalidad subjetiva y autoestima) evaluados, lo cual re-
fuerza la importancia de esta intervencién en la consecucién del aumento
del bienestar de los educadores.

El cambio producido en la satisfaccién de la necesidad de autonomia
actu6 como predictor del incremento producido en la vitalidad subjetiva tras
el programa de intervencion, al igual que sucedié en investigaciones previas
en otros contextos (p.e., Reinboth y Duda, 2006). Este resultado es acorde a
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las asunciones de Ryan y Frederick (1997), en las que defienden que el locus
de causalidad percibido interno puede jugar un papel muy importante en los
sentimientos de vitalidad. De forma que un educador que siente que plani-
fica auténomamente los proyectos y actividades a realizar con los nifios
del centro se percibira con mayor energia disponible que un educador que lo
hace porque lo tiene que hacer, esto es, porque son las fuerzas externas las
que dictan su conducta. Sin embargo, contrario a lo hipotetizado, pero en li-
nea con investigaciones previas en otros contextos (p.e., Reinboth y Duda,
2006), las percepciones de competencia no emergieron como predictores de
la vitalidad subijetiva tras la intervencién. Lo que lleva a interpretar, que lo
que realmente incrementa la vitalidad percibida son los sentimientos de
autonomia. Esto es, para los educadores lo que realmente aumenta su vita-
lidad, es decir, sentirse el motor de sus propias acciones, a pesar del duro tra-
bajo, es saber que estédn alli porque ellos quieren, por sus propios objetivos,
y que su trabajo con los nifios depende de ellos, no de lo que otros decidan
por ellos.

Por su parte, el cambio en la satisfaccién de las necesidades de auto-
nomia y de competencia predijo positivamente, tras la intervencion, el in-
cremento en la autoestima. Todo ello lleva a considerar que la formacién que
recibieron los educadores contribuyé al aumento de su autoestima porque
perciben que se sienten més capaces de ayudar a los nifios de los centros y se
valoran mas a ellos mismos. Los educadores conocen su trabajo y saben lo
que los nifios necesitan, pero también saben que su propia labor “marca la
diferencia” y que con las herramientas que han recibido en el curso se sien-
ten mas competentes para llevarlo a cabo.

Asi pues, un resultado relevante de esta investigacién y que apunta ha-
cia la aplicabilidad del programa de formacién utilizado, es la constata-
cién de que es posible promover el bienestar de los educadores a través de la
satisfaccién de las necesidades de competencia y de autonomia. Estudios fu-
turos tendran que poner a prueba si en las intervenciones de este tipo reali-
zadas en los propios centros de proteccién de menores, el incremento de la
satisfaccion de la necesidad de relaciéon también acttia como predictor sig-
nificativo de los cambios del bienestar psicolégico.

Los resultados del presente estudio apoyan las proposiciones de Mil-
font y sus colaboradores (2008) sobre la importancia de realizar interven-
ciones para mejorar el bienestar de los educadores, y las indicaciones de Mo-
ses (2000) sobre la importancia de la intervencién en los centros de
proteccién de menores para promover y mantener la motivacién de los edu-
cadores, ya que por investigaciones previas sabemos que la satisfaccién de
las necesidades de competencia y de autonomia influyen en la motivacién in-
trinseca de los educadores (Ryan y Deci, 2000).
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Los resultados obtenidos en cuanto a su posible aplicabilidad, dan
respuesta a algunas necesidades sociales importantes. En concreto, a la for-
ma en que se pueden favorecer las necesidades psicolégicas basicas de los
educadores de los centros de proteccién de menores y su bienestar. Ademas,
la minima infraestructura y el poco tiempo que se necesita para aplicarlo ha-
cen que consideremos muy recomendable este tipo de programas en un
sector tan necesitado de apoyo como es el de los profesionales de los centros
de proteccién de menores. Se sabe que la gran mayoria de los educadores de
los centros de proteccién de menores sufre una gran carga emocional, un so-
breesfuerzo y que, en muchas ocasiones, el riesgo de burnout es alto (Moses,
2000, Stalker et al., 2007). Es por ello que el conseguir aumentar el bienestar
de los trabajadores de los centros de proteccién es una de las grandes tareas
a la que deben enfrentarse los responsables politicos de esta area de los
Servicios Sociales. Como sefiala Garcia-Merita (1997), no basta que los pro-
fesionales del sector estén cualificados, que haya inversién en las infraes-
tructuras de los centros y un proyecto educativo individualizado, es total-
mente necesario que dichos profesionales tengan un alto nivel de bienestar.

No se quiere finalizar el trabajo sin hacer mencién a que el disefio uti-
lizado no permite poner a prueba las relaciones de causalidad que se apun-
tan con los analisis estadisticos realizados, pero constituyen un indicio em-
pirico a tener en cuenta en el contexto de la teoria que se estd manejando y
de los objetivos de la investigacién. Sin embargo, se considera que hay que
valorar la utilidad que este tipo de investigaciones tienen en el contexto de
las “situaciones reales” que son las que se producen en el dia a dia en el
mundo profesional. Pues esto es lo que en definitiva nos permite seguir di-
senando intervenciones de campo para las necesidades cotidianas.

Consideramos que la aportacién mas relevante de esta investigacion,
ha consistido en comprobar a nivel cientifico, que mediante programas de
intervencion relativamente faciles de aplicar, puede actuarse para favorecer
el bienestar de los educadores de centros de proteccién de menores, dando
las claves que nos permitan eliminar el burnout y suplir las necesidades que
padecen estos profesionales tales como la escasez de recursos y la falta de re-
conocimiento social. Al actuar sobre estos profesionales mejorando sus con-
diciones personales y sociales, que duda cabe que estaremos actuando tam-
bién sobre los menores que tienen a su cargo, que en dltimo término son el
objetivo primordial de este tipo de intervenciones.

NOTA

Esta investigacién ha sido apoyada por la Conselleria de Bienestar
Social. Generalitat Valenciana (2005-2006).
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacién cuyo objetivo
principal es examinar el desarrollo de la direccién de los 6rganos uniperso-
nales de gestién académica en la universidad, mas concretamente se centra en
las particularidades de directores de centro y departamento. Se ha optado
por una metodologia cualitativa y los datos se obtuvieron a partir de 23 en-
trevistas y un grupo focal de discusién. Los resultados obtenidos indican que
se pueden identificar tres fases en el desempefio de la funcién directiva de es-
tos cargos. Una etapa inicial, caracterizada por la necesidad de familiarizarse
con el cargo, comprender las dinamicas institucionales y en la que se ejerce un
liderazgo de baja intensidad. Una segunda etapa, la mas extensa en el tiempo,
donde la actividad se orienta al desarrollo del proyecto y se caracteriza por una
gran dedicacion al apoyo y asesoramiento del profesorado. En la tercera etapa
aparece la preocupacién por asegurar el relevo institucional y por hacer eva-
luacién del impacto de los logros alcanzados.

ABSTRACT

This article presents the outcomes of a research whose main objective is to
examine the professional development of the individual officers of academic
management in HE. More concretely, it aims to gain a deeper insight into the
particularities of the professional development of deans and head of depart-
ments. The data, fundamentally qualitative in nature, come from interviews
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conducted with manager-academics, experts and managers-administrators.
The results obtained indicate that three stages can be identified in the way ma-
nager-academics carry out their duties. An initial stage is characterised by the
need to familiarise themselves with the post, and to understand the dyna-
mics of the institution, during which a low-intensity of leadership is exercised.
A second stage, covering the longest period of time, in which all the activity is
orientated towards carrying out the project, is characterised by a high level of
commitment to providing advice and support to the lecturing staff. The third
stage is characterised by the preoccupation with ensuring the institutional
hand-over and assessing the achievements attained.

1. INTRODUCCION

Presentamos una investigacién en la que se relaciona el desarrollo de la
funcién directiva de los/as decanos/as y directores/as de departamento con
las dificultades y bondades del modelo directivo actualmente en vigor en la
universidad espariola. La investigacién se contextualiza en el actual debate
sobre los modelos de gobierno de las universidades publicas (Middlehurst,
2004) y la necesidad generalizada de repensar las estructuras de gobierno de
la universidad.

Existe una crisis de confianza de los gobiernos de los estados en rela-
cién al actual sistema de gestion de las instituciones de educacién superior
por lo que las universidades se estan viendo sometidas a un proceso de re-
visién de su modelo de gobierno y rendicién de cuentas. Por su parte, Bricall
(2000, 418) senala que se detectan ciertas tendencias de caracter general que
parecen orientarse en una misma direccién desde puntos de partida y desde
tradiciones de sistemas universitarios muy diversos:

e Aumento de autonomia institucional correlativa a un aumento del
control social sobre las universidades, a través de 6rganos de go-
bierno universitario independientes, que incluyen representantes
del resto de la sociedad y de la administracién publica y de la prac-
tica de la evaluacién externa.

* Profesionalizacién de la gestién interna de las universidades.

e Introduccién de estimulos a la innovacién en la gestiéon de estas
instituciones universitarias, potenciando la diversificacién y la com-
petencia entre ellos.

La tendencia creciente a la autonomia universitaria ha hecho que las

universidades hayan asumido muchas de las responsabilidades de gestién
que anteriormente tenia la administraciéon educativa. Las universidades en la

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 13.2, 2010, pp. 217-239



~ DIEGO CASTRO Y MARINA TOMAS 2 1 9
EL DESEMPENO DE LA DIRECCION EN LA UNIVERSIDAD: EL CASO DE DECANOS...

actualidad han demostrado que son capaces de responder adecuadamente a
las necesidades de la sociedad utilizando responsablemente los recursos
asignados y manteniendo niveles de excelencia en docencia e investigacion
como principales misiones (Ramsden, 1998). Incrementar la autonomia y el
correspondiente rendimiento de cuentas ha dado lugar a muchos cambios
que han prescindido de los tradicionales modos de autogobierno protago-
nizados sélo por académicos (Sporn, 2003). Estos nuevos modelos de go-
bierno redistribuyen la responsabilidad y el poder en la toma de decisiones
entre los diferentes “stakeholders” externos e internos. Existen varios me-
canismos de coordinacién o control relevantes y nuevas formas de gobierno
en el sistema universitario que incluyen:

* Las relaciones entre los gobiernos de los estados y las universidades
publicas: se trata de volver a definir la autonomia universitaria y es-
tablecer las formas de responsabilidad social de las universidades.

¢ El gobierno de las universidades: la cuestiéon fundamental aqui se re-
fiere al modelo interno de gobierno universitario y al equilibrio entre
los elementos de un modelo colegial y los del modelo de gestion
profesional vinculados al proceso de la toma de decisiones.

e La estructura funcional de las universidades: en la actualidad supo-
ne concretar el grado de rigidez o de flexibilidad de las estructuras
de cada universidad para hacer frente a los cambios del entorno; lo
que implica reflexionar sobre la utilidad de la organizacién de cen-
tros, departamentos, etc.

El modelo de gobierno de la universidad espafiola enfatiza el poder de
decisién del profesorado, es el denominado modelo de corporacién acadé-
mica. Bajo este modelo el poder lo ostenta el profesorado permanente a tra-
vés de representantes o comisiones académicas de las distintas facultades y
departamentos, aunque también se han planteado sistemas hibridos (Moore,
1975; Gilmour, 1991; Lee, 1991; Griffith, 1993; Trow,1998; Miller,1999; y
Jordan, 2001). La razén esgrimida para justificar la perpetuacién de este mo-
delo, ademas de las de tipo corporativo, es el profundo conocimiento que el
profesorado tiene sobre las metas y dindmicas de la instituciéon universitaria
(Pfnister, 1970; Williams et al, 1987; Dill and Helm, 1988; Evans, 1999).
Evidentemente, este modelo también presenta debilidades que hemos estu-
diado en esta investigacién. Una de las criticas mas frecuentes se refiere a
que los académicos no estan interesados en gobernar la universidad puesto
que su motivacion se orienta fundamentalmente hacia las tareas relaciona-
das con la docencia y la investigacién. Otro problema que acostumbra a ser
identificado es el habitual sistema bicameral que diferencia las dimensiones
académica y gerencial (Consejo de Universidades, 1997) y sus correspon-
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dientes disfunciones. Los propios académicos manifiestan falta de formacién
para el desempefio de la direccién universitaria, e incluso, los rectores mues-
tran falta de formacién para dirigir la gestiéon financiera de una universidad
(Smith, 2008). Ahora bien, el reconocimiento de esta deficiente formacién no
implica forzosamente asumir que el gobierno de las universidades esté vi-
ciado. Cuando se han aplicado modelos de gobierno mas profesionales y
proximos al mercado también han aparecido importantes criticas. En ese
sentido Deem (2007), en su investigacién sobre directores de departamento,
aporta diversas reflexiones al respecto del denominado ‘new manageris-
lism’ y concluye que este nuevo concepto ha impregnado el quehacer de los
profesores que asumen cargos de gestién en la universidad ya que representa
un cambio en las relaciones de poder y dominancia. El debate entre el mo-
delo tradicional y otros mas profesionales es constante y encuentra su pun-
to débil en la financiacién de las universidades. Existe una falta de recursos
crénica en las universidades, lo que las inhabilita para adaptarse a las de-
mandas y circunstancias del entorno. Ante las diversas debilidades de los
modelos de gestién identificados Trakman (2008) propone un modelo amal-
gama capaz de incorporar los puntos fuertes de cada uno de los modelos
para dar respuesta a las necesidades especificas de cada universidad, este
modelo permitiria:

e Realizar investigacion basica y crear conocimiento base.

¢ Incrementar las actividades de ganancias.

e Fondos provenientes del gobierno para propdsitos especificos.
® Producir innovaciones que apuntalen el desarrollo econémico.

e Asegurar la libertad de los académicos para producir investigacion
en sus areas de expertez.

¢ Construir masa critica en las disciplinas o areas en que la universi-
dad sea excelente.

* Proveer un contexto donde los estudiantes tengan oportunidades y
puedan llegar al maximo de sus posibilidades.

Tras esta panoramica general sobre la universidad como contexto
abordaremos, a continuacién, la tipologia y caracterizacién de sus érganos
de gobierno, especialmente en lo concerniente a los directores de escuela y
departamento, objeto de estudio de nuestra investigacién.
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2.  ORGANOS UNIPERSONALES DE GESTION Y GOBIERNO
UNIVERSITARIO

Los 6rganos de gobierno de las universidades se pueden clasificar en
torno a dos variables: composicién y ambito de influencia. Por su composi-
cién los érganos de gobierno pueden ser unipersonales o colegiados y, por su
ambito de influencia pueden ser generales 6 periféricos (también llamados
territoriales). Esquemaéaticamente se puede representar asi:

Composicién
Colegiados Unipersonales

s § e Consejo Social e Rector

= 8 | Consejo Gobierno * Vicerrectores

1 2 |e Claustro * Secretario General

u: ¢ |* Junta Consultiva ¢ Gerente

op-

)

P § ® Decano

§ ‘% | * Junta de Facultad /Escuela )

= = |e Consejo de Departamento * Director de Escuela
5 S ¢ Director de Departamento
) A

Tabla 1. Clasificacion de los 6rganos de gobierno universitario

En esta investigacién, como venimos diciendo, se ha profundizado en
el estudio de los 6rganos unipersonales periféricos. Los érganos uniperso-
nales suponen un modelo de liderazgo mas préximo al profesorado y a los
miembros de la comunidad universitaria.

Ya la LRU (Ley Organica 11/1983, de 25 de agosto) atribuia a los de-
canos y directores de departamento todas las funciones inherentes a la di-
reccion de facultades y departamentos, respectivamente (art. 21) y, estable-
cia que debian ser seleccionados entre el cuerpo de catedraticos o profesores
titulares de universidad. Pocas modificaciones incorpord al respecto la Ley
6/2001 de 21 de diciembre, de Universidades, que establecia en sus articulos
24 y 25 el sistema de gobierno de centros y departamentos, respectivamente.

En relacién a la direccién departamental Durand (1997) destaca tres
aspectos clave:

e La direccién gestiona variables importantes para el desarrollo de la
vida de la comunidad académica del area de conocimiento, como
por ejemplo: presupuestos, plantillas de personal, formacién y eva-
luacién docente.
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e La direccién departamental posee un contacto directo con los ad-
ministradores, el profesorado y los estudiantes. La direccién del de-
partamento representa un importante agente en la toma de decisio-
nes, partiendo de la idea de que las decisiones se toman maés ‘abajo’
que “arriba”, es decir, entre profesores mas que entre burdcratas. Las
decisiones pueden vincularse a aspectos substantivos como la es-
tructura curricular, los programas de formacion, la contratacién, la
promocioén del profesorado, los enfoques metodolégicos, etc.

En cuanto a la direccién de centros y facultades, Castro (2006) sos-
tiene que actualmente los decanatos asumen dos funciones importantes
que son el control general y el seguimiento de los planes de estudio impar-
tidos en sus instalaciones, lo que se concreta en la coordinacién de las dife-
rentes variables intervinientes en el desarrollo de las titulaciones.

En este epigrafe también vamos a presentar las caracteristicas princi-
pales en las que ejercen su mandato los érganos unipersonales territoriales;
éstas son tres: la eleccién de tipo representativo, la forma de gestién no
profesional y la transitoriedad del cargo.

El primer rasgo es la eleccién de tipo representativo. El sistema de or-
ganizacién interna, heredado del modelo napoleénico de organizacién uni-
versitaria es basicamente colegial y ha supuesto la concentracién del poder
institucional en manos del propio profesorado. Esta forma de gestién insti-
tucional se identifica con la “burocracia profesional” de Mintzberg (1984),
aunque ha incorporado ademas una ordenacién basada en estamentos. Es-
tos estamentos no sélo organizan al profesorado sino también a alumnos y
personal de administracion y apoyo; aunque el profesorado tampoco es un
estamento homogéneo pues los profesores se organizan en funcién de su
rango o nivel académico. Podemos decir que el resultado es una burocracia
profesional con rasgos estamentales (Middlehurst, 2004). Este sistema ha he-
cho que los miembros de la academia elijan a sus directores entre el propio
profesorado, generalmente el mas senior. En relacién a los niveles de auto-
ridad que define Clark (1995) la universidad espariola ha diferenciado el po-
der en dos focos: por un lado los académicos de mayor rango (academia) y,
por otro, en la administracién (gerencia). Estamos de acuerdo con Doland
(2003) cuando apunta que la gestiéon de unidades universitarias debe atender
simultdneamente a la administracion de la universidad y al cuerpo acadé-
mico.

El segundo rasgo es la forma de gestién no profesional. La tradicién
cultural de la representatividad del profesorado implica su presencia mayo-
ritaria en cualquier 6rgano de toma de decisiones tanto colegial como uni-
personal. Los profesores asumen de forma voluntaria y temporal las tareas
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de gobierno institucional de facultades y departamentos conformando un
modelo de gestién no profesional (Mora, 2000). Por otra parte, los sistemas
internos y externos de evaluacién del profesorado han valorado de forma
muy superior los méritos de docencia e investigacién relegando a un se-
gundo plano las funciones de gestién institucional. Esta tendencia esta cam-
biando de modo que comunidades auténomas y Estado empiezan a valorar
la gestién, no sélo en los denominados tramos autonémicos, sino que, por
ejemplo es un mérito en el proceso de acreditacién para el acceso a las fi-
guras docentes permanentes.

El tercer rasgo es la transitoriedad del cargo. Los profesores una vez
elegidos ejercen su mandato durante un periodo de tiempo determinado. La
normativa vigente especifica que el mandato de un director de departa-
mento o decano es de tres afios, periodo que puede ser prorrogado median-
te nueva eleccién por un segundo mandato. El decano o el director de de-
partamento constituye un jefe temporal que representa y lidera al propio
colectivo y actia siendo consciente de que su poder depende del colectivo
que lo nombré (Chaves, 1993). Esta férmula de gobierno interno es lo que se
ha venido denominando en latin un ‘Primus inter pares’ (el primero entre
iguales). La gestion institucional esta sometida a periodos de mandato ejer-
cidos por profesorado diferente, esto implica que cada tres o seis afios se re-
nuevan los cargos unipersonales y con ellos pueden cambiar las prioridades
politicas, las actuaciones y el proyecto de direccién.

3. CARRERA Y DESARROLLO PROFESIONAL DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO

Las diversas aproximaciones al estudio sobre el desarrollo profesional
del profesorado universitario aconseja distinguir los conceptos de carrera
académica y desarrollo académico, dos conceptos que a pesar de estar muy
vinculados presentan diferencias importantes de matiz. La carrera acadé-
mica supone la representacioén estructurada en fases o estadios que organi-
zan una profesién y su dimensién es de naturaleza estructural. El desarrollo
académico es el proceso de caracter dindmico que permite un aprendizaje
permanente para obtener mayores logros y beneficios en el puesto de tra-
bajo, por tanto responde a una perspectiva mas fluctuante e interpretativa
(Zabalza, 2002, 135).

En Espanfa se carece de carrera académica disefiada convenientemen-
te como tal (Bricall, 2000) a pesar de que las indicaciones de los diferentes
informes nacionales desarrollados en Europa, como el de Dearing (1997) en
Inglaterra o el de Bricall (2000) en Esparfia, defendian que la carrera acadé-
mica debe orientarse hacia la expectativa natural de promocién profesional.
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En la practica, el disefio de una carrera académica tiene que estar relacio-
nado con la planificacién de los recursos humanos de las universidades, con-
cretamente con la prevision de flujos de entradas y salidas del sistema (No-
gueira, 2004).

Huberman y otros (2000) plantean un gran cambio en el enfoque del
estudio del desarrollo profesional en la medida que no lo supeditan a la edad
cronolégica o los afos de experiencia profesional. Su taxonomia describe las
fases de desarrollo teniendo en consideracién aspectos personales de cada
sujeto, como el caracter, los rasgos de personalidad, etc. Este enfoque abre la
puerta a un planteamiento mas global en el que interaccionan todas las va-
riables y dimensiones de la vida del sujeto en todas sus facetas: los ciclos de
vida profesional (Oja, 1989; Samper 1992; Fernandez Cruz, 2006; etc.). De
esa manera entendemos que el desarrollo profesional del docente es una
amalgama de aprendizajes acumulados, resultado de la reconstruccion des-
de la experiencia del pasado y que continiia en el presente.

Kugel (1993) describe una propuesta de 5 etapas sobre el desarrollo del
profesor universitario como docente y explora lo que ocurre durante cada
etapa. Las tres primeras etapas (Yo, Materia y Estudiante receptor) se cen-
tran en la preocupacién del docente por la ensefianza del contenido acadé-
mico vy, en las dos restantes, aparece (Estudiante activo y Estudiante inde-
pendiente) un interés creciente por el proceso de aprendizaje de sus
alumnos.

Robertson (1999) propone una clasificacién dividida en dos fases: ego-
centrismo y aliocentrismo. La fase de egocentrismo entronca con toda la
perspectiva de las fases iniciales en la carrera docente y por tanto en la
centralidad del profesor (sus ideales, tendencias, intereses, miedos, etc.), en
tanto que la fase de aliocentrismo supone una superacién de la primera y se
caracteriza por un interés creciente en el estudiante (c6mo aprende, que le
interesa, como lo hace, etc.). Pero la novedad se la confiere a la taxonomia la
dimensién sistémica de rasgos mas trascendentales y éticos en los que los
protagonistas del proceso educativo (alumnos y profesores) participan y
comprenden una experiencia genuinamente humana como es el proceso
de formacién. Bajo esa éptica las posibilidades y limitaciones del contexto
asi como una forma de relacién horizontal entre los actores adquieren una
importancia altamente significativa.

4. FASES EN EL DESARROLLO DEL PUESTO DE DIRECCION

El interés por comprender el desarrollo de los cargos de direccién
responde tanto a cuestiones de orden institucional como de tipo personal.
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Institucionalmente estos puestos representan los niveles estratégicos de la or-
ganizacién y desarrollan un rol fundamental en centros y departamentos. En
cuanto al desarrollo de las personas y su carrera profesional brinda la posi-
bilidad de mejorar la coherencia y articulacion entre las funciones asignadas,
asi como, facilitar la transicién entre las diversas fases.

De la misma manera que las organizaciones y las carreras profesiona-
les presentan unos estadios evolutivos propios, el desempeio de los cargos
de gestién universitaria no escapa a tal evolucién (Turnbull & Edwards,
2005). El desempeno de un cargo institucional presenta una serie de fases
evolutivas caracterizadas por una légica artificial que resalta el comun de-
nominador de las distintas etapas en la evolucién de los cargos. Este tipo de
taxonomias facilitan la ordenacién de la realidad aunque implican su re-
duccién y simplificacién. Las etapas en el desarrollo del puesto no suponen
la mera superposicién de fases y momentos, ya que los rasgos individuales,
organizacionales y sociales inciden de forma decisiva en el desarrollo cada
persona en el puesto que ocupa (Akerlind, 2008). Las distintas taxonomias
sobre el desarrollo de los puestos directivos advierten: 1) La evolucion de las
etapas no representan un proceso lineal ya que las fases identificadas pueden
alterarse o repetirse en funcién de las influencias de cada persona, los gru-
pos o la cultura organizativa. 2) El desarrollo no es homogéneo y cada per-
sona puede desarrollarse de una manera especifica, provocando la plurali-
dad de situaciones y la complejidad caracteristica de la realidad profesional
de cada momento. 3) La caracterizacién de fases posibilita una perspectiva
proyectiva lo que permite su éptima planificacién, la previsiéon de conflictos
y su intervencion efectiva. 4) Representa un modelo ciclico en la medida que
cada incorporacién a una nueva responsabilidad o cargo reproduce, en ma-
yor o menor medida, las fases de desarrollo en el puesto.

Robbins (1987) identifica cinco etapas en relacion a la actuacién de las
personas en el desarrollo de puestos o cargos especificos: integracién, so-
cializacién, mantenimiento, negociacién y recuerdo:

o [ntegracion, se produce en el momento de entrada y llegada al nuevo
escenario profesional. Es fundamental la integracién en la dindmica
institucional, y en el sistema de relaciones del puesto: contactos,
personas, grupos, presiones que recibe, etc.

e Socializacién, implica la aceptacién no sélo explicita sino implicita
del cargo y de sus condiciones de ejecucién. Es importante destacar
que durante este periodo se producen procesos de asimilacién y
acomodacién, ademas se integran las pautas culturales dominantes
como propias a la vez que el sujeto proyecta sus formas personales
de actuar.
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* Mantenimiento, durante esta etapa se consolida la integracién defi-
nitiva del sujeto y se amplian sus posibilidades de participacién e im-
plicacién. El sujeto ya estda plenamente consolidado y puede desa-
rrollarse como profesional, los espacios para la innovacién y el
cambio son caracteristicos de esta fase ya que hay mayor seguridad
y consolidacién de los aspectos técnicos y relacionales. Maximo do-
minio y seguridad en las ejecuciones previstas.

* Negociacion, la fase de aprendizaje e innovacién se paraliza y como
consecuencia se genera un primer estancamiento por el cual el su-
jeto incorpora la negociacién para ampliar funciones o nuevas com-
petencias. Si las negociaciones surten efecto se puede producir una
redefinicién del puesto que puede darle un enfoque novedoso, aun-
que por poco tiempo ya que el cambio debe producirse a mayor es-
cala. Una vez agotada esta segunda parte del puesto se debate entre
un mantenimiento anodino o una nueva promocién o cambio.

® Recuerdo, tras la fase de negociacion se inicia una etapa profesional
por la que se inicia el ciclo de nuevo. En todo caso la experiencia
acumulada y las relaciones entre el sujeto y su puesto han generado
ciertas sinergias que pueden consolidarse, e incluso institucionali-
zarse. Se genera un elemento de reminiscencia, recuerdos y vinculos
que pasan a participar tanto del curriculo del sujeto como del de la
propia institucién.

5. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La metodologia utilizada ha sido fundamentalmente cualitativa y se ha
concretado en la aplicacién de dos instrumentos: la entrevista y el grupo fo-
cal de discusién. La entrevista en profundidad ha servido para obtener los
datos y se ha disefiado de forma semiestructurada para focalizar los tépicos
fundamentales de la investigacién. El grupo de discusién tenia como finali-
dad disponer de medidas de fiabilidad y validez estructuradas y poder pro-
fundizar en las informaciones y sus relaciones de significado emergente
para asegurar mayor rigor en el proceso de reconstruccion de los datos.

En la entrevista participaron 23 informantes de las 4 universidades
publicas del drea metropolitana de Barcelona (Universitat Autobnoma de Bar-
celona, Universitat Politécnica de Catalunya, Universitat Pompeu Fabra i
Universitat de Barcelona). Se ha utilizado la triangulacién de informantes,
siendo sus perfiles: 1) académicos que ejercen funciones de direccién en de-
partamentos o facultades; 2) expertos analistas del gobierno y gestién de la
universidad y; 3) personal de administracién y servicio vinculado a la direc-
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cion de centros y departamentos. La muestra final se establecié utilizando cri-
terios no probabilisticos basados en la representatividad de los informantes y
utilizando el modelo de muestreo teérico (Flick, 2004). Las cuestiones que
abordaba la entrevista indagaban sobre la importancia, funciones y trascen-
dencia del cargo; condiciones en la que se ejerce la direccién universitaria;
forma de acceso y desarrollo; problematicas y dificultades en la evolucién del
cargo, etc. La entrevista nos permitié la obtencién de datos que fueron ad-
ministrados y sistematizados con la ayuda de las aplicaciones del programa
Aquad version 6. Tras el proceso de andlisis se elaboré un primer informe pre-
liminar que permitié la focalizacién del debate del segundo instrumento. El
grupo focal se orient6 a la discusion del informe previamente remitido y se
constituy6 con la participacién de nueve informantes expertos en la direccién
y gestion de instituciones de educacion superior. Para el anélisis intensivo de
los datos recogidos de ambos instrumentos se recurrié a los planteamientos
metodolégicos de la Teoria Fundamentada de datos (Tesch, 1990). El sistema
de analisis fue construido de forma complementaria entre planteamientos de-
ductivos (previos al propio trabajo de campo como los objetivos de investi-
gacion, los tépicos abordados en el marco teérico, etc.) e inductivos (datos
obtenidos de las entrevistas y grupos de discusion y las relaciones concep-
tuales que se establecen entre los tépicos de significado, etc.).

6. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El desemperio de cargos de gestion unipersonal en la universidad no
representa una realidad estatica, sino que se caracteriza por un desarrollo
mas o menos estructurado. En esta investigacién hemos podido identificar
algunas de esas fases de evolucién y sus caracteristicas principales.

a) Etapa Inicial. Supone la contextualizacién del profesor en el nuevo
rol directivo y se produce a través de tres procesos: uno, la necesidad de co-
nocer el contexto macro y micro institucional; dos, comprendiendo y anali-
zando las dindmicas grupales y personales y; tres, interiorizando el trabajo
rutinario y los procesos burocréaticos.

Hay un primer periodo en el que tienes que hacerte con todo el
volumen de trabajo, de encargos y de responsabilidades que tienes. En
el momento de coger la responsabilidad, es un periodo que es bastan-
te largo en relacién al periodo total, yo calculo que es un curso escolar,
porque todo absolutamente es nuevo, desde asistir a las reuniones
del rectorado a dirigir la secretaria y como en la universidad nos mo-
vemos por cursos, todo lo que ocurre el primer afio es nuevo y como se
puede decir que no lo sabes, lo has de afrontar.

(Susana, decana de facultad)
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Del estudio detallado de los datos emergen hasta 3 caracteristicas de-
finitorias de la etapa inicial: alta motivacién, prudencia en la toma de deci-
siones y un ejercicio de poder que se podria denominar de ‘baja intensidad’.
Existe coincidencia en las entrevistas al definir esta etapa como una de las
mas interesantes por la alta motivacién y por las altas expectativas. El afan
por ejecutar actuaciones y poner en practica ideas y politicas coincide con la
actuacién cautelosa y prudente. La falta de experiencia y el desconocimien-
to en algunos temas aconseja decidir s6lo sobre cuestiones urgentes e ina-
plazables, de la misma manera, se acostumbra a ser bastante continuista con
las directrices anteriores y no se suelen desarrollar actuaciones excesiva-
mente rupturistas.

La duracién cronolégica de esta etapa puede asociarse a la conclusion
del primer ciclo académico-administrativo completo, pues supondria el ejer-
cicio completo de todas las tareas y funciones propias del cargo.

En la primera fase ta ya entras en la direccién con unas ideas de
lo que quieres hacer, probablemente combindndolas con una cierta
prudencia de conocer un poco como es el terreno antes de ver la via-
bilidad de cuando tt preparas el programa electoral no conoces el te-
rreno y a lo mejor puedes estar diciendo sandeces. Por lo tanto se po-
dria decir que la primera fase se caracteriza por una cierta expectativa
elevada de cosas que quieres hacer mas una prudencia de observar pri-
mero como esté la situacion.

(Juan, director de departamento)

Los directivos manifiestan que se enfrentan a dos dificultades que les
provocan cierta inseguridad durante esta etapa inicial. La primera gira en-
torno a la conduccién de un determinado tipo de reuniones, especialmente
las muy numerosas o las que cuya tematica se prevé conflictiva. En segundo
lugar, les genera cierta inseguridad cometer errores por desconocimiento de
la normativa vigente en cada tematica. Estos temores hacen que los directi-
vos inicien procesos de negociacién o consenso previos a las reuniones con
determinado profesorado o con grupos de interés para evitar una situacién
de conflicto o su desgaste como lider.

Por tanto es un primer afio en que es dificil porque no se esta
preparado para afrontarlo. Después hay unas dindmicas, unos proce-
dimientos que estén instalados en el personal de administracién y
servicios, y que son del dia a dia, y que te sorprenden y hasta que no
las tienes interiorizadas y puedes establecer estrategias de actuacién,
ya te encuentras en el segundo afio en el cual ya llevas la dinamica,
que ti como direccién, quieres implementar.

(Carmen, directora de escuela universitaria)
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Aparecen como funciones principales en esta etapa el conocimiento
profundo de las distintas unidades organizativas (grupos, personas, co-
misiones), el diagnéstico de los equipos para mejorar su cohesion, la di-
fusién del proyecto de direccién y las reuniones de trabajo con los cola-
boradores préximos para apuntar las acciones prioritarias. Otras
responsabilidades de la etapa inicial son la observacién constante y el dia-
logo abierto con todos los miembros de la organizacién. Se identifica
que es un periodo de aprendizaje rapido pues hay que actualizarse en to-
dos los asuntos.

La verdad es que es ir observando un poco a ver que pasa. No to-
mar por supuesto ninguna decisiéon. Lo primero que hice fue reunirme
con todos los departamentos y escucharlos y acercarme a ellos y no es-
perar a que ellos se acercaran a mi porque habia un poco de distan-
ciamiento.

(Susana, decana de facultad)

b) Etapa de Desarrollo. Es un periodo caracterizado por el intensivo de-
sempeiio de las funciones que tiene atribuidas el cargo. La legislacién vi-
gente y los estatutos universitarios asignan unas funciones diferentes a am-
bos cargos unipersonales (decano y director de departamento). Por ello los
entrevistados han diferenciado entre el desarrollo del cargo en la direccién
de un centro o facultad de la direccién de un departamento.

Buena parte son cuestiones derivadas de la representacion, des-
de profesores visitantes a contactos con empresas, contactos de los es-
tudios fuera de la casa, captacién de nuevo estudiantado. Luego por
otra parte estd todo lo que tiene que ver con el desarrollo interno del
programa y era eso a lo que me referia con la cuestion de la integra-
cién en el espacio europeo, etc. También tengo la obligacién de acudir
a reuniones con rectorado. Tengo una agenda comprometida por visi-
tas, por reuniones y por el propio trabajo.

(Ignacio, decano de facultad)

Las responsabilidades directivas en esta etapa se pueden organizar
en dos grandes ambitos. El primero afecta a las funciones de tipo institu-
cional: reuniones y comisiones de representacion, la intervencién en la re-
solucién de conflictos, la comunicacion interna y externa, el cumplimiento
de los procesos burocraticos y los procesos de negociacion (especialmente en
la demanda de recursos). El segundo engloba la gestién de personal docen-
te aunque también deben intervenir en situaciones vinculadas al personal de
administracién y servicios. Se define esta etapa como un periodo de maxima
actividad y muy estresante en el que el académico-manager debe atender a
todas las funciones asignadas.
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Me abruma muchas veces la sensacién de responsabilidad y no
poder dejar pasar ningin tema, aunque no puedo dedicarme en deta-
lle a ninguno de ellos, porque para eso estéa el equipo directivo, y por-
que, ya no doy mas de si. Y entonces uno tiene que dominar bien el
arte de la delegacién, de la confianza en los demas y de aceptar un tra-
bajo que sabes que, si lo hubieras hecho ti a lo mejor pudiera haber
estado un poquito mejor, pero yo ya no puedo hacer nada més, aunque
ese tipo de cosas requieren unos cambios mentales y de perspectiva
que no son siempre faciles.

(Agnes, decana de facultad)

El liderazgo durante esta etapa se orienta a potenciar nuevos proyec-
tos, la posibilidad de ejercer un mayor rol de control sobre personas y re-
cursos y, también, por un aumento de la delegacién en determinados asun-
tos. Los directores de centro y departamento que deben aplicar medidas
sancionadoras durante esta etapa confiesan hacerlo con mayor tranquilidad
y decisién aunque consideran que sélo se dan en circunstancias excepcio-
nales. Existe una mayor iniciativa en la capacidad de actuacién y se observa
una mayor confianza en las posibilidades personales y en las del propio
equipo. La experiencia y el aprendizaje permiten proponer iniciativas inno-
vadoras que substituyen modelos y practicas aplicadas en anteriores man-
datos.

¢) Etapa Final. Denominada también de salida es seguramente la que
ocupa un periodo més breve de las tres que hemos identificado. Se refiere al
periodo de tiempo que va desde que el directivo decide no presentarse a la
reeleccién hasta el momento en que se convoca la reunién para la nueva
eleccion. En la etapa final se identifican tres secuencias diferenciadas. La
primera es la que denominamos de preparacién para la salida. Implica el
cierre de los proyectos en curso y la preparacién de la memoria final. Las
iniciativas y las nuevas propuestas se paralizan ante la inminencia del relevo.
La segunda es la que se vincula al procedimiento legal del relevo. La prepa-
racién de nuevas candidaturas, el proceso administrativo establecido por los
estatutos universitarios y las elecciones son otra secuencia importante. Las
tareas de relevo son consideradas de maxima importancia por el profesora-
do entrevistado ya que las consideran un factor que garantiza un traspaso
exitoso del poder y garantia democratica. La tercera secuencia es la deno-
minada propiamente de salida. Supone el final del mandato y presenta tres
rasgos caracteristicos. El primero de tipo formal implica el relevo de la di-
reccién. El segundo de tipo funcional supone el traspaso de los temas y
asuntos pendientes. El tercero de naturaleza personal conlleva el retorno del
profesor a sus labores como docente e investigador. El directivo se convier-
te de nuevo en un miembro mas del departamento o escuela. Hemos podido
constatar en las entrevistas la poca tendencia que se da para desempenar va-
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rios mandatos consecutivos. Los cargos unipersonales consideran que el
cargo requiere un alto sacrificio personal y profesional. La reeleccién en va-
rios mandatos acabaria afectando negativamente a sus carreras.

En tres afios, lo que quieres hacer puedes hacerlo. Si no lo haces
en tres afios, no lo haras en seis, y seis aflos son muchos afios. En prin-
cipio, yo no me veo a mi misma volviéndome a presentar para decana,
en absoluto.

(Isabel, decana de facultad)

En cualquier caso los motivos por los que un decano o jefe de depar-
tamento se plantearia volver a presentarse a la direccién son: por no haber
podido acabar con los proyectos iniciados, un segundo motivo seria tener
asegurado un cierto apoyo por parte de la institucién para la continuidad vy,
finalmente, que no hayan aparecido otras posibles candidaturas para ocupar
el cargo. Estos resultados corroboran el diagnéstico en el que se presentaba
la gestién como una funcién compleja que requiere mucho tiempo y que su-
pone paralizar el resto de funciones que constituyen el perfil profesional del
profesorado universitario.

En el relevo de la direccién universitaria se manifiesta como un valor
implicito la experiencia demostrada del candidato en funciones institucio-
nales anteriores de igual o menor categoria. Casi no hemos encontrado
cargos de decano o director de departamento que inicien su actividad di-
rectiva sin experiencia en algun tipo de responsabilidad anterior. Este ‘mo-
dus operandi’ es ampliamente defendido por la comunidad universitaria
pues asegura modelos no rupturistas y una continuidad de los principios
institucionales. Ademas lleva implicito un cierto modelo de formacién para
la gestion.

Tras la etapa final se cuestionan algunos aspectos del actual modelo vi-
gente de cargos de gestién unipersonal y cémo éste influye en sus etapas de
desarrollo. La mayoria de los Estatutos de las universidades puiblicas espa-
fiolas conceden a los cargos de gestiéon unipersonal tras el final del mandato
un periodo de exencién de docencia que comprende aproximadamente un
curso académico completo. El periodo sabatico debe invertirse fundamen-
talmente en la actualizacion cientifica, artistica o técnica del profesorado.
Las personas que han participado en esta investigacién no consideran que
tras el mandato el retorno en exclusiva a las funciones de docencia e inves-
tigacién provoque disfunciones en el funcionamiento de los departamentos
y facultades. Los argumentos que se dan para explicar la naturalidad del re-
torno a las tareas de docencia e investigacion son de tres tipos diferentes. El
primero es que se retoman en exclusiva las tareas docentes e investigadoras
altamente valoradas en la actualidad.
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Yo creo que eso es muy sano tanto para uno mismo como para la
institucién en general porque entonces hay mucha gente que ha pasa-
do por otros puestos y conoce el sistema y como funciona y compren-
de mejor otras variables.

(Miguel, director de departamento)

Otro razonamiento que aparece en el analisis de las entrevistas es en
relacién a la evaluacién del desemperio profesional. En la evaluacién exter-
na del profesorado priman los méritos de investigacion y difusién del cono-
cimiento siendo la gestién un mérito escasamente valorado. El profesorado
entrevistado considera imposible compaginar el cargo de gestién con el res-
to de funciones, especialmente las de investigacién. Por ello, la ponderacion
que en la actualidad se realiza de la actividad investigadora frente a cual-
quier otra se vive de manera preocupante por el profesorado dedicado a la
gestién. Entre este se generaliza la queja sobre el actual sistema que no va-
lora suficientemente la funcién de gestién. Las personas entrevistadas con-
sideran que en el momento de la evaluacién parten de una situacién desfa-
vorable pues no pueden aportar evidencias de investigacién. Se demanda un
modelo que equipare las funciones de docencia, investigacion y gestién y que
permita una evaluacién equitativa de los diferentes méritos aportados. De las
entrevistas se desprende la necesidad de proponer un sistema de evaluacién
integrado por las tres funciones del profesorado durante un periodo con-
creto. Se trata de comprobar si la actividad que ha realizado el profesorado
durante ese periodo es satisfactoria o no sea cual sea la funcién: docencia,
investigacién o gestién. De esta manera nos aseguramos que las tres fun-
ciones se valoran de forma equitativa.

La gestion es una parte de nuestro trabajo como profesores y
debe ser evaluada con pertinencia. No se puede hacer todo bien y
todo a la vez. El sistema de ahora es una trampa, hacer gestién no esta
reconocido en un sistema en el que sélo se valora la investigacién. Si
sigue asi nadie querra hacerlo. Si te dedicas a la gestién sélo te deben
evaluar por desempeilo como gestor, no tiene sentido que te casti-
guen por no hacer investigacién. En cada periodo de tu carrera te
puedes dedicar a una sola actividad en exclusiva y sélo de esa actividad
debes evaluarte. Luego cuando acabes un periodo puedes desarrollar
otra funcién y hacerlo intensamente.

(Mercedes, directora de departamento)

Entre otros motivos la situacién de desventaja de la funcién directiva
ante las funciones de docencia e investigaciéon ha provocado que muchos de los
procesos para la provisiéon de nuevos directivos queden sin candidatos. Esta si-
tuacién es identificada como un serio problema del sistema de gestién vigente
en Espana, por lo que se demandan medidas urgentes para solucionarlo.
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7. CONCLUSIONES

Las etapas que permiten describir el desarrollo de los cargos uniper-
sonales de gestién de centros y departamentos coinciden con las teorias
existentes en el ambito de la gestién de recursos humanos. Esta coincidencia
abre una nueva perspectiva en la gestién e intervencién sobre los directivos
a partir de experiencias vigentes y modelos demostrados eficaces en otros
contextos no universitarios. Coincidimos con Akerlind (2008) al comprobar
como el desarrollo de las etapas permite dibujar perfiles, mas o menos ge-
neralizables, capaces de caracterizar las funciones, caracteristicas y limita-
ciones en cada etapa de ese desarrollo.

Las conclusiones apuntan que las fases que definen la evolucién en el
desempefio de la direccién de los 6rganos unipersonales son: 1) etapa inicial,
2) etapa de desarrollo v, 3) etapa de salida.

La etapa inicial del cargo podemos denominarla de contextualizacién
y se asimila a las fases denominadas por Robbins (1987) de integracién y so-
cializacion. Se produce a través de tres procesos basicos: por un lado la
necesidad de conocer el contexto macro y micro institucional; segundo,
comprendiendo las dinamicas relacionales de grupos y personas y; final-
mente, interiorizando determinados procesos y formas de trabajo mas o
menos estandarizadas. En esta etapa se constata una alta motivacién hacia
el cargo. Las actuaciones se desarrollan de forma un tanto continuista con
planteamientos propios de mandatos precedentes y se manifiestan ciertos
miedos ante determinadas situaciones de conflicto. En relacién a las fun-
ciones que son consideradas béasicas en esta primera etapa del cargo pode-
mos destacar, por un lado, la convocatoria de reuniones y comisiones, tanto
para presentar la linea de trabajo como para conocer el estado de cada uni-
dad organizativa (grupos, personas, etc.), y en segundo lugar, el trabajo in-
terno entre todo el equipo adscrito al proyecto (subdirectores, secretarios, vi-
cedecanos, etc.) para fomentar la cohesién y la unidad grupal.

Se ha evidenciado un desconocimiento de la labor y funciones especi-
ficas del cargo de direccion por parte del profesorado antes de tomar pose-
sién del cargo. Ese desconocimiento le lleva a conocer durante su mandato
algunos de los rasgos que implica la labor directiva en la universidad. Pri-
mero la complejidad del cargo y las responsabilidades que conlleva, tomar
conciencia de que se esta prestando un servicio a la colectividad debiéndose
superar ciertas atribuciones previas desenfocadas del cargo, identificar los
sistemas de control que delimitan la capacidad de poder real, etc.

La etapa de desarrollo implica mucha actividad y hacer frente a las
muy diversas y complejas funciones vinculadas al cargo lo que obliga al
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profesor a dedicarse de forma exclusiva a la direccién. Consideramos que de
las tres etapas identificadas es la méas extensa y posee un marcado caracter
funcional. Esta segunda etapa comprende dos grandes ambitos de respon-
sabilidad: el primero afecta a las funciones de tipo institucional como con-
vocar juntas, presidir comisiones de representaciéon y mantener los procesos
y normativas de caracter burocratico. El segundo hace referencia a la gestién
del personal especialmente en lo que se refiere al profesorado. Se destaca es-
pecialmente la intervencién y resolucién de conflictos entre personas y gru-
pos, la gestién de la comunicacion, etc. Desde el punto de vista del ejercicio
del liderazgo en esta etapa aparece la posibilidad de impulsar nuevas ideas y
politicas. Ademas de la necesidad de ejercer un rol de mayor control.

La etapa de salida o final es la mas breve de las que configuran la ta-
xonomia que presentamos si bien, es la que més cuesta acotar temporal-
mente segiin los datos obtenidos. En ella se pueden identificar hasta tres se-
cuencias diferentes. Una primera supone la preparacién para la salida, en la
que empiezan a cerrarse temas o etapas de los proyectos mas complejos. Las
iniciativas y los nuevos retos de actuacién parece que se paralizan ante la in-
minencia del relevo. En algunos casos se hace referencia al feed back que se
establece entre la direccién y el resto de la unidad institucional sobre los lo-
gros y actuaciones realizadas, y otros aspectos destacados del mandato. La
segunda secuencia es la que se vincula al procedimiento establecido para el
relevo institucional. La preparacion de nuevas candidaturas, el proceso elec-
toral y las elecciones son otra parte importante que caracteriza a esta etapa.
La tercera secuencia es la denominada propiamente como salida, es el final
del mandato e implica el relevo de la direccién desde la perspectiva formal vy,
el traspaso de los temas y asuntos pendientes desde la perspectiva funcional.
Tras ese momento la situacién profesional para el académico que ha ejerci-
do el cargo cambia substancialmente al tener que retornar en exclusiva a las
funciones de docencia e investigacion, perspectiva personal. Se podria en-
tender que tras el paso de los académicos por puestos de direccién su pers-
pectiva institucional, e incluso, su sentimiento de pertenencia o su implica-
cién son mayores.

Se ha podido comprobar como cada una de las fases que hemos enu-
merado pone el énfasis en un aspecto concreto: en la etapa inicial priman los
aspectos mas personales —el yo del directivo— (alta motivacién, necesi-
dad de contextualizacién, temor al fracaso, etc.). En la etapa de desarrollo
prima la perspectiva funcional. Finalmente, en la etapa de salida destaca el
compromiso con la institucién.

Entre nuestra investigacién y los estudios de Kugel (1993), Robertson

(1999) y Feixas (2001), sobre las etapas evolutivas del profesor universitario
como docente, hemos podido constatar importantes similitudes. En la pri-
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mera etapa se manifiesta una preocupacioén subjetiva por el propio desem-
perio; en la segunda se produce una clara preocupacion por la eficacia de los
logros alcanzados en las funciones propias del cargo y finalmente, en la
tercera etapa se constata una clara preocupacién por la dimensién institu-
cional.

Tras los afios de desempeino de la funcién directiva se regresa a la
vida académica basada en la docencia y la investigacién lo cual no parece ge-
nerar dificultades. Son muy pocos los casos en los que volver a la actividad
académica habitual puede acarrear disfunciones y cuando esa circunstancia
se da obedece a un sentimiento de pérdida de estatus o a caracteristicas y
rasgos de la personalidad del profesorado. El sistema vigente es, por lo ge-
neral, especialmente valorado por tres motivos: primero porque permite
retomar en exclusiva las tareas docentes e investigadoras, altamente valora-
das y prestigiadas (Deem, 2005); segundo porque la alternancia de candida-
tos demuestra que el sistema representativo y estamental de la universidad
es muy sano y realmente funciona y, tercero, porque siempre existe la posi-
bilidad de colaborar y participar con los equipos directivos posteriores.

No hemos obtenido evidencias suficientes para cuestionar el modelo
directivo existente aunque si se han manifestado criticas veladas y algunas
demandas de cambio lo que abre nuevas lineas de investigacién en esta
perspectiva.
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RESUMEN

Este articulo es producto de un proyecto de investigacién financiado por el
MICINN que intenta visualizar las dificultades que los inmigrantes universi-
tarios manifiestan tener para obtener éxito en sus estudios. Se trata de una in-
vestigaciéon no experimental de caracter descriptivo y correlacional que utiliza
como unidad de analisis el inmigrante universitario matriculado en una ca-
rrera en distintas universidades publicas espafiolas. Emplea metodologias
cuantitativas y cualitativas, recogiéndose la informacién a través de un cues-
tionario con respuestas de escala tipo Lickert, convenientemente validado, y
una serie de grupos de discusién para obtener datos de caracter cualitativo.

Ademas de hacer un breve recorrido por la literatura al respecto y de expo-
ner los datos numéricos y cualitativos del Estudio, se van a ofrecer algunas
medidas inclusivas para intentar solventar cada uno de los problemas acadé-
micos que ha manifestado tener esta poblacién. Estos apoyos inclusivos indi-
cados podrian, igualmente, ser ttiles para cubrir las necesidades que pue-
dan presentar, en los préximos anos, los estudiantes europeos que se movilicen
por las universidades espafiolas.

ABSTRACT

This article is the product of a research project financed by the Spanish Mi-
nistry of Science and Innovation in an attempt to visualise the difficulties
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immigrant university students claim to experience in succeeding at university
in Spain. This non-experimental, descriptive, correlational research uses as its
unit of analysis the immigrant university student pursuing a degree, in diffe-
rent Spanish public universities. The study employs quantitative and qualita-
tive methodologies, gathering information through a questionnaire with ans-
wers on a properly validated Lickert-type scale and a series of discussion
groups to get qualitative data.

In addition to brief review by the literature in the matter, the numerical and
qualitative data of the Study, are exposed and present some inclusive measures
offered to endeavour to solve each of the academic problems the target popu-
lation claimed to have met. These supportive measures could likewise be use-
ful in covering the needs that European students may display in upcoming ye-
ars as they move more freely through Spanish universities.

1. INTRODUCCION

El presente estudio es el resultado parcial de un proyecto de investi-
gacion financiado por el MICINN a través del Programa de Estudios y Ané-
lisis 2008 referenciado EA-2008/0030 (Pérez y otros, 2008).

El tema de la inmigracién universitaria ha resultado ardua y compli-
cada, debido, por una parte, a la cantidad de variables que inciden en ella,
como son la gran variabilidad numérica —debido a la movilidad geografi-
ca— y su consiguiente inestabilidad cuantitativa, el cambio de actividad la-
boral constante —casi permanente— que complementa su devenir diario y el
estar cursando estudios entre los inmigrantes académicos.

A todo esto es preciso afiadir las distintas facetas de los estudiantes
universitarios, como son el haber disefiado su proyecto migratorio sobre la
busqueda de una mejora laboral y haber colocado como objetivo de su viaje
al exterior el adquirir un mayor bagaje académico y cultural.

Antes de abordar el estudio empirico, haremos una breve referencia a
los antecedentes sobre el tema.

2. BREVE RESUMEN DE LA LITERATURA SOBRE EL TEMA

En el afio 2004 soné el pistoletazo de salida de una nueva formacién
universitaria, la disefiada siguiendo las directrices marcadas por el EEES. A
fin de prepararse para ello, la Unién Europea no ceja de dar pasos en esta di-
reccién. Uno de ellos ha sido el declarar el ano 2008 Ario europeo del didlogo
intercultural bajo el lema “Unidos en la diversidad”. Asi, para conocer el pun-
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to del que parte la realidad social europea sobre didlogo intercultural, este
afio, Europa ha elaborado el “Eurobarémetro” en la Discriminacion en la
Union Europea 2008 (Comisién Europea, 2008).

Esparfia, como pais integrante de la Unién Europea, ha tomado parte
en el estudio realizado y asi, desde el 18 de febrero al 22 de marzo de 2008,
ha respondido a 1.004 entrevistas de las 26.746 efectuadas en toda Europa.

Parece oportuno acotar més el estudio tedrico al territorio espafiol, por
ser el marco geografico en el que se va a tratar de poner en marcha un tipo
de universidad diferente, de orientacion inclusiva. Para ello hay que conocer
la sensibilizacién, compromiso y actitudes que tiene la sociedad espafiola ha-
cia la poblacién inmigrante. Entre los problemas que le preocupan se en-
cuentra la inmigracién —en un lugar intermedio—, segun los estudios rea-
lizados por el Observatorio Espafiol del Racismo y la Xenofobia (Ministerio
de Trabajo e Inmigracién, 2008a) entre los meses de mayo y julio de 2008.

Por su parte, el Instituto de Estudios Sociales Avanzados de Andalucia
—IESA—, dependiente del CSIC, por encargo de la Direccién General de In-
tegracién de los Inmigrantes, llevé a cabo un estudio para conocer la sensi-
bilizacién real existente hacia la poblacién inmigrante en el pais (Pérez y
Desrues, 2007). Destacamos los siguientes porcentajes: El 69% considera la
diversidad cultural mas bien positiva. El 61,8% considera excesivo el ntiime-
ro de inmigrantes asentados en Espaifia. El 90,2% rechazaria trabajar con in-
migrantes. El 41,7 % se relaciona a diario con la poblacién inmigrante.

La pregunta clave en este campo para nuestra investigacién era: ¢Con-
sidera aceptable que un alumno o alumna pueda ser excluido de la univer-
sidad o centro educativo por ser inmigrante? Las respuestas obtenidas son
bien elocuentes y permiten pensar en poner en marcha una universidad de
tipo inclusivo con garantias de éxito. El 62,2% lo considera inaceptable; el
28,5% aceptable y el 8,3% no sabe o no contesta.

Fernandez y Terrén (2008:15) sefialan que en la inmigracién no est4 la
solucién a los problemas sociales y econémicos. Por su parte, Arrimadas y
Hernando (2007,31) hacen ver la riqueza social que este fenémeno mundial
produce en la sociedad del pais de acogida.

Desde otro punto de vista Guillén y Ontiveros (2007) realizaron un es-
tudio valorando la riqueza mutua que produce la inmigracién —poblaciones
venidas de lejos— para el pais diana y para la poblaciéon que migra, asi
como la contribucién para “crear un acervo valiosisimo de capital humano”.

Finalmente, destacar que, a lo largo de los afios 2003 a 2006 se desa-
rroll6 el Proyecto “INCLUES” o Llaves para una educacion inclusiva y cogni-
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tiva con el objetivo de crear una red de profesionales interesados en desa-
rrollar esta modalidad educativa. Participaron entidades de paises tales
como: Bélgica, Reino Unido, Italia, Noruega, Letonia, Rumania, Republica
Checa, y Espana.

Sirvan estas referencias para reflejar la importancia de la tematica, si
bien, en este breve trabajo no podemos abordar mas en profundidad cada
uno de los temas implicitos en él, aisladamente, tales como la inclusién
educativa, la inmigracién en Esparfia y los datos —abandono/permanencia—
de los estudiantes universitarios.

Consideramos que hemos de centrarnos en la confluencia de dichos as-
pectos, respondiendo al titulo propuesto en el trabajo: inclusién-inmigrantes-
universitarios.

2.1. Universidad inclusiva e inmigracién

Cada vez mas suenan las voces a favor de la universidad inclusiva.
En la Clausura de la Conferencia Regional para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe —CREES— celebrada en Argentina (Gil, 2008) se
concluyé diciendo que la Educacion Superior debe comprometerse a superar
y contrarrestar las deficiencias estructurales y las Universidades tienen que asu-
mir un rol protagénico y estratégico en el que el fomento de politicas de inclu-
sion y de desarrollo sea un hecho activo y eficaz.

La globalizacién también ha llegado al mundo de las politicas educa-
tivas. Espafia no es una excepcién. Si bien hay opiniones criticas —Oliver y
otros (2004)—, la realidad nos muestra que el crecimiento de estudiantes
universitarios sigue aumentando lentamente en las universidades espariolas.
Consideran que con la integracion de los inmigrantes en las aulas universi-
tarias espafiolas, los estudiantes se acostumbraran a vivir en una natural di-
versidad cultural y religiosa propia de un contexto multiétnico o, cuando me-
nos, multicultural. Proponen un reto social de futuro interesante, afirmando
que si se consiguiese que los inmigrantes de segunda generacién se integra-
sen en la clase media espafiola, sus hijos tendrian mas posibilidades de ac-
ceder a nuestra Universidad, sin necesidad de que ésta fuera plenamente in-
clusiva.

Muestran la Universidad como el cenit de la integracién social, laboral,
econdémica, cultural, afectiva y real de la politica migratoria. En esta linea
afirman que para aumentar la matricula universitaria entre los estudiantes
inmigrantes resulta fundamental que estos estudiantes estén motivados y
apoyados por sus padres mientras cursan los niveles anteriores en Espaiia.
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2.2. Datos de los estudiantes de origen inmigrante
en la universidad

Dentro del avance de las Estadisticas Universitarias del alumnado que
proporciona el MEC (2008a:19-20) encontramos los siguientes datos:

Extranjeros Otros

Total UE (27) 0
Total % extranjeros

Estudiantes de 1"y 2° ciclo | 1.389.384 | 32.138 2,3% | 10.710 21.428
Estudiantes de Master 33.021 7.496 | 22,7% 1.567 5.929
Estudiantes de Doctorado 77.654 | 16.996 21,9 3.637 13.359

Cuadro 1. Estudiantes universitarios extranjeros

Es necesario tener en cuenta los paises de origen de estos estudiantes.
6.4% 33,3%

24.1%

1%
i 3%

"r
3.6% 14.5% T

OUEL27) E Raale Eumepa Oberia Alfen WFaali Airis
Oaméncs sl Moris lAmanca Cenirnl - lAmAnca osl S @A y Ocesanis

Grafico 1. Origen de los estudiantes inmigrantes universitarios,

Centrandonos, exclusivamente, en la poblacién de nuestra investiga-
cién, es decir, inmigrantes en edad formativa superior (de 18 a 34 afios),
agrupados por sexo, origen y nivel de estudios podemos afirmar que, de-
pendiendo de los paises de origen y del sexo del estudiante universitario, se
puede disponer —en el mejor de los casos— de un porcentaje cercano al 40%
de poblacién inmigrante en situacién de formarse universitariamente en
Esparia. Este porcentaje de poblacién inmigrante, potencialmente estu-
diante universitario, es un importante activo que es preciso atender, si se pre-
tende desarrollar una universidad de tipo inclusivo.
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Si consideramos los estudiantes extranjeros que terminan sus estudios,
Graduados en el Sistema Universitario Espafiol y los correspondientes a la
Unién Europea (UE-27), encontramos los siguientes datos (MEC, 2009,23):

Matriculados Graduados
Extranjeros Extranjeros
Total Total
Total | % total | UE-27 Total | % total | UE-27
Total estudiantes 1.504.276 | 65.581| 4,4% |19.283| 225.109|10.764| 4,8% | 2.816

Estudiantes de 17y 2°ciclo | 1.354.875|36.562| 2,7% |12.917| 187.813| 2.598| 1,4% | 2.009

Estudiantes de Grados 18.353 668| 3,6% 198 — — — —

Estudiantes de Mésteres Ofic. 49.799(11.392| 22,9% | 2,383| 13.796| 2.868| 21,0% 674

Estudiantes de Doctorado 77.249116.959| 22,0% | 3.791| 23.499| 3.268| 22,4% | 1.133

Cuadro 2. Estudiantes extranjeros matriculados y graduados

Puede concluirse que la universidad, entre su alumnado de origen in-
migrante, acoge a estudiantes de los diversos niveles universitarios y les
proporciona su correspondiente Titulo de reconocimiento.

La UNED (2009), tanto por su caracter de universidad nacional ex-
tendida a través de sus Centros Asociados por todo el territorio nacional y
parte del internacional, como por la metodologia que despliega, resulta
una de las opciones mas accesibles y faciles para que el estudiante de origen
inmigrante pueda acceder, con garantias de éxito, a una titulacién univer-
sitaria.

2.3. Referencias legislativas del tema

Por una parte, centrandose exclusivamente en el anélisis de la ley que
regula el funcionamiento de las universidades la Ley Orgénica de Universi-
dades (Jefatura del Estado, 2001) se observa que, en su exposicion de moti-
vos, aparte de la declaracién de intenciones, no se recoge expresiones como
educacién inclusiva, estudiantes extranjeros, alumnos extranjeros, inmi-
grantes, estudiantes inmigrantes. El vacio encontrado en la Ley de Univer-
sidad fue uno de los motivos que propicié el nacimiento de este Proyecto de
Investigacién en el mundo universitario.

En el &mbito europeo, la Comisiéon Europea (2009) a través de la Di-
reccion General de Justicia, Libertad y Seguridad (DE) (EN) (FR), lleva a
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cabo la realizacion de este Espacio con el objetivo de garantizar la libre cir-
culacién de personas y ofrecer un elevado nivel de proteccién a los ciuda-
danos. La concrecién reposa en los Programas de Tampere (1999-2004) y La
Haya (2004-2009). Corresponde a la vez al régimen comunitario y al régimen
intergubernamental desde el Tratado de Amsterdam.

Por otra parte, son interesantes los derechos fundamentales en la
Unién Europea que guardan relaciéon con el Marco Conceptual de este Pro-
yecto de Investigacion, asi como las aportaciones legislativas que se des-
prenden del mismo: desde el Convenio Europeo del Estatuto de Trabajadores
Inmigrantes (24/11/1977) hasta las conclusiones del Consejo Europeo de
Tesal6nica (19-22/06/2003). Sin embargo, la limitacién del trabajo no nos
permite desarrollar.

2.4. Necesidades de los estudiantes universitarios

En linea con nuestro Estudio, Fernandez (2006) dirigié un Proyecto de
Investigacién sobre Necesidades de los estudiantes universitarios ante la rea-
lidad del Espacio Europeo de Educacion Superior: Una propuesta de deteccion
y apoyo personalizado; clarificador para extrapolar de manera sistematica las
necesidades que pueden tener los estudiantes inmigrantes matriculados en
las Universidades Espafiolas.

Con €l se pretendi6 aportar, claramente, una serie de apoyos dirigidos
a todos aquellos estudiantes universitarios que mas los necesitasen. Algunas
de las conclusiones del estudio, importantes para este trabajo son las si-
guientes:

¢ La presencia de alumnos inmigrantes en las universidades es una re-
alidad minoritaria.

e Para atender a este alumnado es necesario ofrecer servicios y estra-
tegias docentes que faciliten su aprendizaje.

e Las universidades deben aumentar los apoyos a los inmigrantes a
través de convenios con otras organizaciones o instituciones.

La plena vigencia de estas conclusiones han tenido una duracién cer-
cana a dieciocho meses, puesto que en enero de 2008 la UNED, dentro del
Marco de Colaboracién con el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales
—MTAS—, sac6 a la luz una serie de trabajos compilados como Estudio so-
bre las demandas del colectivo de estudiantes inmigrantes matriculados en la
UNED dirigido por Camarero (2007).
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3. ESTUDIO EMPIRICO

En lineas generales, esta investigacion se orienta a promover la inclu-
sién social y laboral del colectivo de inmigrantes universitarios. Concreta-
mente, se pretende responder a la pregunta/problema siguiente. ¢La uni-
versidad esparfiola favorece al estudiante inmigrante una propuesta
inclusiva?

3.1. Objetivos del estudio
Se trata de conseguir los siguientes objetivos:

e Identificar el perfil de la poblacién inmigrante universitaria, es decir,
conocer sus caracteristicas personales, demograficas y sociocultu-
rales.

e Examinar los motivos que a las poblaciones inmigrantes asentadas
en Espafa a realizar este tipo de ensefianzas.

e Establecer los factores que inciden en el éxito de los estudios: inte-
reses, expectativas, antecedentes académicos, recursos utilizados.

e Establecer las posibles causas que llevan a los inmigrantes a aban-
donar la formacién universitaria.

e Identificar los recursos de apoyo que precisan y demandan para
obtener éxito.

¢ Disefiar recursos de apoyo que faciliten buenas préacticas, orientadas
a reducir el abandono, conseguir el éxito académico y propiciar la
inclusion social.

3.2. Hipdtesis del estudio y variables

Para dar respuesta a estos objetivos nos planteamos la siguiente hipd-
tesis: Cuanto mads inclusiva sea la Universidad, mas éxito tendra el estu-
diante inmigrante en ella matriculado y mayor ascenso cultural tendré la so-
ciedad en la que se desarrolle su capital humano.

La investigacién que ha posibilitado este Estudio ha tenido un caracter

descriptivo y correlacional. Su unidad de analisis ha sido el estudiante in-
migrante matriculado en una carrera en una universidad publica espafiola.
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Las variables independientes tenidas en cuenta han sido la dimensién con-
textual, personal, social y académica. La variable dependiente se ha concre-
tado en el éxito académico (superacién de al menos el 50% de las asignatu-
ras) o el fracaso (abandono al comienzo de los estudios o durante el proceso)
de los estudiantes atendiendo a las calificaciones obtenidas y el nimero de
titulados.

3.3. Poblacién y muestra

El universo de la investigacién lo ha compuesto todos los inmigrantes
matriculados en estudios universitarios de primer y segundo ciclo en el
curso 2008-2009 en universidades publicas espafiolas (29.636). Este uni-
verso se repartia entre universidades presenciales (26.754) y no presenciales
(2.882). La muestra de estudio se formé con estudiantes de la Universidad
Auténoma de Madrid, la Universidad Auténoma de Barcelona, la Universi-
dad Pablo de Olavide de Sevilla y la UNED. Las muestras de estudio de
cada universidad se obtuvo aplicando la férmula para poblaciones finitas
(Bugeda, 1974).

Con estas poblaciones se realizé un muestreo estratificado y las uni-
dades de analisis se seleccionaron aleatoriamente, con un margen de error +
2,5 % (Tagliacarne, 1991). Para reducir los posibles errores se seleccioné una
muestra invitada representativa de los colectivos analizados. Se enviaron
1.890 cuestionarios mediante correo electrénico y se recibieron 453 res-
puestas, valores que representan un 24,62%.

3.4. Recogida de datos: Instrumentos utilizado y proceso
de aplicacion

Dadas las ventajas que ofrece el instrumento del cuestionario, se recu-
rre a él como instrumento principal. Para elaborar la primera redaccién se
siguieron los pasos habituales, tales como definir objetivos, mapa conceptual
de variables y seleccién de preguntas. Definitivamente se presentaron 53 pre-
guntas cerradas con una escala Lickert de 4 valores para sus respuestas. Por
otra parte, se decidié presentar preguntas cerradas en su mayoria, con al-
gunas cuestiones abiertas. Los campos que formaron el cuestionario fueron:
caracteristicas personales y contextuales de la muestra, motivos por los que
se emigro a Espafia, vivencias y dificultades encontradas en la universidad,
recursos personales, materiales y ambientales en la universidad, medidas de
apoyo docente necesitadas por el estudiante, causas de abandono y expec-
tativas de futuro.
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En marzo de 2009 se realizé una aplicacién previa del cuestionario
piloto a 42 estudiantes universitarios de la UNED y 36 de la Universidad
Pablo de Olavide de Sevilla. Igualmente se comprobé la fiabilidad y vali-
dez del instrumento a través del coeficiente de correlacién de alfa de
Cronbach y el paquete estadistico SPSS (17,0) para realizar los calculos
numéricos obteniéndose un valor de 0,857. La validez del cuestionario se
comprobé mediante la validez de contenido sobre los 47 items y, ademas,
se cont6 con la opinién de 14 expertos de las distintas universidades im-
plicadas.

La aplicacion definitiva del cuestionario se realiz6 entre abril y mayo
de 2009, recogiéndose los datos presencialmente, por correo postal y elec-
trénico. Estas respuestas se analizaron bajo el enfoque cuantitativo y cuali-
tativo.

En el enfoque cuantitativo se realizé el anélisis de tipo inferencial me-
diante contrates con ANOVA, con la prueba “t” de student y con la prueba “ji
cuadrado”. Igualmente se aplicé el anélisis multivariado con el anélisis fac-
torial y el analisis discriminante. En el analisis factorial, mediante la ex-
tracciéon de componentes principales, se ha optado por la rotacién VARI-
MAX, con el fin de matizar las correlaciones de todas las variables con cada
uno de los siete factores principales seleccionados en el andlisis y que agru-
pan la informacién principal del cuestionario: “Causas de emigracién” “Apo-
yos personales al estudio” “Apoyos de material al estudio” “Comprensién y
expresion oral y escrito” “Capacidad y expectativas para finalizar los estudios
superiores” “Causas del abandono” y “Edad”.

En el enfoque cualitativo se utilizaron cuadros, matrices, diagramas,
planos de anélisis intentando unir objetividad en contenidos de cariz inter-
subjetivo.

Finalmente, se interpretaron las respuestas combinando datos cuanti-
tativos y cualitativos para exponer los resultados.

4. PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

A continuacién se van a enumerar los resultados obtenidos de los
cuestionarios de tipo cuantitativo y de los grupos de discusién realizados,
con el fin de ampliar los frios datos estadisticos con aportaciones de natu-
raleza cualitativa. Se ha optado por una interpretacién descriptiva e inter-
pretativa para facilitar una informacién detallada de los diferentes aspectos
que se consideran de interés.
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a) Aspectos personales. El sujeto que ha aportado las siguientes infor-
maciones ha sido el estudiante inmigrante universitario-tipo. Joven de entre
20 y 30 anos (40,6%), fundamentalmente de sexo femenino (71,3%) que se
inclina, mayoritariamente, por estudios de larga duracién: licenciaturas
(53,1%). Poblaciones universitarias ya en sus paises de origen (44,2%) que
representan un alto ascenso cultural respecto al nivel académico alcanzado
por sus padres (el 17,2% de las madres de los estudiantes encuestados habi-
an realizado estudios universitarios asi como el 23,4% de sus padres).

b) Causas de la emigracion vy dificultades encontradas en Esparia. En
una escala de valoracién de 1 a 4, las causas mas valoradas a la hora de decidir
abandonar su pais de origen, fue el lenguaje (2,40), poder realizar estudios uni-
versitarios (2,30) y buscar un porvenir mejor a través de los estudios (2,22).

¢) Universidad. La mayor dificultad encontrada en la Universidad es-
pafiola, valorada en un grado medio/alto, ha sido la compatibilidad de los es-
tudios con el trabajo.

d) Causas de abandono. Los datos extraidos del estudio cuantitativo fi-
jan entre las causas de abandono de los estudios— ordenadas porcentual-
mente— causas laborales, econémicas, nivel académico exigido, motivos
familiares y problemas administrativos. El estudio cualitativo realizado con
esta misma poblacién indica como motivos por los que principalmente se
han abandonado los estudios las siguientes problematicas: la organizacién y
el desarrollo del curriculum, la gestién del tiempo de estudio personal, las
carencias académicas que se tienen, cuestiones personales, problemas so-
ciales, econémicos, afectivos e incompatibilidad estudio-trabajo.

e) Deficiencias. En el desarrollo de la investigacién se ha profundizado
en las microdeficiencias que han llevado a dejar la formacién universitaria;
asi, entre los aspectos resumidos con la expresién “problemas organizativos
y desarrollo del curriculum” se encierra la falta de motivacién en la que han
caido sin ser reactivada por el influjo del profesorado, problemas para con-
seguir los contenidos del programa de estudios, escasez o brevedad de se-
siones personales de tutoria tanto presenciales como telematicas.

f) Factores de éxito. No todos los estudiantes universitarios de origen
inmigrantes se ven abocados a abandonar su carrera formativa. Un gran gru-
po de ellos tiene éxito en sus estudios. Ese éxito lo van consiguiendo des-
plegando, a diario, las siguientes habilidades metodolégicas: conocer mo-
delos de exdmenes anteriores (85,75%), contar con apoyos teleméticos
(85%), desarrollar toda su capacidad intelectual (82,75%), orientarse por
compaiieros de cursos superiores (81,75%) y encontrarse afectivamente es-
table sabiéndose aceptado por sus comparieros (81,25%).
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g) Necesidad de apoyos. Los estudiantes que tomaron parte en la in-
vestigacién, con independencia de los resultados académicos alcanzados, se-
fialaron la conveniencia de contar con apoyos educativos ttiles para cada es-
tudiante (es decir, educacion personalizada en la institucién universitaria),
apoyo para expresar sus ideas por escrito, apoyo para expresar sus ideas
oralmente, apoyo para comprender el lenguaje del profesor, en definitiva téc-
nicas instrumentales bésicas de aprendizaje.

h) Recursos diddcticos vy tecnolégicos. El 96.5% de los encuestados tie-
ne ordenador en casa y su nivel de formacién en informatica es medio/alto.
Por otra parte, los apoyos educativos que reciben son valorados muy positi-
vamente, con un grado muy alto, mientras que valoran en grado bajo/muy
bajo la necesidad de apoyos educativos para la mejora de las calificaciones.

i) Ayudas recibidas para el estudio. Los alumnos financian mayorita-
riamente sus estudios universitarios con su trabajo —valorado en un grado
alto/ muy alto—, mientras que la financiacién con dinero familiar se ha va-
lorado en un grado bajo/ muy bajo.

j) Expectativas sobre los estudios universitarios. La mayoria de los in-
migrantes tienen expectativas altas-muy altas de conseguir un trabajo ade-
cuado a su formacién, asi como expectativas altas de finalizar la carrera.

Conocidas tanto las causas que llevan a los estudiantes inmigrantes
universitarios a abandonar sus estudios como las ayudas que esas mismas
poblaciones requieren para tener éxito en los estudios superiores, resulta fa-
cil disefiar mecanismos educativos que suplan las deficiencias de los pri-
meros apoyandose en la experiencia comprobada por el grupo exitoso.

En la investigacion desarrollada se sigui6é indagando este aspecto y vol-
vi6 a dérsele la voz a las poblaciones involucradas que sefialaron necesitar
una serie de apoyos educativos.

5. PROPUESTA DE APOYOS INCLUSIVOS PARA
UNIVERSITARIOS INMIGRANTES

Centrandose en el campo educativo, esté la necesidad que este pais tie-
ne de reducir el indice de abandono de estudios universitarios y la reduccién
del coste econémico de cada puesto académico.

Los jévenes inmigrantes universitarios solicitan la puesta en marcha de

una Universidad de tipo inclusivo, la Comunidad Cientifica sabe de su éxito,
la sociedad necesita jévenes inmigrantes formados universitariamente, las
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empresas los buscan, la Constituciéon Espafola apuesta por la igualdad de
oportunidades, la Declaracién Universal de Derechos Humanos la avala.
La Universidad Latinoamericana también esta interesada en este modelo for-
mativo. Asi, la clausura de la Conferencia Regional para la Educacién Su-
perior en América Latina y el Caribe —CREES— celebrada en Argentina
(Gil, 2008) concluy6 afirmando que la Educacién Superior debe comprome-
terse a superar y contrarrestar las deficiencias estructurales y las Universidades
tienen que asumir un rol protagénico y estratégico en el que el fomento de po-
liticas de inclusion y de desarrollo sea un hecho activo y eficaz.

El éxito académico se genera, en una primera instancia, por el cono-
cimiento real de las capacidades intelectuales, técnicas y volitivas de cada
uno de los estudiantes. Estas capacidades, deberian ser conocidas y asumi-
das antes de matricularse en la formacién universitaria. Los estudiantes, tan-
to inmigrantes como autéctonos, provenientes de la Ensefianza Secundaria
Obligatoria conocen sus capacidades reales gracias a la labor realizada por
los Departamentos de Orientacion de los Centros de Secundaria. De acuerdo
con las mismas, estos estudiantes deberian haberse matriculado en titula-
ciones abordables sin mayores problemas.

En el caso de que el estudiante no conozca realmente sus competen-
cias, precisaria, antes de iniciar su carrera, efectuar pruebas tanto de com-
petencia curricular como de actitudes y aptitudes intelectuales para conocer
la realidad de la que parte. Estas pruebas deberian realizarse en los COIEs
de las Universidades, conocedores de esta problematica. Los COIEs de las
Universidades son entes practicamente desconocidos por los estudiantes
en los primeros dias en la Universidad.

Actualmente desde ellos se estan disefiando planes de acogida con el
objeto de orientar a esta poblacién en su proceso de matriculacién, impar-
tiéndoles cursos de formacién telemaética e informacién puntual. Si desde es-
tos Centros de Orientacién se consiguiesen realizar las correspondientes
evaluaciones psicolégicas, instructivas, intelectivas y de rendimiento, previas
al acceso a la Universidad, se abarataria mucho el coste de cada plaza uni-
versitaria, se reduciria el abandono estudiantil, asi como la psicosis, neuro-
sis y depresién estudiantil de naturaleza exégena.

Ubicado cada estudiante en la titulacién méas conveniente para sus
capacidades y disposiciones, otro de los factores que asegura el éxito en los
estudios es el dominio de las técnicas instrumentales precisas. En los planes
de estudio de todas las titulaciones universitarias han de incluirse una serie
de asignaturas que permitan conocer al estudiante las técnicas instrumen-
tales basicas que se le van a requerir en la carrera y el nivel de exigencia que
se le va a solicitar. Esas asignaturas se deberian desarrollar en el primer mes
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del curso de la titulacién. Se ejercitarian de manera intensiva a lo largo de
todo ese mes, con un contenido secuenciado y estratificado en dificultad. De-
berian ser de caracter obligatorio su ejecucién y contabilizar en el expediente
del estudiante como asignaturas de libre configuracién. El despliegue de este
apoyo seria eficaz para todos los estamentos de la docencia universitaria y
serviria, igualmente para marcar el nivel de exigencia de la institucion.

Con el estudiante formado instrumentalmente e informado del nivel de
exigencia que le va a solicitar la institucién en la que pretende formarse uni-
versitariamente, se va concretando la realidad a la que tendra que enfren-
tarse el universitario a lo largo de su periodo estudiantil. Estas medidas,
siendo imprescindibles para abordar con éxito cualquier tipo de estudio, se
dan por obvias y no se disefian en casi ningtin plan de estudios.

Otro apoyo especifico para los estudiantes inmigrantes son los cursos
de expresién y comprensién lectora, escrita y oral. En muchas universidades
europeas se solicita a los estudiantes extranjeros un nivel determinado de la
lengua de instruccién. En las universidades espafiolas, medir esta compe-
tencia lingiiistica, entre los estudiantes inmigrantes, es un hecho complejo
puesto que, la mayoria de los matriculados en ella son de origen hispanoa-
mericano, con lengua materna comun.

Este punto de partida confunde a los estudiantes, pues, consideran
que van a ser instruidos en un lenguaje que dominan. La realidad es otra
bien distinta, una gran parte de los estudiantes latinos manejan el castella-
no en su nivel coloquial pero presentan grandes carencias y lagunas en el
castellano académico mas riguroso, exhaustivo y univoco. La solucién a
este problema pasaria por introducir, entre las asignaturas que se cursaran
en el primer mes del curso, la asignatura de libre configuracién pero obli-
gada realizacion: expresion oral, escrita y lectora. Esta asignatura podria
cursarse tanto en castellano como en la lengua propia de la Comunidad Au-
ténoma a la que pertenezca la Universidad en la que se haya matriculado el
estudiante.

Como solucién global para estas poblaciones inmigrantes deberia di-
sefiarse un curso cero de introduccién a la Universidad, curso de nivelacion
o curso de técnicas instrumentales universitarias. En ese curso, de un se-
mestre de duracion, se incidiria en la lectura comprensiva, expresién escrita,
correcta ortografia, sintaxis y semantica castellana o de la lengua autoné-
mica que fuera a necesitar y en la adquisicién de un variado vocabulario aca-
démico. Igualmente se introduciria al estudiante en la alfabetizacién digital,
en el manejo de bibliotecas y archivos asi como de fuentes documentales di-
versas. Se trabajarian técnicas de estudio y de trabajo cooperativo, dindami-
cas de grupos, habilidades sociales e inteligencia emocional.
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En definitiva, el objetivo de este semestre seria dotar al estudiante
universitario de origen inmigrante de todas aquellas herramientas que le per-
mitieran adquirir y expresar, correctamente, todos los conocimientos, des-
trezas, habilidades y valores que la instruccién universitaria despliega hacia
todos sus estudiantes, con independencia de su lugar de nacimiento.

El estudiante foraneo, en una universidad inclusiva, debe sentirse
miembro de la sociedad estudiantil de la que forma parte, esto es, sociali-
zado, integrado en la institucién y ejerciendo de elemento activo de esa
agrupacion humana. Para ello, desde la Universidad se debe favorecer la re-
lacién interpersonal con sesiones, por ejemplo de cineforum, deporte en
equipo, voluntariado social, promocién del asociacionismo, charlas-colo-
quios sobre aspectos relacionados con la tematica de la titulacién, mesas re-
dondas y debates sobre la realidad juvenil.

Esta labor podria recaer sobre estudiantes voluntarios, estudiantes
del ambito de los social (pedagogos, psicopedagogos, psicélogos, educadores
sociales, trabajadores sociales, profesores de secundaria especialidad for-
macién y orientacién laboral, intervencién sociocomunitaria, etc.) en su
periodo de practicas profesionales.

Los problemas administrativos y burocraticos de ambito académico
que se les presentan a los estudiantes inmigrantes también son detonantes
del abandono estudiantil. Estos inconvenientes administrativos pueden
abordarse desde varias posiciones. La primera de ellas consiste en habilitar
un horario de atencién administrativa, exclusivamente, para los tramites de
estas poblaciones. La segunda posibilidad pasa por reunir, en jornadas con-
cretas, a todos los estudiantes de origen inmigrante para realizar, en esos
tiempos, la totalidad de sus tramites burocraticos administrativos. Una ter-
cera opcion pasa por designar estudiantes mentores que se ocupen de ayu-
dar a los compafieros de origen inmigrante a solucionar las gestiones aca-
démicas. Como cuarta medida pueden organizarse jornadas iniciales de
informacién y asesoria, contar con ayuda de personal voluntario, miem-
bros de ONGs o compatriotas asentados ya en la Universidad.

Un elemento importante en el nuevo disefio intercultural de la Uni-
versidad esparfiola seria la eleccién de uno o varios delegados interculturales
de curso. Esta nueva figura, uniendo sus esfuerzos a los del delegado tradi-
cional del curso, velaria por la convivencia del grupo y serviria de nexo entre
los estudiantes de distintas culturas. Deberia ser un estudiante sensible,
con capacidad de armonizar demandas y buscar puntos de encuentro dentro
de un didlogo en igualdad de condiciones. Del mismo modo, seria conocedor
de la burocracia administrativa universitaria, buen gestor, de caracter abier-
to y empatico, socialmente sensible y comprometido. La funcién esencial de
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esta figura consistiria en promover la relaciéon y convivencia entre los estu-
diantes para que fluyera con naturalidad, evitando que se produjesen re-
ductos o guetos.

Conseguir aunar distintas nacionalidades en tareas conjuntas puede ser
una perfecta clave de inclusién intercultural, para ello, el profesor, también
ha de acomodar su funcién docente, entender la realidad intercultural que se
vive en el aula y responder conforme a las demandas de la clase. Su talante
tiene que ser de apertura y acogida, de enriquecimiento y reflexién, de con-
traste y sintesis de todas las realidades. La metodologia que despliegue pue-
de ser decisiva para lograr estos objetivos. A través del trabajo colaborativo
y en grupo, en equipos, en parejas, en triangulos, la metodologia universi-
taria debe crear un puzzle formativo, donde todas las piezas sean impres-
cindibles para alcanzar la finalizacién de la tarea previas. El estudiante in-
migrante tiene que ser y sentirse una pieza mas. Igual de necesaria e
imprescindible para este fin que el autéctono.

En una universidad inclusiva, el nivel de exigencia, a la hora de califi-
car al universitario inmigrante, ha de ser idéntico al desplegado con el es-
tudiante espanol. Si se hiciese alguna diferencia se estaria cayendo en una si-
tuacioén de discriminacion positiva o negativa, pero siempre en una situacién
de singularidad manifiesta, que a la larga, resultaria dafiina para la autoes-
tima, autoimagen y aceptacion del estudiante culturalmente diverso, e in-
justa para el estudiante autéctono. La inclusividad se disefia para el proceso
formativo, no para su calificacién.

Uniendo a estas medidas instructivas, organizativas, metodolégicas y
afectivas una buena politica de becas basada en una actitud social compen-
satoria para todos aquellos estudiantes —tanto de origen inmigrante como
autéctono— que no perciban rentas superiores a una cantidad prefijada se
rebajaria el indice de abandono de los estudios universitarios. Estas acciones
se enmarcarian en la filosofia de la justicia social distributiva y en el impul-
so a la cooperacién internacional.

Es un derecho y un acto de justicia social nivelar desigualdades para
optar al disfrute de los mismos derechos en igualdad de condiciones. La edu-
cacion, es un derecho con una doble repercusién. Por un lado beneficia al in-
dividuo que la recibe y a su familia y, por otro lado, a la sociedad que ha for-
mado al ciudadano educado y va a recibir de él la riqueza del capital
humano que le ha ofrecido. Pero para materializar este elenco de buenos de-
seos se necesita algo bien pragmatico: una buena politica de becas.

Es obvio que las medidas de naturaleza econémica para esta poblacion
son de suma importancia puesto que, una de las causas por las que aban-
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donan los estudiantes de origen inmigrante los estudios es por problemas
econdémicos originados, muchas veces, por la pérdida del empleo, una si-
tuacién laboral precaria, necesidad de enviar remesas a sus paises de origen,
carestia de vida, etc.

El Gobierno de Esparfia ha creado una gran bolsa de becas y sub-
venciones destinadas a estos estudiantes, entre ellas merece la pena rese-
niar las becas destinadas a iniciar estudios universitarios en Espafia con-
vocadas por la Secretaria de Estado de Educacién y Formaciéon (MEC,
2008b) con el objetivo de responder al principio de igualdad de oportu-
nidades hacia los estudiantes que se encuentran en inferioridad de con-
diciones. La misma Secretaria de Estado ha convocado becas para los es-
tudiantes que cursan estudios universitarios o superiores. Esta modalidad
de beca cubre gastos de movilidad, residencia, material, desplazamiento o
transporte.

Entre las subvenciones destinadas a estudiantes inmigrantes universi-
tarios se encuentran las concedidas desde el Ministerio de Trabajo e Inmi-
gracién (2008b) a través de la Direccién General de Integracién e Inmigra-
cién destinadas a Municipios, Mancomunidades de Municipios y Comarcas
conducentes a programas innovadores que favorezcan la integracién de in-
migrantes.

Esta poblacién también puede optar a la concesién de ayudas a las
Asociaciones juveniles en el ambito universitario nacional convocadas por la
Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion del Ministerio de
Educacién (2007). Entre ellas merece especial atencién todas las relaciona-
das o creadas por inmigrantes que se han multiplicado en los dltimos afos
pasando de las 15 existentes en 2005 a las 90 actuales.

Por udltimo, las Comunidades auténomas también ofrecen diversos
planes de apoyo para la integraciéon de la poblacién estudiantil extranjera,
asi como algunas universidades como la UNED a través de su politica de be-
cas y ayudas al estudio para los estudiantes con menores recursos.

6. CONCLUSIONES Y REFLEXION FINAL

La finalidad general de la investigacién se ha centrado en responder a
los objetivos formulados. Para ello se ha procedido al analisis cuantitativo-
cualitativo y se han desarrollado nuevas competencias con la finalidad ge-
neral de promover la inclusién social y laboral del colectivo de estudiantes
inmigrantes universitarios.
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Es preciso sefialar que todas las herramientas permiten al estudiante
adquirir y expresar correctamente los conocimientos, destrezas, habilidades
y valores, con independencia de su lugar de nacimiento.

Las conclusiones de este Estudio se centran en los resultados obtenidos
de los analisis, asi como en la propuesta de los apoyos que se ofrecen a los
inmigrantes universitarios de origen inmigrante para tener éxito en sus es-
tudios. Podemos sefiar las siguientes:

* Se ha identificado el perfil de la poblacién de estudiantes inmigran-
tes universitarios: edad entre 20-30 afios, predominando el sexo fe-
menino; optan por estudios de larga duracién y compatibilizan es-
tudio y trabajo.

¢ Los estudiantes que obtiene mejores calificaciones suelen ser mas j6-
venes, mujeres y que dedican 15 horas semanales al estudio.

¢ Los motivos por los que se matriculan en una carrera universitaria
en Espana han sido culturales y de formacién, mayoritariamente.

e Como factores que inciden en el éxito de sus estudios cabe senalar
los intereses, los recursos utilizados y las expectativas.

e Como recursos de apoyo, los inmigrantes universitarios sefialan que
precisan variedad de recursos personalizados y diferenciados para
lograr el éxito.

e Como causas del abandono de los estudios universitarios, se men-
cionan las laborales y econémicas; dificultad para conciliar estu-
dio y trabajo.

El éxito académico que podria facilitarles una educacién universitaria
de tipo inclusivo redundaria en una integracién social y laboral, mas fAcil,
para estas poblaciones desfavorecidas.

Llama la atencién de los investigadores que los estudiantes que han to-
mado parte en este estudio no hayan resefiado como necesidad, sin cubrir, el
contar con textos escritos en sus idiomas maternos ni el reclamar mayores
facilidades para homologar los estudios académicos obtenidos en sus paises
de origen. Estas peticiones se han hecho, reiteradas veces, en investigaciones
sobre tematicas afines. Sin embargo, los resultados de esta investigacién han
sido bien concretos y tangibles a la vez que facilmente abordables tanto
desde las instituciones como desde las aulas universitarias.
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Estos resultados se convierten en un motivo que hace ver con verda-
dera esperanza la formacién universitaria de estas poblaciones y la forma-
cién que puedan recibir, en este pais, los estudiantes extranjeros que en los
préximos afos se desplacen por las universidades espafiolas, siguiendo las
indicaciones del Plan Bolonia, sélo es cuestién de ponerse a hacerlo.
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ABOS OLIVARES, P.; DOMINGUEZ
CABREIJAS, R.; SANCHEZ MARTIN,
A.; GRIMALT FERRER, J. (2008).

Las Escuelas Normales de Teruel (1841-
2004). El emperio por la supervivencia.
Teruel: Diputacién de Teruel. Instituto
de Estudios turolenses, 256 pp.

Sabido es que al conocimiento del
todo se llega a través del conocimiento
de los elementos que lo integran (hemos
destacado en cursiva el lexema conoci-
miento para expresar la referencia a la
visién sintética o de conjunto a que se
llega tras el analisis de las partes y de
las relaciones entre ellas); y que para lle-
gar a construir la Historia total debemos
desvelar primero las historias sectoria-
les. Ellas nos permiten superar la prime-
ra visiéon global, general y confusa del
todo que, en nuestro caso viene consti-
tuido por las “escuelas normales”.

El libro que recensionamos se suma a
la serie de trabajos que desde tiempo
atras, pero con mayor peso desde los 1l-
timos periodos del franquismo e inicios
de la democracia, se dieron a la impren-
ta con el objetivo de perfilar la Historia
de unos centros educativos que, por lo
general, en sus primeros momentos y en
gran parte del siglo XX, jugaron un pa-
pel muy significativo en la formacién de
la juventud de provincias, con vocacién
de maestros, algunos, con la aspiracién
de acceder a unos conocimientos supe-
riores a los elementales, otros. Esta ca-
racteristica destaca respecto de las Es-
cuelas Normales de maestros y de
maestras de Teruel, objeto de estudio del
presente libro, segtin constatan sus au-
toras y autor, viniendo a sumarse a la se-
rie de Historias de otras “escuelas nor-
males”, posibilitando con ello no sélo
resaltar las lineas o trazos generales, mas
sobresalientes del conjunto, sino pasar
a conocer la razén de lo comin y com-
prender el sentido de lo diferente.

Senalabamos lineas mas arriba que

el libro objeto de nuestra recensién se
suma a la serie de publicaciones que to-
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man como su objeto de estudio la histo-
ria de una “escuela normal” y, podria-
mos afiadir la formacién del magisterio,
pues ambos objetos se encuentran inti-
mamente relacionados. En este sentido
cabe recordar los trabajos de: Garcia Ya-
giie (Problemdtica historico-legislativa de
las Escuelas del Magisterio en Espariia,
1955), Lopez Béez (Historia de las Es-
cuelas Normales, 1963), Barbes Perone-
lla (Origen v desarrollo de la Escuela Nor-
mal en Espavia, 1972), Manuel de
Guzman (Cémo se han formado los ma-
estros. 1871-1971. Cien atios de disposi-
ciones oficiales, 1973; y Vida y muerte de
las Escuelas Normales, 1983), J. Carbo-
nell (L’Escola Normal de la Generalitat
(1931-1936), 1977), M. A. Lépez (La Es-
cuela Normal de Granada, 1979), Blat
Gimeno y Ricardo Marin (La Formacion
del Profesorado de Educacion Primaria y
Secundaria, 1980), J. Noguera (La Es-
cuela Normal de Tarragona, 1983), el tra-
bajo sobre Escola de Mestres de Sant Cu-
gat. 1973-1983. Deu anys de formacic de
mestres (1983), Avila Hernandez (Histo-
ria de la Escuela Normal de Maestros de
Sevilla en la segunda mitad del siglo XIX,
1986), y tantos otros que con diferente
extensién podrian sumarse a los cita-
dos.

El texto de Abos Olivares, Dominguez
Cabrejas, Sanchez Martin y Grimalt Fe-
rrer, tiene todo el valor de un texto cui-
dado, elaborado con el rigor del trabajo
que no se improvisa sino que es fruto de
una reflexiéon detenida y rigurosa, que
no pierde de vista el contexto préximo y
remoto, asi como los condicionantes, a
veces insuperables que enmarcaron la
vida de las Escuelas Normales de Teruel.
No en vano entre sus autoras encontra-
mos a M* Rosa Dominguez Cabrejas que
cuenta en su haber, sumandose a su
buen hacer investigador histérico-edu-
cativo, otros trabajos previos sobre las
“Escuelas Normales de Zaragoza”, o el
mas reciente sobre “Cien afios de libre
acceso de las mujeres a la Universidad”,
donde analiza el papel de las “escuelas
normales” en el primer titulo profesio-
nal de las mujeres.
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Estructurado en siete capitulos, éstos
se veran complementados con una in-
troduccién, un anexo documental y la
referencia a la bibliografia y fuentes que
han servido de base para la realizacién
del trabajo.

La introduccién nos situara ante el
tema objeto de estudio aportando pri-
mero referencias comparativas a la si-
tuacién general de Esparia, es decir, del
conjunto de provincias, constatando las
diferencias existentes entre hombres-ni-
fios y mujeres-nifas respecto al dominio
de la lectura y escritura, asi como a es-
cuelas publicas y particulares para ni-
flos y para nifias, maestros y maestras
—examinados (con titulo) y no examina-
dos (sin titulo)-, y niveles de alfabetiza-
cién. Factores todos que tendran en la
preparacién de los maestros la razén de
su situacion. Se hara referencia a las dis-
posiciones oficiales que trataran de cam-
biar la situacién (1838, 1857), al eco que
encuentran en la generalidad de las pro-
vincias y a la politica educativa de apoyo
a las Escuelas Normales por las Diputa-
ciones provinciales de Huesca y Teruel.
Asi, de forma breve pero precisa nos en-
contraremos situados ante el punto de
arranque del fenémeno histérico-educa-
tivo que nos interesa conocer.

El cuerpo del texto constituido por el
conjunto de capitulos se inicia con un
breve anilisis de la situacién escolar de
Teruel en las primeras décadas del siglo
XIX y una, igualmente breve, referencia
a la politica educativa que potencié la
creacion de las Escuelas Normales (ob-
jetos de estudio del capitulo primero). A
continuacion se analizan los diversos pe-
riodos por los que estas escuelas pasa-
ron, determinados por factores como las
dificultades derivadas de su sosteni-
miento, los efectos negativos de una re-
forma legal, las consecuencias de la po-
litica educativa del Ministerio de
Instruccién Puablica y Bellas Artes, el
cambio de régimen derivado del golpe
de Estado del general Franco y la subsi-
guiente guerra civil, con su evolucién ha-
cia un plan de estudios que aproximaria
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a las Escuelas Normales a los estudios
universitarios (al exigir el Bachillerato
completo como paso previo, y al darles
un caracter mas profesional).

FEl dltimo hito de este camino, con-
templado en su perspectiva histérica,
sera el que impuso el proyecto de refor-
ma de las Escuelas Normales derivado
de la Ley General de educacién de 1970,
y su repercusion en las Escuelas Norma-
les de Teruel.

Cerrando el trabajo analitico-descrip-
tivo y valorativo, el capitulo 7 aparece
dedicado al estudio del peso que el pro-
fesorado tuvo en el desarrollo y evolu-
cién de las Escuelas Normales de una
capital de provincia con caracteristicas
muy propias que dificilmente se compa-
ginaban con las aspiraciones de un pro-
fesorado que contemplaba la promocién
docente e investigadora entre sus hori-
zontes profesionales. Capitulo suma-
mente interesante por cuanto pone de
manifiesto que no siempre el hombre
viene condicionado por su circunstan-
cia, sino que en muchas ocasiones es la
circunstancia “hombre” la que condicio-
na el desarrollo y evolucién de las insti-
tuciones y, en definitiva, de la sociedad
que las cobija.

Los analisis realizados se apoyan y
complementan con tablas (4) y cuadros
(21) que aportan la claridad del esquema
y la precision del dato cualitativo y cuan-
titativo, logrando que la comprensién de
los hechos estudiados sea mas ajustada a
la realidad, maxime si tenemos en cuen-
ta que, cuando las fuentes lo permiten
se introduce el anélisis comparativo con
lo sucedido en otros centros del distrito
universitario de Zaragoza. Bajo este en-
cuadre desfilaran ante nosotros tanto los
aspectos propiamente académicos (edu-
cativos, pedagégicos, didacticos, organi-
zativos...), como los puramente admi-
nistrativos y de gestién de los centros.
Varias fotografias contribuyen a aportar
las imégenes que dan la precisién nece-
saria, que en ocasiones falta al lenguaje
verbal, al informe histérico.
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Si, como deciamos mas arriba, la in-
troduccion nos sittia ante el trabajo cuya
lectura nos espera, el Anexo documen-
tal con una extensién de 74 paginas nos
aproxima al “testimonio vivo” del hecho
que se estudia. Con este valor el libro
ofrece a la consideracién del lector exa-
menes de los alumnos, reglamentos de la
vida interna de la Escuela Normal de
Maestras, curricula vitae de alumnos que
llegaron a directores, relacién de libros
de texto, referencia a los titulos expedi-
dos, resultado del anélisis de 1.300 expe-
dientes de alumnos entre 1914 y 1936,
cargos académicos y profesorado, exa-
menes de ingreso de distintas fechas,
examenes de revalida, una memoria de
practicas docentes, convocatoria del con-
curso-oposicién a Direccién de Escuela
Graduada de Teruel, en 1941, con el tra-
bajo escrito desarrollado por uno de los
opositores, el informe del proyecto de
reforma del edificio de la Escuela Nor-
mal correspondiente a 1970. Todo un
cuerpo de documentos cuya lectura y
consideracion, al tiempo que nos aporta
claves para aproximarnos al complejo
fenémeno de la formaciéon de maestros
desde multiples perspectivas, posibilita,
entre otros, el anélisis del perfil profe-
sional del magisterio o el estudio com-
parado con otras “escuelas normales”.

Rufina Clara Revuelta Guerrero
Universidad de Valladolid

DEL MORAL PEREZ, M. E. (coord.)
(2010).

Television: Desarrollo de la creatividad e
infancia.

Barcelona: Octaedro, 190 pp.

La televisién ocupa la mayor parte
del tiempo de ocio y entretenimiento de
los nifios y nifias, convirtiéndose en una
instancia mas del crecimiento cognitivo
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y moral de los mas pequefios. La cultura
de la imagen puede erigirse en un eficaz
instrumento para la transmisién de nor-
mas, valores y pautas de comportamien-
to, estableciéndose como un poderoso
referente sociocultural. Es por ello, in-
dispensable que los nifios, adolescentes y
jovenes adquieran un pensamiento criti-
co a través del desarrollo de competen-
cias audiovisuales y digitales que les do-
ten de las herramientas necesarias para
analizar los contenidos que reciben.

La reciente aprobacién de la nueva
Ley General de Contenidos Audiovisua-
les hace que la presente obra posea una
gran pertinencia, en ella se recogen las
aportaciones de diferentes especialistas
del ambito de la educacioén, la comuni-
cacion, la psicologia, la salud... de dis-
tintas universidades y &mbitos profesio-
nales, quienes contribuyen a reflexionar
sobre la tematica de La television, desa-
rrollo de la creatividad e infancia, a partir
de las conclusiones obtenidas en el in-
vestigacion “La mediacion de las pantalla:
television y videojuegos, controvertidos
modelos para el aprendizaje cognitivo-so-
cial”, llevada a cabo por el grupo de in-
vestigaciéon Tecn@ de la Universidad de
Oviedo.

Su coordinadora pone de relieve la
preocupacion que existe sobre los efectos
cognitivos, afectivos y conductuales que
la televisién y videojuegos pueden tener
sobre el pablico infantil y juvenil. En la
presente obra, integrada por trece capi-
tulos, se exponen, de forma clara y con-
cisa, un conjunto de reflexiones sobre el
uso, abuso y consecuencias del consumo
televisivo, asi como a describir algunas
experiencias televisivas de otros paises
encaminadas a ofrecer espacios de entre-
tenimiento audiovisual que favorezcan la
creatividad de los nifios y nifias.

El libro se puede dividir en dos gran-
des ejes, primeramente se recogen las re-
flexiones efectuadas por diferentes ex-
pertos sobre los fines de los medios de
comunicacién; el consumo televisivo y
de videojuegos de los menores que han
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formado parte de la mencionada investi-
gacion de la Universidad de Oviedo; el
analisis efectuado sobre la experiencia
espafiola de autorregulacién de conteni-
dos televisivos; y la responsabilidad que
la familia puede tener al respecto.

Seguidamente se presentan experien-
cias de alfabetizacion audiovisual, enca-
minadas a mostrar a los mas pequefios
los secretos de la television y del cine; a
dar a conocer diferentes iniciativas tele-
visivas el ambito internacional caracteri-
zadas por potenciar la creatividad y el
desarrollo psicolégico y madurativo de
la joven audiencia a través de una pro-
gramacion entretenida y formativa; tam-
bién se analizan las posibilidades edu-
cativas del nuevo entramado mediatico
que surge a partir de la irrupcién de la
Television 2.0, ofreciendo nuevas vias de
acceso televisivo via Internet.

Todas estas experiencias y reflexiones
pueden servir de ayuda para docentes,
educadores, padres y madres, etc. que de-
sean que los més pequefios se conviertan
en receptores activos, criticos y creativos
frente a la oferta televisiva. Asi como para
los responsables de los medios y de pro-
gramaciones infantiles.

Lourdes Villalustre Martinez
Universidad de Oviedo

FACULTAD DE CIENCIAS DE

LA EDUCACION. UNIVERSIDAD
PONTIFICIA SALESIANA DE ROMA
(2009).

Diccionario de Ciencias de la Educacion.
Madrid: Editorial CCS, 1230 pp.
Edicién espafiola coordinada por J. M.
Prellezo Garcia.

Hoy en dia no es usual encontrarse
con este tipo de publicacién. No porque
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no respondan a una necesidad, que si la
hay, sino por la envergadura del trabajo
que supone, el esfuerzo que conlleva por
parte de muchos profesionales, el ries-
go que se corre a la hora de promover
este tipo de ediciones tan costosas, etc.,
etc. De ahi el interés en referenciar este
diccionario y valorar el emperio de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Pontificia Salesiana de
Roma de promover esta publicacién. Ya
s6lo con ello, es un mérito que debe re-
conocerse por parte de los expertos del
area de la educacion.

Ahora, su valor no sélo es este, sino
que destaca, en primer lugar, por atender
un espacio no cubierto desde hace tiem-
po. Si revisamos las tltimas obras de re-
ferencia publicadas en nuestro dmbito,
comprobamos que estas estan fechadas
en los anos 80 del pasado siglo XX. Esta
situacién, junto con la enorme vitalidad
que ha manifestado la educacion, en sus
mas diversas vertientes, en estas ultimas
décadas, hace que esos diccionarios y
enciclopedias hayan quedado en muchos
de sus términos rebasados u obsoletos.
De ahi la relevancia de este diccionario
al presentarnos una seleccién de térmi-
nos de acuerdo a la situacién pedagogica
actual, y un analisis de los mismos liga-
do a las ultimas aportaciones e investi-
gaciones.

En segundo lugar, porque estamos vi-
viendo en una sociedad caracterizada,
por ejemplo, por los cambios continuos
o por la incorporacién de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién que
han facilitado la difusién de la informa-
cién borrando cualquier tipo de barre-
ra. Ahora, esta accesibilidad no garantiza
el saber, el conocimiento. De ahi la im-
portancia de contar con instrumentos
que faciliten de forma asequible y clara
los conceptos clave de esta area pedagé-
gica.

En tercer lugar, ya que aporta un am-
plio y actual elenco de voces que pretende
ofrecer un andlisis del hecho educativo
desde diferentes dngulos: antropolégico,
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filoséfico, histérico, sociolégico, psicolé-
gico, biolégico, metodolégico, juridico,
teolégico, etc.). La educacién debe res-
ponder a la complejidad del ser humano,
y de toda interaccién con sus iguales. Por
ello, cualquier analisis de un concepto
educativo no puede limitarse a una sola
perspectiva, sino que debe ser objeto de
estudio desde las diferentes ciencias que
abordan el objeto de la educacién. Y, a la
vez, el tratamiento que se da a cada tér-
mino parte exclusivamente de la perspec-
tiva de las ciencias de la educacién, ya
que el estudio de cada concepto se lleva a
cabo destacando el valor educativo y pe-
dagbgico del mismo.

En cuarto lugar, al contribuir con las
definiciones de los conceptos de educa-
cién mas representativos del momento
actual. Se cuenta, 16gicamente, con los
conceptos basicos sobre educacion, pero,
a la vez, se han incluido todas aquellas
voces que estan presentes en la configu-
racién educativa de la sociedad actual.
Como es légico, en obras de este tipo
siempre podremos decir que faltan vo-
ces 0 que sobran otras. Sabemos que las
decisiones, a la hora de realizar una se-
leccién de este tipo, nunca son sencillas
y que dependiendo del grupo de trabajo
que lleva a cabo esta obra, se inclinara
mas sobre un tipo de conceptos que so-
bre otros. Prueba de ello es la versién
esparfiola, en la que se ha primado la in-
clusién de voces de corte histérico, como
es la incorporacién de pedagogos y pe-
dagogas representativos de nuestra na-
cién. Ahora bien, finalmente, este dic-
cionario presenta, de forma equilibrada,
una correcta seleccién de los conceptos
claves para comprender la educacién en
nuestra sociedad actual, caracterizada
por la diversidad y la mundializacién.

En quinto lugar, porque persigue ser
un diccionario no sélo tutil a estudian-
tes, a profesionales de la educacién, a
persona interesadas en este ambito, etc.,
sino también a los investigadores, ya que
en cada una de sus voces se encuentran
mutiples ideas y sugerencias. En pala-
bras del coordinador de esta obra, pre-
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tende ser un instrumento de trabajo y
de consulta seria y cientificamente cua-
lificado. Para ello, cada uno de sus tér-
minos cuenta con una breve introduc-
cién en la que se ofrece una definicion
comprensiva de esa voz, junto con las
posibles diversidades que puedan en-
contrarse en el mismo. Una parte cen-
tral en la que se presenta el estado de la
cuestion, las diferentes posturas ante la
misma, un acercamiento critico a este
concepto, etc. de tal manera que el lector
obtiene una visién que le ayuda a com-
prender mejor esa definicién del término
y la complejidad que pueda subyacer en
él mismo. Y, por dltimo, una breve bi-
bliografia ordenada cronolégicamente,
con la que se anima a ampliar el analisis
de ese concepto.

Unos elementos también muy ttiles
para el lector son el indice tematico y el
indice de voces, que se incorporan al fi-
nal del libro. Gracias a ambos resulta
sencillo encontrar conceptos, relacionar
términos, ampliar nuestra busqueda, etc.

En suma, un diccionario que es, sin
duda, un valioso instrumento para todo
aquel que necesite clarificar los concep-
tos basicos que subyacen y rodean toda
accién educativa, que aportan el signifi-
cado de los términos fundamentales de
la reflexién educativa y pedagogica, el
conocimiento de los autores y de las co-
rrientes de pensamiento mas represen-
tativos o las experiencias y estrategias
maés relevantes de nuestra sociedad. Ade-
mas de que ha sabido conjugar la serie-
dad cientifica con la comunicacién di-
vulgativa, el conocimiento teérico con el
practico, tal como expresa Pascual Cha-
vez en la presentacién de esta obra. Todo
ello hace que estemos ante un dicciona-
rio que animamos a incorporar en la do-
cumentacién de referencias bésica de
todo aquel que, de un modo u otro, esté
implicado en la educacién, en cualquiera
de sus vertientes y manifestaciones.

Marta Ruiz Corbella
UNED
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GARCIA ARETIO, L,;

RUIZ CORBELLA, M.;

GARCIA BLANCO, M. (2009).
Claves para la educacion. Actores,
agentes y escenarios en la sociedad
actual.

Madrid: Narcea/UNED, 340 pp.

Decia Confucio, filésofo chino, que
“el hombre que busca la perfeccién
asume sus responsabilidades con deci-
sién y valor. No especula con el triunfo
facil”.

La obra que nos ocupa aborda un
tema complejo y extensamente tratado
y lo hace de forma brillante y 4gil. Este
reto s6lo puede ser asumido por auto-
res/as que buscan sin especular, servir
de ayuda, apoyo y estimulo con sus
obras. Son muchas las virtudes que en-
contramos en la obra de los profesores
Garcia Aretio, Ruiz Corbella y Garcia
Blanco y que la convierte en un libro de
referencia en el &mbito educativo.

Por un lado, cabe mencionar que su
amplitud, patente en sus catorce capitu-
los, se conjuga con una organizacién
equilibrada y una perfecta focalizacion
de lo que anuncia en su titulo: las claves
de la educacién. Realiza un acercamiento
a las cuestiones mas relevantes de la
educacién (concepto, agentes, escena-
rios, funcién social, fines y valores, etc.)
desde una posicion critica abordando los
cambios que las nuevas realidades so-
ciales y educativas imponen.

Se inicia la obra con el tratamiento
de dos cuestiones fundamentales, la re-
lacién del hombre con la educacién y el
propio concepto de esta ultima. Ambas
son tomadas con rigor recogiendo apor-
taciones de reconocidos expertos y reali-
zando reflexiones de interés y hondo ca-
lado pedagégico. El segundo capitulo se
adentra en los principios pedagégicos de
la accién educativa, analizando algunas
cuestiones fundamentales de la educa-
cién como son la individualizacién, la
socializacién la autonomia la actividad,
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creatividad y participacién. No se pasa
por alto la referencia obligada al tema
de las competencias, tan presentes en los
debates educativos desde hace unos
afios.

En el tercer capitulo, dedicado a la
educacién como proceso, se concede
una importancia central al tiempo, una
aproximacién de gran interés que nos
acerca a un concepto rico y miultiple de
la calidad de la educacién. En el capitulo
cuarto los autores otorgan un espacio a
la comunicacién ya que, como afirman
es el fundamento de toda relacién edu-
cativa (p. 88). Van un paso mas alla del
analisis clédsico y tratan las necesidades
que establece la aparicién de nuevos y
cada vez mas tecnolégicos canales y for-
mas de comunicacion.

Los agentes de la educacién son tra-
tados desde un punto de vista amplio
pero se concede especial importancia a
la figura del educador, su profesionali-
zacion y los ambitos de intervencion de
los diferentes profesionales de la educa-
cién. El ineludible acercamiento a los
escenarios de la educacién se realiza en
el capitulo siete, desde el convencimien-
to de su complejidad y de la necesidad
de sistematizacién en un contexto edu-
cativo actual. En la obra se realiza un
repaso por la funcién social de la educ-
cién donde se analizan los factores (eco-
némicos, culturales y politicos) que inci-
den en la educacion.

Era obligado, en un trabajo de esta
tematica, dedicar un capitulo al tema de
los fines y valores de la educacién. Los
autores abordan cuestiones tan intere-
santes como el curriculo oculto o la ciu-
dadania, temas siempre de actualidad.

Se advierte a lo largo de toda la obra
un caracter optimista hacia la educacién
que se hace mas patente en los capitulos
ocho, nueve y diez (este tltimo se ocupa
de la complementariedad entre accién
educativa y accién pedagoégica), optimis-
mo hacia la educacién y hacia el ser hu-
mano como educador y educando.
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Los capitulos finales estan dedicados
a cuestiones de gran actualidad, se cen-
tran en la sociedad del conocimiento, los
retos que se plantean en Europa desde
una perspectiva educativa y, finalmente,
a la educacién a distancia, como no po-
dia ser de otra manera, siendo los auto-
res expertos reconocidos en este ambito.

Una obra que, a su calidad indiscuti-
ble, une el incluir en sus reflexiones so-
bre las cuestiones claves de la educacion,
los temas emergentes que les afectan di-
rectamente.

Ademas de su contenido, otro punto
de gran interés, y que es necesario sefia-
lar, es que el recorrido que se realiza por
las claves de la educacion se lleva a cabo
bebiendo de muiltiples fuentes, autores
clasicos y contemporaneos, con profu-
sas y ajustadas citas que acrecientan el
interés del lector por los temas tratados,
abriendo ventanas de conocimiento adi-
cionales. Retomando a Confucio, los au-
tores no han especulado con el triunfo
facil sino que han afrontado la tarea de
esta obra con rigor y seriedad, aportando
un producto de gran calidad que ofrece
un recorrido sélido por las claves de la
educacion y lo hace de manera que el
lector puede aprender y reflexionar.

Maria José Bautista-Cerro Ruiz
UNED

JIMENEZ FERNANDEZ, C. (coord.)
(2010).

Educacion Vial, Seguridad Vial.
Barcelona: Davinci Continental. 182 pp.

El transito vial ha facilitado el creci-
miento social pero al mismo tiempo ge-
nera no sélo problemas medioambien-
tales, sino de salud publica, como son
los accidentes de trafico. La presente
obra, trata de encauzar estos aspectos,
basandose en la educacién vial.
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Esta dividida en siete capitulos. El
primero de ellos escrito por la catedrati-
ca Carmen Jiménez, coordinadora de la
obra, que centra sus paginas en la nece-
sidad social de la educacién vial. En su
texto, la educacion vial esta dotada de
un componente moral que va mas alla
de la mera transmisién y recepcién de
unas normas reguladoras de la conducta.
Comienza definiendo el concepto de
educacién y se detiene en el término
competencia, dada su vigencia. A conti-
nuacion, analiza las dimensiones y mati-
ces de la siniestralidad vial a nivel global
y local y prosigue con algunos matices
que parecen presentar los conductores y
que podrian influir en la seguridad vial.
Concluye sus lineas con la vulnerabili-
dad de la juventud en la carretera, desa-
fios todos ellos que se plantean a la edu-
cacién vial y a la convivencia ciudadana.

Juan Escamez Sanchez y Victoria
Vazquez, catedratico e investigadora, en
la Universidad de Valencia, abordan los
principios y las lineas prioritarias de ac-
tuacién para la educacién vial, desde la
perspectiva de aprender a convivir en so-
ciedades complejas y plurales, suscitado
en el principio de aprender a ser personas.

La movilidad sostenible: objetivo de la
educacion vial en el contexto europeo, ca-
pitulo elaborado por la profesora M* An-
geles Murga, titular en la Universidad
Nacional de Educacién a Distancia, ana-
liza experiencias que responden a necesi-
dades concretas sobre la temética y a la
vez, ofrece lineas de actuacién que bus-
can atajar el problema. Se centra en pro-
cesos educativos mediante aprendizaje
significativo, experiencial y colaborativo,
la centralidad de los valores, y la forma-
cién de un pensamiento global, interdis-
ciplinar e integrado sobre las problema-
ticas relacionadas con la movilidad.

El cuarto capitulo, desarrollado por
Violeta Manso, técnico de la Direccién
General de Trafico, experta también en
la materia y colaboradora conjuntamen-
te en la Universidad de Salamanca, pre-
senta la circulacién vial como un tema
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social que afecta y compete al conjunto
de la sociedad. Demanda la toma de con-
ciencia de los riesgos o problemas que
ocasiona para que, desde la prevencion,
se encuentren soluciones. Sienta las ba-
ses del papel de los agentes educadores y
su aportacién a la educacioén vial.

Josep Montané, catedratico de la Uni-
versidad Auténoma de Barcelona, expli-
ca enfoques como: la disonancia cogniti-
va, la teoria de la homeostasis y la de la
compensacién del riesgo, para aproxi-
marse al modelo de cambio de actitudes
y su aportacién a la educacién vial, me-
diante la elaboracién de disefios, instru-
mentos y programas de intervencion,
cuyo objetivo radica en la reducciéon de
los accidentes de trafico.

El pentltimo de los capitulos expo-
ne el proceso y las diversas formas de
integracion en el curriculo de objetivos y
contenidos de educacién vial. Su autor,
Eugenio Ocio, director del Centro Supe-
rior de Educacién Vial de Salamanca,
recorre la legislacién espanola sobre esta
tematica, desde la publicacién del Cédi-
go de la Circulaciéon de 1934, hasta la
Ley Orgénica de Educacién, deteniéndo-
se mas en esta ultima, en las diferentes
etapas educativas.

Para concluir, Miguel Angel Zabalza,
catedrético de la Universidad de Santia-
go de Compostela, enfoca la educacién
vial en el marco de una formacién por
competencias, yendo mas all4 de la teo-
rfa y centrandose en dotar a los sujetos
de las competencias bésicas necesarias
que propugnan principios de accién que
hagan posible la transformacién de la
informacién en conocimiento.

La obra invita a la lectura tanto a
profesionales del ambito de la educacion
vial como a estudiantes e interesados en
profundizar sobre esta tematica de prio-
ridad social.

M*® Paz Trillo Miravalles
UNED
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MANU, J. M. (2009).

Manual bdsico de direccion escolar.
Dirigir es un arte y una ciencia.
Madrid: Narcea, 94 pp.

Nos encontramos ante un manual de
gran utilidad para quienes desempefian
cargos directivos en instituciones educa-
tivas. Ademas, su lectura puede ser buen
motivo y mejor oportunidad para aque-
llos que deseen acercarse a las peculiari-
dades de la tarea de dirigir, agudamente
precisada en el titulo, como ciencia y
como arte.

Asi las cosas, comienza la obra con
los elementos esenciales de un centro o
institucion educativa; estos son el idea-
rio, el proyecto educativo, el disefno cu-
rricular base, el proyecto curricular de
centro y los objetivos en los distintos ni-
veles educativos. Sin animo de exhausti-
vidad, si creo conveniente indicar la im-
portancia que tiene establecer relaciones
de colaboracién entre el equipo directivo
y el resto del profesorado en un proyecto
comun. Esta cuestion es clave en la efi-
cacia del quehacer institucional por to-
dos pretendida.

Continta la obra con la descripcion
de las principales dreas de actividad del
directivo. De entre todas las actividades
ordinarias que tienen lugar en el centro
el autor sefiala dos dimensiones intima-
mente ligadas: docencia y orientacién.
Ademas, el Prof. Manu hace referencia al
minimo normativo que los integrantes
de la comunidad educativa deben respe-
tar, a la organizacién de los departamen-
tos docentes, a la normativa de la convi-
vencia, a las virtudes humanas que se
han de potenciar, a la orientacién per-
sonal y a la tutoria. Siendo esta ultima
cuestién -la tutoria—, la principal via
para canalizar la relaciéon familia-cole-
gio.

Llegados a este punto, el autor abor-
da el tema de la organizacion del centro
escolar, sefialando en primer lugar, que
un centro educativo tiene rasgos simila-
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res pero también diferenciales en rela-
cién con otro tipo de organizaciones. Ol-
vidar este asunto tiene en consecuencia,
efectos demasiado perniciosos en la vida
de la institucién. En efecto, los centros
educativos funcionan como un macro-
sistema de (inter)relaciones donde una
pequena modificacién altera los meca-
nismos establecidos hasta ese preciso
momento. Sus estructuras de gobierno
—cada vez mas horizontales- requieren
de una adecuada responsabilidad direc-
tiva que generalmente implicara la co-
ordinacién entre los distintos compo-
nentes del equipo directivo. Por ello, la
formacién de un directivo ha de ser am-
plia. Asi, sera capaz de trabajar en equi-
po cuando la situacién lo requiera o
bien, abordar los aspectos financieros y
materiales si la situacion lo exige; en de-
finitiva, ha de disponer de los conoci-
mientos necesarios para tomar decisio-
nes colegiadas de forma responsable.
Como nos recuerda el autor, “un buen
directivo no se improvisa” (p. 50).

Continta el autor con una breve pin-
celada acerca del trabajo especifico del
directivo ofreciendo al lector un elenco
de técnicas para el desarrollo de la ta-
rea directiva. De todas ellas, cabe desta-
car a la planificacién estratégica, la or-
ganizacién y direccién de reuniones, la
gestién del tiempo, el sistema de mejora
continua y la toma de decisiones. Es im-
portante sefialar con el autor, que ha de
ser propésito del directivo que el profe-
sorado experimente e innove en su la-
bor, a la vez que mejoran su capacidad
didéctica.

Resulta sumamente interesante, po-
ner fin a un manual como este con una
invitacién a la practica. En este caso, el
autor propone disefiar un plan de centro
para los cinco afios siguientes, o bien,
realizar un plan de mejora y crecimiento
personal en algunas habilidades direc-
tivas.

De lo dicho hasta aqui se deduce el

interés de esta obra, pero no hay que ol-
vidar que el autor, como buen maestro,
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ofrece al lector un breve cuestionario de
autoevaluacién con el que puede averi-
guar, tras cada capitulo, el grado de com-
prension de las cuestiones tratadas. Asi-
mismo, termina el libro con un elenco
de obras comentadas que, a modo de in-
vitacion, el autor nos sugiere para seguir
profundizando en esta tematica.

Académicos respetables sugieren que
la figura del director tiene mucho mas
que ver con la excelencia que con la bu-
rocracia. En efecto, la excelencia necesi-
ta del empeiio de la direccién en conse-
guirla, estimulando y animando a toda la
comunidad educativa a que avancen en
su busqueda. Solo asi, y entendiendo que
la mejora en la labor directiva forma
parte de un proceso permanente que re-
quiere esfuerzo, estaremos en condicio-
nes de encontrar la mas alta forma de
excelencia en el gobierno de las institu-
ciones educativas.

Ernesto Lopez Gémez
UNED

SANCHEZ BLANCO, C. (2009).
Peleas y dartios fisicos en la Educacion
Infantil.

Buenos Aires: Mifio y Davila, 191 pp.

Este libro da cuenta de los resultados
de una investigacién cualitativa de ca-
racter etnografico llevada a cabo en los
patios y aulas del segundo ciclo de Edu-
cacién Infantil acerca de las peleas y los
darios fisicos que se suceden en estos es-
cenarios escolares. Para ello se procedi6
a realizar observaciones participantes en
dos colegios de la ciudad de A Corufia.
En el primer centro las observaciones se
llevaron a cabo en tres aulas del segundo
ciclo de la Etapa Infantil y en el segundo,
en los patios de recreo, siempre con ni-
fios y nifias de entre tres y seis afios. Ade-
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mas, se llevaron a cabo entrevistas abier-
tas con docentes en ejercicio de esta Eta-
pa en la provincia de A Corufia y en la
ciudad de Madrid y también se recogie-
ron historias escolares de los estudian-
tes de segundo de Magisterio de varias
titulaciones en la Universidad de A Coru-
fia. La recogida de datos tuvo lugar a lo
largo de cuatro afios y de forma sucesiva,
comenzando con la observacién en las
aulas, la observacién en los patios de re-
creo, las entrevistas y finalizando con el
estudio de las historias escolares.

La autora entra a analizar y discutir
la influencia de las concepciones cultu-
rales en relacién al cuerpo en la cons-
truccién de identidades infantiles con-
tribuyendo a arrojar luz acerca de por
qué los cuidados corporales en la escola-
ridad son tan esenciales para la infan-
cia, si queremos prevenir y atajar situa-
ciones de violencia. Por otro lado
reflexiona de forma muy critica acerca
de las relaciones de poder implicitas en
los castigos corporales, asi como acerca
del papel de las practicas docentes en las
peleas y danos fisicos entre iguales. El
papel de las victimas y de los agresores,
el papel de la conciencia y la voluntad de
los sujetos en las peleas, asi como del
miedo a los otros constituyen aspectos
que son tratados en esta obra buscando
caminos que ayuden a maestros y ma-
estras de la Etapa para intervenir en las
aulas y patios de recreo en las peleas y
conflictos surgidos en la escena escolar.

La infancia, desde las edades mas
tempranas, ha de aprender a analizar el
papel que pueden tener en los enfrenta-
mientos agresivos siendo conscientes y
asumiendo su posible responsabilidad y
comprometiéndose con la lucha contra
la violencia. La obra entra a analizar
c6mo la docencia puede ser un obstacu-
lo 0 una palanca enormemente facilita-
dora de tales aprendizajes. La autora nos
insiste en el papel del docente como in-
telectual mediador en las peleas y dafios
fisicos entre iguales. La mediacién, sos-
tiene, no pueden basarse en demonizar,
ni en violar los derechos de unos para
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defender los de otros, ni en establecer
pactos individuales, ni en descuidar si el
dafio fisico se ha producido de forma vo-
luntaria o involuntaria, sino que debe
basarse en la discusién constante con los
nifos y nifias sobre la vida social del
aula y la forma de construir una convi-
vencia basada en el respeto de los dere-
chos y deberes de todos y todas. Las
practicas docentes han de contribuir a
que los pequeios y pequenias perciban
las capacidades, logros y potencialida-
des de todos ellos y ellas y construir una
imagen de bondad y no de malicia acer-
ca de los comportamientos infantiles.

La autora concluye con esta investi-
gacién acerca de la importancia que
compartir poder con el docente en la
gestion de la vida social del aula con los
nifios y nifias, de manera que acaben
convertidos en mediadores en relacién
a la vida social en la escuela y los con-
flictos que de ella se derivan. Reflexiona
acerca de las posibles contradicciones
existentes entre los discursos defendidos
y muchas practicas que se desarrollan
en los entornos escolares, como por
ejemplo, la celebracién del Dia de la Paz.
Critica ampliamente ciertos argumentos
utilizados para explicar las peleas y agre-
siones entre iguales como la supuesta
pérdida de valores de la sociedad y la
pérdida de autoridad del docente, que
en poco contribuyen a arrojar luz a estos
problemas. Como afirma la autora, la
autoridad de la que debemos hablar
debe ser una autoridad ética que parta
de analizar precisamente la ética de las
propuestas, actividades y actuaciones del
profesorado y que se centre en el cono-
cimiento mutuo de los derechos y debe-
res de docentes y alumnado.

En este libro el anélisis y discusién
de las situaciones de agresién entre igua-
les no quedan al margen del analisis de
las acciones de nifios y nifias y del profe-
sorado en relacién al cuidado de otra
parte de la vida en el medio en el que vi-
vimos como son los animales y plantas.
De esta forma ciertas acciones relacio-
nadas con estos temas presentes en la
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escolaridad seran cuestionadas tratando | defendiendo la necesidad de que la es-
de buscar conexiones con el maltrato y | cuela sea un espacio de denuncia y de
la injusticia que sufren los seres huma- | compromiso ético con la justicia social.
nos. La autora termina su interesante

trabajo haciendo mencién a las muchas Patricia Digén Regueiro
situaciones de violencia estructural que Universidad de A Coruia
sufre el profesorado de la Etapa Infantil

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 13.2, 2010, pp. 263-275



	CubiertaSeparata
	001_Eduardo Lopez
	002_Inmaculada Egido
	003_Ana Belen
	004_Maria Jose Latorre
	005_Carmen Montserrat
	006_Jose Manuel Munoz
	007_Rosa Garcia
	008_Alejandra Val
	009_Marisa Garcia
	010_Diego Castro
	011_Maria Paz Lebrero
	012_Recensiones

