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Presentacion

La familia —a la que desde hace ya muchos anos Augusto Comte, reconocido como uno
de los padres fundadores de la Sociologia, llamé célula basica de la sociedad y a la que
analizé en una de sus famosas «ecciones— ha ido variando a través del tiempo y en las
tltimas décadas ha experimentado cambios importantes, aunque éstos no han hecho dis-
minuir la importancia que todas las sociedades le atribuyen. De hecho, en Espana es la
institucion mds valorada por todos los habitantes, cualquiera que sea su edad, género o
clase social’.

Las causas que han motivado esos cambios son varias, y diversos autores resaltan
unas u otras segun sus enfoques. En general, se han schalado como causas de las trans-
formaciones familiares el pluralismo social y el relativismo de valores; el presentismo vi-
tal y la tendencia a rehuir compromisos fijos y duraderos; la sobrevaloracién de lo
emocional y afectivo y la creciente aceptacién de lo relacional frente a lo formalizado; la
diferenciacién practica de procreacién, amor y actos sexuales; la tendencia a valorar mis
el placer sexual por si mismo; la generalizacién del uso de anticonceptivos eficaces; la
legalizacién de la separacién, divorcio y nuevas formas de vida en comin; la aceptacién
social de la homosexualidad y el lesbianismo y sus distintos logros legales; el acceso de
la mujer a estudios superiores y su significativa incorporacién al mundo del trabajo asa-
lariado fuera del hogar, asi como un reparto cada vez mis equilibrado de los papeles do-
mésticos entre hombre y mujer. Todo ello es diferentemente valorado y asumido por
distintos sectores sociales, segin posturas culturales, politicas o religiosas.

Todo lo anterior ha contribuido a una serie de variaciones significativas en el seno
de la propia institucién familiar, lo que a su vez ha provocado un refuerzo a ciertas ten-
dencias externas al propio entorno familiar, pero muy relacionadas con el mismo. Asi, la
reduccién de la nupcialidad, 1a expansién de diversas formas de vida en comun, el des-
censo de la natalidad, el lento pero constante aumento de las separaciones de hecho y
de derecho, asi como de los divorcios, y las cambiantes relaciones con los entornos pa-
rentales préximos. Todo ello —como ya he indicado— ha afectado también a los cambios
familiares. Aun contando con los factores resefiados entre los valores bisicos de nuestra
sociedad, lo familiar sigue primando en el aprecio de los espanoles, seguido del trabajo
y las amistades.

Una serie de hechos van describiendo el panorama real de las familias en la Espaiia
de hoy, lo que nos ayuda a definirlas. Asi, en la actualidad, el indice medio de hijos por
familia se acerca al 1,5 y ya es inferior a 1 en varias zonas de Espaifia, lo que nos sitda
en el indice de nacimientos mis bajo de los paises europeos. En los ultimos afios los in-
dices de natalidad de los inmigrantes estin sosteniendo las medias de nacimientos en el
conjunto del pais; ademis, parece que la sociedad espafiola comienza a sentir el fené-
meno de la baja natalidad e incluso las autoridades han empezado a arbitrar medidas de

(1) Ver, por ejemplo, el estudio reciente Esparia 2000, entre el localismo y la globalidad. Tercera encuesta
europea de valores. Madrid, Ediciones SM-Fundacién Santa Marfa, Universidad de Deusto, 2000.



apoyo a las familias con mds hijos. De todas formas, el futuro parece cuando menos pro-
blemitico en ese aspecto. Lo demogrifico se une a lo social y econémico para dibujar
un panorama futuro cuando menos dudoso.

Por otra parte, comienza a surgir con importancia social el nuevo modelo de familia
monoparental, no s6lo como consecuencia de la viudedad, sino sobre todo por el incre-
mento de las separaciones y las decisiones privadas de muchas mujeres que optan, antes
o después del embarazo, por prescindir de una relacién «oficial» e incluso estable con el
hombre, superando la anterior mala imagen de «madre soltera» y buscando mayor inde-
pendencia personal, tratando a su vez de compaginar trabajo y atencién a sus hijos.

Constatando lo anterior, hay que sefalar también que el aprecio por el matrimonio
sigue siendo muy alto entre los espafioles de ambos sexos. La mayorfa de los espafioles (75%)
sigue considerando que el matrimonio es una institucion plenamente vigente en la socie-
dad actual, lo que no obsta para que se estén incrementando formas diferentes de vida en
comun?. La fidelidad se considera la condicion mas importante para el éxito en el matrimo-
nio. Sobre todo se ve asi por parte de las mujeres, de las personas solteras, casadas o viudas,
y de las que tienen estudios primarios. A pesar de esa valoracién, van en aumento las sepa-
raciones y los divorcios, que muestran que las infidelidades también estin vigentes. Los j6-
venes, sobre todo, no consideran que el matrimonio sea «para toda la vida», y son poco
permisivos ante la infidelidad de la pareja. Asi, aunque se valore y desee que existan
ciertas caracteristicas como la fidelidad, la realidad muestra que de hecho a menudo su-
cede lo contrario, siendo los mis jévenes los mds radicales en sus posturas?.

Por otra parte, se constata que los hijos son ahora menos valorados como soporte de la
felicidad personal del hombre o la mujer, pues el nimero de mujeres que estima no necesitar
tener hijos para realizarse como personas va en aumento. También las mujeres siguen con-
siderando que a ellas les importa mas que a los hombres el tener hijos, aunque ambos coin-
ciden en que para los hijos es necesario un hogar en el que vivan el padre y la madre.

Se van asentando pautas mds igualitarias entre hombres y mujeres respecto al trabajo
y al hogar, en general apoyadas por un clima social que considera cada vez mejor el tra-
bajo asalariado de la mujer fuera de casa, lo que sigue planteando dificultades pricticas
a muchas mujeres para poder compaginar las tareas domésticas y profesionales.

Los papeles en el hogar se van compartiendo mds, pero ain existen diferencias apre-
ciables, e incluso se da poca importancia a la participacién del hombre en esas tareas
domésticas. Por otra parte, se apuntan nuevas desigualdades, como refleja el porcentaje
relativamente alto de personas (40%) que considera al hombre menos apto que la mujer
para manejarse emocionalmente en las relaciones personalesf.

En el panorama actual se puede apreciar también que la familia reduce su papel
como transmisora de valores, a la vez que se constata el no tener suficientemente en
cuenta la importancia de aspectos como el autocontrol, la abnegacién o el esfuerzo en la
educacién de los hijos. En general, los aspectos fuertes» ceden su importancia a caracteristi-
cas mis relacionales, tales como los buenos modales, la responsabilidad o la tolerancia, con-
sideradas las cualidades més importantes que se pueden desarrollar en el hogar.

Estos son algunos datos y tendencias que sitian a la familia espafiola en unas coor-
denadas actuales. Desde esa perspectiva hemos pensado el niimero de la Revista dedi-

(2) Op. cit.

(3) M. Martin SErranNo: Historia de los cambios de mentalidades de los jovenes entre 1960 y 1990. Madrid,
Instituto de la Juventud, Ministerio de Asuntos Sociales, 1994, pp. 101.

4 Op. cit.



cado a la familia, no como una visién general de la misma, sino como una serie de arti-
culos cuya temdtica complementari los estudios recientes que se ocupan de dar una vi-
sién mis general de la institucién familiar. Por tanto, los temas aqui abordados tratan de
profundizar en algunos aspectos concretos para asi complementar los trabajos que ana-
lizan la situacion actual de la institucién familiar.

Nos hemos centrado, sobre todo, en un primer bloque de contribuciones que abor-
dan los valores, las relaciones y algunas nuevas formas familiares emergentes en nuestra
sociedad. Carmen Valdivia trata directamente los valores y la familia ante el nuevo mile-
nio, analizando los cambios acaecidos en los dltimos decenios y las consecuencias que
esto tiene en la configuracién de los nuevos modelos familiares.

En un segundo articulo, Lluis Flaquer aporta sus interesantes reflexiones sobre la so-
cializacién familiar desde la perspectiva de la transmisién de nuevos valores en un en-
torno doméstico, paradigmaitico entre lo que es igual y lo diferencial, entre el
particularismo y el universalismo, todo ello estudiado en una posible perspectiva de in-
tercambio entre los espacios publico y privado.

Las relaciones entre generaciones en el seno familiar las aborda Miguel Requena
desde la perspectiva de los jévenes espaiioles, sus opciones de empleo y la ampliacién
de sus procesos de aprendizaje y formacién, lo que ha llevado, junto a otros factores, a
una dependencia doméstica creciente de las familias de origen y a una emancipacién
mds tardia del hogar familiar. Aunque se estd produciendo alguna modificacién en los
Gltimos afios, el retraso de la emancipacion persiste, creando situaciones familiares que
conviene analizar.

Las relaciones de pareja son clave en la consistencia o ruptura de la familia, y estas re-
laciones se han visto también afectadas por diversos fendmenos sociales en las dltimas dé
cadas. Diego Ruiz Becerril analiza en su articulo esta problemdtica, considerando la variacién
experimentada en las conductas, valores y normas de la interaccion entre varones y mujeres.

Junto a las modificaciones habidas en las relaciones de pareja, esta afianzdndose el
hecho de unas nuevas formas de pareja, que incluyen las habidas entre personas del mis-
mo género. Teresa Picontd analiza, desde una perspectiva socio-juridica, ese fenémeno
considerado como otra forma de vida conyugal cuya regularizacién legal plantea no sélo
dificultades juridicas, sino la necesidad de amplios enfoques sociales y psico-sociales para
alcanzar su reconocimiento.

Otro hecho social creciente, aunque cuantitativamente minoritario, es la ruptura fami-
liar, cuyas consecuencias sociales estidn afectando a la opinién pdblica. Javier Martinez
Cortés revisa el estado de esa cuestién en nuestra sociedad y las caracteristicas que reviste.

Las mismas rupturas familiares estin contribuyendo significativamente al crecimiento
del tipo de familia conocido como «monoparental» 0 con un solo progenitor al frente del
grupo familiar. Este tipo de familia se asienta también en nuestra sociedad, basicamente
bajo la forma de una mujer soltera o separada con algin hijo a su cargo. Las peculiari-
dades que comportan esas familias las estudia Lourdes Mufioz desde una perspectiva
mds general, y se complementan con un enfoque mas detallado sobre la socializacién de
los hijos en este tipo de familias, perpectiva que tratan Alicia Arroyo Morcillo y Mario Do-
minguez Sdnchez.

Nos situamos en el segundo bloque de contribuciones para analizar a la familia des-
de una perspectiva demogrifica, considerando los efectos mutuos entre las experiencias
y estructuras familiares y la propia dindmica demogrifica. Gerardo Meil trata asi la priva-
tizacién de los proyectos de vida, el aumento de la esperanza de vida, la nueva forma de
la red familiar y algunas causas de la actual caida de la fecundidad.



Por su parte, y dentro de este segundo apartado temdtico, Gerardo Hernandez Ro-
driguez estudia uno de los fenémenos demogrificos que mis caracterizan hoy a la so-
ciedad espafiola: el envejecimiento de su poblacién. Esto implica que las personas
ancianas se vean bajo una nueva imagen social, y sus necesidades y aportaciones en el
contexto familiar y social cobren nuevas perspectivas.

Relacionado también con el proceso demogrifico estid el hecho de que los nifios em-
piezan a ser un bien escaso en nuestra sociedad, con las posibles secuelas de sobrepro-
teccién, pero también, paraddjicamente, de ser objeto de malos tratos. En este nimero
monografico sobre la familia hemos querido detenernos en ese aspecto penoso que qui-
z4s siempre existié, pero ante el que hoy se estd mas sensibilizado por lo que entrafia de
injusticia a la vez que de incongruencia en una sociedad donde escasean los nifios.
M2 José Diaz-Aguado, desde su especial enfoque de la Psicologia evolutiva, ha estudiado
desde hace tiempo ese fenémeno del maltrato infantil. En el articulo que se incluye en
este nimero se aportan reflexiones y resultados del trabajo realizado en colaboracién
con el equipo de Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense, en el que se ana-
liza la conceptualizacién, las condiciones que afectan el riesgo de los malos tratos, las
consecuencias que afectan a los nifnos, las formas de deteccidn y su posible prevencion.

El altimo bloque temdtico, al que se aportan trabajos en este nimero monografico
de la Revista, se refiere a los Servicios a la familia y a las funciones de la misma en la
sociedad actual. Desde la primera perspectiva, Antonio Gutiérrez Resa analiza la aporta-
cién de los Servicios sociales de ayuda a la familia, la escasez general de los mismos
—especialmente de las prestaciones de la Seguridad Social- frente a las crecientes deman-
das familiares, lo que conduce a las dificultades sufridas por las propias familias afecta-
das. Sin embargo, dentro de ese panorama general se constata un aumento de apoyo a
la familia en los Servicios sociales de base y desde las Comunidades Auténomas con Pro-
gramas de ayuda para los mis desfavorecidos o en situaciones de riesgo.

Desde la segunda perspectiva, Manuel Navarro analiza algunas funciones sociales y
econémicas que la familia estd asumiendo en nuestra sociedad, compensando en unos
casos —y sustituyendo en otros— insuficiencias de otras instituciones sociales, lo que ha
reforzado el papel de la familia en la complejidad creciente de la sociedad. También se
considera la importancia que las propias economias familiares estin alcanzando, tanto en
el consumo como en los aspectos de financiacién de la sociedad en la que se insertan.

Finalmente, Juan Gonzilez-Anleo aporta un anilisis bibliogrifico sobre dichos cam-
bios acaecidos en las familias espafiolas, las nuevas familias y el papel familiar en la cul-
tura actual, lo que complementa algunos trabajos recientes con un enfoque bibliografico®.

Pedro Gonzdlez Blasco
(Universidad Autonoma. Madrid).

(5) Ver, por ejemplo, G. MeiL: «Sociologia de la familia en Espana 1987-1998-, en Reis-CIS, 83 (1998),
pp- 179-215.
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VALORES Y FAMILIA ANTE EL TERCER MILENIO

CARMEN VALDIVIA SANCHEZ (*)

RESUMEN. Durante los tltimos 50 afios la familia ha venido experimentando unos
cambios que han afectado profundamente a su estructura, a su funcionamiento y
en general a los valores que vive y transmite. En este trabajo se analizan dichos
cambios con las consecuencias que se siguen de ellos en la configuracién del nue-

vo modelo de Familia.

INTRODUCCION

Los cambios que se vienen produciendo
en la sociedad espafiola durante estos ulti-
mos cuarenta afos, han afectado profun-
damente a la familia y alterado algunos
valores tradicionales.

A estos cambios se atribuyen algunos
problemas que presentan hoy muchos nifios
y jovenes: dificultades en la convivencia fa-
miliar y social, el recurso a comportamientos
violentos para resolver diferencias, la, al me-
nos aparente, apatia ante muchas situaciones
de la vida, la pérdida de la curiosidad inte-
lectual y cultural, la tendencia a una vida fa-
cil, la necesidad de satisfaccién inmediata de
las necesidades etc. En los centros educati-
vos es frecuente que se atribuyan estos pro-
blemas a la deficiente educacién familiar;
mientras que, por el contrario, muchas fami-
lias atribuyen las mayores dificultades que
encuentran hoy para educar, al deterioro so-

(*) Universidad de Deusto.

cial y a la falta de motivacién de una gran
parte del profesorado al que perciben
como desalentado, desanimado o estresado
por los cambios que ohservan en los alumnos
y por las dificultades que atribuyen a las nue-
vas reformas educativas. Ciertamente se da
un circulo vicioso: la familia ha quedado
profundamente altcrada por los cambios so-
ciales, a la vez que ella contribuye también
fuertemente al cambio social.

La reconduccién del tema de los valo-
res exige una reflexion, dificil en un mo-
mento en que Ja misma institucién familiar
se encuentra también afectada por los
cambios. A pesar de todo, del anilisis de la
situacion de la familia actual parece dedu-
cirse que estos cambios, aunque afectan a
algunos valores bisicos tradicionales, no
suponen una amenaza para la institucién
familiar tal y como se temia en las décadas
de los afios setenta y ochenta. La familia*
representa hoy para el 99% de los espafio-

(1) Anpres Orizo; F. ELzo. y otros: Esparia 2000 entre el localismo y la globalidad. Encuesta Europea de Valores
en su tercera aplicacion 1981-1999. Madrid, S.M., 2000. Se puede recurrir a ella, para ampliar algunos datos que aqui
comento, o para consultar otros muchos en los que no puedo entrar por las limitaciones que impone este trabajo.

Revista de Fducacién, nim. 325 (2001), pp. 11-23
Fecha de entrada: 01-06-2001
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les uno de los valores mas importantes,
por encima del trabajo, amigos, tiempo li-
bre, religién y politica, el 83% considera-
rian una buena noticia el que se diera mis
importancia a la vida familiar, el 92% afir-
ma que las condiciones de su familia pré-
xima le atafien en muy alto grado; y el 94%
estarfa dispuesto a hacer algo real por me-
jorar las condiciones de su familia. Esto
quiere decir que la familia sigue mante-
niendo una buena salud, sigue siendo gru-
po social de referencia para las personas
de todas las edades y sigue asentada sobre
una base sélida, aunque asume unas carac-
teristicas diferentes que afectan fundamen-
talmente: a su estructira, en cuanto que se
encarna hoy sobre modelos diferentes a
los que eran mayoritarios en el pasado, a
su funcionamiento, en especial por la re-
construccién que se viene haciendo en re-
lacion 4 los géneros, o cambios de papeles
del hombre y de la mujer, y por ultimo, a
la educacion, en relacién a los valores que
se transmiten, en funcién de lo que se con-
sidera importante para la socializacién de
los hijos.

En este trabajo voy a centrarme en los
cambios de valores que se vienen producien-
do en la familia, en relacién a tres puntos:

e La familia, sus funciones, y las con-
secuencias de los cambios que en
ella se estdn llevando a cabo.

e Los cambios en relacion a los géne-
ros, y la importancia de la educa-
cion en la configuracion del los
MiSMos.

e Los valores que se transmiten desde
la familia.

Muchos de los datos que presento los
voy a extraer del estudio sobre «La Fami-
lia», mi participacién en la Encuesta Euro-
pea de Valores anteriormente citada.

LA FAMILIA Y SUS FUNCIONES

La familia tradicional troncal, numerosa,
en la que convivian tres generaciones, y

12

que ha servido durante mucho tiempo
como referencia de familia, ejercia un con-
junto de funciones tales como: la repro-
ductiva, la de proteccién, la educativa, la
recreativa, la social, la sanitaria; la familia
era la que transmitia las creencias religio-
sas y en general los valores. Con el desa-
rrollo social, fundamentalmente a lo largo
de los altimos 50 afios, el Estado y la co-
munidad han ido asumiendo algunas de
estas funciones; por lo que la familia en
general y la mujer de forma muy especial,
se han ido viendo liberadas de muchas res-
ponsabilidades a las que antes debian ha-
cer [rente: la Iglesia y los centros
educativos fueron asumiendo la formacién
religiosa; el Estado, la educacién; la Segu-
ridad Social, en gran medida la atencién a
enfermos; centros de beneficencia, prime-
ro y privados o dependientes de Diputa-
ciones, Ayuntamientos etc., la atencién a
ancianos... Tal vez la consecuencia mis
significativa se ha llevado a cabo en torno
a la mujer y a su funcién como ama de
casa y madre, Con la industrializacién y las
nuevas tecnologias la mujer se ha ido libe-
rando también de muchas cargas que tradi-
cionalmente le ocupaban gran parte de su
tiempo en las tareas domésticas: la lavado-
ra, la robotizacién, los platos precocina-
dos, los servicios a domicilio, el ordenador
personal, internet etc. estos cambios le van
permitiendo un mayor tiempo para reali-
zarse personalmente de otra manera.

Hoy se impone una reflexién en torno
a cémo se estd llevando a cabo todo este
cambio, o si esta Jiberacién» percibida por
muchos responde a la liberacién real o si
por el contrario, se han ido haciendo deja-
ciones superiores a las responsabilidades
asumidas por otras instituciones: por ejem-
plo, la funcién educativa en la que se da el
continuo reproche familia-centros educati-
vos, responsabilizindose mutuamente de
las deficiencias o fracasos; o si la actividad
laboral de la mujer ha venido compensada
por un «compartir las actividades domésti-
cas» por todos los miembros de la familia.



El reconocimiento de la igualdad de
los derechos de hombres y mujeres y la in-
corporacién de éstas al mundo laboral ha
supuesto un cambio enorme para el con-
junto de la familia. Aqui estd la raiz de mu-
chos cambios en relacién a los modelos
actuales de familia, a las relaciones y al
funcionamiento de los subsistemas, dentro
del propio sistema familiar.

CAMBIOS EN RELACION AL MODELO DE FAMILIA

La democratizacién de la sociedad y de la
familia, los cambios en la forma de enten-
der los géneros en la sociedad en general
y en la familia en particular, han sido sin
duda el motor que ha movido la platafor-
ma sobre la que se asentaba la tradicional
familia troncal, jerarquizada y numerosa y
con tareas y fines claramente definidos.

La pluralidad de la sociedad se pone
de manifiesto también en los diferentes
modelos de familia que aparecen hoy pi-
diendo su propia tarjeta de identidad:

o [La familia troncal tradicional, en

franca recesion, ha ido dando paso
a la familia nuclear reducida con
una media de 3,3 miembros, y con
una media de hijos de 1,6; lo que
supone 1,07 hijos por mujer en
edad fértil; por debajo del nivel de
reemplazo demogrifico y con el in-
dice de nacimientos mis bajo de
Europa.

e la familia monoparental, no sélo
como consecuencia de viudedad o
de separaciones, sino como forma
elegida por mujeres, que desean
compartir sélo los hijos y el trabajo,
prescindiendo de la relacién estable
con el hombre, en pro de una mayor
libertad y al margen de la tradicional
mala imagen de la madre soltera...
El ndmero de familias monoparen-

tales ha aumentado en algunos pai-
ses de forma considerable. Segin
Inglehart? este fenémeno estd vin-
culado a una amplia serie de pato-
logias sociales y disfuncionalidades
familiares: carencia de un papel pa-
terno, sobreproteccién y/o abandono
segiin los casos, estrés materno por la
necesidad de atender al trabajo en/y
fuera de casa y a los hijos, etc.

Hoy salen también a la luz, las fami-
lias polinucleares, padre de familia
que debe atender econémicamente,
ademas de su actual hogar, algin ho-
gar monoparental dejado tras divor-
cio o separacién, o a hijos tenidos
fuera del matrimonio. Estas situacio-
nes que antes se vivian de forma
mis oculta, hoy se viven de forma
maés natural y publica: sinceridad,
naturalidad, facilidad, consecuen-
cias econdémicas, hermanos que no
llegan a conocerse, elc., son cuali-
dades y consecuencias de muy dis-
tinto signo y en muchos casos
dificiles de conjugar.

Las parejas de becho, con la forma-
cién de hogares que prescinden de
las formalidades institucionales, y
con problemiticas sociales y fami-
liares. Estas parejas se perciben
hoy como una situacion inestable,
que con mucha frecuencia terminan
en rotura o formalizando la rela-
cién.

La reivindicacién de los colectivos
de bomosextiales a formar su propia
familia incluyendo la posibilidad de
poder adoptar nifios; con la consi-
guiente incertidumbre en relacién
al papel que podria jugar la caren-
cia de uno de los papeles paternos
en el funcionamiento de la familia y
en la configuracién del género de
sus propios hijos.

(2) INGLEHART, R. (1988). INGLEHART, R.: Modernizacion y postmodernizacion. El cambio cultural, econd-

mico y politico en 43 sociedades. Monografias. Madrid, CIS, 1998.
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» [a liberalizacion de las relaciones
sexuales, entendidas por algunos jé-
venes como prictica relacionada
con cierto grado de amistad e inclu-
so compatible con la fidelidad en el
matrimonio, en la medida en que
se den en un contexto de mutuo
acuerdo.

CONSECUENCIAS EN RELACION AL MODELO
DE FAMILIA

Este variado contexto en el que conviven y
se mueven la infancia y juventud actual, in-
troduce cambios importantes de mentalidad.
Las vivencias personales, experiencias y el
aprendizaje seran diferentes segun el tipo de
familia en el que uno se vea inmerso, pero a
la vez, las situaciones y problemdtica espe-
cial que se asocia a algunos de estos mode-
los, comienza a ser asumida como algo
natural por el propio nifio, al convivir con
ellas bien en relacién a su propio hogar o al
de su compaifiero de clases o de juegos.
Cualquier situacién familiar en poco tiempo
tiende a verse como natural: el hogar mono-
parental, el divorcio, el aborto, las dobles fa-
milias y posiblemente muy pronto los
papeles paternos, o dos padres o dos ma-
dres (en situaciones de homosexualidad).
¢{Qué consecuencias puede tener esto en re-
lacién a la satisfaccién de las necesidades de
afecto, seguridad, realizacién personal o en
términos generales, a su educacién o lo que
es lo mismo, en relacién a la formacién en
valores, a la formacién de la propia identi-
dad del nifio o nifia? ;Qué consecuencias
puede tener la continua «moralizacién» en re-
lacién a algunas de estas situaciones o por el
contrario, la «naturalizacién» de las mismas?,
¢tendra consecuencias positivas para ellos en
relacién al momento actual y para el futuro?
Las respuestas no son ficiles. La compren-
sion de muchas de estas situaciones exige
un grado de madurez y de sentido ético

dificilmente al alcance de un nifio o adoles- .

cente.

14

CONSECUENCIAS DE LOS CAMBIOS EN LOS
SUBSISTEMAS FAMILIARES

En relacién a los diferentes modelos de fami-
lia, otra consecuencia educativa importante
es la que se desprende del funcionamiento
de los subsistemas familiares y a su vez, en
relacién a todas las etapas del desarrollo
de dicha familia:

o En el subsistema conyugal no solo
quedan alterados los papeles del
hombre y de la mujer en el hogar,
en cuanto su actividad doméstica y
funciones parentales, sino en las
mismas relaciones conyugales. En
algin modelo de familia, la monopa-
rental, desaparece este subsistema
¢mayor soledad en el conyuge solo?
¢sustitucién por otras formas de rela-
cién entre adultos? jpor la actividad
laboral?;por enganche a Internet? Las
consecuencias también afectan al
hijo: pérdida de referencias paternas
o de modelos.

» [n el subsistema parental, las funcio-
nes tradicionales: el binomio autori-
dad-padre y ternura y amor-madre,
quedan también alteradas y deben
reconstruirse; se impone como una
necesidad urgente la nueva elabora-
cién de la funcién de los géneros o
del constructo <hombre», smujer» asi
como la educacién mis igualitaria
de los hijos e hijas.

s El subsistema fraternal queda pro-
fundamente modificado en relacién
a épocas anteriores: la riqueza de la
familia numerosa en relacién a la
socializacion entre hermanos, nece-
sidad de tener que compartir, ctc.
pasa en los nuevos modelos de fa-
milia a una reduccién drastica e in-
cluso en muchas familias, este
subsistema desaparece, asi como la
rica experiencia de «amor fraternals,
en casos de hijo Gnico: la mejor
atencién y cumplimiento de necesi-
dades del hijo, ahorro econémico,



menor estrés familiar, etc., son ven-
tajas que reportan muchas veces
también consecuencias negativas:
hijo mis sobreprotegido, menos
exigido y mas exigente, con menor
autocontrol. Los amigos pasan a te-
ner una gran fuerza socializadora
en detrimento del papel socializa-
dor de la familia.

e Se altera, como consecuencia, también
en muchos casos el subsistema filial,
que se disfuncionaliza, pasando el hijo
a ser considerado por los padres un
igual, d4dndole entrada como amigo en
el mundo de los adultos, el de los pa-
dres, con los efectos que ésto tiene
para su propia educacién.

LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACION
EN LA CONFIGURACION DEL GENERO

Otros cambios que vienen influyendo pro-
fundamente en la familia son los relaciona-
dos con el género. Hoy se va entendiendo
de diferente manera, no sélo el papel de la
mujer en casa y en el trabajo, sino también
el papel de la mujer madre y consecuente-
mente del hombre como padre. En gran
medida se va rompiendo con los principios
defendidos por la psiquiatria, que aun bien
entrada la segunda mitad de este siglo, res-
ponsabilizaba a la madre del equilibrio
afectivo del nifio, atribuyéndole, en solita-
rio, esta responsabilidad educativa (Freud,
Spitz)?. Estas afirmaciones tan generaliza-
das en la psiquiatria durante al menos la

primera mitad del siglo XX, arrastraron y -

adn hoy arrastran a muchas mujeres hacia
sentimientos de culpabilidad por las difi-
cultades para compatibilizar el trabajo del
hogar con un trabajo fuera de casa y éste
con la atencién de los hijos.

Esta visién diferente que se va tenien-
do hoy de la mujer, y consecuentemente

también del hombre, ha producido la rup-
tura con la conviccién de que la mujer
para realizarse debia de ser madre, aumen-
tando el niimero de los que piensan que la
mejor forma de ser una mujer inde-
pendiente es la de tener un empleo.

En relacién al hombre, surge la necesi-
dad de que asuma su dimensién emotiva, fa-
ceta que la educacién tradicional habia
relegado a un segundo lugar, por considerar-
la mas propia de la mujer; el hombre entra
también dentro de la familia en la rueda del
cambio, por 1a necesidad de tenerse que
adaptar a su nuevo papel, més activo, en re-
lacién a la paternidad y a unas relaciones
conyugales distintas, adoptando una actitud
de mayor igualdad; compartiendo su tradi-
cional funcién de mantener y administrar
econdmicamente el hogar, asumiendo la res-
ponsabilidad de compartir las tareas domés-
licas, el cuidado de los nifios, etc.

EL PAPEL DEL HOMBRE Y DE LA MUJER
EN LA FAMILIA TRADICIONAL

Las transformaciones mis importantes en
la familia han venido de la mano de los
cambios que se vienen dando en relacién
a los papeles del hombre y de la mujer.
Las funciones y actividades de la mujer
hasta principios de siglo se encontraban
fuertemente asociadas a la casa y a la familia:

® En relacién al esposo, su cuidado y
atencién, en una atmdsfera de afec-
to, servicio y sumision.

e En relacién a los hijos: la crianza,
proteccién y educacién o transmisién
de valores como respeto, buenos
modales, hibitos sociales y de forma
especial la educacion religiosa.

¢ En relacién a la casa: el cuidado de
la cocina, la costura, la compra de
ropa y muebles, el ajuar y su con-
servacion.

(3) Sreirz, R. A. (1979), p. 43. Spitz, R. A.: El primer avio de vida del nifio. Aguilar, 1979.
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e En ambientes rurales participaba,
ademads, en las labores del campo.

¢ En ambientes urbanos la mujer apa-
rece también en actividades socia-
les, de beneficencia, funciones
recreativas: el piano, pintura, etc.

e Se atribuian a la mujer como cuali-
dades positivas: ser buena madre,
trabajadora, piadosa, servicial, bue-
na organizadora, fuerte, sacrificada,
limpia y alegre.

La importancia que se daba a la mujer
radicaba fundamentalmente en su papel
de madre, en su papel de buena esposa,
tener hijos, cuidarlos y educarlos.

Las funciones tradicionales del hom-
bre, estaban asociadas a la funcién puabli-
ca, al trabajo en el campo o profesional y
al mantenimiento econémico del hogar.

¢ En relacién a la mujer: amarla, pro-
tegerla y cuidarla.

¢ En relacién a los hijos: la ayuda para
su propio autocontrol, imponer firme-
za y rigidez educativa, en contraposi-
cién a la dulzura y condescendencia
que se atribuia a la madre.

Seria muy dificil situar el origen y la
secuencia de estos cambios en relacién a
la visién de los papeles del hombre y de la
mujer:

— Los principios de la democracia li-

beral que proporcioné la ideologia
impulsora para las mujeres de Gran
Bretafia, los paises de su influencia
y EEUU.
El socialismo marxista, con la afir-
macién de Marx de que el progreso
social deberia de ser medido por la
posicidon del sexo femenino.

— Influye la vida industrial y urbana,
que modifica el hogar, tradicional
dominio de las mujeres: lavadora,
agua caliente, platos precocinados,
la robotizacion.

Funciones en relacién a: la salud, el
ocio y la educacién formal y religiosa, pa-
san a ser asuntos propios de la comunidad
y de las iglesias.
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Los avances en los reconocimientos de
la igualdad de los derechos del hombre y
de la mujer han sido posibles:

® Gracias al aumento del nivel cultu-
ral de la sociedad.

¢ Al esfuerzo de muchos movimientos
feministas que han irrumpido con
fuerza en las estructuras sociales.

o Al esfuerzo de muchas mujeres, que
han luchado individual y colectiva-
mente por lograr unas metas perso-
nales, consiguiendo los mismos
niveles de eficacia que venia logran-
do el hombre, y todo ello unido:

e a una mayor secularizacién de la
sociedad,

e a una exaltacién de la personalidad
de la mujer vinculada al fuerte dere-
cho sentido por ella, de lograr su
propia libertad y realizacién perso-
nal de una forma distinta a la acep-
tada tradicionalmente, Hoy mais del
50% de la poblacién femenina,
piensa que el trabajo fuera de casa
es la mejor férmula para ser inde-
pendiente y que contribuye fuerte-
mente a su realizacién personal.

A pesar de la larga historia de los mo-
vimientos de liberacién de la mujer, en Es-
pafia las diferencias sociales entre hombres
y mujeres, han sido aceptadas normalmen-
te como algo natural; por ejemplo, todavia
en el cédigo civil de 1958 en el Libro Pri-
mero, Titulo IV sobre el matrimonio, se de-
claraba: «El matrimonio exige una potestad
de direccién que la Naturaleza, la Religién
y la Historia, atribuyen al maridos.

En la educacion, La ley Moyano, vi-
gente hasta 1945, diferenciaba claramente
la educacién masculina de la femenina.

La Ley de 1945, de Ibdfiez Martin,
mantenia las escuelas de nifios y nifias, en
locales distintos y a cargo de maestros y
maestras respectivamente. Por esta ley, se
crean las escuelas de iniciacién profesio-
nal: Agricola, Industrial y Comercial; y para
las ninas, ademds, las ensefianzas de arte-
sania y labores del hogar.



Todavia en el Decreto del MEC 193 de
2 de febrero de 1967, firmado por Lora Ta-
mayo, en el art. 11, al hablar de la Orienta-
cién Profesional Femenina, insiste en que
deberd preparar para la vida del hogar, arte-
sania e industria doméstica.

Hay que esperar a la Ley de Educacién
de 1970, para encontrar la primera afirma-
cién en relacion a una educacién no sexista:
Esta ley tiene ya por «finalidad proporcionar
una formacién integral, fundamentalmente
igual para todos y adaptada en lo posible a
las aptitudes y capacidades de cada uno-.

Hoy, s6lo los menores de 35 afios, han
recibido esta «educacién igualitaria- en los
centros escolares; pero aun asi, han sido
educados por sus padres y profesores que
podian vivir las diferencias de género
como algo bastante normal, en funcién de
la educacién recibida por ellos.

EL TRABAJO DEL HOMBRE Y LA MUJER EN CASA

Posiblemente los temas mas debatidos du-
rante estas ultimas décadas en relacidén a la
familia son los relacionados con el trabajo
de la mujer dentro y fuera de casa: la acep-
tacion del trabajo de las mujeres fuera de
casa lleva implicito, un verdadero cambio
en la concepcién del género; o una verda-
dera revolucién que va dando paso a una
mujer distinta, con los mismos deberes y
derechos que el hombre, dentro y fuera
del hogar; lo que fuerza a su vez al hom-
bre a mover sus posiciones para asumir su
responsabilidad en la incorporacién plena
al funcionamiento de la familia, en la par-
ticipacién en las tareas del hogar, y en re-
lacién a la educacién de los hijos.

En este sentido y ateniéndonos a los
datos de la encuesta de valores de los es-
pafioles, anteriormente citada, pueden sa-
carse conclusiones importantes:

e La proporcién de personas que es-
tin a favor del trabajo de la mujer
en casa no sobrepasa el 50%. En
esta defensa siguen pesando los

elementos tradicionales que mante-
nian, y que como se ve, mantienen
hoy a muchas mujeres en el hogar:
posible sufrimiento del nifio peque-
fio cuando la madre trabaja, reco-
nocer que es mas gratificante el
papel tradicional de la mujer, cen-
trada en el hogar y en los hijos, o,
sencillamente, estar de vuelta de lo
que venia entendiéndose como una
liberacién de la mujer dado que en
muchos casos se vive de forma es-
tresante al no haberse incorporado
el hombre, sobre todo el mayor de
40 afios, a las tareas del hogar.

La importancia que se da a la partici-
pacién del hombre en las tareas do-
mésticas ha aumentado muy poco,
sélo el 36% lo considera muy impor-
tante para la felicidad del matrimo-
nio. La sobrecarga para muchas
mujeres del trabajo fuera de casa,
anadido a tener que mantener en
gran medida el peso de las tareas do-
mésticas, supone otra de las dificulta-
des que la mujer encuentra para
compatibilizar ambos trabajos e influ-
ye en muchas de sus actitudes.

Descienden los partidarios del tra-
bajo de la mujer como ama de casa,
solo el 47% opina que el ser ama de
casa puede llenar lanto como trabajar
Jitera, y aumenta la opinién en contra
de que la mujer lo que realmente
quiere es un hogar y unos hijos.

Hoy es superior el nimero de mu-
jeres que piensan que no necesitan
el hijo para realizarse, el 47% frente
al 44% que piensan que si, el 9% no
lo tiene claro; pero también es su-
perior el nimero de las que piensan
que para ella el hijo es mis impor-
tante que para el hombre,

En relacién al trabajo de la mujer
fuera de casa hay un acuerdo total
entre los hombres y las mujeres, lo
cual supone un consistente cambio
social, en la medida en que no es
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sélo la mujer la que ha cambiado la
idea sobre si misma, sino que tam-
bién, y en esa misma medida, ha
cambiado la idea del hombre so-
bre ella.

EL TRABAJO DEL HOMBRE EN EL HOGAR

El cambio llevado a cabo por la mujer en
relacién a su trabajo y a sus funciones
como madre, etc. ha ido removiendo el
funcionamiento del hogar, por lo que el
hombre ha debido mover ficha, en parte
por cambio de mentalidad, y en parte para
equilibrar la situacién planteada por la mu-
jer. Hoy debe compartir con la mujer las
responsabilidades que ésta mantenia tradi-
cionalmente dentro de casa, lo mismo que
la mujer comparte el trabajo fuera y contri-
buye con el salario al mantenimiento del
hogar.

El nuevo papel del hombre en el ho-
gar se ha estudiado mediante el anilisis de
acuerdo y desacuerdo en relacién a dos
cuestiones como:

e Si en general, los padres son tan ap-
tos para cuidar a sus hijos como las
madres,

® 0 si los hombres son menos capa-
ces que las mujeres para manejar
las emociones en las relaciones.

Son dos aspectos para los que la educa-
cién tradicional no preparaba al hombre.

Tradicionalmente se preparaba a la
mujer para las actividades propias del
hogar y para el cuidado de los hijos, se la
educaba en una mayor autodisciplina:
espiritu de sacrificio, obediencia, resig-
nacién, sensibilidad, sometimiento al
hombre, etc.; lo que exigia el desarrollo
de una mayor fortaleza y riqueza emo-
cional, etc., por eso tradicionalmente se
ha considerado a la mujer dotada de un
«instinto maternal» y de mayor riqueza
emocional. La educacién del hombre no
atendia las habilidades y destrezas que se
requieren para la atencién material del
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hogar ni la atencién afectiva de los hi-
jos. Se orientaba a su capacidad para la
accién publica, el trabajo profesional y
en relacién al hogar, para ejercer dure-
za, firmeza, rigidez, pero en relacién a
los demis, lo que no le ayudaba a su
propio autocontrol y al desarrollo de estas
habilidades emocionales en la familia. La
sensibilidad y las emociones eran consi-
deradas cualidades mas especificas de la
mujer.

El movimiento del hombre en el hogar
se ha iniciado cuando la mujer llevaba ya
recorrido un largo camino; por eso, no es
de extrafiar que, asi como las ideas acerca
del trabajo de la mujer fuera de casa estén
socialmente aceptadas de forma mayorita-
ria, en relacién al trabajo del hombre en el
hogar, aunque no se dude de la capacidad
para cuidar a sus hijos, se tienen muchas
mids reservas en la aceptacién de su capa-
cidad para manejarse con las emociones,
aspecto importantisimo para las relaciones
sociales y por lo tanto para la vida de la fa-
milia,

Parece claro que la aptitud para cuidar
nifios se puede percibir muy condicionada
al entrenamiento material y a la practica,
mientras que en relacioén a las emociones,
el menor entrenamiento y todavia el peso
tradicional de la emocién como cualidad
mis femenina, puede estar pesando en el
momento de considerar al hombre menos
apto. En el fondo estaria nuevamente el
debate sobre la igualdad entre el hombre y
la mujer.

En relacién al trabajo del hombre en el
hogar las opiniones del hombre y la mujer
discrepan algo: ellos, en general, se consi-
deran tan aptos como las mujeres para cui-
dar a los hijos, y asi son considerados
también por ellas, pero se sienten menos
capaces que las mujeres para manejarse
con las emociones.

El afianzamiento de las actitudes de-
mocriticas en casa entre el hombre y la
mujer, avanza lentamente, pero sobre una
base que augura que, aunque la meta de la



igualdad no esta muy préxima, mantiene
una direccion irreversible.

VALORES QUE SE TRANSMITEN
EN LA FAMILIA.

Una de las funciones fundamentales de
la familia en relacién al hijo es la sociali-
zacién. La familia actida como mediador
entre el nifio y la sociedad. Es el prime-
ro y mis importante configurador cog-
nitivo y emocional. En la familia el nifio
recibe informaciones acerca de si mis-
mo, inicia la formacién de su autocon-
cepto, va configurando su autoestima en
relacién a los valores que se viven en
ella; aprende a «ver» y a sentir, y confor-
me a ella va conformando sus actitudes y
configurando sus pautas de comporta-
miento. La familia contribuye, como ningu-
na otra institucién, a su preparacién como
persona.

Las influencias que el nifio recibe des-
de fuera son también muchas: los amigos,
la calle, los reclamos publicitarios, los esti-
los de vida de otros grupos, los valores de
otras sociedades, entran también a través
de la TV, de internet y se asientan en el
cuarto de estar como reclamos. Todo un
mundo de valores contrapuestos, entran
inconexamente a formar parte de la vida
cotidiana del nino. En este sentido, los va-
lores de muchos padres entran en conflicto
con los valores tradicionales que ellos reci-
bieron. Por otro lado, los padres también
van cambiando sus valoraciones, muchas
veces también se sienten obligados a adap-
tarse a las exigencias y necesidades que la
sociedad va imponiendo, y ¢l hijo aceptan-
do y exigiendo: necesidades de consumo,
ocupaciones y tiempo libre, formas y mo-
dos de trabajar. En este sentido el cambio
es vertiginoso, facilitado ademds por el
mayor poder adquisitivo de las familias de

hoy, en relacion a las familias de los sesen-
ta o setenta. La tarjeta de crédito supone
también un carné de identidad en este
cambio.

Hasta los afios sesenta, la sociedad
se configuraba sobre la base de unos va-
lores tradicionales: personales, sociales y
religiosos, apoyados en modelos educati-
vos, propios de la sociedad de ese mo-
mento; estos valores eran transmitidos al
nifio de forma clara e indiscutible, desde
una familia jerarquizada y en una socie-
dad sobria.

Las cosas han cambiado. Las dificul-
tades que plantea ser padres hoy se ha
convertido en un tema recurrente, pero
no se han planteado tanto como se debe-
rfa, las dificultades que el nifio y el ado-
lescente encuentran para madurar en un
mundo lleno de estimulos inconexos, en
el que puede confundirse la imagen real
con la digital, en el que la apertura pue-
de no tener fronteras y en el que sin mo-
verse de casa puede acceder a toda la
informacién y conseguir ficilmente lo
que quiera.

En relacién a este mundo de los valo-
res en casa, es importante conocer c6mo
se piensa hoy en relacién a las cualidades
o valores que se transmiten o que deberfan
transmitirse en la familia, para poder en-
tender mejor lo que estd pasando en nues-
tra sociedad.

En la Encuesta sobre valores se pre-
senté una lista de cualidades, valores que
se pueden hacer desarrollar a los nifios en
casa; para la elaboracién de esta lista se tu-
vieron en cuenta las investigaciones de Ro-
keach (1973)".

Aunque Rokeach en sus investigacio-
nes, presentaba 18 valores terminales y
18 instrumentales, en este estudio sélo se
han tenido en cuenta aquellos que pare-
cian mas significativos, como son los si-
guientes:

(4) RokeacH (1973), pp. 40-47. RokeacH, M.: The nature of buman values. New York, The Free Press, 1973.
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TABLA 1
Cualidades que se pueden bacer desarrollar a los nirios en casa, segiin
respuestas del ano 1999 (en %)°

Buenos modales 86
Sentido de responsabilidad 85
Tolerancia y respeto por los demis 82
Obediencia 48
Independencia 34
Imaginacién 33
Sentido de economia y espiritu de ahorro 33
Determinacién, perseverancia 27
Trabajar duro o esfuerzo en el trabajo 21
Fe religiosa 20
Abnegacién o «espiritu de sacrificio 3

Durante los tdltimos afios se aprecia un
ascenso en el nivel de valoracién de las 5
primeras cualidades, destacando el notable
aumento de: los buenos modales, el senti-
do de responsabilidad, la tolerancia y res-
peto por los demis, la obediencia y la
independencia. Ha disminuido la impor-
tancia del trabajo duro, lo cual es preocu-
pante, y viene a coincidir con las
apreciaciones que hacen muchos centros
educativos, en relacién al poco esfuerzo y
falta de interés en el trabajo escolar que se
manifiesta hoy en muchos alumnos y en la
observacién generalizada de quc hoy el
nifio consigue ficilmente lo que le intere-
sa. Desciende ligeramente la fe religiosa y
la abnegacién o espiritu de sacrificio, que
representaban ya un valor a la baja, sobre
todo la dltima cualidad.

Con el fin de analizar con mayor pro-
fundidad el sentido que se esti atribuyen-
do a estas cualidades o la estructura de
estos valores, se llevé a cabo un andlisis
factorial, tras el cual aparecieron 4 factores
con un sentido bipolar, que guardan una
cierta relacién con los citados por Ro-

keach; pero en este caso la aparicién de
estos factores, y sobre todo la asociacién
de las variables o cualidades que aparecen,
hace sospechar que algunos de estos valo-
res corren el peligro de ser entendidos o
vividos de forma muy superficial o que la
cualidad que representa cada uno se perci-
be con una visién sesgada, lo que no deja
de ser preocupante (ver tabla ID).

En el polo positivo aparecen las cua-
lidades que se perciben como positivas
en relacién al factor; en el polo negativo
aparecen aquéllas que, aunque se valo-
ren positivamente, se perciben en algan
sentido opuestas a las primeras; cierta-
mente esto viene forzado por la técnica
empleada en la encuesta. El encuestado
debia elegir o priorizar unas cualidades
sobre otras. Aunque todas las cualidades
se indican en positivo, el resultado real
resulta ser ése: en la vida real, elegir unas
cosas lleva implicito renunciar a otras a
las que posiblemente no renunciariamos
si no se nos pusiese en la disyuntiva:
comprar una cosa y seguir teniendo el di-
nero, posiblemente elegiriamos las dos,

(3) Anpris Orizo, F. ELzo, J. y otros (2000). op.cit. pp. 145-156.
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pero el seleccionar la primera, lleva impli-
cita la renuncia a la segunda. Este es el

sentido de la bipolaridad que da el nombre
al factor.

TABLA 1L
Factor Polo positivo Polo negativo % varianza
ia- Obediencia -0,667
g;“::cfl’::c‘::““‘ Independencia 0,520 14,085
P Fe religiosa -0,651
Tolerancia y respeto 0,695 | Trabajo duro -0,562
2° Apertura- 12.361
U . 1 . 1 =~ *
Autocontrol interior Sentido de responsabilidad 0,572 Abnegacion espititu 0,482
de sacrificio
a . o ]
3 O‘o_nfom'usmo externo- Buenos modales 0,690 Delermmacxfin y 0,728 11,191
Espiritu emprendedor perseverancia
42 Espiritu expansivo- . Sentido de econ. y  -0,680
Espiritu constictivo Imaginacion 0,619 espiritu de ahorro 10,064

Primer Factor: Independencia versus
Dependencia: los valores que representa
este Factor: Independencia, Obediencia y
Fe religiosa aparecen como polos opues-
tos; en positivo la Independencia y en con-
traposicién a ella, la Obediencia y Fe
Religiosa, las cuales, aunque en si mismas
no se perciben con carga negativa, en el
factor sf aparecen en oposicién, por la ne-
cesidad de priorizar; esto hace pensar que
esas dos cualidades del polo negativo, son
asociadas a la sumisién y el sometimiento,
opuesto a la independencia, mas que en
su acepcion activa y positiva de aceptacion
libre, fundamentada en la confianza y en el
amor. El lento pero progresivo descenso
en la valoracién que van haciendo casi to-
dos los grupos, especialmente de la fe reli-
giosa, reafirma la validez de esta hipotesis:
podria ser que se estuviera percibiendo
més una limitacién de la libertad e inde-
pendencia, que un sentido de apertura ha-
cia lo transcendente. Lo mismo podria
ocurrir con la obediencia, que se entiende
mis como sometimiento ciego que como
confianza fundamentada en el afecto y se-
guridad hacia el otro. Al ser percibidos de

esta forma negativa se explica que el nifio
y el adolescente los rechacen aunque sean
estimulados por los padres; éstos posible-
mente los perciben también més como una
necesidad que como un valor.

Una consideracion similar a la anterior
se puede hacer en relacién al Segundo fac-
tor: Apertura versus autocontrol interior. La
valoracion alta de la tolerancia y respeto, y
del sentido de responsabilidad, dos rasgos
que se asocian a la apertura; y la menor va-
loracién de los segundos: el trabajo duro y
la casi nula valoracién de la abnegacion,
espiritu de sacrificio, hacen suponer que
los dos primeros valores aunque se perci-
ben positivamente, se viven como virtudes
blandas: la tolerancia con un caricter pasi-
vo, mas como «permitin y «pasar del otros,
que como aceptacién activa, la cual supon-
dria una disposicién a aceptar al otro, aun
estando dispuesto a renunciar a algo que
se percibe como bueno para uno mismo; a
dar de si mismo, cuando esta aceptacion
del otro asi lo exija. Es dificil concebir una
responsabilidad, sin una disposicién a tra-
bajar duro, a la abnegacién y el espiritu de
sacrificio o renuncia a intereses particula-
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res; asi como concebir la tolerancia real o
aceptacion positiva del otro, sin la exigencia,
saber ceder, dar de si mismo, renunciar a de-
rechos propios; lo que se entiende como ab-
negacién, la cual se valora muy poco.

Estos déficits ponen de manifiesto la
carencia de unas necesidades que debe-
rian ser bisicas en la educacién familiar: el
autocontrol, la autodisciplina son una de
las virtudes duras o cualidades que requie-
ren un entrenamiento especial y que hoy
desgraciadamente no se estimula, posible-
mente porque muchos padres han entrado
también en la rueda de la valoracién de la
vida ficil, del hedonismo, de la reclama-
cién de derechos. Desde el punto de vista
sociolégico, este dato coincide con los ob-
tenidos por Ronald Inglehart (1998)¢ don-
de afirma que las sociedades con grandes
proporciones de poblacién postmaterialis-
ta, tienden a no dar importancia «al trabajo
duro- entre las cualidades que deben trans-
mitirse al nifio; en cambio, resaltan la tole-
rancia e imaginacion.

Resulta preocupante la poca importan-
cia que se presta al autocontrol: trabajo
duro y abnegacién como cualidades a
transmitir, en cuanto que constituyen uno
de los pilares de 1a socializacién y la con-
sistencia para las otras cualidades que co-
rren el peligro de situarse en un plano de
puro idealismo, sin consistencia real. La
misma lendencia se percibe en los dos 1ilti-
mos factores, y en el mismo sentido, no
por lo que afirman de positivo, cuanto por
la contraposicién que suponen a otros va-
lores como: la determinacién y perseve-
rancia y el sentido de la economia y
espiritu de ahorro, lo que confirma la me-
nor importancia que se da a las virtudes
duras que implican exigencia y autocontrol
personal, frente a otras que aparecen en el
polo positivo, pero que pueden quedar ca-
rentes de contenido y de eficacia, al no es-
tar acompafiadas por las cualidades o

(6) INGLEHART (1998), op.cit. p. 116.
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virtudes duras; es decir, los valores instru-
mentales se plantean en la familia de una
forma que puede ser dificil que ayuden al
nifio a conseguir esos valores finales hacia
los cuales se trata de orientar.

Desde la psicologia, psicopedagogia,
educacién, se trata de descubrir cuiles son
los valores que favorecen esta socializa-
cién; autores como: Rogers, Tausch y
Tausch, Maslow o Goleman, insisten en el
desarrollo de cualidades como: facilitar el
desarrollo del concepto de si mismo fuerte
y positivo, de la autoconfianza, la autodisci-
plina, las dotes de la inteligencia social y
emocional y el sentido de responsabilidad.
Es importante relacionar este marco de refer-
encia con el que se viene valorando en la
encuesta. Posiblemente, entre lo que se
transmite esta el autoconcepto fuerte y la au-
toconfianza; no se atiende suficientemente la
autodisciplina, y quedan algo desfondados
algunos aspectos de la inteligencia social y
emocional y la responsabilidad, por la caren-
cia en la fundamentacién en las virtudes du-
ras, cuya transmisién queda en entredicho.

En general los valores educativos, se
mueven en una atmésfera algo mis idealis-
ta, pero carente de cimentacién, en rela-
cién a lo expresado con respecto al 2°
factor. En gran medida, la carencia de las
que podriamos llamar virtudes sélidas o
duras: espiritu de sacrificio, trabajo duro,
determinacién, perseverancia, puede llevar
a la ineficacia, o situar en una dimensién
de puro idealismo, carente de realidad a
esos otros valores que dicen considerarse
importantes: por ejemplo: ;,Cémo se puede
ser tolerante cuando la aceptacién del otro
exige una renuncia, espiritu de sacrificio,
para el cual no se ha sido entrenado? o
¢cémo se puede ser responsable sin espiri-
tu de sacrificio, trabajo duro y ser perseve-
rante y autodisciplinado? Algunas de estas
carencias pueden explicar comportamien-
tos que hoy se ven en muchos nifios y ado-



lescentes: la incapacidad para posponer
una necesidad sentida «yo» «quiero» «ahorar,
la tendencia al hedonismo y la vida facil,
las dificultades para tomar aquellas decisiones
que les exijan algiin esfuerzo, la reafirmacién
de los propios derechos sin dar cabida a la
gratuidad, es decir, el hacer algo por alguien
sin estar obligado a ello, etc.

En el mundo occidental estamos ante
la generacién que tiene mas medios de los
que ha tenido cualquier otra a lo largo de
la historia para prepararse personalmente,
pero lal vez esta generacién experimenta di-
ficultades muy importantes por la excesiva
riqueza de estimulos descontrolados que re-
cibe y por las carencias en la educacién. El
problema es muy serio; hay que rescatar,
junto al esfuerzo que se hace por el afianza-
miento personal como la capacidad de inde-
pendencia y la autonomia, valores con
frecuencia de tinte individual, otros valores
frecuentemente mis olvidados como la sen-
sibilidad, la capacidad humana para enten-
der 2 los demds, para ponerse en el lugar de
otros, €l coraje, el esfuerzo, el espiritu de sa-
crificio, el desarrollo, en definitiva, de la in-
teligencia emocional.
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LA FAMILIA COMO PARADIGMA

LLUIS FLAQUER (*)

RESUMEN. En un contexto de individualizacién de las relaciones sociales asociado
con el declive de la tradicién patriarcal, uno de los mayores retos con los que se
enfrenta la socializacién familiar es la generacién y transmisién de nuevos valores.
En este seritido, la familia puede ser considerada paradigma de la sociedad multi-
cultural en la medida en que ejemplifica la conjugacién de los principios presunta-
mente antitéticos de igualdad y diferencia asi como la fusién entre el particularismo y
el universalismo. De la misma forma que el mundo publico nos ofrece un paradigma
de gobierno democritico aplicable al universo privado, es posible que de la orga-
nizacién de la familia se puedan extraer ensefanzas qtiles para la estructuracién

del espacio pdblico.

La individualizacién de las relaciones so-
ciales constituye una de las notas mas dis-
tintivas de nuestra era. Esta tendencia no se
manifiesta como antafio en la esfera publica,
sino que ha penetrado con fuerza en la vida
privada, donde asistimos a un intenso proce-
so de erosion de la tradicién familiar, que di-
mana ante todo de la pérdida de legitimidad
del patriarcado.

El reconocimiento de la igualdad entre
mujeres y varones, el acortamiento de las
distancias entre padres ¢ hijos, la acentua-
cién del clima emocional en el universo fa-
miliar y el relajamiento de los métodos de
socializacion autoritarios y represivos, con-
figuran un nuevo panorama en el que re-
sulta imperativo replantear el sentido de la
educacién.

El cuestionamiento de la tradicién pa-
triarcal implica construir relaciones inter-
personales sobre unas bases remozadas, si

(*) Universidad Auténoma de Barcelona.
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bien esto crea una sensacién de incerti-
dumbre. Al margen de patrones inveterados
legados por el pasado, para relacionarse en-
tre ellos, los actores familiares deben forjar
férmulas de entendimiento que sean refle-
jo de sus nuevas circunstancias. Este em-
pefio puede, sin duda, reportarles un
gran enriquecimiento personal, al tiempo
que requiere considerables desvelos e
inusitadas dosis de imaginacién. A veces,
también puede sugerir la tentacién de la
desmovilizacién y de la renuncia. En
todo caso, crea un caldo de cultivo para
la anomia.

Una de las grandes lacras de la moder-
nidad es la pérdida de sentido. ITasta ahora,
las sociedades desarrolladas nunca habian
disfrutado de cotas de prosperidad tan eleva-
das; en cambio, es en nuestro presente cuan-
do cunde un mayor desaliento ante un
futuro incierto asi como una postracién
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méas pesada ante una existencia inane. Ele-
var pugnas y ajetreos cotidianos a funda-
mento y razdn de ser de nuestra vida
constituye un sefuelo demasiado atractivo
en el mundo de hoy.

La falta de sentido de los objetivos y
de las reglas que rigen la cultura piblica
de nuestras sociedades tiene una inciden-
cia determinante en la efectividad de los
procesos educativos, tanto en la familia
como en la escuela (Postman, 2000). En
ausencia de patrones claros sobre los valo-
res vy las normas que deben transmitirse,
puede llegar a primar el empirismo y la ex-
perimentacién en la determinacién de los
contenidos educativos. Lo mis grave es
que la penuria de significados compartidos
en lo que respecta a las finalidades Gltimas
de la educacién, hace que el aprendizaje
carezca de sentido y pueda convertirse en
una simple rutina. En todo caso, 1a renova-
da busqueda de identidad y de raices de la
que somos testigos en las sociedades mo-
dernas no es mis que uno de los indicado-
res de esta desazdn provocada por los
procesos de individualizacién y de pérdida
de la comunidad.

Ante este panorama de cambio e ines-
tabilidad, la familia puede desempenar la
funcién de célula generadora de nuevos
valores, surgidos como respuesta a las si-
tuaciones y coyunturas con que los huma-
nos nos enfrentamos. Por supuesto, gran
parte de nuestras actuaciones vienen dicta-
das por la experiencia acumulada a lo lar-
go de los afios. Solemos tratar de resolver
los problemas mediante soluciones acredi-
tadas como buenas en casos anteriores Si-
milares. Sin embargo, cuando varian los
pardmetros no tenemos otra opcién quc
lanzarnos al vacio y proponer remedios
cuya efectividad y alcance todavia no estidn
muy claros. El dinamismo de la moderni-
dad hace que la matriz de condicionantes
y oportunidades que se proyecta sobre
nuestras vidas esté sometido a avatares de
intenso cambio que exigen respuestas dis-
tintas a las del pasado. Son esas pricticas,
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fruto de la accién de los individuos dentro
del marco de los determinismos de la es-
tructura social, las que dan nacimiento a
nuevos valores.

El arrinconamiento de la tradicién pa-
triarcal, la irrupcién de las fuerzas de la
modernidad en el interior del espacio do-
méstico y la individualizacién de las rela-
ciones familiares, tres procesos que
acompafan la transicién a un modelo re-
mozado de familia, representan una oca-
sién favorable para la creacién de valores
inéditos, ya que una educacion reflexiva es
esencialmente innovadora: Uno de los ma-
yores retos con que se enfrenta hoy la so-
cializacién familiar es la ruptura de la
tradicién, pero al mismo tiempo esta cir-
cunstancia nos brinda una oportunidad sin
parangén para dar vida a una nueva cultu-
ra familiar. Los actores familiares tienen
ante si varias posibilidades:

e Una primera opcién es la relegiti-
macién de la tradicién. No todas las
tradiciones deben ser descartadas
por el mero hecho de pertenecer a
un pasado remoto o a un régimen
familiar asentado en principios radi-
calmente distintos de los actuales.
Algunas pueden seguir siendo vili-
das con la condicién de pasar por la
criba reflexiva antes de ser finalmente
aceptadas. Dicho de otra forma, de-
ben ser justificadas racionalmente en
lugar de ser fruto de la rutina y de la
repeticién monocorde. Asi, por ejem-
plo, en nucstra sociedad de consumo
no vendria mal rehabilitar la antigua
cultura de la austeridad y del trabajo.
Es cierto que en las colectividades de
antafio dichos valores provenian mas
de la necesidad que de la virtud, de
la escasez que de la reflexién y de la
coherencia moral, pero hoy el pro-
blema es cémo comportarse ordena-
damente en una situacién de
abundancia (Cardus, 2001).

¢ De la misma forma, considero que
la sociedad occidental, en compara-



cién con otras culturas, fomenta
mucho menos la madurez personal.
La madurez viene dada por una
toma de conciencia del sentido de los
propios limites en tanto que nuestra
civilizacién promueve mis bien la
omnipotencia de los individuos. La
arrogancia occidental dimana de
nuestro convencimiento de que todo
es posible, tanto en el campo de la
ciencia como en el de la vida, pero
hoy todo nos indica que la naturaleza
nos impone unos limites que deberia-
mos aceptar. Sobre todo, me refiero al
hecho de que la capacidad de nuestro
planeta estd siendo desbordada por el
crecimiento econémico y demogrifi-
co, con consecuencias conocidas por
todos, como el cambio climiatico, la re-
duccién de la biodiversidad, la degra-
dacién del medio ambiente y la
necesidad de repartir mds equitativa-
mente los recursos existentes entre to-
dos los pueblos de la humanidad.

También quisiera referirme a la re-
valorizacién de la solidaridad entre
generaciones y parientes en un con-
texto como el nuestro, en que el es-
caso desarrollo del Estado asistencial
impone a la familia unas cargas que
en otros paises asumen las agencias
de bienestar. El llamado familiarismo
mediterrineo se basa justamente en
adjudicar a los hogares la prestacién
de ayudas y servicios a sus miembros
y allegados en situacién de necesidad,
por lo cual la provisién del bienestar
tiende a depender mas de estrategias
privadas que de medidas puablicas
(Flaquer, 2000). Aqui nos encontra-
mos con la rehabilitacién de antiguas
virtudes, que en este caso puede ser-
vir de coartada ante la insuficiente
voluntad politica para impulsar el
crecimiento del Estado de bienestar.

Una segunda respuesta podria ser la
recepcién mis o menos critica de mo-
delos dominantes, implicitos en los

principios de organizacién de nues-
tras sociedades y vehiculados por
los medios de comunicacién de ma-
sas. Resulta facil, especialmente des-
de la 6ptica de la mayoria de los
sistemas morales tradicionales, verter
reproches sobre el consumismo, el
hedonismo, la competitividad, el cul-
to al cuerpo, la idolatria de la juven-
tud y la belleza y la cultura del ocio,
por no mencionar mas que algunos
de los valores que se han conver-
tido en las bestias negras de nuestra
civilizacién. Debemos considerar,
sin embargo, que dichas tendencias
no representan mis que excrecen-
cias o excesos de otias virtudes, que
constituyen elementos centrales y ba-
sicos en nuestro ordenamiento juridi-
co, politico y social. Asi, la prictica
de la libertad, la igualdad de oportu-
nidades y el respeto de los derechos
humanos requieren para su ejercicio
un minimo de individualismo. Sin
él no podria haber autonomia mo-
ral y por lo tanto tampoco podria
exigirse responsabilidad a los acto-
res sociales (Camps, 1993). Otra
cosa es que a menudo se ponga
mas énfasis en la reivindicacién de
los derechos y se olvide la necesa-
ria responsabilidad que debe acom-
panar nuestra condicién de
ciudadanos. En el caso de la fami-
lia, no debemos olvidar que la indi-
vidualizacién constituye un
requisito indispensable de lo que
podriamos llamar la democracia
privada. Sin unas personas con ple-
na independencia econdmica, que
presten su adhesién voluntaria al
propésito de vida en comin no for-
zada por determinadas circunstan-
cias que imponen su sujecidn, no
puede desarrollarse un proyecto fa-
miliar auténomo, libre e igualitario.

La tercera posibilidad es la produc-
cién de nuevos valores acordes con
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la transicién a una sociedad postin-
dustrial. Una era menos basada en
la centralidad del trabajo que las
anteriores requiere una educacién
en y para el ocio; algo dificil, te-
niendo en cuenta que cierta disci-
plina constituye un elemento clave
en todo proceso de socializacién.
Formar unos individuos que sepan
hacer un uso creativo y responsable
de su tiempo libre supone que las
familias sepan crear un orden pro-
pio, mis alld de las meras necesida-
des materiales,

Con el nombre de postinaterialismo se
ha designado justamente el cambio cultu-
ral experimentado por las sociedades occi-
dentales en las dltimos decenios, consistente
en la potenciacién de la calidad de vida fren-
te al crecimiento econémico y a la acumula-
cién de capital sin freno, asi como en la
tendencia a estimar cada vez mis los as-
pectos expresivos de la accidon en detri-
mento de los instrumentales. Se puede
afirmar, sin temor a equivocarse, que los
valores de los nuevos movimientos socia-
les se inscriben dentro de esta amplia ma-
triz. La defensa de los derechos humanos,
la solidaridad con los desfavorecidos, el
humanitarismo y la aversién a la violencia,
el pacifismo, el ecologismo y la proteccién
del medio ambiente, el amparo de la infan-
cia o el feminismo son algunas de las
orientaciones culturales que hallamos en
las sociedades modernas avanzadas, cuya
aparicion en décadas recientes acompafia
los procesos de individualizacién y coinci-
de con el declive del fordismo y la tenden-
cia a la globalizacién.

La familia constituye uno de los mar-
cos privilegiados donde se nutren y transmi-
ten estos nuevos valores. No disponemos
de estudios especializados sobre los pro-
cesos a través de los cuales se generan
dichas pautas ni de los mecanismos me-
diante los cuales se endosan a las proxi-
mas generaciones. En todo caso, estd claro
que tratindose de preferencias de tipo pri-
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mario su inculcacion se produce de mane-
ra mucho mis eficaz en la familia que a
través del sistema educativo. En este senti-
do, la familia tiene un papel relevante
como escuela de civismo y ciudadania,
Asi, la participacién de los ciudadanos en
los movimientos sociales, el espiritu de-
mocritico y patriético, el respeto por la di-
ferencia, la capacidad de didlogo y
negociacién, el estimulo al asociacionismo
y el fomento de la sociedad civil son virtu-
des que se adquieren sobre todo en el en-
torno familiar.

Uno de los méritos del movimiento co-
munitarista ha sido llamar la atencién hacia
el hecho de que las instituciones no nacen
en el vacio, sino que se nutren de valores
y nociones morales. Uno de los cometidos
que la familia puede desempefiar con éxi-
to y acierto es educar a Jos nifios no tanto
en la exigencia y reivindicacién de los de-
rechos, sino en la importancia del cumpli-
miento de las obligaciones. Para que los
ciudadanos sean formados en el sentido
de la responsabilidad, no hay mejor ejem-
plo que el recibido cuando son nifios en el
ambiente familiar. Al contrario, resulta muy
dificil que los educandos se embeban de
virtudes publicas y de valores postmateria-
listas cuando existe una disonancia axiold-
gica entre los contenidos educativos que
se transmiten en la escuela y en la familia.

Una de las formas a través de las cua-
les la familia puede contribuir a formar ciu-
dadanos activos y comprometidos es
mediante un mejor conocimiento de las
necesidades del otro. Sin duda, el aprencli-
zaje de la empatia y del respeto por la per-
sonalidad, ideas o preferencias de los
demds constituye un requisito indispensa-
ble para el ejercicio del didlogo y del inter-
cambio, tanto en el dmbito privado como
en el publico; pero sobre todo supone un
valor afadido en una sociedad cada vez
mas plural desde el punto de vista cultural.
Asimismo, el control de las emociones y de
los sentimientos inherente al desarrollo de
lo que se ha dado en llamar la inteligencia



emocionalno sélo es necesario para el éxi-
to en la vida sino para el fomento de la to-
lerancia y la interaccién entre las distintas
culturas.

En este contexto, la familia puede ser
considerada como una metifora de la so-
ciedad multicultural. En las sociedades oc-
cidentales de principio de siglo, los
espacios publico y privado se reflejaban
entre s cada vez mds. Ya transcurri6 la
época en que la familia era un coto cerra-
do a las influencias del exterior, donde pri-
maban unos valores disonantes con los que
imperaban en el espacio publico (universa-
lismo, logro, individualismo). La familia nu-
clear privada se hallaba simbdlicamente
aislada del resto de la sociedad, abierta y
competitiva, no tanto para preservar la ca-
lidez emocional que presuntamente se
daba en su seno, sino en la medida en que
su caracter premoderno contrastaba con
los principios dominantes que regfan la or-
ganizacién social en su conjunto. Con la
incorporacién de la mujer al mercado de
trabajo, la creciente individualizacién de
las relaciones privadas y una mayor pene-
tracién del mercado y del Estado en el es-
pacio familiar, actualmente se da una
permeabilidad mucho mayor entre los dm-
bitos publico y privado, que favorece una
fecundacién mutua asi como un trasvase
de conceptos y experiencias entre ambos.

En todas las sociedades las relaciones
familiares y de parentesco han servido de
modelo para la configuracién simbdlica de
las comunidades politicas. Los términos de
parentesco (padre, madre, hijo, hermano)
se han utilizado a guisa de lenguaje para
pergeiiar imigenes de cémo debian ser las
relaciones entre gobernantes y goberna-
dos. Un buen rey debia ser como un padre
para sus subditos, la fraternidad como vir-
tud republicana encontraba su fundamen-
to en el hecho de pertenecer todos a una
misma patria. No pretendo ensalzar esos
usos lingiiisticos que, al fin y al cabo, a
menudo estin asociados con un paterna-
lismo ajeno a los principios de una socie-

dad democritica. Tan sélo quisiera refle-
xionar sobre la utilidad de concebir la fa-
milia como paradigma de la sociedad
multicultural en la medida en que ejempli-
fica la conjugacién de los principios pre-
suntamente antitéticos de igualdad y
diferencia.

En efecto, uno de los retos que plantea
el avance hacia sociedades con una cre-
ciente diversidad cultural es la compatibili-
dad entre la igualdad de oportunidades,
requisito para la potenciacién del talento
de todos los ciudadanos y su acceso equi-
tativo a los bienes publicos (ya sean opor-
tunidades laborales o bien recursos
culturales) con el reconocimiento y la
aceptacion de la diferencia entre los miem-
bros de distintas culturas. El hecho de que
los principios democriticos hayan penetra-
do en la familia trae consigo una aproxi-
macién entre lo publico y lo privado. De la
misma forma que el mundo publico nos
ofrece un paradigma de gobierno demo-
critico aplicable al universo privado, es
posible que de la organizacién de la fami-
lia se puedan extraer ensefianzas utiles
para la estructuracién del espacio piblico.

En las colectividades culturalmente he-
terogéneas como Estados Unidos, hasta
hace un par de décadas la preservacién de
la identidad étnica se hallaba a cargo de la
familia. De la misma forma que las creen-
cias religiosas se transmitian bisicamente
en el entorno familiar, las tradiciones de
los grupos culturalmente minoritarios eran
conservadas en el espacio privado. Con el
advenimiento del multiculturalismo, la et-
nicidad salta a la palestra pablica. Se trata
de un movimiento de amplio calado, para-
lelo a la confusidn entre lo privado y lo pu-
blico a la que aludia mds arriba, por el cual
preferencias antes privadas se convierten
en objeto de debate publico (Flaquer,
1999). Las politicas familiares, la emancipa-
cién de las mujeres, la violencia doméstica
o el derecho al aborto son algunas de las
cuestiones que antes eran de indole estric-
tamente privada y ahora merecen la aten-
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cién de todos los ciudadanos. Con la diver-
sidad cultural sucede algo parecido, pero
se trata de un movimiento a dos bandas
porque ello también significa plantear en
el interior de la familia los temas de la
igualdad y la autonomia, que siempre han
sido asuntos publicos por antonomasia. En
la medida en que la familia se torna poten-
cialmente demaocritica, es comprensible
que la igualdad de derechos y el alcance
de la ciudadania, antes sélo planteados en
el dominio publico, pasen ahora a tener
también una dimensién privada.

Mi propuesta es que las relaciones que
se establezcan en el seno de la familia pa-
sen a ser referente para la organizacién del
espacio publico. En pocas palabras, es pre-
ciso importar igualdad dentro de la familia
y exportar diversidad fuera de ella. Si que-
remos avanzar hacia una familia democra-
tica, es necesario que el movimiento a
favor de la igualdad, surgido en el espa-
cio pablico, tenga una traduccién en la es-
fera privada. Para que hombres y mujeres
puedan ser ciudadanos de pleno derecho y
participar en igualdad de condiciones en el
ambito politico y econémico, debe de haber
un reparto mas equitativo de cargas y obli-
gaciones familiares. Ello se podrd lograr
con una mayor participaciéon de los varo-
nes en las responsabilidades familiares,
pero sobre todo con unas politicas fami-
liares mds generosas y con una mejor
conciliacién entre la vida laboral y fami-
liar, favorecidas por medio de medidas
publicas.

Por otra parte, en las relaciones fami-
liares la atencidn a la diferencia siempre ha
sido ha sido algo natural y espontineo.
No parece que en la familia haya una
contradiccién entre tratar por igual a to-
dos los hijos, chicos o chicas, y atender a
sus necesidades particulares. El hecho de
que para los padres sus hijos sean singula-
res, Unicos y distintos no quita que puedan
ser al propio tiempo iguales en lo que res-
pecta a la educacién o la sucesién, por
ejemplo. Asi pues, la familia constituye una
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de las mejores ilustraciones de la fusién
entre el particularismo y el universalismo.

Lo mismo sucede con el género: hom-
bres y mujeres pueden ser a la vez diferen-
tes e iguales. Diferentes por su biologia,
por su capacidad de traer hijos al mundo y
tal vez por sus distintas estrategias repro-
ductivas; iguales, en cuanto que las muje-
res ya han demostrado que podian emular
e incluso superar a los hombres ya sea en
el campo educativo, laboral o cualesquiera
otras actividades. Anteriormente me he re-
ferido a la necesidad de aumentar las cotas
de igualdad en el interior del universo fa-
miliar, especialmente en lo que se refiere a
la dimensién de género. Si no fuera asi, las
mujeres, cada vez con mejores credenciales
educativas y con una participacién creciente
en el mercado de trabajo, se sentirian injus-
tamente maltratadas. Es preciso desarrollar
normas de equidad en cada unidad fami-
liar que reflejen un reparto equitativo de
cargas entre los miembros del hogar y
combinen igualdad y diferencia en dosis
que sean aceptables para ellos.

En el caso de los nifnos, combinar cri-
terios de igualdad con el necesario recono-
cimiento de la diferencia, plantea mayores
dificultades. Por supuesto, debe respetarse
su dignidad y sus derechos como menores,
pero el proceso educativo requiere que los
padres conserven un ascendiente sobre
ellos. Al mismo tiempo, a medida que van
madurando, conviene que vayan asumien-
do sus responsabilidades y que participen
de alguna forma en la toma de decisiones,
al menos en lo que respecta al ambito que
les concierne. La clave de una socializa-
cién adecuada consiste en saber mantener
un equilibrio entre estos elementos, cosa
no siempre facil.

Ante esta propuesta se podrian pre-
sentar diversas objeciones:

e En primer lugar, es harto conocida
la desconfianza de los reformadores
sociales con respecto a la familia.
Teniendo en cuenta que se conside-



ra como depositaria de la tradicién,
del sentimiento religioso y de la
identidad, es comprensible que
- desde el Siglo de las Luces la familia
haya sido vista con suspicacia por
el pensamiento progresista al cons-
tituir supuestamente un poderoso
freno para el avance de la libertad y
de la igualdad. Ya sea porque se es-
timaba como un peligro que ciertas
pricticas politicas y econémicas
fueran modeladas de acuerdo con
principios de parentesco (relacio-
nes de patronazgo y clientelismo),
ya sea porque determinados valores
familiares eran reputados como in-
ductores de la reproduccién de la
desigualdad, a pesar de los esfuer-
zos de igualar oportunidades en el
sistema educativo, la familia era con-
siderada, si cabe, como un antimode-
lo de lo que debia ser el mundo
publico. Sin embargo, si se acepta mi
tesis de la creciente homologacién
entre los espacios publico y privado
desde el momento en que la familia
deja de ser un enclave premoderno
en una sociedad cada vez mis so-
metida al influjo del mercado y del
Estado, este reparo cae por su pro-
pio peso.

En segundo lugar, de la propuesta
anterior se podria desprender mi
defensa hacia la tesis de que tal vez
deberia tratarse a las culturas mino-
ritarias atendiendo a su condicién
infantil. Nada mds lejos de mi pen-
samiento. Precisamente, a menudo
se guardan las formas al tiempo que
se mantienen las disparidades exis-
tentes ya sea entre pueblos o deter-
minadas categorias de individuos,
lo cual redunda en su discrimina-
cién. Las diferencias de género re-
presentan un caso obvio. No niego
que se trata de un asunto bastante
espinoso, ya que resulta harto dificil
trazar la linea entre el paternalismo

y el proteccionismo, entre el reco-
nocimiento de la diferencia y la ra-
tificacién de la desigualdad. Sin
embargo, si hay una frontera clara
entre tratar de aprovechar las debi-
lidades de los grupos que se hallan
en una situacién de inferioridad
para explotarlos y conculcar sus de-
rechos, o bien respetar su dignidad,
evitar perjudicarlos y trabajar para
su emancipacién. En este sentido,
se pueden valorar positivamente las
diversas experiencias de la llamada
discriminacidn positiva o accién
afirmativa. Tratar exquisitamente
igual desde un punto de vista for-
mal a grupos sociales, categorias de
la poblacién o naciones, dotados de
organizaciones sociales muy dispa-
res o que presentan grados muy di-
versos de desarrollo econémico, es
una manera de mantener los privi-
legios de aquellos que controlan las
reglas del juego y que, por lo tanto,
las conocen tan a fondo como para
poder competir con ventaja e incluso
cambiarlas cuando mis les conven-
ga. Con todo, no se debe olvidar que
el gueto, el bantustin o la reserva in-
dia, so pena de preservar la diferen-
cia y la autarquia de las poblaciones
oprimidas, tampoco contribuyen en
gran medida a su manumisién, sino
mds bien a todo lo contrario.

En las sociedades modernas avanza-
das, el binomio igualdad-diferencia se con-
figura como una de las matrices bésicas
para el troquelado de las relaciones socia-
les, tanto en el Ambito piblico como en el
privado. En cada campo de actividad debe
hallarse la férmula que permita conjugar la
necesidad de igualdad con el reconoci-
miento de la diferencia. Un paradigma que
combine equidad y diversidad parece un
patrén sumamente apropiado para una so-
ciedad en la que el pluralismo cultural se
esta convirtiendo en una realidad cada vez
mis afianzada. Al mismo tiempo, parece
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conveniente que, tanto en la escuela
como en la familia, los nifios sean edu-
cados teniendo en cuenta estas nuevas
circunstancias. En este sentido, debemos
saber aprovechar el caudal de experien-
cias del campo familiar, donde resulta
posible conjugar universalismo y particu-
larismo sin contradiccién aparente. La fa-
milia que estd emergiendo, mis abierta a
las influencias del exterior que la de an-
tafio y, por consiguiente, mis democriti-
ca e igualitaria, puede también brindar
ideas para la organizacién de la sociedad
€n su conjunto.
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LOS JOVENES ESPANOLES DE LOS ANOS NOVENTA:
FORMACION, TRABAJO Y CONVIVENCIA

MIGUEL REQUENA (*)

ResuMEN. El presente trabajo tiene por objeto principal analizar las formas de convi-
vencia de los j6venes espafioles a lo largo de los afios noventa. Durante gran parte de
dicha década los jévenes han ampliado su nivel formativo y han logrado un acceso
creciente a la educacién universitaria, pero lo han hecho bajo las condiciones de una
creciente dependencia doméstica respecto a sus familias de origen: la proporcién de
jévenes que vivian en casa de sus padres ha crecido; asimismo, la edad promedio a la
que los jévenes se emancipaban de sus familias ha sido cada vez mas alta. La mayor
dedicacién a los procesos de aprendizaje no es la tinica clave que explica su creciente
dependencia familiar, la cual hay que interpretar también como un producto del reite-
rado deterioro de la estructura de oportunidades (laborales, residenciales y relaciona-
les) para la emancipacién en la que se han movido los jévenes espafioles. Sin
embargo, a partir de 1997 la situacién ha comenzado a variar para los jévenes espafio-
les: el cambio del ciclo econémico y el consecuente crecimiento de las oportunida-
des de empleo, amén del logro de niveles mis altos de estabilidad contractual en
sus relaciones laborales, parece haber ampliado su capacidad de emancipacién fa-
miliar en unos momentos en los que la dedicacién al estuerzo formativo da sefiales
de haber detenido su crecimiento.

A menudo se insiste, con razén, en el he-
cho de que las nuevas generaciones de j6-
venes espafioles son las mas formadas de
nuestra historia. En efecto, nunca hasta
ahora hubo en Espaifa tal cantidad de j6-
venes con un nivel formativo tan alto; nun-
ca hasta ahora un nimero tan elevado de
jévenes dedicaba en nuestro pais tanto
tiempo de sus vidas al aprendizaje formali-
zado que proporcionan las instituciones

educativas; nunca hasta ahora la ensefan-
za universitaria habia acogido a tantos es-
tudiantes en su seno. ;En qué condiciones
de convivencia se ha producido ese creci-
miento del nivel formativo de los jévenes
espafnoles? Por lo que sabemos, el creci-
miento del nivel educativo de los jévenes
se ha venido combinando en Espafia al
menos desde la segunda mitad de los afios
setenta con una sefialada prolongacién de
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la dependencia familiar, un fenémeno que
estd estrechamente asociado al retraso en
el acceso a la vivienda de uso propio y en
la integracién en el mercado de trabajo; y
que, a su vez, ha tenido consecuencias de
mayor importancia para la organizacién
del ciclo vital de individuos y familias,
como son la demora en la formacién de la
pareja y la posposicién de la fecundidad
(Garrido y Requena, 19906).

El objeto del presente trabajo es poner
de manifiesto cémo ese aumento de la for-
macién de los jévenes ha tenido lugar bajo
las condiciones de una creciente dependencia
doméstica respecto a sus familias de origen
durante los dltimos afios ochenta y prime-
ros noventa. En ese periodo crecié la pro-
porcion de jévenes que vivian en casa de
sus padres; asimismo, la edad promedio a
la que los jévenes se emancipaban de sus
familias fue cada vez mis alta. Obviamen-
te, la mayor dedicacién a los procesos de
aprendizaje no es la tnica clave que expli-
ca esta creciente dependencia familiar de
los jévenes, que hay que interpretar (am-
bién como producto del reiterado deterio-
ro de la estructura de oportunidades
(laborales, residenciales y matrimoniales)
para la emancipacién en que se han movi-
do los jévenes espafioles. En todo caso,
cabe subrayar que, a diferencia de lo que
sucede en otros paises, y en especial a di-
ferencia de la tipica pauta de emancipa-
cién juvenil en el mundo anglosajén, la
prolongacién de los periodos formativos y
el acceso creciente a la ensefanza univer-
sitaria han venido a coincidir con una cada
vez mis intensa dependencia familiar.

Sin embargo, a partir de 1997 la situa-
cién ha comenzado a variar para los jove-
nes espafoles: el cambio de los ciclos
demogrifico y econdmico, y el consecuen-
te crecimiento de las oportunidades de
empleo, amén del logro de niveles mis al-
tos de estabilidad contractual en sus rela-
ciones laborales, parecen haber ampliado
la capacidad de emancipacién familiar de
los jévenes en unos momentos en los que
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la dedicacién al esfuerzo formativo da
sefales de haber detenido su crecimien-
to. Todo ello ha hecho disminuir durante
cuatro afos consecutivos, por primera
vez en 25 afos, los niveles agregados de
dependencia familiar de los j6venes en
nuestro pais.

DEPENDENCIA FAMILIAR DE LOS
JOVENES

¢En qué consiste la dependencia familiar
de los jévenes y como consiguen éstos elu-
dirla? En un sentido lato, el concepto de
dependencia se refiere a la cobertura de
ciertas necesidades basicas por parte de
una entidad —bien individual, bien colecti-
va— que no coincide con el elemento de-
pendiente: se depende de la persona o
grupo que proporciona los bienes, servi-
cios o relacioncs que satisfacen las nece-
sidades que estdn en el origen de la
dependencia. Como se sabe, la constitu-
cién psicofisica de la especie obliga a los
seres humanos a periodos muy prolonga-
dos de dependencia durante sus primeros
afios de vida, siendo la familia la instancia
social que tipicamente viene a satisfacer las
necesidades de sus miembros dependien-
tes. Ahora bien, la organizacién familiar
para la cobertura de las necesidades de los
dependientes admite una gran variedad de
soluciones en lo que se refiere a la dura-
cién de sus periodos de dependencia. Pre-
cisamente uno de los sentidos sociolégicos
de las diferentes edades es que establecen
las fronteras entre esas situaciones de de-
pendencia, sus variados contenidos y sus
distintos alcances. En las sociedades con-
temporancas, por cjemplo, las trayectorias
de transicién al mundo adulto se dilatan y
la frontera de la juventud se desplaza hasta
edades muy avanzadas; por asi decir, se es
joven durante mucho més tiempo.

En términos generales, se puede en-
tender operativamente la dependencia
como el coste de oportunidad de abando-
nar al agente que la soporta, es decir, de



eludir al individuo o grupo, a la persona o
institucién, que provee los bienes con que
se satisfacen las necesidades que dan lugar
a la posicién dependiente. La dependencia
se identifica, en este sentido, con lo que
Albert Hirschman (1977) denomina coste
de salida de un grupo para sus miembros.
Como ha sefialado Hechter (1987, p. 40),
el grado de dependencia se mide como «a
diferencia entre el valor que para un
miembro tiene pertenecer al grupo y el va-
lor que obtendria de su mejor alternativa,
teniendo en cuenta todos los costes rela-
tivos a la transferencia». El grado de de-
pendencia es, l6gicamente, una funcién
del valor de esa diferencia. Cuanto mis
cuesta adquirir los bienes y servicios que
provee un grupo fuera de ese grupo, es
decir, cuanto mayores son los costes de sa-
lida del grupo, mas dependientes son sus
miembros. Por el contrario, cuando el pre-
cio de los bienes y servicios que provee el
grupo disminuye, los costes de salida se aba-
ratan y la dependencia de sus miembros dis-
minuye. Huelga decir que, aunque el grupo
que soporta la dependencia provee determi-
nados bienes y servicios a sus miembros,
también les impone ciertas obligaciones que
entran siempre en el cémputo de los cos-
tes diferenciales de la pertenencia'.
;Cémo entender, entonces, la depen-
dencia familiar de los jévenes? Ni mis ni
menos que como aquello a lo que renun-
cian los jévenes por el hecho de ser miem-
bros de sus familias. Dicho de otro modo,
el nivel de dependencia familiar de un jo-
ven se corresponde con lo que le cuesta a
ese joven ser miembro de su familia. Si lo
que le proporciona su familia se puede
conseguir con menos coste fuera de casa,
su grado de dependencia familiar serd
bajo, muy bajo o negativo. Por el contrario,
si lo que le proporciona su familia le cues-
ta méis conseguirlo fuera, su grado de de-

pendencia familiar serd positivo, alto o
muy alto. Siendo en general la dependencia
una funcién del coste de oportunidad de
abandonar al agente que la soporta, el gra-
do de dependencia familiar de los jévenes
dependeri, a su vez, de: :

e Lo que suceda dentro del grupo fa-
miliar, es decir, de las transforma-
ciones familiares que alteran el
balance entre las obligaciones que
impone la familia al joven y lo que
ésta le proporciona.

e Lo que suceda fuera de la familia,
de cémo varie el coste de las alter-
nativas a la familia de origen.

Por lo que se refiere al primer punto,
las transformaciones internas de la familia
de origen han terminado por reducir las
obligaciones de los j6venes, haciendo mis
cémoda la existencia con sus padres y au-
mentando asi su dependencia de ellos. To-
das las evidencias disponibles apuntan al
hecho de que la democratizacion de las re-
laciones familiares y la distribucién mas
igualitaria de la autoridad en el seno del
hogar se han traducido en una menor car-
ga de obligaciones del joven para con su
familia. La llamada crisis del patriarcalismo
tradicional —la estrella menguante del pa-
dre, en expresién de Flaquer (1999)- es la
manifestacién mas visible de esta redistri-
bucién de la autoridad doméstica. Segin
un reciente estudio sobre el entorno fami-
liar de los j6venes espanoles, sélo en una
de cada diez familias los padres imponen
unilateralmente sus criterios sin discutir las
decisiones con los hijos. Asimismo, es muy
notable el clima de permisividad y toleran-
cia que reina en las familias espafiolas
donde hay jévenes (Cruz y Santiago,
1999). Pero la crisis del patriarcalismo no
se limita a la esfera de las representaciones
simbdlicas o ideoldgicas, ni a la redefinicién
de la politica doméstica, sino que incluye

(1) Dicho de otra manera, el coste de pertenecer a un determinado grupo es el balance entre las obliga-
ciones que el grupo impone y los beneficios que se derivan de ser miembro de ese grupo.
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también fenémenos materiales. Por ejem-
plo, a diferencia de lo que era costumbre
arraigada en las familias espafolas, son
hoy muy pocos los casos en los que los pa-
dres exigen contribuciones econdémicas a
sus hijos convivientes. De acuerdo con los
datos de un estudio sobre la economia de
los jévenes, solo un 9% de los jévenes que
viven con sus padres les entregan integra-
mente sus ingresos, mientras que casi ocho
de cada diez (77,6%) disponen para si de
la totalidad o de la mayor parte del dinero
que ganan (Alvarez, Azofra y Cuesta,
1999).

En suma, el saldo neto de los inter-
cambios intergeneracionales dentro de las
familias favorece claramente a los jévenes.
Y por lo que parece, tan cémoda se ha he-
cho su existencia dentro de ellas, que se-
gan el anilisis de Martinez-Granado y Ruiz
Castillo a partir de los datos de la Encuesta
de Presupuestos Familiares (1996), los hijos
(de entre 16 v 30 anos) que viven en casa
de sus padres son uno de los subgrupos de
la poblacién con los indices mas altos de
bienestar social en la distribucién de los
gastos del hogar. Dicho en otros términos,
en tales condiciones independizarse de sus
padres es, por lo general, un mal negocio
para los hijos.

Pero no han sido sélo las transforma-
ciones en el caricter de las familias con-
temporineas las que han venido a hacer
mis confortable la coexistencia prolonga-
da de los j6venes con sus padres. También
los cambios en la morfologia familiar han
abonado esta mejoria de las condiciones
domésticas de vida de los jévenes espafio-
les. En la evolucién de la estructura de los
hogares espafioles destaca el crecimiento
de los hogares de solitarios, el hecho de

que los ancianos vivan solos durante lap-
sos de tiempo cada vez mds dilatados y la
disminucién de hogares extensos que inclu-
yen parientes ajenos al nicleo constitutivo
(Requena, 1999; 2001). Todos estos cambios
implican el que las familias ya no tengan que
ocuparse, como era habitual, de mantener
en el hogar a abuelos, tios y otros parientes
y que, cuando los mantengan, lo hagan du-
rante mucho menos tiempo que antes. La
creciente independencia domeéstica de los
ancianos libera recursos familiares que, entre
otras cosas, se utilizan para hacerle la vida
mds comoda a los hijos.

En cuanto a las transformaciones ex-
trafamiliares que inciden en la dependencia
juvenil, no es novedad sefialar que en Es-
pana el coste de los bienes y servicios al-
ternativos que proporciona la familia de
origen a los jévenes ha crecido de forma
muy destacada en los Gltimos anos?® La vi-
vienda —como capital fisico sobre el que
asentar la independencia familiar— y el
trabajo remunerado —principal fuente de
renta para una inmensa mayoria de la po-
blacién— son los dos factores fundamenta-
les. En primer lugar, el alza del precio de la
vivienda experimentado desde la segunda
mitad de los afios ochenta ha dificultado
sobremanera el acceso a la vivienda de uso
propio a los jévenes®. El aumento de pre-
cios ha sido especcialmente pronunciado
en los perfodos 1989-1991 y 1996-2000 y el
endeudamiento medio de las familias para
adquirir casa se ha elevado en este perio-
do. El problema de la carestia de la vivien-
da es tanto mds peliagudo para los jévenes
cuanto que se produce en un mercado in-
mobiliario caracterizado por la escasez de
oferta de alquiler y en el que la muy gene-
ralizada propiedad de la vivienda es un

(2) Para Estados Unidos puede verse el trabajo de Booth, Crouter y Sanan (1999).

(3) Segin datos de la Sociedad de Tasaciones (Tinsa), el precio de la vivienda nueva en Espafia aumenté
un 87% desde 1988 hasta 2000, pasando de las 84.200 ptas/m? en la primera fecha a 157.400 ptas/m® en el
primer trimestre de 2000; en el mismo periodo la vivienda usada aumenté su precio en un 97%, pasando de
63.700 ptas/m? a 125.400 ptas/m? (Diario El Pais, 15-09-2000).
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signo de estatus muy potente. Es cierto
que los tipos de interés de los préstamos
hipotecarios han seguido un curso des-
cendente muy acusado desde 1992, pero
hay que reconocer que partian de niveles
muy elevados (entre el 13% y el 16% a fi-
nales de los afios ochenta y primeros no-
venta). S6lo después de 1995 se han
situado los tipos de interés hipotecario en
un entorno mis favorable (por debajo del
G%) a la constitucién de nuevas familias.

En segundo lugar, son bien conocidos
los reiterados problemas que durante los
Gltimos veinticinco afios vienen afrontado
los jévenes en su intento de incorporarse
al mercado de trabajo en Espafia. En el pe-
riodo que aqui se somete a andlisis, a la re-
cuperacién del empleo de la segunda
mitad de los ochenta siguié la destruccion
de puestos de trabajo de los primeros afios
noventa y una nueva recuperacion a partir
de 1996. Como no puede ser de otro
modo, el grado de cierre del mercado de
trabajo para los jovenes ha oscilado con el
ciclo econémico, pero cabe senalar que
hasta la segunda mitad de los afios noven-
ta las coyunturas laborales favorables a los
jovenes se han saldado con un aumento de
la temporalidad contractual de los empleos
juveniles que han hecho mas dificil esta-
blecer nuevas unidades familiares.

Junto a estos dos factores fundamen-
tales, hay que destacar la ausencia de po-
liticas publicas especificamente dirigidas
a la integracién juvenil. Esta ausencia ha
exacerbado el fenémeno de la prolongada
dependencia familiar de los jévenes espa-
fioles en comparacién con los de otros
paises europeos (Fernidndez-Corddn,
1997; Holdswoth, 2000) y, en especial,
con los de aquellos paises que si han
puesto en practica medidas para paliar la
falta de autonomia doméstica de los jéve-
nes (Jurado, 2001). En Espana, las politi-

cas que mds activamente se orientan a po-
tenciar la integracion juvenil son las educa-
tivas. La potencialidad integradora del
capital humano adquirido durante los pe-
riodos de formacion es evidente, en el sen-
tido de que una mayor cualificacién
promociona una integracion laboral mais
solida, mis estable y mejor remunerada;
pero tiene la peculiaridad de que requiere
el logro de un trabajo remunerado para
poder ser actualizada convenientemente.
Solucionados los problemas bisicos de la
intendencia doméstica gracias a la genero-
sa provisién de sus familias, la mejor op-
cion para los jovenes mientras esperan su
acceso al empleo es ampliar su formacién.
Debido al bajo precio relativo de las matri-
culas universitarias, la masiva ampliacién
del acceso a los niveles de la educacion su-
perior no ha supuesto una carga muy one-
rosa para las familias espafnolas que,
ademds, en razén de la proliferacién geo-
grifica y de la creciente dispersién de los
centros, minimizan el coste residencial de
la formacién de sus jévenes manteniéndo-
los en casa mientras estudian.

A continuacién —y antes de examinar
c6mo han evolucionado los niveles agre-
gados de dependencia familiar de los j6-
venes espafioles— se analizard con cierto
detenimiento el creciente esfuerzo que
éstos han puesto en ampliar su propia
formacién, asi como los cambios en su
nivel de participacién laboral correspon-
dientes a las diferentes coyunturas eco-
némicas del periodo 1988-2000. Como es
natural, no se pretende con ello quitar
valor al resto de los factores que confor-
man la estructura explicativa que se aca-
ba de bosquejar; pero hay que reconocer
que so6lo se dispone de informacién se-
riada fiable, consistente en la evolucién
de la participacién educativa y laboral de
los jévenes’.

(4) Se dispone también de informacién relativa a la evolucién del precio de la vivienda. Pero, a diferen-
cia de lo que sucede con la educacién y el trabajo, en Espana no se suelen producir datos que conecten a escala
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EL CRECIENTE NIVEL EDUCATIVO DE
LOS JOVENES ESPANOLES

El retraso en el acceso al empleo no es el
Gnico (ni seguramente tampoco el princi-
pal) factor que ha impulsado la mejora del
nivel educativo de los jévenes espafioles.
Como bien es sabido (Garrido, 2001), la
expansién del sistema educativo es uno de
los correlatos de los procesos de moder-
nizacién sociocultural y desarrollo econé-
mico que han tenido lugar en todas las
sociedades avanzadas®. Por ello no tiene
nada de extrafio el que en estos ultimos
afos se haya producido en Espafia, en
concordancia con el acelerado proceso de
cambio social y econdémico, un crecimien-
to generalizado del nivel formativo de sus
generaciones joévenes. De hecho, a lo largo
de gran parte de los afios noventa ese in-
cuestionable aumento del nivel formativo
de los j6venes espanoles ha tenido una ex-
presién muy clara en la creciente presencia
de alumnos en la educacién universitaria.
Asi, en el decenio que media entre los cursos
1987-88 y 1997-98, el nimero de estudiantes
matriculados en estudios universitarios en Es-
pafa pasé de 969.000 a 1.570.000, habién-
dose multiplicado por un factor de 1,6°.
Como queda patente, una parte del
crecimiento del nimero de estudiantes
presentes en la universidad espafiola du-

rante la década de los afos noventa se ha
debido al simple desarrollo vital de las
muy nutridas cohortes demogrificas que
nacieron a finales de los afios sesenta y
comienzos de los setenta. Dicho de otro
modo, aunque durante esos afios se hu-
biera mantenido constante la proporcién
de jévenes que optaban por seguir la en-
senanza superior (lo que de hecho no ha
ocurrido, como se verd enseguida), la
matricula universitaria habrfa crecido en
nuestro pais. En este sentido, y por me-
ras razones de inercia demogrifica, la
tendencia en el futuro inmediato —de he-
cho, ya en el presente— es la reduccion
de la demanda de ensefianza universita-
ria y la consiguiente disminucién del na-
mero de alumnos matriculados.

Pero, como se acaba de sefialar, no
sélo han accedido a la universidad cohor-
tes mds numerosas, sino que también ha
crecido el nimero relativo de jévenes de
cada generacién que ha seguido estudios
universitarios. Con objeto de eliminar el
efecto del tamafio de las cohortes, se pue-
de observar cémo ha ido cambiando la
proporcién simple de jévenes cuya ocupa-
cién principal es estudiar entre los 20 y 24
afios, edades a las que se puede suponer
que, aunque no todos los estudios que se
siguen son de caricter universitario, la en-
sefianza recibida es de cardcter especifico

de los individuos el precio de la vivienda en relacién con la situacién de dependencia o independencia del jo-
ven. Véase el trabajo de Jurado (2001) para conocer un andlisis en que se incluye el precio de la vivienda como
variable contextual asi como la opcién del alquiler.

(5) No hay que pensar aqui en una causalidad unidireccional desde el desarrollo econémico hasta el au-
mento de la formacién, pues el propio crecimiento del stock colectivo de capital humano se considera uno de
los motores que con mds brio impulsa esos procesos de modernizacién a los que nuestro pais ha conseguido
finalmente incorporarse.

(6) El crecimiento ha sido especialmente intenso en las Arquitecturas e Ingenierias Técnicas (que han
multiplicado sus alumnos por un factor préximo a 2,7) y en las Arquitecturas e Ingenierias Superiores (cuyo
niimero de estudiantes se ha multiplicado por 2,5), aunque no es en modo alguno despreciable el avance de la
matricula en diplomaturas (1,8) y licenciaturas (1,35). Asimismo, los estudios de tercer ciclo —en los que el con-
tingente de estudiantes es légicamente de un orden de magnitud mucho mis reducido— también han experi-
mentado un crecimiento muy destacado de su matricula, que se ha mis que doblado en esos afios. Todos esos
datos proceden del Anuario Estadistico (Instituto Nacional de Estadistica, 2000) y de la pagina web del propio
Instituto Nacional de Estadistica (www.ine.es).
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y netamente profesional. La informacién
disponible no deja lugar a la duda: segin
datos de la Encuesta de Poblacion Activa,
la proporcion de estudiantes entre los 20 y

los 24 anos ha crecido de forma casi inin-
terrumpida entre 1988 y 1998, con una ten-
dencia a estabilizarsc a partir de esa fecha
en un nivel de maximos histéricos.

GRAFICO 1
Proporcion de estudiantes entre 20 y 24, avios, por sexo

|

TUJERES

o i [
VARONES

| |
15 } ¢ !

1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996

1997

1988 1999 2000

Fuente: Encuesta de Poblacién Activa, segundos trimestres, elaboracién propia.

El balance final de esos 12 afos que
median entre 1988 y 2000 es claro: por
cada estudiante varén que habia de esas
edades en 1988, en 2000 habia 1,7; por
cada estudiante mujer en 1988, en 2000 ha-
bia 1,8. Cabe apuntar también que el creci-
miento de la dedicacién a la ensefianza no
ha sido sélo ligeramente superior entre las
mujeres, sino que las jévenes espanolas,
como se puede apreciar en el grifico I, se
han dedicado durante todos esos afios en
mayor proporcion que sus coetdneos varo-
nes a la Educacion: en el segundo trimestre
del afo 2000 cuatro de cada diez mujeres
de entre 20 y 24 afios y uno de cada tres
varones de esas mismas edades tenian
como ocupacion principal la ensefanza.

La conclusién no puede ser otra que la
siguiente: en estos Gltimos afos, los dife-
rentes estudios de preparacién profesional
—entre los que desde luego ocupa un lugar
muy destacado la ensefianza universitaria—
han atraido un ndmero creciente de jove-
nes espanoles;, como creciente ha venido
siendo también la parte de su vida dedica-
da al esfuerzo formativo. El acceso a la for-
macién de cardcter profesional permite a
los jévenes adquirir uno de los recursos
bisicos que han de poner en juego para
hacer factible su integracion en el mundo
adulto. La cualificacién profesional que los
jévenes adquieren en las instituciones edu-
cativas constituye, de hecho, el capital hu-
mano incorporado a las personas fisicas
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que es necesario actualizar para lograr su
integracion en el mundo adulto por medio
del acceso al mercado de trabajo, principal
fuente de ingresos para mantenerse inde-
pendientes de la familia de orientacion, a
la postre.

El contrastado crecimiento del nimero
de estudiantes en las instancias superiores
del sistema educativo, a unas edades cada
vez mds tardias, se puede interpretar como
la doble consecuencia de, por una parte, la
disminucién de los costes de acceso a la
formacién superior y, por otra, las dificul-
tades para seguir trayectorias vitales alter-
nativas. Las carreras laboral y familiar
constituian, tradicionalmente, no tanto tra-
yectorias alternativas a la educacién cuan-
to la opcién obligada para una mayoria de
jovenes: la incorporacién temprana al em-
pleo para los hombres y el mantenimiento
de un nuevo hogar para las mujeres —que,
en todo caso, también pasaba por el traba-
jo masculino como garantia de la viabili-
dad econémica de la nueva unidad
familiar—. Sin embargo, durante los ultimos
25 anos el mercado del trabajo no ha sido
un entorno especialmente favorable para
los jévenes espafioles.

LOS JOVENES Y EL TRABAJO

Aunque la posicién de los jévenes ante el
mercado de trabajo depende crucialmente
de los ciclos econémicos y demogrificos,
hay que sefalar con caricter general que
los jévenes espafoles se han ido alejando
del mundo del empleo a medida que au-
mentaba su formacién. De hecho, ese ale-
jamiento dio comienzo incluso antes de
que se dejasen sentir en Espaiia los efectos
de la crisis econémica de los afios setenta,
durante la dltima etapa de la década llama-
da desarrollista. Segin datos de la Encues-
ta de Poblacion Activa, para el quinquenio

1969-1974 las tasas absolutas de ocupacién
—es decir, 1a proporcién de ocupados res-
pecto de la poblacién total- de los jévenes
espaoles de entre 16 y 19 afios y de entre
20 y 24 afios habian experimentado des-
censos mis que apreciables (sobre todo
entre los mas jévenes, con mas posibilida-
des de ampliar su formacién).

El cambio de ciclo econémico sobre-
venido a consecuencia del encarecimiento
de las fuentes energéticas intensificé de
forma radical la tendencia ya iniciada en
los primeros afios setenta y situé masiva-
mente a los j6venes espanoles fuera del
mercado de trabajo. Asi, tras diez afios de
crisis econdmica continuada, la tasa abso-
luta de ocupacién de los mis jévenes ha-
bia quedado en 1984 reducida a mis de la
mitad del valor de comienzos del periodo;
los 80 de cada 100 jévenes de entre 20 y 24
anos que trabajaban en 1974 habian pasa-
do a ser sélo 40 diez anos después’ (Garri-
do, 1996). Mientras la fase descendente del
ciclo econémico apartaba a grandes con-
tingentes de jovenes del mercado de traba-
jo, la expansién de la educacién superior
continuaba a un fuerte ritmo.

La recuperacién econdmica iniciada
en el afio 1985 supuso un proceso de fuer-
te crecimiento del empleo —mis de
2.500.000 puestos de trabajo— que aumen-
té significativamente para los jévenes sus
oportunidades de integrarse en el mercado
de trabajo. En todo caso, los cinco afios de
crecimiento econémico no consiguieron
que se recuperara el nivel de ocupacién de
los jévenes, perdido durante los afios de la
crisis: para los mas jovenes (16-19 afios), la
ganancia en tasa absoluta de ocupacién,
que en 1990 no superaba el 25%, fue muy
moderada; los jévenes mids maduros (de
entre 20 y 24 afos) se situaron en 1990
en una tasa absoluta de ocupacién del 55%,
el nivel de los uGltimos afios setenta. Por

(7) Naturalmente, no se trataba de los mismos jévenes, porque los datos en que se basa el analisis son

transversales, no longitudinales.
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consiguiente, en la favorable coyuntura
econdémica de la segunda mitad de los
afios ochenta, una porcién significativa de
los jévenes espafioles no se integré en el
mercado de trabajo, a diferencia de lo que
era comuin entre sus predecesores. De
todo ello se deduce que una parte impor-
tante de la pérdida de empleo joven expe-
rimentada durante los afios de la crisis
econdmica la absorbid, con caricter estruc-
tural —por asi decirlo— el sistema educativo.
Por lo tanto, el perfodo que aquf se
analiza con mis detalle (1988-2000) pasa
por tres [ases claramente diferenciadas:

e Entre 1988 y 1990 tiene lugar un cre-
cimiento del empleo que se corres-
ponde con los dltimos afios de la fase
ascendente del ciclo econémico.

e Entre 1991 y 1994, coincidiendo con
la nueva crisis econémica y la intensa
destruccién de empleo asociada, se
produce una importante caida de la
ocupacion de los jovenes.

e En 1996 se inicia un nuevo y muy
fuerte proceso de expansién del em-
pleo juvenil que en el segundo trimes-
tre de 2000 ha situado la tasa absoluta
de ocupacién de los jévenes por enci-
ma del nivel alcanzado en 1990.

Conviene resaltar que el crecimiento
econémico de la segunda mitad de los no-
venta si ha conseguido recuperar los nive-
les de empleo juvenil previos a la tGltima
crisis, en unos momentos en los que, ade-
més, comienza a detenerse la capacidad de
atraccién de la educacién superior.

GRAFICO II
Tasas absolutas de ocupacion de los jovenes entre 16 y 29 arios, por sexo
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Fuente: Encuesta de Poblacion Activa, segundos trimestres, elaboracién propia.

El grifico II representa la evolucién de
las tasas absolutas de ocupacién de los jo-
venes de entre 16 y 29 afios desde 1988 a

2000. En él se aprecian con claridad las tres
fases que definen el periodo: los efectos
del crecimiento de los Gltimos afios ochen-
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ta, la crisis de los primeros anos noventa y
la recuperacién de la segunda mitad de la
década. Por lo que se refiere a esta ultima
fase, los jévenes varones han recobrado el
empleo perdido en la crisis de mitad de los
afios noventa, sobre todo merced a la fuer-
te expansién del empleo entre los jévenes
adultos (25 a 29 anos)®. Entre las mujeres
jovenes, a las que la crisis econémica ya
les supuso una menor pérdida de puestos
de trabajo, la ganancia es atiin mayor, pues
éstas no se han limitado sélo a recuperar el
empleo perdido, sino que han superado
sobradamente cualquier nivel previo, con
el resultado adicional de que se ha estrecha-
do el diferencial por sexo de la participacién
laboral (si en 1988 habia 1,5 varones jévenes
ocupados por cada mujer joven, en 2000 la
razén era de sélo 1,3 frente a 1).

La informacién empirica disponible en
nuestro pais proporciona no pocas eviden-
cias de la relacién entre el acceso al em-
pleo de los jévenes y la posibilidad de
emanciparse de sus padres (Garrido y Re-
quena, 1996). Un aspecto de gran interés
para entender cabalmente esa relacion
entre el mercado de trabajo y la depen-
dencia familiar es el referente a las condi-
ciones de estabilidad de los empleos en
que éstos se ocupan. Como se ha sefala-
do, en un contexto de altas tasas de de-
sempleo la temporalidad contractual
entrafa incertidumbre y desdnimo entre
los jévenes trabajadores a los que se les
aplica. A las dificultades para planificar
el futuro se anade la imposibilidad pric-
tica de asumir los riesgos financieros ne-
cesarios para fundar una nueva familia. Es
indudable que en nuestro pais la introduc-
cién de formas de contratacion temporal ha
contribuido decisivamente a dinamizar el

mercado de trabajo para los jévenes; sin
embargo, la negativa repercusién de la
temporalidad laboral sobre su capacidad
de emancipacién es no menos segura: la
relacién entre temporalidad contractual y
posiciones de dependencia familiar esta
bien documentada empiricamente y se
puede decir que forma parte de un acuer-
do intergeneracional implicito en el que
los adultos gestionan generosamente en el
dmbito privado la inestabilidad ocupacio-
nal de los jévenes mientras blindan su po-
sicién laboral en el espacio publico
(Garrido, 1996).

Asi las cosas, el crecimiento del empleo
juvenil de la segunda mitad de los afios
ochenta se saldé con un importante aumen-
to de los contratados temporales, aumento
que, de hecho, se prolongé incluso durante
la recesién de los afios noventa. En el afo
1995, cuando el ciclo econémico comenzaba
a cambiar de signo, no sélo se regisué un
muy escaso nivel de ocupacién juvenil, sino
que mids de seis de cada diez asalariados j6-
venes (varones y mujeres, de entre 16y 29
anos) estaban empleados bajo alguna moda-
lidad de contratacion temporal®. En los siete
anos anteriores al fin de la crisis, la tasa de
temporalidad entre los asalariados jévenes
habia aumentado en un 50%. Durante todos
estos afios, para cualquier asalariado joven,
la rotacién contractual era la norma; la esta-
bilidad nominal en el puesto, la excepcién.

De ahi la importancia del cambio de
tendencia que ha tenido lugar entre 1996 y
2000. En acusado contraste con lo sucedi-
do durante las dos dltimas fases al alza y a
la baja del ciclo econémico, la recupera-
cién del empleo de la segunda mitad de los
anos noventa se ha producido con una apre-
ciable ganancia de empleo fijo (al menos,

(8) De hecho, la tasa absoluta de occupacion de los jGvenes de 20 a 24 afios (52,4%) seguia estando en

2000 por debajo de la de 1990 (55,1%).

(9) Desde luego, no todos los jovenes ocupados son asalariados, pero el argumento de la temporalidad
es vilido en términos generales debido al absoluto predominio de esa situacién profesional entre la juventud.
Téngase en cuenta que, como consecuencia de la creciente salarizacion del trabajo, en los afios noventa casi
nueve de cada diez ocupados jévenes de ambos sexos son asalariados.
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desde el punto de vista contractual) para
los jévenes. Desde 1995 para los varones
(y desde 1997 para las mujeres) la propor-
cién de asalariados con contratos tempora-
-les ha comenzado una pendiente
descendente que, en el primer caso, ha he-
cho aumentar en casi un 10% la tasa de tra-
bajo fijo. En resumen, aunque es cierto

que la incidencia de la temporalidad del
empleo juvenil sigue siendo todavia muy
alta en Espafia, en comparacién con la de
otros paises europeos —en el afio 2000 se
situaba aproximadamente en el nivel de
1990, un 57%— el cambio de tendencia es
incuestionable.

GRAFICO III
Proporcion de asalariados jovenes (16-29 arios)con contratos temporales, por sexo

40 1 " i
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Fuente: Encuesta de Poblacidn Activa, segundos trimestres, elaboracién propia.

LA EMANCIPACION DE LOS JOVENES

¢Qué repercusiones han tenido la mejora
del nivel formativo de los jévenes y los
cambios de coyuntura laboral en sus opor-
tunidades de eludir la dependencia de sus
familias? ;Cémo han influido la creciente
dedicacién educativa y los ciclos del mer-
cado de trabajo en el grado de depen-
dencia doméstica de los jévenes? Aunque
no se trata aqui de establecer el peso espe-
cifico de cada uno de estos dos factores en
el cambio en los niveles agregados de de-

pendencia juvenil, se puede esperar que
una mayor dedicacién a la ensefianza y una
coyuntura laboral adversa hagan crecer la
dependencia juvenil; por el contrario, cuan-
do el esfuerzo educativo se estabiliza y el
mercado de trabajo se abre, las oportunida-
des de que los jévenes se emancipen deben,
en buena l6gica, aumentar. '

Dos indicadores sintetizan la evolu-
cién de los niveles de dependencia fami-
liar de los j6venes espafioles en el periodo
de referencia. En primer lugar, la propor-
cién simple de jévenes de entre 16 y 34 afios
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que viven en régimen de independencia
doméstica de sus familias; en segundo lu-
gar, la edad promedio a la emancipacidn,
que se define, transversalmente, como
aquella edad en que la mitad de los j6ve-
nes se encuentran ya emancipados. Ambos
se construyen a partir de la posicidén que
los jévenes de esas edades ocupan en sus
.respectivos hogares. A efectos del presente
analisis, se consideran emancipados aque-
llos jévenes que ocupan la posicién de
personas principales o cényuges de las
personas principales de sus respectivos
hogares; el resto de las posiciones domés-
ticas se consideran dependientes en térmi-
nos familiares. Es decir, se definen como
emancipados los jévenes que se han indc-
pendizado y han pasado a vivir solos (por
definicién son personas de referencia de
sus hogares) o en pareja (son personas de
referencia o cényuges de las personas de
referencia de sus hogares). Las restantes
posiciones domésticas —el grueso de las
cuales corresponde a hijos de la persona
de referencia del hogar— se consideran de-
pendientes, aun sabiendo que un pequefio
namero de jévenes pueden ocuparlas sien-
do independientes de sus familias: por
ejemplo, los que viven con amigos o com-
pafieros, que son, en consecuencia, no pa-
rientes de la persona de referencia del
hogar®.

En cuanto a la proporcién de jévenes
emancipados, se ha optado por calcularla
sobre el total de los comprendidos entre 16
y 34 afios. Como se sabe, los cstudios so-
bre juventud han ido ampliando el rango
de edades que circunscriben la juventud a
medida que los procesos de transicién a la
edad adulta se dilatan en el tiempo y el
movimiento de emancipacién se pospone;
lo habitual, en este sentido, ha sido consi-
derar como jévenes a aquellos individuos

comprendidos entre los 16 y los 29 afos.
Sin embargo, el creciente retraso en el sal-
to a la independencia doméstica entre los
jévenes esparioles aconseja incluir también
al colectivo de entre 30 y 34 afios: la mera
inspeccion de las tasas de j6venes emanci-
pados por edades simples deja ver que in-
cluso por encima de los 30 afios hay
contingentes muy importantes de jévenes,
sobre todo varones, que ain viven en régi-
men de dependencia familiar.

Hecha esta precisién, la observacién
de la informacién recogida por la Encuesta
de Poblacion Activa (grafico IV) permite
evaluar la evolucién de los niveles agrega-
dos de dependencia familiar en el periodo
1988-2000. (Qué se puede concluir de es-
tos datos? Los ultimos anos ochenta, con
una coyuntura econdémica favorable a la
integracién de los jévenes en el mercado
de trabajo, aunque con tasas de temporali-
dad en aumento, registran proporciones
estables e incluso levemente crecientes de
jévenes emancipados de sus familias. A co-
mienzos de los afnos noventa, un 35% de las
mujeres de entre 16 y 34 afios y un 25% de
los varones vivian con independencia do-
méstica de sus padres. La tendencia se in-
vierte a partir de 1990 para los varones, y
desde 1992 para las mujeres, coincidiendo
con el cambio de ciclo econdmico, la des-
truccidon de empleo y el crecimiento de la
temporalidad; desde ese momento y hasta
1997, la proporcién de jévenes emancipa-
dos disminuye hasta alcanzar un minimo:
en ese Ultimo afio, en Espafia sélo uno de
cada cinco varones (20,5%) y un 30% de mu-
jeres de entre 16 y 34 anos viven inde-
pendientes de sus familias de procedencia.
Durante gran parte de los afios noventa, mien-
tras los jévenes dedicaban mayor esfuerzo a
su formacion, el mercado de trabajo se cerra-
ba y la calidad de los empleos se deterioraba

(10) Segiin datos de la Encuesta de Poblacién Activa, en el segundo trimestre del afio 2000, habia en Es-
pana poco menos de 50.000 jévenes de entre 16 y 34 afios de un total de mis de 11.000.000 que ocupaban la
posicién de no parientes de la persona de referencia de sus hogares; es decir, un 0,4% del total de los jévenes.
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en lo referente a estabilidad nominal del
puesto, quedando restringidas sus oportu-
nidades de emanciparse de sus padres.
Como se ha sefialado mas arriba,
desde 1996 el empleo juvenil comienza a
crecer, se reduce la proporcion de contra-
tos temporales y la dedicacién educativa
comienza a estabilizarse. Una parte de los
jovenes ha respondido a las nuevas condi-

ciones socioecondmicas acelerando la sali-
da de sus familias y optando en mayor me-
dida por la opcién de la independencia
domeéstica: el nivel de dependencia fami-
liar de los jévenes espafioles ha comenza-
do a disminuir desde entonces. La ganancia
agregada de los anos 1997-2000 es cierta-
mente pequefia, pero el cambio de tenden-
cia no ofrece dudas.

GRAFICO IV
Proporcion de jovenes (16-34 arios) independientes, por sexo
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Fuente: Encuesta de Poblacién Activa, segundos trimestres, elaboracién propia.

En cuanto a la edad promedio a la
emancipacion —edad en la cual la mitad
de los jovenes vive ya independiente de
sus familias— su evolucion apunta a las
mismas conclusiones generales que se si-
guen de la tasa de independientes. En
principio, cabe esperar que esa edad
promedio se eleve al aumentar la de-
pendencia, y viceversa. Asi, pricticamen-
te desde 1988 hasta 1997 no ha dejado de
crecer la edad promedio a la emancipa-
ci6n (grifico V). En 1988 la mitad de los

jévenes varones estaban emancipados—en
términos domésticos— a los 28 afnos; las
mujeres, a los 26. En 1997, los varones ha-
bian elevado su edad promedio a la eman-
cipacién hasta los 30,4; las mujeres, hasta
los 28,1. El diferencial de edad entre hom-
bres y mujeres, que ha oscilado alrededor
de los dos afios a lo largo del periodo, re-
fleja la distancia que suele separar a los
conyuges, puesto que el matrimonio es la
forma de convivencia predominante porla
que optan los jévenes a la hora de salir de
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casa de sus padres. Ese mismo diferencial
es el que explica que, a las mismas edades,
las proporciones de mujeres jévenes

emancipadas superen siempre a las de va-
rones (como, de hecho, se observa en el
grafico IV).

GRAFICO V
Edad promedio a la emancipacion, por sexo
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Fuente: Encuesta de Poblacion Activa, segundos trimestres, elaboracién propia.

Comentario adicional merece la evolu-
cién de este indicador después de 1997.
Entre los varones, la edad promedio dismi-
nuye en 1999 hasta los 30 afios —lo que re-
sulta perfectamente coherente con el
aumento de las proporciones de jévenes
emancipados— para volver a ascender en
2000, afio en que la tasa general de inde-
pendencia aumentd respecto al anterior. Al
margen del posible cfecto de los cambios
que ha experimentado la fuente de datos
(EPA), hay que sefialar que este indicador
transversal es, por su propia construccién,
directamente sensible sélo a las fluctuacio-
nes en las dos edades que estin inmedia-
tamente por debajo y por encima del
promedio. Considerando esas cautelas, lo
que parece haber sucedido entre 1999 y
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2000 es'qu-:-: el aumento en la proporcién
de jévenes emancipados que se observa
en el grifico IV se ha producido sobre
todo entre los de mis edad, es decir, en-
tre aquellos que ya han sobrepasado la
edad promedio a la emancipacién. Entre
las mujeres, la edad promedio a la emanci-
pacién deja de aumentar en 1996 —mo-
mento en que se sitia en los 28 afios— para
ascender entre 1999 y 2000 —al igual que
ha sucedido entre los varones— hasta los
28,3 anos.

En suma, durante la mayor parte de
los afos noventa, en los que la tasa gene-
ral de independencia doméstica de los j6-
venes espafnoles disminuyé, la edad
promedio a la emancipacién no dejé de
aumentar. Esta tendencia se invierte clara- |



mente en el caso de los varones desde
1997, cuando crecen los niveles de indec-
pendencia; para las mujeres el cambio
consiste, basicamente, en una estabiliza-
cién de la edad en torno a los 28 afios.
El cambio es mis incierto en los afios
1999-2000 en los que, habiendo aumenta-
do la tasa de jévenes independientes, se
eleva también la edad promedio a la
emancipacién. En todo caso, el balance
del periodo 1988-2000 es claro: un impor-
tante retraso de la edad promedio a la
emancipacién (2,4 afios para los varones;
2,3 para las mujeres), por lo demis cohe-
rente con el hecho de que a lo largo Ze
esos afios se han elevado notablemente los
niveles agregados de independencia domés-
tica o familiar de los j6venes espa®zies.
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RELACIONES DE PAREJA

DIEGO RUIZ BECERRIL (*)

RESUMEN. Las relaciones de pareja representan un aspecto fundamental en la vida
del individuo. La comunicacién y la comprensién de una pareja son esenciales
para el desarrollo de la persona y de su vida en sociedad. De hecho, tradicional-
mente, la imagen social de felicidad estd unida a una persona con una buena re-
lacién de pareja. Estas relaciones son las mds intimas, dando un amplio soporte al

individuo a niveles afectivos y sociales.

Desde una perspectiva socioldgica, la interaccién de la pareja ha vivido significa-
tivas transformaciones en las dltimas décadas. Las normas, conductas y valores de
interaccién entre varones y mujeres han variado radicalmente, a la par que la so-
ciedad espafiola en general, buscando una mayor simetria en los estatus y papeles.

La vida de una persona estd determinada
por las relaciones sociales que sea capaz
de generar y mantener. Estas redes sociales
o su capital social, son uno de los bienes
mas preciados y representan su integracién
dentro de la sociedad. Uno es mis partici-
pe de su grupo social o de su comunidad
en la medida en que mas participa en estas
redes y registra un mayor nivel de interac-
cién. Incluso por encima de la integracién
social, las relaciones con otras personas
determinan y construyen la identidad so-
cial del individuo. No es tan relevante lo
que una persona cree que es, como lo que
le reconocen en su interaccién cotidiana.
Dentro de las relaciones sociales, las
de pareja representan un tipo muy especi-
fico y primordial. Cuando aparecen, se
convierten en las relaciones mas significa-
tivas de la vida de un individuo. En ellas se

(*) Universidad de Granada.

Reuvista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 49-55
Fecha de entrada: 01-06-2001

vierten las miximas expectativas y anhe-
los, por eso es esencial que, una vez in-
mersos en una relacién de pareja, ésta
triunfe,

Todas las investigaciones sobre familia
y relaciones de pareja describen una alta
valoracién de la pareja y el matrimonio
para las personas. La mayoria de la pobla-
cién, que oscila entre el 70%-80% segun el
estudio, cree que es muy o bastante impor-
tante este aspecto en su vida. Tal acepta-
cién no se refiere sélo al matrimonio como
institucién sino a la pareja en si, ya sea ma-
trimonio o pareja de hecho. La equipara-
cién del matrimonio con otras formas de
relaciones de pareja ha sido muy ripida y
extensa, caracteristica que es propia de los
cambios sociales que se producen en Es-
pana. Esto permite que incluso en un tema
tan tabd hace afios, como eran las parejas
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homosexuales, la consideracién social
haya variado significativamente. En primer
lugar, la mayoria de personas (57%) creen
que se les debe reconocer los mismos de-
rechos y obligaciones que tienen las pare-
jas casadas, lo que estd originando una
demanda de similitud en pensiones, Segu-
ridad Social, etc. Dentro de las personas
que admiten la igualdad de parejas, la
equiparacién es aceptada ampliamente si
se trata de contraer matrimonio civil por
parte de los homosexuales (85%). Sin em-
bargo, aun siendo mayoria, es menor la
aceptacion acerca del derecho de estas pa-
rejas a adoptar hijos, donde responde afir-
mativamente el 59% de las personas
(Estudio CIS 2248, 1997).

En las encuestas a la juventud se iden-
tifica una importante significacién de las
relaciones afectivas. Valorando entre 1y 7
la situacién de diversos aspectos de la
vida, las relaciones obtienen una media de
5,8 y unicamente reciben mayor puntua-
cién los amigos, la familia, la salud y la li-
bertad que se tiene en casa. Las relaciones
ocupan el quinto lugar de valoracién en la
juventud espafiola (Estudio CIS 2302,
1998). Se comprende mejor lo que esta
media supone si se observa que la signifi-
cacién de la pareja se sitia por encima de
la valoracién de los bienes y objetos de
que se dispone, del tiempo libre y de ocio,
de los estudios e incluso de la situacién
econdmica y laboral. Las relaciones ocu-
pan un lugar privilegiado entre los aspec-
tos vitales de los individuos.

Las relaciones de pareja no son, evi-
dentemente, iguales en todas las personas.
Cada dfada se configura en funcién de una
historia personal y segtn los modelos edu-
cativos que hayan seguido o vivido en su
entorno social. La socializacién de las per-
sonas tiene una fuerte influencia. Mis en
concreto, los condicionantes bisicos cuan-
do hay que construir una relacién de pare-
ja son la experiencia en su hogar y los
comportamientos paternos. Una persona
que ha sido educada en un modelo tradi-
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cional, de fuerte imposicién paterna y con
una jerarquia en la toma de decisiones fa-
miliares, podifa tener muchas dificultades
en comprender y elaborar unas relaciones
de pareja o viceversa. Las pautas normati-
vas y de comportamiento derivan de la so-
cializacién y son dificiles de modificar
posteriormente.

En realidad, si bien cada pareja puede
definir su interaccién como desee, es cier-
to que en la sociedad existen unos modelos
predominantes formalmente instituidos. Mo-
delos que no son hegemdnicos ni tampoco
inalterables pero que estin presentes en los
diversos grupos sociales. En principio, cuan-
do se considera una pareja estable, la mejor
forma de convivencia para esta pareja es
casarse por la Iglesia, al menos para el 54%
de la poblacién. Un 11% considera que es
mejor vivir juntos sin estar casados y un 9%
casarse Unicamente por lo civil. La prefe-
rencia por el matrimonio religioso es supe-
rior en las mujeres que en los varones y
aumenta conforme asciende la edad del
entrevistado. No obstante, considerando el
nivel de estudios, la relacién se invierte y
cuanto mayor grado educativo menor la
consideracién del matrimonio por la Igle-
sia como la mejor opcién. De hecho, sélo
las personas sin estudios o con estudios
primarios son mayoria al sefialar esa res-
puesta (Estudio CIS 2283, 1998).

Por otra parte, durante mucho tiempo,
las relaciones de pareja se han conceptua-
lizado desde una perspectiva patriarcal,
donde el varén era quien debia aportar los
recursos, desempenar un papel instrumen-
tal, frente a Ja mujer que cumplia con su
papel afectivo, de cuidado de los miem-
bros del hogar y gestion del ambito intimo
de la pareja. Este «maginario social» de la
pareja estd cambiando progresivamente y
estd siendo sustituido por una visién més
simétrica de las relaciones. Se entiende
que tanto el varén como la mujer tienen
los mismos derechos, que nadie esta obli-
gado a desempefiar un papel concreto y
cualquier decisién debe consensuarse en-



tre los dos. La tendencia es a una mayor
igualdad en la pareja, a una realizacién
conjunta de intereses y no tanto a una im-
posicién preasignada de papeles.

La identificacién de nuevas formas de

comprender la pareja no significa, ni mu-

cho menos, que estos modelos se impon-
gan sobre los antiguos. La pareja simétrica,
valga esta terminologia, aparece en deter-
minadas generaciones y sectores sociales
que son quienes estin a la cabeza de las
transformaciones sociales, pero conviven
con los anteriores conceptos de pareja. De
hecho, ningiin modelo social es hegeméni-
co en la sociedad, puede ser mas o menos
mayoritario, pero nunca tnico. Si aparece
una presién social, como modelo consen-
suado que es, a que las parejas se rijan por
unos criterios mas igualitarios y democriti-
cos que en el inmediato pasado, marginan-
do conductas y normas no modernas.

La presién social es mis efectiva a ni-
vel de actitudes y normas que en los com-
portamientos reales. Miltiples encuestas
demuestran que los papeles y la pareja si-
métricas son compartidos en mayor por-
centaje como actitud ideal que como
conducta cotidiana. Una cosa es lo que los
varones y mujeres quertian de su pareja y
otra lo que realmente sucede en cada rela-
cién. Un punto de inflexién entre normas y
conductas deseadas y reales se produce en
la formalizacién de la pareja via matrimonio
o pareja de hecho. En la dindmica de las re-
laciones, la formalizacién implica, en mu-
chos casos la primera ocasién de convivir
durante un periodo continuado. En esta con-
vivencia es cuando se ponen a prueba los
modelos de relacién y aparecen las diferen-
cias reales de puesta en practica de papeles.

La participacién de los jévenes, donde
se registran datos mis actuales, es distinta

segin el tipo de relacién afectiva. En gene-
ral, el 47% de los jévenes participa normal-
mente en casi todas las tareas domésticas.
Sin embargo, los resultados difieren signifi-
cativamente si se analizan segun el tipo de
relacién. Para los jévenes sin relacién afec-
tiva seria,’ la participacién normalizada en
las tareas se reduce a un 37%, colaboracién
que aumenta al 48% cuando se trata de jo-
venes con relacién afectiva seria. En esta
misma pauta, la participacién significa un
69% para los jévenes conviviendo con la
pareja y un 77% en los casados (Estudio
CIS 2302, 1998). La tendencia de los datos
es clara: se participa en mayor medida en
las tareas domésticas cuanto mas formali-
zada es la relacion, alcanzando su maximo
en la convivencia y el matrimonio.

Pero no es exclusivamente la convi-
vencia la que provoca la plasmacién de
modelos y su aceptacién o no en la pareja.
Se estd introduciendo, al cambiar de estatus
legal en la pareja, una serie de expectativas
e imdgenes sociales, que intervienen en la
armonia y calidad de la relacién. Por ejem-
plo, podria pensarse que las parejas de he-
cho, al casarse, tendrfan menos problemas
en su relacién puesto que ya han estado
conviviendo previamente. Esta idea no es
cierta y son justo las parejas que han coha-
bitado antes del matrimonio quienes regis-
tran una mayor probabilidad de finalizar
en ruptura matrimonial. La causa de estos
datos no es tanto la convivencia como las
expectativas e ideologias de las personas
que cohabitan, diferentes a quienes acce-
den sin cohabitar al matrimonio.

En ocasiones, los problemas de malos
tratos psiquicos y fisicos en la pareja deri-
van de enfrentamientos sobre los criterios
que deben regir su relacién. Determinados
varones, por su socializacion y experiencia

(1) La divisién entre jovenes sin o con relaciones afectivas serias esti basada en la propia definicién que
el CIS plantea en su estudio 2302. Los jévenes sin ninguna relacién seria son aquellos que, con independencia
de su estado civil, tienen una relacién pero sin intencién de convertirse en nada serio o especial. Quienes de-
claran tener novio/a formal en relacién estable y quienes sin novio/a formal tienen una relacién considerable
como noviazgo se definen como jovenes con relaciones afectivas serias.
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social, entienden que deben tener prepon-
derancia en la relacién, desean ejercer un
modelo patriarcal y no entienden otra for-
ma. Si estdn abjertos a consenso son en te-
mas de relativa importancia y delimitan
claramente los aspectos masculinos de los fe-
meninos. Cualquier intromisién en un terre-
no u otro, especialmente del femenino al
masculino, es entendida como una falta de
respeto y un cuestionar la figura masculi-
na. Ante estas acciones y con falta de habi-
lidades y capacidades sociales, ciertos
varones pueden acudir a los malos tratos
como forma de asegurar un modelo de pa-
reja asimétrico.

NUEVOS TIEMPOS, NUEVAS PAREJAS

Un factor fundamental en la generacién de
las actuales relaciones de pareja es la nue-
va situacién social de la mujer. Este cambio
se asienta en tres aspectos fundamentales:
ideolégico, formativo y laboral.

Desde hace ya varias décadas, la ideo-
logia de la mujer espafiola se ha transfor-
mado radicalmente. No es preciso que se
milite en una organizacién feminista para
identificar nuevas ideas, actitudes y com-
portamientos en las mujeres actuales. Pau-
latinamente la defensa de una nueva mujer
ha calado en todos los sectores sociales,
una mujer que quiere autorrealizarse, igua-
larse con el varén y conseguir todas las
metas que hasta ahora no habia alcanzado.
Esta situacién estd asociada a la incorpora-
cién de la mujer a los ciclos formativos su-
periores. Si en el pasado la mujer obtenia
una formacién bisica y en muy contadas
ocasiones podia acceder a la educacién su-
perior, en la actualidad ]a presencia de mu-
jeres en la Universidad ha superado a la de
los varones.

La-formacioén superior de la mujer se
refleja en el mercado laboral: la mujer tra-
baja cada vez mas fuera del hogar. Esta ca-
racteristica de trabajo extradoméstico no es
nueva, siempre ha existido, lo novedoso
son sus rasgos peculiares. En primer lugar
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por su mayor formacién, que le permite
desempeniar puestos de direccién y control
a los que antes no accedia. En segundo lu-
gar, para la mujer el trabajo no es un as-
pecto secundario que abandonara cuando
se case o tenga un hijo, conducta frecuente
en el pasado. La mujer trabaja y desea tra-
bajar como via de realizacién e inde-
pendencia, no es un asunto temporal o
secundario.

Todas estas caracteristicas configuran
una mujer que demanda unas relaciones
de pareja cualitativamente distintas. Cada
parte es mds independiente y libre frente a
la otra. Se buscan unos objetivos y una re-
lacién en comiin, debatiendo y consen-
suando los aspectos comunes.

Para los jévenes es posible conocer la
situacién afectiva que el CIS divide en cua-
tro categorias: sin relacién afectiva seria;
con relacién afectiva seria; conviviendo y
casado/a. Los jévenes sin relacién afectiva
seria representan el sector mayoritario
(47%), que coincide con las personas de
menos edad, para quienes es pronto pen-
sar en una formalizacién de la pareja. En el
otro extremo, un 36% de jévenes tienen
una relacién afectiva seria. Por altimo,
existe un 5% de jévenes conviviendo con
sus parejas y un 11% de casados.

Los resultados muestran que la pricti-
ca totalidad de jévenes tienen una relacién
de parcja con independencia de su serie-
dad. Incluso un 16% ha formalizado ya su
relacién en pareja de hecho o matrimonio.

Una situacidén que parece cambiar
poco son los temas de conversacion que
pueden afectar a las relaciones de pareja
de la juventud. Asi entre los temas de los
que se habla ocupa un lugar muy bajo el
de la sexualidad. Cuando se les pregunta a
los jévenes con qué frecuencia se habla de
sexualidad, sélo el 21% afirma que con
mucha o bastante frecuencia. En principio
puede parecer un porcentaje significativo
pero comparativamente no lo es. Se ha de
tener en cuenta que, segin la misma inves-
tigacién, en familia se habla mis de reli-



gion (26%), de politica (26%) o de drogas
(36%) que de un aspecto tan determinante
como es la sexualidad en general. Los te-
mas mis habituales son los asuntos fami-
liares (77%) v los de ocio (58%).

La explicacién de estos resultados qui-
zas pueda encontrarse en la coincidencia
de opiniones. Los jévenes y sus familias
coinciden mis en estos otros temas que en
los de sexualidad, que vuelve a ocupar el
dltimo lugar. Eso no evita que la mayoria
de jévenes (52%) declaren que casi siem-
pre o alguna vez tienen las mismas opinio-
nes que sus padres (Estudios CIS-Instituto
de la Juventud 2262, 1997).

" Sin embargo, por encima de los temas
acerca de los que se hable o de la coinci-
dencia en las opiniones, lo que se detecta
en los jévenes contemporineos es una ma-
yor libertad en sus relaciones de pareja y,
concretamente, en su actuacion con ellas
dentro del propio hogar. Hasta no hace de-
masiado tiempo, e incluso todavia en deter-
minados Ambitos sociales, existia la tradiciéon
de «pedir la puerta-. «Pedir la puerta» consis-
tia en solicitar permiso al padre de la pare-
ja para poder visitarla y verla en su casa,
poder traspasar la puerta, lo que no impli-
caba que las conversaciones de pareja se
desarrollaran dentro del hogar de forma in-
tima. O bien muchas veces era un permiso
para recoger a la pareja en casa o para ha-
blar con ella en presencia de otros miem-
bros de la familia, que desempefiaban con
mas o menos diligencia las labores de vigi-
lancia. Eso en el mejor de los casos que el
padre diera permiso al novio, si no siem-
pre quedaba la oportunidad de «pelar la
pava» en los portales o a través de alguna
ventana.

Esta situacién contrasta con la mayor
libertad de las relaciones de pareja actua-
les. Ha desaparecido cualquier tipo de pe-
ticién de puerta y la cotidianeidad de las
parejas en el mismo hogar es un hecho. El
64% de los jévenes afirma que puede estar
en casa con su pareja, algo mas consensua-
do en casa del vardén (69%) que en la de la

mujer (59%) (Estudios CIS-Instituto de la
Juventud 2262, 1997).

Esto significa que la mayoria de las pa-
rejas pueden verse sin dificultad e incluso
permanecer en los hogares de los padres
sin que se generen problemas. No obstante
y a pesar de los fuertes cambios, todavia se
detecta una ligera mayor permisividad en
casa de los varones que en la de las muje-
res. Perdura cierta idea de proteger a la
mujer en las relaciones de pareja.

Paraddjicamente y como consecuencia
de la rapidez de los cambios sociales, mu-
chas de las generaciones que hoy tienen a
estas parejas en casa son personas que ni
siquiera en el Ambito piblico estaban solas
con sus parejas. Hasta no hace mucho la fi-
gura de la «carabina» era usual en las pare-
jas de j6venes, donde un hermano, primo
o familiar cercano acompanaba a la pareja
con la misién de que no quedaran a solas.

Otro indicador que describe la impor-
tancia de la pareja es la actitud de bisque-
da de consejo o alivio ante los problemas.
Del 63% que recurren a la ayuda de otras
personas cuando tienen problemas perso-
nales, en primer lugar se acude a un ami-
go/a (24%) seguido de la madre o de la
pareja (ambos con un 22%). Recurrir a la
pareja se sitGa por encima de acudir a un
hermano (10%) o al padre (5%), a otro fa-
miliar de la misma edad (1%) o mayor (1%)
(Estudios CIS-Instituto de la Juventud 2262,
1997). La pareja desempefia un papel fun-
damental en la resolucién habitual de pro-
blemas.

RELACIONES DE PAREJA EN EL SIGLO x3x1

Plantear el futuro de la pareja como rela-
cién social siempre es algo incierto. La si-
metria en las relaciones de pareja, la nueva
posicién social de la mujer y los condicio-
nantes sociales son rasgos con multiples
interacciones y consecuencias. De momen-
to lo que -ha provocado es una inmensa
transformacién de las relaciones alterando
muchas de las dindmicas tradicionales.
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Una vez se asienten estos cambios, el re-
sultado serd una configuracién mas adap-
tada a los ritmos sociales actuales.

Las préximas décadas no pienso que
aporten nuevas formas o actitudes ante la
pareja, en este sentido el futuro es el pre-
sente. Serd un periodo de asimilacién so-
cial y de ajuste de papeles, en especial los
referidos al varén, que en la actualidad
debe redefinir sus papeles tradicionales.

Las relaciones de pareja se configuran
en un sentido paradéjico en la actual so-
ciedad. Son las relaciones mis significativas
para la amplia mayoria de las personas, don-
de mis tarde o mis temprano se tiene pare-
ja. Pero, a la vez, las transformaciones en el
interior han generado una mayor fragilidad
de la pareja. La igualdad de papeles, la desa-
paricién de presiones exteriores y la reduc-
cién de los motivos econémicos-patriarcales
como causa del matrimonio generan mayor
vulnerabilidad. El principal motivo por el
que las parejas se mantienen unidas, sea
en matrimonio o no, es por el amor, carifio
y respeto entre las partes. El componente
afectivo y la comunicacién mutua de la pa-
reja es esencial, el pilar basico que sustenta
la relacién. En este sentido, los compromi-
sos entre personas pueden ser romintica-
mente mas puros pero, si el amor desaparece,
el resto de fundamentos son secundarios y la
salida hacia la separacién estd abierta. La fra-
gilidad de los sentimientos es mayor que la
de los intereses econémicos.

En cualquier caso, creo que esta vul-
nerabilidad de la pareja hard que se reva-
lorice la relacién en si y no dependiendo
de otros factores. La pareja se centra en su
propia interaccién, en sus dindmicas inter-
nas y no tanto en las presiones o contextos
exteriores (que no por ello desaparecen).

Las personas en sus relaciones de pa-
reja, y cada vez mis, son libres de desarro-
llarlas como convengan entre las partes. La
evolucién del siglo xx ha conducido a una
progresiva desregularizacién de las relacio-
nes, donde existe un menq abierto a infini-
tas posibilidades. Se flexibilizan los limites
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impuestos por el propio circulo social, no
juega un papel exclusivo la autoridad pa-
terna ni los intereses econémicos, familiares
o religiosos. Es la persona quien escoge pa-
reja como decisién propia. Pero, a la vez que
se abre el abanico de posibilidades, hay un
aumento de las exigencias en cualidades,
virtudes o determinadas caracteristicas que
se deseen en la pareja. La disponibilidad am-
pliada del mercado matrimonial es una ven-
taja positiva a la vez que un riesgo, lo que
lleva a muchas parejas, quizds por miedo a la
libertad, a relacionarse en los marcos sociales
convencionales a su propia generacién.

De hecho, puede discutirse si en mu-
chos sentidos no se estd volviendo a pautas
tradicionales en las nuevas generaciones. La
valoracién de la pareja ha demandado fideli-
dad y dedicacion exclusiva. Se aprecia la es-
tabilidad que se desarrolla en noviazgos de
larga duracién por la imposibilidad de
emancipacién juvenil. Son pautas similares
al pasado pero no puede hablarse de re-
gresién pues son muy distintos los compo-
nentes actuales de la pareja. Asi por
ejemplo, aunque lo sean y prueba del re-
chazo al pasado, en las relaciones de pare-
ja se prefiere no hablar de noviazgo. Es un
término no aceptado, demasiado tradicio-
nal que muy pocos jévenes utilizan. Desde
otra perspectiva, el futuro de las parejas
parece ser cada vez mis individualista.
Cuando se examinan sus relaciones podria
identificarse una cierta reivindicacién indivi-
dual a la autonomia, a la realizacién personal
en pareja, algo con un aparente contrasenti-
do. En realidad, si bien se valora la pareja se
desea un cierto espacio personal, conservar
una parte no necesariamente compartida.

En la modernidad o postmodernidad
de estos primeros afios del siglo xxi, si se
detectan pautas absolutamente nuevas de
relacionarse las personas, de buscar y estar
en pareja. Son las relaciones que se gestio-
nan por internet, los noviazgos virtuales y
a distancia, donde llegan a casarse perso-
nas sin apenas haber tenido contacto fisi-
co. Estas parejas tienen mis implantacién



en otros paises que en Espana, pero es de
esperar un desarrollo de cstas dindmicas a
nivel nacional. No serd una tendencia fuer-
te, por la idiosincrasia del caricter espafiol,
pero, para ciertas edades y sectores, puede
suponer una nueva forma de tomar un pri-
mer contacto con posibles parejas.
Internet y su significacién del indivi-
duo solo fisicamente, pero con un mundo
entero abierto ante él, puede ejemplificar
la soledad de los individuos en el préximo
milenio. Las sociedades avanzadas han ge-
nerado menos espacios afectivos y menor
tiempo para dedicarse. Todo estd impreg-
nado de unos ritmos vertiginosos y de un
estrés creciente. Puede que muchas perso-
nas no estén lo suficientemente insertas en
la sociedad como para encontrar pareja o

incluso que no tengan las habilidades para
hacerlo. La aparicién de agencias y organi-
zaciones que buscan pareja al individuo
serfa un indicador de esta hipétesis.

Las relaciones de pareja son la salva-
guardia frente a estas dindmicas. La mayor
parte de los individuos buscan pareja por
la necesidad de compartir su vida con otra
persona y por buscar sentido a su vida. Es-
tas son las razones fundamentales que des-
criben, seguidas del deseo de formar
familia y tener hijos y el temor de estar
solo el dia de manana. Puede variar el or-
den pero no el tipo de razones que se re-
gistran. Todo esto hace pensar en una
omnipresencia de las relaciones de pareja,
fundamentales para el individuo y, en gran
medida, para la vida social.
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LA REGULACION JURIDICA DE LAS PAREJAS DE HECHO
EN ESPANA: UN ANALISIS SOCIO-JURIDICO

TERESA PICONTO NOVALES (*)

RESUMEN. El matrimonio ha dejado de ser considerado por sectores cada vez mds am-
plios de la sociedad espafiola como la via de entrada exclusiva en la vida conyugal.
Ahora bien, ello no implica que haya sido regulado por el derecho como un modelo
alternativo al matrimonio. Han sido primero los tribunales y, después, el legislador,
quienes, sin llegar a formular un tratamiento global y homogéneo a las parejas de he-
cho, han ido corrigiendo algunas de las injusticias a que daba lugar la aplicacién de las
leyes vigentes. No obstante, no existe una regulacién global al respecto. El tratamiento
regulativo de las parejas homosexuales no sélo precisa un enfoque juridico sino tam-
bién sociolégico y psicolégico que evite caer en estereotipos y dé cierta racionalidad
a la controversia en temas como la adopcién por parte de este tipo de parejas. En el
centro de este debate y como uno de los principales escollos para alcanzar una solu-
cién general, se encuentra la exigencia del pleno reconocimiento juridico de las pare-

jas homosexuales.

PLURALIDAD EN LOS MODOS DE
ENTRADA EN LA VIDA CONYUGAL

El matrimonio ha dejado de ser considerado
por sectores sociales cada vez mis amplios
como la via de entrada exclusiva en la vida
conyugal®. Surge de esta manera la idea de
que la convivencia «sin papeles» es una for-
ma legitima de entrada en la vida conyugal a
la vez que fundamento de la familia.
Ahora bien, que las parejas o «uniones
de hecho» aparezcan como un modelo de
entrada en la vida conyugal no implica ne-
cesariamente que se conciban como nueva
alternativa al matrimonio. En los paises de-
sarrollados se utiliza indistintamente bien

(* Universidad de Zaragoza.

como alternativa al matrimonio, bien como
matrimonio a prueba. En los paises euro-
peos es utilizado en uno u otro sentido se-
gin la cultura familiar y la legislacién de
cada uno de ellos, asi como dependiendo
también de la presencia o no de hijos.

En las postrimerias del siglo xx el por-
centaje de parejas de hecho sobre el nui-
mero total de parejas empieza a ser
significativo en muchos paises de Europa.
La tabla I recoge datos sobre el porcentaje
de parejas de hecho sobre el total de pare-
jas y sobre las parejas de menos de 30
afos. Los datos resefiados no sélo indican
la importancia de las parejas de hecho en

(1) Vid. G. MewL LanpweruN: La postmodernizacion de la familia espaniola. Madrid, CESMA, 1999, pp. 13-33.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 57-77
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TABLA 1

de la Union Europea (%)

Poblacion conviviendo en parejas de hecho en los paises

Porcentaje sobre el total de Porcentaje sobre parejas por
parejas debajo de los 30 afios

Alemania 8 35
Austria 10 42
Bruselas 9 i

Dinamarca 23 72
Espaiia 2 8

Finlandia 18 58
Francia 15 50
Grecia 1 7

Holanda 14 56
Irlanda 2 13
Italia 2 6

Luxemburgo 8 24
Portugal 3 14
Reino Unido 9 32
Suecia 15 26
UNION EUROPEA 7 28

Fuente: Eurostat: Living Conditions in Eurcpe, 1999.

el panorama europeo de las formas de
vida familiar, ademas ponen de manifiesto
un importante salto generacional al respec-
to. Como puede apreciarse, entre las pare-
Jas de menos de 30 arios, los porcentajes de
parejas de hecho (28%) suponen un au-
mento que multiplica por cuatro el porcen-
taje de parejas de becho sobre el nitmero
total de parejas (7%). Sélo en el caso de
Suecia el aumento no es especialmente se-
falado (15-26%), pero en todos los demds
casos el aumento puede considerarse
como espectacular. En 1999 eran cuatro los
paises de la Unién Europea en los que el
nimero de parejas de hecho sobre el total
de parejas con menos de 30 afios llegaba o
superaba el 50% (flolanda, Francia, Finlan-
dia y Dinamarca). S6lo Grecia, Espafa e
Italia quedaban por debajo de la barrera
del 10%, pero a pesar de ello la importan-
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cia del cambio generacional es significati-
vo dado que el nimero de parejas de he-
cho, en el caso de las parejas de menos de
30 afios, como minimo se triplica.

La presentacion de estos datos en el
grafico I sirve para reforzar la perspectiva
del salto generacional al tiempo que pone
en evidencia las diferencias entre unos pai-
ses y otros. Quizd también en lo que atafie
a las formas de vida familiar puede hablar-
se de una Europa a dos velocidades, Ahora
bien, una vez constatada esta realidad,
conviene evitar las simplificaciones mds al
uso. No en todos los paises mediterrineos
el fenémeno de las parejas de hecho es un
fenémeno marginal. Por otro lado, la evo-
lucién del porcentaje de parejas de hecho
sobre el nimero de parejas de menos de
30 afios, en relacién con el porcentaje de
parejas de hecho sobre la totalidad de las



parejas, en la «catdlica» Irlanda (2-13%) y  transformacién de las formas de acceso a
en general en otros paiscs, incluido Espa- la vida familiar incluso en los paises tradi-
fia, pone en evidencia un claro proceso de  cionalmente catélicos?,

GRAFICO 1
Parejas de becho en los estados de la Union Europea.
De menor a mayor segiin niimero total de parejas, en % por paises
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Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de Evrostar: Living Conditions in Europe, 1999.

(2) Desde una perspectiva mds amplia, acerca de las transformaciones sociales, politicas y juridicas de la
familia en Espafa pueden consultarse, entre otros: 1. ALBERDL: Informe sobre la situacion de la familia en Espania.
Madrid, Ministerio de Asuntos Sociales, 1995; S. Camro: La nueva familia espariola. Madrid, EUDEMA, 1991; LI,
FLaQuer: Hogares sin familia o familias sin hogar? Un andlisis sociclégico de las familias de hecho en Espaias,
en Papers. Revista de Sociologia, 36 (1991), pp. 57-78; J. IGLEsIAS DE UssEL, -La familia y el cambio politico en Es
pafiar, en Revista de Estudios Politicos, 67 (1990), pp. 247-256; ID: «Sociologia de la familia-, en L. Moreno y S.
Gner (comps.): Sociologia en Esparia. Madrid, CIS, pp. 183-189; T. PicoNTé NovaLis: «Sociologia juridica de la
familia: cambio legislativo y politicas sociales., en M. J. ARON et al.: Derecho y Sociedad. Valencia, Tirant lo
Blanch, 1998, pp. 655-686; ID: «Family Law and Family Policy in Spain-, en M. MACLEAN y J. Kurczwesk (eds.):
Family Law and Family Policy in the New Europe. Aldershot, Darmouth Publishing, 1997, pp. 109-124.
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TABLA II
Opinion de los espanoles sobre la mejor forma de relacicn
para una pareja estable (%)

FORMAS DE CONVIVENCIA Jovenes (a) Poblacién de mis de 18 afios (b)
Cusarse «por la Iplesias 36 54
Casarse «por lo civils 6 9
Vivir juntos sin estar casados 18 11
Vivir juntos v luego casarse «por la Iglesias 24 9
Vivir juntos y luego casarse «por lo civil- 11 8
No vivir juntos 1 1
Otras respuestas 2 4
|Ns/Ne 3 4

Fuentes: a) Estudio CIS-Instituto de la Juventud, 2.262,
b) Estudio CIS 2.283, marzo 1998,

Por lo que respecta a Espafia, los datos
referidos se corresponderian con la evolu-
cién de la opinién de los espafoles sobre
la mejor forma de relacién para una pareja
estable. Si contrastamos los datos del Estu-
dio CIS-Instituto de la Juventud 2.262, so-
bre la opinién de los jévenes al respecto,
con los del Estudio CIS 2.283 (Barémetro
de marzo de 1998), la tendencia que refle-
jan los datos mencionados mis arriba coin-
cidirfa con la evolucién de la opinién de
los més jévenes, cada vez mis partidaria
de recurrir a la relacién de hecho como la
mejor forma de relacién para una pareja es-
table. Como puede apreciarse en la tabla II,
el 18% de los jévenes son partidarios de vivir
juntos sin estar casados, frente a un porcen-
taje del 11% si consideramos la totalidad
de la poblacién con mis de 18 afios. Este
dato resulta mas significativo si tenemos en
cuenta que para otro 35% de los jovenes,
la relacién de hecho es una opcién tempo-
ral a tener en cuenta antes del matrimonio
eclesidstico o civil, frente al 17% en el caso
de la poblacion mayor de 18 afios.

Ahora bien, lo anterior contrasta con el
comportamiento matrimonial real; tal y
como ha sucedido en algunas ocasiones,
podriamos encontrarnos con una diferen-
cia considerable entre las preferencias ex-
presadas y lo que realmente ocurre en la
practica‘, En Espaiia, los cambios sefiala-
dos no obvian el hecho de que los com-
portamientos familiares efectivos y mais
singularmente, la entrada en la vida fami-
liar y la formacién de una pareja estable
continGan, sin embargo, estando sujetos a
las normas institucionales, esto es, tienen lu-
gar a través del matrimonio. La dimensién
aducida a favor del matrimonio estd mas
presente en Espana que en otros paises. Se-
gan evidencian datos del CIS, la opcién por
el matrimonio continta teniendo en Espa-
fila mds componentes publicos que priva-
dos. Especificamente, puede decirse que las
presiones [amiliares y sociales e incluso reli-
giosas contindan siendo razones importantes
para la opcién en favor del matrimonic?®. Al-
gunos han sefialado que se combina el fac-
tor religioso, que es determinante en la

(3) Vid. CIS: -Los jévenes de hoy-, en Boletin, 19 (enero-marzo 1999).
(4) Vid. G. HernANDEZ RODRIGUEZ: »Anilisis y perspectivas sociodemogrificas de las uniones de hecho-, en
J. M. Diaz Moreno et al.: Las uniones de becho. Una aproximacion plural. Madrid, Universidad Pontificia de Co-

millas, 1999, pp. 18-19.

(5) Estudios CIS-Instituto de la Juventud 2257, 2262 y 2265, septiembre-octubre de 1997. Vid. CIS: «Los jo-

venes de hoys, en Boletin, 19 (Enero-marzo 1999).
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opcién por el matrimonio, con el nivel de
estudios ocurre que, sea cual sea, el deseo
de vivir en pareja se refuerza a medida que
nos alejamos de la prictica religiosa®.

Por otro lado, los espafioles justifican
el matrimonio frente a la vida en pareja,
no tanto en razén de la seguridad afectiva
como en razén del logro de ayuda familiar
para establecer el hogar y en la adquisi-
cién de una mayor seguridad en la estabi-
lidad en la pareja. En definitiva, podria
decirse que el matrimonio es ampliamente
preferido como forma de convivencia es-
table de la pareja, aunque sélo sea por ra-
zones de presion social o familiar o porque
se van a tener hijos’.

Prosiguiendo con los matices sobre ¢l
alcance de este fenémeno en Espaiia, tam-
bién hay que sefialar que en este pais la
realidad de parejas de hecho estd mis pre-
sente en las grandes ciudades y en la zona
catalano-balear, junto con Ceuta y Melilla,
alcanzando los valores minimos en munici-
pios pequefios y en Navarra y Extremadu-
ra. Se ha senalado ademis que este
modelo familiar es mis caracteristico de la
poblacién mas joven y de estratos econd-
micos superiores®. Igualmente, se observa
que la edad media al iniciar la vida en pa-
reja es generalmente mds alta cuanto mas
alto es su nivel de educacidn, su posicién

social y su estatus socioeconémico fami-
liar.

En cuanto a los motivos para la convi-
vencia en pareja no formalizada se encuen-
tran, entre otros, la imposibilidad de casarse
(finalizacién tardia de los estudios, dificulta-
des para encontrar trabajo, dificultades para
encontrar vivienda), el rechazo ideolégico al
matrimonio, una posicién ventajosa de cara
a la negociacién conyugal y el deseo de re-
ducir riesgos de fracaso mediante el ensayo?.
Por otra parte, las razones tradicionales para
no casarse de tipo ideoldgico o econdmico,
estin dando paso a motivos que tienen que
ver con la dindmica de la pareja o de la tran-
sicién de sus miembros a la vida adulta.

Ahora bien, es indudable que la socie-
dad espafiola ha apostado claramente por
una ideologia de la familia plural, abierta y li-
beral; pero «quizd mucho mis vinculada a la
idea de libertad (todos son iguales ante el
hecho de su nacimiento, libres de ejercer su
sexualidad como les parezca) que a la idea
de igualdads-'’. Mas concretamente, la Cons-
titucién espafiola alberga la posibilidad de
diferentes formas de convivencia no marital
que incluirfa cualquier tipo de vida en co-
mun con caricter estable, todas ellas garant-
zadas con los diferentes derechos, primero, a
la libertad, dignidad vy, a continuacién, igual-
dad de todos los sujetos’’.

(6> Vid. Ll. FLaQuer: ;Hogares sin familia o familias sin bogar? Un andlisis socioldgico de las familias de

becho en Espana, cit., p. 62.

(7) Vid. G. HERNANDEZ RODRIGUEZ: Andlisis y perspectivas sociodemogrdficas de las uniones de becho, cit.,

pp- 25-26.

(8 Vid. I. AiserDi: Informe sobre la situacion de la familia en Esparia, cit., pp. 89, 108, 167; LL. Flaguer,
¢Hogares sin familia o familias sin hogar? Un andlisis sociologico de las familias de becho en Espana, cit., pp.
66-67; G. MEIL LANDWERLIN: La postmodernizacién de la familia espasiola, cit., pp. 15, 19.

(9 Vid. Foessa: sinforme socioldgico sobre la situacién social en Espana (sintesis)y, en Documentacion Social
101 (1995), p. 163; M3 V. CAMARERO SUAREZ: -Uniones de hecho y conflictividad matrimonial-, en J. M. MARTINELL y M?
T. Areces PiNoL: XI Jornades Juridigues. Uniones de Hecho. Lleida, Universitat de Lleida, 1998, pp. 152-153.

(10) Vid. L. Assigr-Anpriey: «Politique, science et droit nawrel, en L. AsSIER-ANDRIEU et al.: Politigue des

Lois en Europe. Paris, LGDJ, 1995, p. 88.

(11) Vid. I. ALBERDIL: Informe sobre la situacion de la familia en Espaiia. Madrid, Ministerio de Asuntos So-
ciales, 1995, p. 382. Sobre el planteamiento constitucional de la familia puede consultarse, entre otros, E. Roca
Trias: «Familia, familias y derecho de la familia-, en Anuario de Derecho Civil (1990) pp. 1072 y ss; L. F. Satma. [inio-
nes libres y la configuracion del nuevo derecho de familia. Valencia, Tirant lo Blanch, 1995, pp. 62-67 y 70-77.
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En definitiva, podria decirse que esti te-
niendo lugar un proceso de «pluralizaciéne
de los modelos o pautas de constitucién o
de entrada en la vida en pareja'?. Pluraliza-
cién que paralelamente se estd traduciendo
en una pluralidad de formas de vida familiar,
asi como en la emergencia de distintos pro-
yectos conyugales en los que el lugar del in-
dividuo en el «nosotros-pareja» ocupa un
lugar cambiante que afecta directamente a
las relaciones de autoridad, a la definicién de
los roles y a las dimensiones de la individua-
lidad sujetas al control coman®.

Esta «pluralizacién» se ve reflejada en
el debate ideolégico y politico que vienen
suscitando las parejas de hecho estables
con su reclamacién de un reconocimiento
juridico, al cuestionar la exclusividad del
modelo matrimonial del tradicional dere-
cho de familia. A este respecto, debiera su-
perarse lo que ha sido hasta ahora tendencia
constante en las reformas juridicas y en las
politicas sociales surgidas tras la entrada en
vigor de la Constitucién Espanola de 1978;
todas ellas mucho mais volcadas en proteger
la libertad de las personas para organizar su
convivencia que una igualdad de tratamien-
to de la diversidad de nicleos de conviven-
cia existentes en nuestra sociedad.

LA REGULACION JURIDICA DE LAS
PAREJAS DE HECHO

En el caso espafiol, han sido primero los
tribunales y después el legislador quiénes,
sin llegar a formular un tratamiento genéri-
co de las parejas de hecho, han venido co-
rrigiendo algunas de las injusticias que la
legislacién vigente provocaba a esta nueva
y creciente realidad familiar. En este senti-

do, la sentencia del Tribunal Constitucio-
nal 222/1992, de 11 de diciembre, afirmé
que deben atribuirse los mismos dere-
chos a las parejas de hecho y a los matri-
monios en los casos de subrogacién
arrendaticia; haciendo extensivo los be-
neficios no sélo al cényuge viudo (art. 58
de la entonces vigente Ley de Arrenda-
mientos Urbanos) sino a quien convive
de hecho y de modo estable con el titular
del arrendamiento'. La relevancia de esta
sentencia llevé al legislador estatal a intro-
ducir esa realidad familiar, basada en la
convivencia estable de la pareja, en la
nueva Ley 29/1994, de 24 de noviembre,
en la que se conceden iguales derechos a
los matrimonios y a las parejas no casa-
das en el arrendamiento de la vivienda
por fallecimiento del inquilino?.

En términos generales, el legislador
contempla a las parejas de hecho en cier-
tas disposiciones legales y les reconoce
determinados efectos juridicos. En este
sentido, puede afirmarse que el ordena-
miento juridico espafiol regula de modo
fragmentario y disperso Gnicamente algu-
nos de los efectos juridicos de las parejas
de hecho. La ausencia de un régimen
normativo propio que regule esta reali-
dad familiar, ha propiciado que el reco-
nocimiento de derechos y efectos a las
parejas estables no casadas haya venido
y siga viniendo de normas legales con-
cretas, que equiparan en ciertos aspectos
esta forma de convivencia con la matri-
monial o, en su caso, de la jurisprudencia
de los tribunales. Especificamente, como
ya se ha sugerido mads arriba, la jurispru-
dencia espafiola ha jugado un papel de
gran relevancia politica, social y juridica

(12) Vid. J. C. Kaurmann: Sociologie du couple. Paris, PUF, 1993, p. 46.

(13) Vid. G. MEn LANDWERLIN: La pastmodernizacion de la cultura familiar espaniola, cit., p. 16.

(14) Vid. E. Vipay; M* T. MARTIN MORON: Jurisprudencia y cambios legislativos: Ja equiparacién del cényu-
ge y el conviviente more uxorio en la mds reciente doctrina del Tribunal Constitucionals, en Revista General de

Derecho 586-587 (1993), p. 6911.

(15) Vid. J. L. Mermwo HerNANDEZ: Manual de parejas estables no casadas. Zaragoza, Libreria General,

1999, p. 16.
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en la equiparacién de las parejas de he-
cho con las parejas casadas’.
Especificamente, el legislador estatal es-
panol permite, entre otras cosas, a las parejas
de hecho adoptar conjuntamente (pero sélo
a las parejas heterosexuales, D. A. 3% de la
Ley 21/1987, de 11 de noviembre); también
les reconoce el derecho de subrogacién en
caso de muerte del arrendatario, tanto a las
parejas de hecho heterosexuales como a las
homosexuales (art. 16.1 de la Ley de Arren-
damientos Urbanos de 24 de noviembre de
1994); utilizar los métodos de reproduccion
asistida (s6lo a las parejas de hecho hetero-
sexuales, arts. 6y 8.2 de la Ley de Técnicas
de Reproduccién Asistida de 22 de no-
viembre de 1988); el derecho a obtener de-
terminadas prestaciones sanitarias de la
Seguridad Social y a la pensién correspon-
diente de viudedad' sélo en unos muy ex-
cepcionales casos legalmente determinados
(D. A. 10% de la Ley 30/1981, de 7 de julio,
que regula la separacién y el divorcio). Por
Gltimo, podrin ademds ejercitar el procedi-
miento de «Habeas Corpus» junto al cényu-
ge de la persona privada de libertad
también Ja persona que a él se hallare uni-
da por una relacién de afectividad aniloga,
sin hacer distinciones por razén de «la

orientacién sexuals (art. 3 de la Ley Orginica
6/1984, de 24 de mayo)'®.

Ahora bien, se hace preciso subrayar
que han sido las Comunidades Auténomas
las que han tomado la iniciativa legislativa de
dotar de una regulacién propia a las parejas
de hecho en Espana®. Asi, los legisladores
autondémicos catalin, aragonés y navarro
se han decidido a suministrar un marco re-
gulativo a estas parejas de hecho a través
de, en primer lugar, la Ley catalana de
uniones estables de pareja (L. 10/1998, de
15 de julio) y, en segundo lugar, la ey
aragonesa relativa a las parejas estables no
casadas (L. 6/1999, de 26 de marzo). Tam-
bién el Parlamento navarro ha aprobado la
Ley de igualdad juridica de las parejas esta-
bles (Ley 6/2000, de 3 de julio), mis conoci-
da por la polémica social que suscitd, tanto
durante su tramitacién parlamentaria como
en el momento de su entrada en vigor, por
el reconocimiento a las parejas homosexua-
les de la posibilidad de adoptar (art. 8 de la
Ley 6/2000). Por tultimo, otras comunidades
autébnomas estan preparando sus propuestas
parlamentarias sobre parejas de hecho, entre
éstas, se encuentran por ejemplo, las de Va-
lencia, el Pais Vasco, Castilla-La Mancha,
Baleares, Asturias, Canarias y Andalucia?®.

(16) Vid. C. Mesa MARRERO: Las wniones de becho. Andlisis de las relaciones economicas y sus efectos. Ma-

drid, Aranzadi, 1999, p. 74.

(17) Los supuestos excepcionales en los que hay derecho a pensién de viudedad en las parejas de hecho

aparecen recogidos en la D. A. 10* de la Ley 30/1981, de 7 de julio. Especificamente la citada disposicién reco-
noce el derecho a tal prestacién al supérstite de una unién de hecho o pareja no casada cuando hubiera con-
currido imposibilidad legal de contraer matrimonio por vinculo conyugal indiscluble con otra persona.

(18) En este apartado Unicamente he recogido algunos de los efectos juridicos que las leyes diversas conce-
den a las parejas de hecho, sin pretensién de ser exhaustiva y dejando sin recoger los de caricter negativo recogidos
en el Cédigo penal o en otras leyes. En cualquier caso, un andlisis mds detallado tanto de los efectos positivos como
de los negativos que el ordenamiento juridico espaol hace extensivo a las parejas de hecho, puede consularse,
entre otros: V. REINA ¥ J. M® MARTINGLL: Las uniones matrimoniales de hecho. Madrid, Marcial Pons, 1996, pp. 64-79;
C. MEsA MARRERO: Las uniones de becho. Andlisis de las relaciones econdmicas y sus efecios, cit., pp. 64-68.

(19) Vid. E. Roca Trias: -Regulation of Same-Sex Partnerships from a Spanish Perspectiver, en M. MACLEAN:
Making Law for Families. Oxford, Hart Publishing, 2000, p. 96.

(20) Particularmente, el Gobierno Valenciano aprobé en octubre de 2000, el Proyecto de ley por la que
se regulan las uniones de hecho y el Parlamento Vasco aprobé el 22 de diciembre de 2000 la toma en conside-
racién de la proposicién de ley sobre igualdad juridica de las parejas de hecho formulada por el grupo parla-
mentario Socialistas Vascos-Euskal Sozialistak.
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El legislador cataldn justificé su inicia-
tiva parlamentaria para regular las parejas
de hecho precisando que esta ley se ajusta
al marco de las competencias autonémi-
cas, razén por la que se ha abstenido de
regular otras cuestiones que les afectan por
ser de dmbito estatal (Derecho laboral, Se-
guridad social, etc.)®. En este sentido, esta
ley desarrolla las competencias de derecho
civil que corresponden a la Generalitat y,
por tanto, se respeta la competencia exclu-
siva del Estado en cuanto a las formas del
matrimonio, ya que la regulacién legal de
las parejas de hecho no implica su equipa-
racién con las parejas casadas. Por su par-
te, los legisladores aragonés y navarro,
dadas las peculiaridades de su derecho fo-
ral, han considerado oportuno regular la
realidad de las parejas de hecho.

En el caso de las legislaciones arago-
nesa y navaira, se trata de leyes que otor-
gan a las parejas de hecho estables un
estatuto juridico propio que pretende re-
solver las principales cuestiones que vie-
nen planteando estas formas no maritales
de convivencia. Estas leyes, aragonesa y
navarra, contemplan una Unica figura, la
de la pareja estable con independencia
de la orientacién sexual de la misma;
mientras que la ley catalana contempla
dos regimenes distintos segin la homo-
sexualidad o heterosexualidad de la pa-
reja y distingue entre ellas los efectos
sucesorios (favoreciendo a los homose-
xuales) y la posibilidad de adopcién (li-
mitada a las parejas homosexuales). En
relacién con esto ultimo, se hace necesa-
rio precisar que la ley aragonesa rompe
el planteamiento global en el tratamiento
unitario de ambos tipos de pareja estable
al incluir un articulo en el que se estable-
ce que Unicamente pueden adoptar las
parejas heterosexuales (art. 10).

La reaccidn frente a la iniciativa par-
lamentaria navarra no se ha hecho espe-
rar, apenas aprobada la ley, el 6 de
octubre de 2000, ochenta y tres diputa-
dos del Grupo Parlamentario Popular
prescntaron un recurso de inconstitucio-
nalidad contra la misma. Se trata de un
recurso que impugna la totalidad de la
Ley foral. Las razones que se alegan
como fundamento del recurso tienen
que ver, fundamentalmente, con «la
pretension central de esta Ley de esta-
blecer la mas completa igualacién con
el matrimonio (...) en orden a otorgar a
los grupos correspondientes (...) idéntica
proteccién juridica, como constitutivas
de auténticas familias (...) sin distincién
alguna a toda proteccién que la Constitu-
cién garantizar ala familia en el art. 39,
Mis especificamente, se alega que «a ley
impugnada se limita a trasvasar de una
forma sistemitica el régimen juridico bi-
sico del matrimonio a las parejas estables
por razén de la igualdads. Ademids, «so-
bre la creacién de la legislacién de una
nueva forma de matrimonio (...) podra
comprobarse (...) la subrogacién de las
posiciones de los cényuges en el de la
pareja estable, sin diferenciar ademis lo
que constituye una aporia insalvable de
la ley foral (...) al regular al mismo tiem-
po dos realidades distintas, las de las
uniones more uxorio y la de «matrimonio
de homosexuales». En definitiva, todo
ello lleva a que, segin el impugnante, «si
el resultado final es que las parejas esta-
bles sean consideradas como si de un
matrimonio se tratara, parece claro que
quien tenga competencia para decidir
qué es matrimonio tendrd competencia
para regular el régimen juridico de aqué-
lla (...). De forma que la reserva del Es-
tado de la exclusividad de la regulacién

(21) Sobre las razones y motivos de esta iniciativa parlamentaria, vid. J. M. Siva: «Futura regulacién de las
uniones de hecho en Espana», en J. M. Diaz MORENO ET AL.: Las uniones de becho. Una aproximacion plural.
Madrid, Universidad Pontificia de Comillas, 1999, pp. 122-125.
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de las relaciones civiles sobre formas de
matrimonio(...)quedaria conculcada»?2.

La ley catalana y la aragonesa han sido
las primeras en reconocer institucionalmente
la «maritalidad» de una relacién homosexual
en pie de igualdad con las parejas heterose-
xuales®, Ambas leyes son sélo aplicables a
quienes pertenecen a esas Comunidades Au-
ténomas, las cuales s6lo han podido legislar
en aquellas materias sobre las que son com-
petentes. Lo que significa, entre otras cosas,
que las Comunidades Auténomas no pue-
den legislar en algunas de las cuestiones de
mayor relevancia prictica para las parejas de
hecho por ser competencia estatal. Entre
otras, en materia de pensiones de la Seguri-
dad Social, impuestos, ctc. Paralelamente
tampoco pueden establecer un sistema de
registro civil para las parejas de hecho seme-
jante al que vienen disfrutando las parejas
casadas.

En este sentido y como consecuencia
de la aprobacién de la Resolucion del Par-
lamento Europeo A3-0028, de 8 de febrero
de 1994, sobre igualdad de derechos de ho-
mosexuales y lesbianas, ha llevado a que
numerosos Ayuntamientos y Comunidades
Auténomas, empezando por el de Vitoria-
Gasteiz hayan venido creando registros
municipales de parejas de hecho, seguidas
Barcelona, Valencia, Madrid, Andalucia,

Principado de Asturias, Extremadura, Ara-
g0n, etc. Estos registros se han ido configu-
rando como instrumentos de acreditacién
que puede resolver algunas de las dificul-
tades juridico-probatorias que a menudo
son las que determinan la negacién de de-
terminados derechos a las parejas de he-
cho?. Normalmente, la inscripcién de las
parejas de hecho en estos registros tendra
efectos declarativos sobre la constitucién,
modificacién y extincién de las parejas he-
terosexuales y homosexuales, asi como
respecto a los contratos reguladores de las
relaciones personales y patrimoniales. Mis
particularmente, supone la facilitacién de
la carga de la prueba ante la Administra-
cién puablica y, sobre todo, ante los Tribu-
nales, frente a las pretensijones planteadas
en orden al reconocimiento de efectos, ba-
sicamente patrimoniales, aplicados de
modo general a las parejas casadas®.

Tal y como se ha sefialado, no existe
todavia una legislacién de dmbito estatal
en Espafia sobre parejas de hecho. Lo cier-
to es que en diferentes momentos se han
ido promoviendo iniciativas legislativas con-
sistentes en su mayoria en delimitar qué se
entiende como unién o pareja de hecho y en
establecer un conjunto de efectos juridicos
para esta forma de convivencia en los dife-
rentes ambitos del derecho®.

(22) Fundamentos Juridico Materiales 1, 2, 3 del Recurso de inconstitucionalidad presentado, el 6 de oc-
tubre de 2000, por 83 diputados del Grupo Parlamentario Popular contra la Ley Foral 6/2000, de 3 de julio, para
la igualdad juridica de las parejas estables del Parlamento de Navarra.

(23) Vid. P. A. TaLAvERA FERNANDEZ: «Presupuestos para un reconocimiento juridico coherente de las unio-
nes homosexuales en Espafa», en Anuario de Filosofia del Derecho XX (1999), p. 164.

(24) Vid. C. ViLLAGRASA ALCAIDE: <Los Registros municipales de convivenciay, en J. M. MARTINELL y M? T. ARk

ces PiRoL (Eds.): XI Jornades Juridiques. Uniones de Hecho. Lleida, Universitat de Llcida, 1998, p- 519; E. Souto
GALVAN: Registro de Uniones de Hecho en la Comunidad de Madridy, en J. M. MarTINGIL y M? T. AReces PiRoL
(Eds.): XI Jornades Juridiques. Uniones de Hecho. Lleida, Universitat de Lleida, 1998, p. 437; L. ZARRALUQUI SAN-
CHEZ-EZNARRIAGA: <Las uniones de hecho en el Derecho espainols, en J. M. Diaz MORENO: Las uniones de becho.
Una aproximacion plural. Madrid, Universidad Pontificia de Comillas, 1999, p. 94.

(25) Vid. C. VILLAGRASA ALCAIDE: «Los Registros municipales de convivencia-, cit., p. 513.

(26) Vid. P. A. TALAVERA FERNANDEZ: Presupuestos para un reconocimiento juridico coherente de las unio-
nes homosexuales en Espaiiav, cit., p. 164; P. GONzALEZ POVEDA: -Formas de regulacién de las uniones de hecho:
proyectos legislativos. Pactos entre convivientes; su validez y eficacia-, en Cuadernos de Derecho Judicial XX
(1998), p. 508.
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Entre las mis recientes, hay que hacer
referencia a las iniciativas de 1996 y a su
renovacién en el ano 2000. Concretamen-
te, estas proposiciones de ley presentadas
a las Cortes Generales han sido las que si-
guen: Proposicién de Ley por la que se reco-
nocen efectos juridicos a las parejas de
becho, presentada por el Grupo Socialista
del Congreso (B.O. de las Cortes Generales
de 8 de noviembre de 1996); Proposicion
de Ley de igualdad juridica para las pare-
Jas de hecho, presentada por el Grupo Fe-
deral de Izquierda Unida-Iniciativa per
Catalunya (B.O. de las Cortes Generales
Generales de 15 de noviembre de 1996);
Proposicion de ley sobre el reconocimiento
de efectos juridicos a las parejas de hecho
estables, presentada por el Grupo Parla-
mentario de Coalicién Canaria (B.O. de las
Cortes Generales de 14 de abril de 1997);
Proposicion de Ley orgdnica de contrato de
union civil presentada por el Grupo Popu-
lar (B.O. de las Cortes Generales de 29 de
septiembre de 1997). Las tres primeras pro-
posiciones de ley se caracterizan por reco-
ger un concepto de pareja de hecho
basado fundamentalmente en la existencia
de «una relacién de afectividad similar a la
conyugal» «con independencia de su orien-
tacién sexual» (art. 1 de la proposicién del
Grupo Socialista; art. 1.2° de la proposicién
de Izquierda Unida-Iniciativa per Catalun-
ya; art. 1 de la proposicién de Coalicién
Canaria). Todas ellas fundamentalmente
extienden determinados efectos juridicos
del matrimonio a las parejas de hecho (be-
neficios fiscales, laborales, administrativos,
asistenciales, pension de viudedad). Por su
parte, la proposicién de ley del Partido Po-
pular no es propiamente una ley para las
parejas de hecho? sino que mis bien po-
dria decirse que pretende reconocer cier-
tos efectos juridicos a cualquier relacién
que sé de entre dos personas mayores de
edad que mediante un contrato, que es

incompatible con el matrimonio, acuerden
convivir y prestarse ayuda mutua.

Unicamente llegaron a ser aprobadas
en el Congreso de los Diputados, para su
posterior tramitacién parlamentaria, las
propuestas del Grupo de Coalicién Canaria
y del Grupo Popular. Ambas propuestas
coinciden en conceder determinados efec-
tos juridicos, recogidos mds arriba, a las
parejas de hecho con excepcién de la
adopcidén y la reproduccién asistida. Por
otro lado, la proposicién parlamentaria del
Grupo de Coalicién Canaria propone la
modificacién de determinados preceptos
legales afiadiendo al término «cényuge» la
férmula «o persona con la que conviva
como pareja de hecho estables. Asimismo,
en esta proposicion la acreditacion de la
convivencia viene dada por la inscripcién
en los registros de parejas y, por ultimo, el
tiempo minimo de convivencia para poder
reclamar efectos es de un afio. La proposi-
cién de ley del Partido Popular, por su par-
te, establece un complejo contrato privado
de convivencia (contrato de unién civil), el
cual se otorgard ante notario y deberi ins-
cribirse en el Registro civil correspondiente a
cada uno de los contratantes (art. 1.3). Este
contrato de unién civil habilita a los contra-
tantes para regular sus relaciones econémi-
cas escogiendo uno de los regimenes
econémico matrimoniales previstos en el
Cddigo Civil, asi como produciri los efec-
tos juridicos antes referidos después de un
afio desde su formalizacién (art. 1.6).

Al no haber sido aprobadas ninguna
de las proposiciones presentadas en la le-
gislatura anterior, a lo largo del afio 2000,
en el Ambito estatal, éstas se han renovado
y ha aparecido alguna nueva. Asi, pueden
mencionarse: Proposicion de Ley por la que
se reconocen determinados efectos juridicos
a las parejas de becho, presentada por el
Grupo Parlamentario Socialista (12 de abril
de 2000); Proposicion de Ley de Medidas

(27) Vid. C. Mesa MaRrRero: Las uniones de becho. Andilisis de las relaciones econémicas y sus efectos, cit; p. 78.
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para la igualdad juridica de las parejas de
hecho, presentada por el Grupo Parlamen-
tario de Izquierda Unida (14 de abril de
2000); Proposicion de Ley de uniones esta-
bles de pareja, presentada por el Grupo
Parlamentario Cataldn (3 de mayo de 2000)
y Proposicion de Ley presentada por el gru-
po mixto, a instancias de Iniciativa per Ca-
talunya-Els Verds. Lo mis destacado de
estas lres proposiciones es que todas ellas
extienden sus efectos juridicos tanto a las
parejas de hecho heterosexuales como a
las homosexuales. Las propuestas de Iz-
quierda Unida y de Iniciativa per Catalun-
ya-Els Verds si recogen claramente la
posibilidad de adoptar de las parejas ho-
mosexuales. Estas cuatro proposiciones de
ley han sido rechazadas de nuevo a finales
del afio 2000.

Ante la ausencia normativa de un régi-
men propio y especifico que regule la si-
tuacion de las parejas de hecho en Espana,
como ya ha ocurrido con otras realidades y
situaciones constitutivas de la familia, han
ido por delante no sélo las insistentes de-
mandas. sociales sino también la labor de
la jurisprudencia que si bien ha sido osci-
lante, ha ido creando un cuerpo juridico
que ha permitido dar respuesta, al menos,
a parte de la problemitica y a algunas de
las cuestiones planteadas por las parejas
de hecho. En este sentido, la jurispruden-
cia constitucional tiene dos sentencias cla-

ve sobre las que ha girado el resto de su ju-
risprudencia v que han constituido la base
de la fundamentacién tanto de los tribuna-
les como de gran parte de la doctrina juri-
dica. Estas dos sentencias son, por un lado,
la Sentencia Tribunal Constitucional (STC)
184/1990, de 15 de noviembre, y por otro,
la STC 222/1992, de 11 de diciembre. En
ellas aunque el Tribunal Constitucional
(TC) considera que no existe igualdad de
situaciones entre el matrimonio y las pare-
jas de hecho, por lo que no cabe en nin-
gin caso la equiparacién entre las dos
figuras, como se ha apuntado al comienzo
de este apartado. Ello no obsta a que se
pueda conceder a la pareja de hecho algu-
nos efectos propios del matrimonio, dado
que la convivencia more uxorio merece
una proteccion juridica y constitucional®.
Mas particularmente, la jurisprudencia
del Tribunal Constitucional viene atribu-
yendo consecuencias distintas a la convi-
vencia de las personas no casadas segin se
trate de pensiones de la Seguridad Social o
de arrendamientos urbanos®. En materia
de pensiones®, subyace la idea de que las
personas que deciden no contraer matri-
monio no pueden esperar beneficiarse au-
tomdticamente de todas las consecuencias
juridicas que la ley atribuye a las personas
que deciden casarse, porque existe una ra-
z6n objetiva que justifica el trato desigual
(ATC 156/ 1987, de 11 de febrero; SS del

(28) Un contenido mis amplio sobre estas sentencias puede consultarse en: P. A. TALWERA FERNANDEZ: Funda-
mentos para el reconocimiento juridico de las uniones homosexuales. Propuestas de regulacion en Espana. Ma-

drid, Universidad Carlos IlI-Dykinson, 1999, pp. 37-8.

(29) Vid. X. O'CatLacan: «Consecuencias juridicas de las uniones de hechor, en Cuadernos del Derecho

Judicial XX (1998), pp. 35-36; N. Ptrez CANovas: Homosexualidad, homosexuales y uniones bomosexuales en el
derecho espasiol. Granada, Comares, 1996, pp. 173 y ss; J. R. de VErba y BeamonTe: <Principio de libre desarrollo
de la personalidad y 'ius connubi’ (a préposito de la ATC 222/1994)-, en J. M. MarTiNgLL y M* T. Arecis PifoL
(Eds.): XI Jornades Juridiques. Uniones de Hecho. Lleida, Universitat de Lleida, 1998, p. 480; L. F. Saura: Uniones
libres y la configuracion del nuevo derecho de familia, cit., p. 91.

(30) No obstante, hay alguna sentencia del TC que si concede la pensién de viudedad. Asi, por ejemplo,
la STC 260/1998, de 22 de diciembre, en cuyo Fundamento Juridico 42 dice el TC: «no se incluyen pues, en el
imbito de aplicacién del precepto todos los supuestos de convivencia extramatrimonial, sino tan sélo aquéllos

que tengan su causa en la citada imposiblidad, esto es, aquellas uniones estables que no pudieron wransformar-
se en vinculo conyugal-.
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TC: 29, 30, 35, 38, de 14 de febrero de
1991; STC 77/ 1991, de 11 de abril; STC
66/1994, de 28 de febrero; ATC 222/1994,
de 11 de julio). En materia de arrenda-
mientos urbanos, el TC entiende que el
ejercicio del derecho constitucional al ma-
trimonio no es por si mismo razén sufi-
ciente para justificar el no aplicar los
beneficios previstos para el cényuge del
arrendatario a la persona conviviente no
casada (STC 222/1992, de 11 de diciembre,
STC 6/1993, de 18 de enero; STC 47/1993,
de 8 de febrero).

La jurisprudencia del Tribunal Supre-
mo ha conocido, en casacién, varios tipos
de situaciones que afectaban a las parejas
de hecho, entre otras, aquellas en las que
la mujer plantea una reclamacién como
consecuencia de la ruptura de la pareja o
bien, de la muerte de uno de los convi-
vientes®. En el primer grupo de sentencias,
el TS reitera que no se puede aplicar a la
pareja de hecho las normas del matrimo-
nio ni directamente ni haciendo una inter-
pretacién analégica de las mismas;
especialmente las normas que regulan los
regimenes econémicos del matrimonio
(Sentencia del Tribunal Supremo (STS) 18
de mayo de 1992; STS 18 de febrero 1993,
STS. 11 de octubre de 1994; STS de 24 de
noviembre de 1994). No obstante, otras ve-
ces ante la ruptura de la pareja de hecho,
concede la reclamacién hecha por la mujer
de la vivienda y de una pensién (STS de 11
de diciembre de 1992; STS de 16 de di-
ciembre de 1996). En el segundo grupo de
sentencias, que versan sobre la disolucién
de la pareja de hecho por muerte de uno

de los convivientes, el Tribunal Supremo
(TS) ha desestimado la pretensién de la
mujer basada en la convivencia con su pa-
reja (STS de 21 de octubre de 1992; STS de
22 de julio de 1993; STS de 27 de mayo de
1994; STS de 4 de marzo de 1997). En algu-
na de las sentencias de este grupo, por
ejemplo, en la de 18 de marzo de 1995, el
Tribunal Supremo (TS) ha llegado a estimar
parcialmente la demanda de la mujer supérs-
tite. En definitiva, si bien la jurisprudencia
del TS ha sido contundente en negar la falta
de semejanza entre el matrimonio y la pareja
de hecho, ha matizado en algin caso con-
creto esta afirmacién admitiendo la aplica-
cién analdgica de algin efecto concreto
del matrimonio a la pareja de hecho®.

Por otro lado, la jurisprudencia del TS,
al exigir en casi todas sus sentencias el re-
quisito de la heterosexualidad para el reco-
nocimiento de ciertos efectos juridicos a
las parejas de hecho ha dejado fuera a las
parejas homosexuales®. No obstante en al-
guna de sus sentencias, el TS omite esta
exigencia de la heterosexualidad al definir
la convivencia more uxorio (por ejemplo,
STS de 18 de mayo de 1992). Por lo que
pudiera entenderse que en algin caso el
TS deja abierta la posibilidad a que en esta
convivencia se puedan incluir a las parejas
homosexuales*.

En definitiva, el Tribunal Constitucio-
nal, atn reconociendo en la practica totali-
dad de las sentencias aqui recogidas que
las relaciones permanentes de afectividad
son dignas de proteccién juridica y consti-
tucional, no considera que sean realidades
equivalentes. Por lo que no cabe plantear

(31) Vid. X. O'CaLLaGaN: «Consecuencias juridicas de las uniones de hechos, cit., pp. 40-41; N. Pérez CAnG-
vas: Homosexualidad, homosexuales y uniones homosexuales en el derecho espariol, cit., p. 259; L. ZARRALUQUI
SANCHEZ-FZNARRIAGA: «Las uniones de hecho en el Derecho espanols, cit., pp. 90-91.

(32) Vid. P. A. Taravera FERNANDEZ: Fundamentos para el reconocimiento juridico de las uniones homose-

xuales. Propuestas de regulacion en Espana, cit., p. 40.

(33) Vid. N. Pérez Canovas: Homosexualidad, homaosexuales y uniones homosexuales en el derecho espa-

#iol, cit., p. 144,

(34) Vid. P.A. TaLavera FERNANDEZ: Fundamentos para el reconocimiento juridico de las uniones homose-

xuales. Propuestas de regulacion en Espana, cit., p. 45.
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una equiparacién de efectos entre ambos ti-
pos de pareja, las casadas y las no casadas.
Posiblemente lo que hay detris sea el no
querer abocar a la posibilidad de establecer
dos tipos de instituciones juridicas diferentes,
la matrimonial y la no matrimonial. Plantea-
miento que ha sido ampliamente rechazado
tanto en la jurisprudencia como en la doctri-
na espafolas. En este sentido, habria que de-
cir que si bien es un argumento sélido en el
caso de las parejas de hecho heterosexuales
que tienen la posibilidad de optar al matri-
monio y no lo hacen, no parece que resulte
igual de sélido en el caso de las parejas ho-
mosexuales®, muchas de las cuales vienen
reclamando el derecho a casarse.

RAZONES POLITICAS Y SOCIALES
SOBRE LA INSTITUCIONALIZACION
DE LAS PAREJAS DE HECHO

En este apartado voy a tratar de recoger
sintéticamente algunos de los argumentos
mas importantes que se vienen esgrimien-
do en torno a la institucionalizacién de las
parejas de hecho. Empezaré por las razo-
nes que explicita o implicitamente han ido
apareciendo en cl dmbito politico. A conti-
nuacién me detendré en los argumentos
en los que, desde diversas instancias, de-
fienden los juristas. Para concluir este su-
bapartado se recogen algunas otras
opiniones relevantes presentes en la socie-
dad espariola.

Entre los diferentes grupos politicos
con representacién parlamentaria se po-
dria abstraer en dos grandes lineas ideol6-
gicas y dentro de cada una de ellas algunas
diferencias relevantes. Asi, en uno de estos
dos grandes bloques podriamos colocar al
Partido Popular para cuyos representantes
politicos el modelo familiar es el modelo
familiar de matrimonio, lo que explica el

por qué de su propuesta legislativa de un
«contrato civil» en el que tengan cabida las
parejas de hecho. Se trata de un contrato
que nada tiene que ver ni con el matrimo-
nio ni con el modelo juridico familiar que
ellos entienden estd amparado por la Cons-
titucién Espafiola. Este contrato civil desbor-
da la estricta problemdtica de la realidad de
las parejas de hecho, que pueden subscribir
cualesquiera dos personas mayores de edad
que se comprometan ante notario a convivir
y a prestarse ayuda mutua®.

En cl segundo de estos grandes blo-
ques estarian otros grupos parlamentarios
caracterizados por considerar a las parejas
de hecho, heterosexuales y homosexuales,
como realidades familiares contempladas y
protegidas por la Constitucién y, por ello
merecedoras de una regulacién juridica es-
pecifica. Entre otros, se percibe esta visién
en el Grupo Parlamentario Socialista, en el
de Izquierda Unida, en el de Convergéncia
i Unid, en el de Coalicién Canaria, Iniciati-
va per Catalunya-Els Verds, etc. Ahora
bien, dentro de este gran conjunto habria
que distinguir entre aquéllos grupos politi-
COS que proponen una equiparacion total y
absoluta en todos los dmbitos entre las pare-
jas casadas y no casadas sin distinguir en ra-
z6n de cudl sea da orientacion sexuals de la
pareja, como es el caso de Izquierda Unida y
de Iniciativa per Cataluny-clsVerds. El otro
grupo dentro de este segundo bloque pro-
pone un régimen juridico unitario, que
atribuya diversos efectos juridicos, sin ma-
yores consideraciones sobre 1a sexualidad
de las personas; con el Unico limite, para
las parejas homosexuales, de la adopcién,
en el que estarian el Partido Socialista y
Coalicién Canaria y Convergencia i Uni6.

La proteccién, el reconocimiento y ga-
rantia de determinados derechos, asi como
razones de seguridad juridica en el 4mbito

(35) Vid. J. A. HErRrRERO BRrasas: «El matrimonio gay, un reto al Estado heterosexual-, en Claves de la Razén

Prdctica, 73 (1997), p. 49.

(36) Vid. J. TRiAS SAGUIER: Futura regulacion de las parejas de becho en Espaina, cit., p. 127.

69



patrimonial, han decantado desde el prin-
cipio a muchos juristas a defender el mo-
delo matrimonial como la Ginica figura apta
para generar los derechos y efectos juridi-
cos propios de una convivencia marital.
Mas especificamente, muchos de los civilis-
tas especializados en el derecho de familia
consideran que la proteccién constitucional
dispensada al matrimonio tiene un caricter
de exclusividad?. Por ello, entender a las pa-
rejas de hecho como realidades juridicamen-
te equiparables al matrimonio supondria ir
en contra de lo reconocido y protegido en la
propia Constitucién Espanola. Implicaria,
ademas de un atentado contra la proteccién
constitucional del matrimonio, una intro-
misién del derecho en la libre decisién de
quiénes desean vivir al margen del matri-
monio. Particularmente, para este sector,
cualquier otro tipo de relacién de convi-
vencia bien porque no sea estable o no se
formalice, bien porque no sea heterose-
xual, carece de los presupuestos para ser
protegida institucionalmente por el dere-
cho de familia.

Para otro grupo importante de juristas,
existen razones para pensar que la Consti-
tucién Espafiola protege y reconoce una

pluralidad de modelos de convivencia en
pareja®. Pese a ello la actual regulacién del
matrimonio civil es un modelo rigido que
excluye otros modelos alternativos de con-
vivencia en pareja estable. De ahi que sea
preciso regular un sistema juridico que dé
cabida a esos otros modelos no matrimo-
niales, permitiendo de esta forma una res-
puesta institucional del derecho a la
realidad social de las parejas no casadas. A
pesar de ello, la mayoria de este grupo de
juristas siguen siendo inflexibles en el caso
de las parejas homosexuales. Lo que im-
pugnan no es la legitimidad de su relacién
sino su pretensién de un reconocimiento
dentro del derecho de familia, ya sea como
una figura equiparable a la matrimonial, ya
sea como realidad equiparable a la que
constituye la pareja de hecho heterose-
xual. Mis especificamente consideran la
heterosexualidad requisito esencial de
toda convivencia para poder ser reconoci-
da por el derecho, por la simetria que este
tipo de parejas no casadas tienen con la
pareja matrimonial®.

Por ultimo, estaria el grupo de juristas
que defienden un régimen juridico propio,
alternativo al del matrimonio, para las

(37) En este grupo de civilistas se encontrarian, entre otros, los siguientes: R. Bercovitz RODRIGUEZ: <Las

parejas de hecho, en Aranzadi Civil, 1 (1992), pp. 1823 y ss; R. Navarro VaLLs: Matrimonio y Derecho. Madrid,
Tecnos, 1994; F. LLEDG YAGUE: «Los matrimonios de hecho contra el derecho y el sentido comtin del legisladors,
en Revista del Poder Judicial, 45 (1997), pp. 339 y ss; C. MARTINEZ DE AGUIRRE: Diagndstico sobre el derecho de
Sfamilia. Madrid, Rialp, 1996.

(38) En este sentido, pueden consultar, entre otros: A. ESTrADA ALONSO: Las uniones extramatrimoniales
en el Derecho civil espariol. Madrid, Civitas, 1991; V. Ferreres CoMeLLA: <El principio de igualdad y el «derecho a
no casarse- (a propésito de la STC 222/92) (1)+, en Revista Espasiola de Derecho Constitucional, 42 (1994),
pp. 163-196; R. Calvo SoLer y J. L. Perez Trivivo: Jgualdad, discriminacién y parejas de hechor, en Sistema, 142
(1998), pp. 47-61; S. LieBakia Samrer: Hacia la familia no matrimonial. Barcelona, Cedecs, 1997; C. MEsa MARRE-
r0: Las uniones de hecho. Andlisis de las relaciones econémicas y sus efectos, cit.; A. M® PErez VAILDIO: Autorre-
gulacidn en la convivencia de becho (a prdposito de las recientes disposiciones prelegislativas y legislativas
tendencialmente mds dispositivas). Almeria, Universidad de Almeria, 2000; V. REINA y J. M® MARTINGLL: Les trio-
nes matrimoniales de becho. Madrid, Marcial Pons, 1996; E. Roca Trias: «Familia, familias y derecho de familia,
cit., M. M* ZorritLa Ruiz: «Consideraciones de principio en torno a la unién libres, en Revista del Poder Judicial,
45 (1997), pp. 389-414.

(39) Vid. entre otros: A. ESTRADA ALONSO: Las uniones extramatrimoniales en el Derecho civil espariol, cit.,
p- 52; S. LLEBARIA Samprk: Hacia la familia no matrimonial, cit., pp. 87-88; A. M* PERez VALLEJO: Autorregulacion
en la convivencia de hecho (a proposito de las recientes disposiciones prelegisiativas y legislativas tendencialmen-
fe mds dispositivas), cit., pp. 25-27; V. REmNa 'y J. M* MARTINELL: Las uniones matrimoniales de hecho, cit. pp. 34-35.
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parejas de hecho con independencia de
cuél sea la orientacidn sexual de quienes
forman la pareja. Para éstos, el hecho de
que puedan, en el caso de los heterose-
xuales, o no puedan casarse (los homose-
xuales) no afectaria al caracter more uxorio
de la relacién®. Si bien, algunos de ellos,
haciéndose eco de las demandas sociales
de los grupos de defensa de derechos de
gays y lesbianas, consideran que los ho-
mosexuales tienen derecho a casarse. Ante
las dificultades que presenta su aceptacion
social, acaban por concluir que habrd que
resolver la problemdtica de las parejas ho-
mosexuales de algin modo. La mejor for-
ma serfa la de aplicar a aquéllas el régimen
juridico que se disefie para las parejas de
hecho heterosexuales®.

Particularmente, casi todos los grupos
de defensa de derechos para los homose-
xuales piden la igualdad de una u otra for-
ma. Por razones pragmaiticas y de
oportunidad las reivindicaciones se estin
canalizando a través de la demanda de
iguales derechos que los heterosexuales®.
Asi, consideran que éste no es el momento
oportuno para convertir la cuestién del
matrimonio en una reivindicacién central
porque lo Gnico que se conseguiria de
esta forma seria desviar la atencion puabli-
ca de cuestiones importantes y ficilmen-

te conseguibles, las cuales si se reivindica-
ra el matrimonio pasarian a un segundo
plano y dejaria a las parejas homosexuales
en una situacién de vacio legal. Por ello,
conseguir un régimen juridico propio de
las parejas de hecho es muche mis que
nada para la mayoria de los homosexuales,
confiando en que la normalizacién social y
juridica que ello produciria, pasado cierto
tiempo, podria llegar al Gobierno a institu-
cionalizar la realidad de las parejas homo-
sexuales®.

Por su parte, la Iglesia Catdlica se ha
visto también interpelada por la realidad
de las parejas de hecho. Por ello, el Ponti-
ficio Consejo para la Familia ha elaborado
un documento que recoge su postura fren-
te a este fendmeno social®. En ¢l se insiste
en:

La necesidad social de distinguir fenéme-
nos diferentes en si mismos, en su aspecto
legal, (...), y de tratarlos adecuadamente
como distintos (...). En este sentido, el va-
lor institucional del matrimonio debe ser
reconocido por las autoridades publicas; la
situacién de las parejas no casadas no
debe ponerse al mismo nivel que el matri-
monio debidamente contraido®.

Se hace preciso distinguir entre lo que
serfa una dimensién subjetiva d# la pareja
no casada, esto es, la realidad existencial

(40) Vid. P. A. TALAVERA FERNANDEZ: Fundamentos para el reconocimiento juridico de las uniones homose-

xuales. Propuestas de regulacicn en Espana, cit., pp. 66-68; ID: Presupuestos para un reconocimiento juridico
coberente de las uniones homosexuales en Espana, cit., pp. 156-157; N. Perez Canovas: Homosexualidad, bomo-
sexuales y uniones homosexuales en el Derecho espaniol. Granada, Comares, 1996, pp. 118-123 y 142-150; ID: <El
derecho de gays y lesbianas a la vida familiar, en jueces para la Democracia, 30 (1997), pp- 25-27; . Bavo DEL-
GADO: <Problemas subsistentes en el Derecho de familias, en fueces para la Democracia, 35 (1999), p. 38; D. Bo-
RRILLO: «Uniones del mismo sexo y libertad matrimonial-, en Jueces para la Democracia, 35 (1997) pp. 17-19.

(41) Vid. V. Ferreres CoMELLA: -El principio de igualdad y el derecho a casarse (a propésito de la STC
222/92), cit., pp. 195-96.

(42) Vid. R. M?® OrTEGA: “Rechazo del Partido Popular a las leyes de parejas de hecho-, en http://www.
Colegaweb.net/COMUNICADO % 20hecho % 202000-2.htm.

(43) Vid. ]. A. HERRERO BRasas: El matrimonio gay, cit., pp. 49-51, 54; J. UGARTE PERrez: «Parejas de hecho y
matrimonio homosexual-, en Claves de la Razén Prdctica, 103 (2000), pp. 38-40.

(44) Vid. PontiFicio CONSEIO PARA LA FamiLia: “Familia, matrimonio y uniones de hecho-, en http://www.vati-
can. va/.

(45) Ibidem, p. 19.
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de la libertad individual de eleccién y de la
dignidad de las personas. Pero esa convi-
vencia o cohabitaciéon no reviste por ello
interés publico. El Estado debe tan sélo ga-
rantizar la libertad. Sin embargo, la preten-
sién de reconocimiento publico no afecta
s6lo al ambito individual de las libertades.
De ahi que las autoridades publicas «pue-
den no inmiscuirse en el fenémeno priva-
do de esta eleccién. Las uniones de hecho
son consecuencia de comportamientos pri-
vados y en este plano debieran permane-
cer#, En este documento también se toma
postura sobre la demanda de equiparacién
de las parejas homosexuales con las parejas
casadas. Al respecto, se considera todavia
«mas grave el reconocimiento o incluso equi-
paracion del matrimonio a las relaciones ho-
mosexuales (...), lo cual, por otro lado, no
supone discriminar, en ninglin modo, a es-
tas personas»*’. Desde una perspectiva pas-
toral, se habla de la degitima comprensién
por la problematica existencial y las eleccio-
nes de las personas que viven en uniones de
hecho y un deber (...). El respeto por la dig-
nidad de las personas no estd sometido a
discusion. Sin embargo, la comprensién de
las circunstancias y el respeto de las perso-
nas no equivalen a una justificacion®.

ALGUNAS CONCLUSIONES Y MUCHOS
CABOS SUELTOS

El fenémeno de las parejas de hecho ha in-
tentado abrirse camino primero como he-
cho social, potenciando con ello un tipo
de sociedad espafiola cada vez mis plural,
abierta y democritica y después, como
una institucién reconocida y protegida por
el Derecho. Como se ha podido ver en el
primero de los apartados de este trabajo,

(46) Ividem, p. 5.
(47) Ibidem, p. 8.
(48) bidem, p. 14.

las parejas de hecho son ya una realidad
social incuestionable en muchos de los
paises de la Unién Europea y en paises
como el nuestro todo apunta a que haya
un desarrollo y un reconocimiento institu-
cional de esta realidad en el futuro. Sin en-
trar aqui en polémicas sobre si la
poblacién afectada es de 200.000 o de
600.000 parejas®, es evidente que estamos
ante un desarrollo creciente. Ello, junto
con el salto generacional que hemos desta-
cado en el primer apartado hace que en la
actualidad pueda hablarse de las parejas
de hecho o parejas estables como modelo
de familia presente no sélo de forma mar-
ginal en nuestra sociedad.

Por otro lado, puede hablarse de un
reconocimiento parcial por parte del orde-
namiento juridico espanol de ciertos bene-
ficios legales a las parejas de hecho. Ahora
bien, ello no es sinénimo de un correlativo
reconocimiento de un verdadero «estatus
institucional». Mas especificamente, sin en-
trar en si es consecuencia de razones de
competencia, los parlamentos autonémi-
cos se han apresurado a regular la situa-
cién de las parejas de hecho dejindose
llevar, al menos en parte, mis por la pre-
sién social de determinados colectivos y
grupos politicos que por una reflexién
honda y bien fundamentada sobre cuiles
deberian ser los presupuestos a partir de
los cuales esta legitima pluralidad de for-
mas de convivencia familiar alternativa al
matrimonio tendria o podria convertirse en
derecho positivo. No se trataria tanto de
conceder ciertas ventajas econdmicas, ad-
ministrativas, penales, etc. a estas formas
alternativas de convivencia como de con-
cederles una equiparacién juridica efecti-
va; especialmente a aquellos casos en los

(49) Cifras manejadas respectivamente por el Partido Popular y el PSOE en el debate sobre las tltimas
iniciativas legislativas a las que se ha hecho referencia mas arriba.
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que estd teniendo lugar una convivencia
more uxorio entre dos personas, al igual
que ocurre en el 4mbito matrimonial. En
definitiva, lo que se echa a faltar es quizi
una intervencién legislativa més orientada
a configurar un modelo convivencial alter-
nativo al matrimonio, dado que en estos
casos se da una auténtica convivencia
equiparable a la marital en términos juridi-
cos. Al respecto, habria que significar
cémo es precisamente esta institucionaliza-
cién de un modelo convivencial alternati-
vo lo que viene siendo rechazado por
muchos juristas, politicos e importantes
sectores sociales.

Tanto la normativa autonémica catala-
na como la aragonesa y navarra de parejas
de hecho establecen un marco regulador
para esta realidad social, el del contrato de
convivencia. Pero al mismo tiempo que lo
establecen, lo sitGan fuera del Ambito institu-
cional del derecho de familia; salvando de
esta manera la exclusividad del matrimonio.
Sin que por ello pueda dejarse de valorar
muy positivamente el avance que supone
que estas leyes reconocen mis derechos y
efectos juridicos a las uniones extramatri-
moniales de las que venian teniendo en
nuestro ordenamiento juridico.

En otro orden de cosas, las parejas de
hecho homosexuales como realidades de
convivencia afectiva y familiar también vie-
nen exigiendo un pleno reconocimiento
juridico. Los cambios legislativos que afec-
tan a la moral implican concepciones so-
bre la vida que pueden y deberian ser
analizadas y discutidas racionalmente pero
que, por lo general, ocultan sensaciones
inmediatas de agrado o de rechazo muy
arraigadas en la persona que impiden en-
trar en el terrero de lo discursivo. De ahi
que los grupos politicos se resistan mucho
a la hora de conceder derechos que nor-
malizarian la vida de muchisimas personas,
porque las razones electorales les aconse-
jan ser precavidos a la hora de regularizar
estas situaciones. Ademids, desde una pers-
pectiva sociolégica, hoy todavia la pareja

homosexual no es mayoritariamente perci-
bida en nuestro entorno cultural como una
convivencia familiar comparable a la pare-
ja heterosexual y ello se ha visto reflejado
en las diversas leyes. En relacién con éstas,
podria decirse que no se trataria tanto de
concederles una determinada y paicial re-
gulacién legal como de determinar con cla-
ridad si entre las personas del mismo sexo
puede o no establecerse, juridicamente ha-
blando, una verdadera convivencia more
uxorioy, en dltima instancia, si la heterose-
xualidad define o no de modo absoluto y
definitivo la convivencia familiar.

El tratamiento de las parejas de hecho
homosexuales precisa no sélo un enfoque
juridico sino también sociolégico y psico-

légico, que evite caer en estereotipos y re-

ducciones ademis de atender, entre otras
cosas, a cudl sea su reconocimiento social,
a si ambos tipos de uniones son o no equi-
parables. Esto es, si ademds de su recono-
cimiento constitucional de la mano de
derechos fundamentales como los de la li-
bertad, igualdad y no discriminacidn, libre
desarrollo de la personalidad y dignidad hu-
manas y derecho a la intimidad, cuenta con
una aceptacion social.

La opcién de los legisladores catalan y
aragonés ha sido la de establecer una regula-
cién juridica distinta entre las parejas estables
heterosexuales y las homosexuales. Muy
probablemente, ello haya sido asi para evitar
la creacién de un estatus juridico unificado
para ambos tipos de convivencia familiar. So-
lucién que pretende, ante todo, evitar que las
uniones de hecho heterosexuales y homose-
xuales tengan unos mismos efectos.

En definitiva, creo insuficiente ofrecer
una solucién juridica a las parejas homo-
sexuales Gnicamente encaminada a buscar
un estatus juridico con el minimo de interfe-
rencias posibles en la actual regulacion civil
de la familia. Porque, entre otras cosas, su-
pondria dejar sin resolver el verdadero nu-
cleo del problema, brillantemente recogido
por Talavera Ferndndez, a través de tres
cuestiones esenciales:
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e ;Puede o no existir una auténtica af-
Sfectio maritalis entre personas del
mismo sexo?

e ;Pueden o no constituir una unidad fa-
miliar dos personas del mismo sexo,
incluse con menores en el hogar?

e (Es la heterosexualidad un requisito
esencial de toda convivencia en pa-
reja para que pueda ser reconocida
por el derecho?®

Mis alld de los problemas juridicos
que pudieran darse, la distincién entre es-
tos dos tipos de convivencia y su diversa
regulacién responde mds a motivos ideold-
gicos que de otro tipo, tal y como lo sugie-
re el revuelo social y politico que
desencadend la aprobacién de la Ley Foral
Navarra 6/2000, al recoger la posibilidad
de las parejas homosexuales de adoptar,
actualmente recurrida ante el Tribunal
Constitucional. Normativa que, por otro
lado, estaria en la linea de influencia de la
Resolucién del Parlamento Europeo, de 8
de febrero de 1994, sobre igualdad de los
derechos para homosexuales y lesbianas.
La cual en aras de evitar la discriminacién
de la que por razén de sexo pudiera existir
en las parejas homosexuales, sugiere la po-
sibilidad de «ser padres», «adoptar o «Criar
nifios»*.

No cabe duda de que el tema de la
adopcién de menores por parejas homose-
xuales es y seguird siendo objeto de con-
troversia. Por mi parte®, considero que en
el caso de las parejas homosexuales debie-
ra darse un debate abierto y plural que

hasta el momento no ha tenido lugar en
Espafia, tanto en el 4mbito social como en
el legislativo, atendiendo a los criterios
mis expertos de psicdlogos, pedagogos,
educadores especializados, etc., sin perder
el norte de que no hay un derecho de
adoptar en ninguno de los casos (parejas
casadas, no casadas hetero u homosexua-
les, etc.). El argumento es justamente el
contrario: son los nifos los quc tienen de-
recho a crecer en un ambito familiar ade-
cuado, el suyo propio u otro alternativo.
Por tanto, debe ser el superior interés del
nifio y no ofra cosa o criterio el que, ca-
suisticamente, aconseje que ese nifio o
nifia concreto con sus derechos y necesi-
dades, sea acogido o adoptado, con inde-
pendencia de que lo sea por una pareja
casada, una pareja de hecho heterosexual,
una pareja homosexual o por una persona
individual. En este sentido, de igual mane-
ra que la normativa de proteccién de me-
nores viene siendo aplicada en los casos
en que un nifio o nifia o varios hermanos
son solicitados en acogimiento o en adop-
cién por parejas heterosexuales, casadas o
no; debiera existir la posibilidad legislativa
de que las parejas homosexuales pudieran
acoger o adoptar, dejando en manos de los
expertos sociales, como ocurre en el resto
de los supuestos, que valoren y decidan en
el caso concreto si van a quedar garantiza-
dos, en ese concreto dmbito familiar susti-
tuto, el superior interés del nifio, asi como
sus necesidades de afectividad, su derecho
a la educacién, su desarrollo y madurez

(50) Vid. P. A. TaLavera FERNANDEZ: Fundamentos para el reconocimiento juridico de las uniones homose-

xuales. Propuestas de regulacion en Espaia, cit., p. 5.

(51) Dentro de este mismo marco de influencia se encuentra probablemente la Ley valenciana 7/1994, de
5 de diciembre, de Proteccion de la Infancia al incluir en su art. 28 la posibilidad de adoptar conjuntamente a
las parejas del mismo sexo si bien la interpretacién de esta norma no ha dejado de ser controvertida. No obs-
tante, la propia normativa estatal de proteccién de la infancia posibilita, como de hecho ha ocurrido al ser apli-
cada, que el integrante de una pareja de hecho, con independencia de cuil sea -su orientacién sexuals, adople

individualmente como cualquier otra persona.

(52) La problemitica del acogimiento y la adopcién es de una gran complejidd y desborda cualquier sim-
plificacién de los argumentos en su mayor parte ideol6gicos que se aducen en este debate. Vid. T. PiconTtd No-
vaLes: La Proteccion de la Infancia. Aspectos sociales y juridicos. Zaragoza, Egido Editorial, 1996.
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personal, el derecho a no ser separado de
sus hermanos siempre que sea posible, asi
como la referencia continuada y no inter-
mitente de unos mismos adultos (a dife-
rencia de lo que ocurre en los centros de
proteccién de menores).
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RUPTURA FAMILIAR

FRANCISCO JAVIER MARTINEZ (*)

RESUMEN. La ripida modernizacién de la sociedad espafiola y el profundo cambio
en la condicién social de la mujer estin creando un «nicho ecolégico» parza la vida
familiar que ya no se corresponde con el de la familia tradicional. Crece el niimero
de rupturas familiares (separaciones y divorcios). JImplica ello una verdadera «cri-
sis de la familias? Esta, sin embargo, goza de una muy -buena prensa- en la opinién
publica espafiola. Mis atin, ha adquirido en el imaginario colectivo las dimensio-
nes de una wutopia privada- de felicidad.

Tan altas expectativas no son ficiles de cumplirse en un primer ensayo (mis o me-
nos duradero). De ahi posiblemente la creciente legitimacién social del matrimo-
nio como una -institucién fragils,

Pero la familia, por mucho que la relacién de pareja se considere como un asunto
privado, no deja de ser un hecho social. Y su ruptura también trae consecuencias
sociales: en primer lugar para los hijos. Sociolégicamente nos parece inviable la
idea de que en el futuro pueda, en una sociedad pluralista, desaparecer esta con-
cepcién del matrimonio como institucién frigil. En cualquier caso, parece urgente mi-
nimizar el sufrimiento y los perjuicios que se deriven para los hijos.

Nos preguntamos si en la sociedad espafiola se ha concedido la suficiente atencién y
recursos a esta (ltima cuestion: ¢{No hay una cierta «soledad social» en las familias rotas?
La literatura anglosajona (aunque no tinicamente) lleva ya décadas estudiando las
diferentes estrategias con las que tratar de superar la inevitable crisis inicial de los
nifios ante la separacién de los padres. Tal vez sea el momento de dedicar mas
atencién investigadora, recursos sociales y dinero para prevenir al menos las agu-
das conflictividades de ciertas rupturas asi como sus repercusiones sobre el sano
desarrollo psicosocial de los hijos.

INTRODUCCION

El aumento del nimero de rupturas fami-
liares es un fenémeno claramente ob-
servable en la sociedad espafiola. Se trata
de un fenémeno complejo, en el que en-
tran en juego variables multiples, corres-
pondientes a los profundos cambios

(*) Universidad San Pablo-CEU (Madrid).

Revista de Educacién, nGm. 325 (2001), pp. 79-92
Fecha de entrada: 01-06-2001

experimentados por la misma sociedad es-
pafiola, en un periodo de tiempo relativa-
mente corto.

Son variables de orden econdmico
(crecimiento del bienestar), religioso (proce-
sos de secularizacién), social (acceso masi-
vo de la mujer a la ensefianza superior),
ideolégico (individualismo acentuado),
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juridico (dey del divorcio»), demogrifico
(caida de la tasa de natalidad y crecimiento
de la esperanza de vida), de sociologia de
la cultura (utopia de la felicidad privada)...
Factores de evolucién de todo el entrama-
do social, que aproximan a las modernas
sociedades europeas.

El entramado de estos factores consti-
tuye lo que podria denominarse el «nicho
ecolégicor del crecimiento de las rupturas
familiares. Y si hubiéramos de perfilar en
una frase el significado de ese cambio, di-
riamos que lo que estd cambiando, a un
ritmo acelerado (pero que atn se conside-
ra insuficiente), es la condicién social de la
mujer.

Aqui no vamos a aludir a cada uno de
tales factores (de sobra conocidos y fre-
cuentemente analizados). Son, en su ma-
yoria, los factores caracteristicos de los
procesos de modernizacién occidentales.
Pero si queremos mencionar uno de ellos
(el menos novedoso), que se ha manifesta-
do con fuerza dltimamente en el imagina-
rio colectivo, debido a la presién de la
conciencia femenina militante, y por me-
dio de =lla, también en los medios de co-
municacién. Se trata de la violencia
intradoméstica, que hasta ahora no parecia
formar parte del imaginario colectivo en el
tema d= la ruptura familiar.

Por si sola, mereceria un tratamiento
especifico, que no le podemos dar en estas
lineas. Estimamos que es el indicador de
una grave enfermedad social, intolerable
en un Estado de Derecho; enfermedad a la
que hasta ahora ni la opinién puablica, ni la
misma Administracién del Estado, parecian
haber prestado la necesaria atencién; El
actual Gobierno esbozé un «plan de cho-
que» que no ha surtido los deseados efec-
tos (el tema, de muy largo alcance,
requiere un cambio educacional y de valo-
res en el seno de muchas familias, en las
que la violencia brota como una semilla
antigua que cobra renovada virulencia).

Aqui nos vamos a limitar a los aspec-
tos psico-sociales del conflicto de pareja
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que no lleva aparejado el componente de
la violencia. Obviamente, nos referimos a
un conflicto grave, que desemboca en la
ruptura del vinculo que unia a la pareja.

Pero la ruptura familiar, como es evi-
dente, no afecta sélo a los conyuges. Si
hay hijos, altera seriamente su entorno: su
situacion afectiva —y frecuentemente tam-
bién la econémica—. La ruptura de la uni-
dad familiar no es un mero hecho de la
vida privada de dos individuos: es un hecho
social. La sociedad es el ambiente (el «nicho
ecoldgicon) que posibilita esta ruptura. Y la
sociedad deberfa también, de algin modo,
responsabilizarse de las consecuencias de
este hecho social: la situacién en que la si-
guiente generacién —los hijos de las familias
rotas— afrontan esta ruptura.

LA RUPTURA FAMILIAR

¢SON MUCHOS LOS CASOS DE RUPTURA EN
ESPANA?

Por «ruptura» entendemos, légicamente,
tanto los casos de separacién como los de
divorcio aunque, como luego veremos, las
respectivas cifras cuantitativas no son acu-
mulables).

Respecto a las separaciones, actual-
mente en Espana todas las causas se trami-
tan ante los Tribunales civiles (sean
matrimonios meramente civiles o canéni-
cos). El nimero de separaciones ha creci-
do constantemente, sobre todo a partir de
los afios ochenta. La cifra alcanzada en
1982 (7.436 casos) se duplica en 1989
(34.672 casos). Si se comparan estas cifras
con el nimero de matrimonios celebrados
en el mismo periodo, el porcentaje relativo
pasa del 9,2% al 20%.

En cuanto a los divorcios, a partir de la
Ley de 7 de julio de 1981 (21.463 divor-
cios) también crecen en términos absolu-
tos, con leves inflexiones en 1983 y 1984
(subsiguientes al boom del afio de entrada
en vigor de la ley). En comparacién con
los indices de divorcio de otros paises del



Occidente industrializado, se puede decir
que arrancamos de una tasa de divorcios
débil (inferior al 10% de los matrimonios
celebrados) para ingresar ripidamente en
el grupo medio de tasas de divorcio (entre
el 10% y el 20%). Estamos bastante lejos de
los paises de divorcialidad alta o altisima
(Estados Unidos, Suecia). Y dentro de la
Unién Europea figuramos entre los paises
de divorcialidad relativamente més baja).

A la vista de nuestra legislacién se
puede decir que obtener una separacién
judicial es uno de los caminos mis seguros
para lograr el divorcio ulterior: basta con
dejar transcurrir un determinado plazo de
separacion efectiva de los cényuges. Por
ello, los niimeros de separacion y divorcio
no son acumulables para cuantificar la rup-
tura familiar. Hay separados que no se di-
vorcian (quizd por razones religiosas); hay
divorciados que no han pasado por la pre-
via separacién; y por ultimo hay rupturas
de hecho que no se contabilizan en esta-
disticas.

En los tltimos afios hemos asistido a
un debate sobre el reconocimiento de las
parejas de hecho, reflejo de la discusion
realizada en otros paises; pese a ello, care-
cemos de datos estadisticos serios para juz-
gar la importancia real del fenémeno en
Espana.

Lo que si parece claro es el descenso
del indice de nupcialidad. Nos situamos por
debajo de la media comunitaria europea,
con indices inferiores a los de paises como
Holanda, Reino Unido o Dinamarca’.

En conclusién, parece que los indicado-
res de ruptura familiar aproximan Espafia a
modelos de lo que llamarfamos «matrimonio
como institucién fragil, propios de las so-
ciedades industriales tardias en Occidente.
En ellos se comienza a apreciar una ten-

dencia al descenso de la edad en las pare-
jas que se separan o se divorcian (estadis-
ticamente se demuestra que, a menor
edad, mayor es la aceptacion de la separa-
cién o el divorcio: lo cual prueba el afian-
zamiento, entre las nuevas generaciones,
del concepto que hemos denominado «ma-
trimonio como institucion fragils.

Segiin Rojas Marcos?, en Norteamérica
(cuyos estilos de vida parecen ser exporta-
dos, en muchos aspectos, hacia otras so-
ciedades occidentales) la media de los que
se divorcian estd en los 34 anos para los
varones, y ain desciende hasta los 30 para
las mujeres. En general, hay una correla-
cién entre el mayor nivel educativo, eco-
némico o profesional de la mujer y su
indice de aceptacién de la separacién y el
divorcio.

La mitad de los divorcios se produce,
aproximadamente, pasados unos siete
afios de matrimonio y un 10% tiene lugar
entre parejas que llevan mas de 20 afios de
casados. Experiencia frustrante, sin duda,
pero que no excluye, en una mayoria de
casos, ulteriores intentos de reiniciar el en-
sayo de un nuevo matrimonio. En la Unién
Europea, mientras los indices de nupciali-
dad bajan, tienden a subir los de divorcio.

¢QUE INDICAN LOS DATOS EMPIRICOS?

¢Supone esto una crisis de <a familia como
tal? Creemos que este lenguaje es sociol6gi-
camente impropio. A lo sumo, supone una
crisis de un modelo familiar (el «tradicio-
nal:). La familia es una institucién que tiene
hechas sus pruebas histéricas. Posee la doble
condicién de ser una institucién simultinea-
mente «natural» y «cultural». Natural, puesto

(1) Para estas comparaciones, asi como en las anteriores, hemos utilizado datos procedentes de las Esta-
disticas Judiciales, anejas a las Memorias Del Consejo General del Poder Judicial: y otros del Eurostat. Statistiques

de base de la Communauté.

(2) CIr. Rojas Marcos: La pareja rota. Madrid, Espasa Calpe, 1994 (pp. 79 y ss).
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que esti en el origen del proceso de homi-
nizacion; cultural porque esta sometida a
las variaciones (diacrénicas) de la evolucién
histérica y (sincrdnicas) del pluralismo de las con-
cepciones familiares en las diversas culturas.

Lo que indican los datos empiricos, en
Qccidente, es:

e Una modificacién de los papeles en
el seno de la familia nuclear (ten-
dencia a la familia simétrica: mayor
igualdad en el reparto de los pape-
les familiares y crisis de la imagen
tradicional del padre).

e Un proceso de flexibilizacion del
modelo matrimonial indisoluble
(expansién del divorcio).

e La aparicién de nuevos modos de
convivencia (familias reconstituidas);
o bien otro tipo de uniones que pug-
nan por lograr el reconocimiento so-
cial: uniones de homosexuales, o
parejas heterosexuales de hecho, sin
vinculos juridicos ni religiosos.

Desde la perspectiva socioldgica, y en
el 4rea de la familia, estos cambios conlle-
van los modernos procesos de seculariza-
cién y heterogeneidad valorativa (el
«politeismo de valores- weberiano), propios
de las modernas sociedades pluralistas.

El aspecto mis visible es la resistencia
—mis clara en las generaciones jévenes— a
aceptar el compromiso conyugal como un
acto definitivo e irreversible. Pero no es el
Gnico: Hay que conceder su importancia al
significado social que tiene la evolucién en
el interior de la pareja de los papeles entre
los progenitores; No sélo en el sentido de
una mayor simetria en el reparto de los po-
deres y las tareas en el interior de la fami-
lia, sino también en lo que afccta a la crisis
de la imagen del padre recibida de con-
cepciones mis patriarcales.

¢HACIA UNA NUEVA CONCEPCION DE LA
PATERNIDAD?

En el mundo moderno ha perdido impor-
tancia el contrato social que unia a hijos y
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padres; éstos educaban a aquellos prepa-
randolos para el mundo del trabajo en el
seno de la familia (o casindolas, si eran
mujeres); por su parte, los hijos mantenian
y cuidaban a los padres en su vejez. Estas
funciones familiares, salvo algunas excep-
ciones, han desaparecido en la actualidad:
entre padres e hijos se establecen relacio-
nes menos estereotipadas tradicionalmente
por la necesidad, pero probablemente mas
intensas, inspiradas cada vez mas en las
afinidades o el afecto reciproco, y menos
en el sentido del deber derivado de los
vinculos de sangre; En un pasado todavia
reciente era habitual que estos vinculos
contribuyeran, mas que hoy, a plasmar la
identidad personal y el sentido de perte-
nencia de los individuos.

Por otra parte, es evidente que los hijos
suponen hoy una carga econémica que an-
tes no tenfan. Tampoco se espera habitual-
mente de ellos que constituyan el apoyo
para la vejez de los padres. Todos estos ras-
gos de las sociedades modernas hacen me-
nos atractiva la idea de paternidad en el
Occidente desarrollado: un indicador evi-
dente es la caida de la tasa de natalidad
(aunque no se deba solamente a esta causa).

De este fenémeno se han hecho diver-
sas evaluaciones. Algunos autores sostienen
que las motivaciones son predominante-
mente econémicas y claramente egoistas. El
envejecimiento —ya patente— de las socieda-
des desarrolladas serfa un simple sintoma ex-
terno de su decadencia moral. La educacién
es la primera responsabilidad de la familia y
debe cumplirse al abrigo de la convivencia
con ambos progenitores. La propia disminu-
cién de la importancia del papel de padre di-
ficultarfa la construccién social de la identidad
de los futuros miembros de la sociedad.

Otros estiman que el juicio anterior esti
condicionado por una visién patriarcal de la
sociedad: el hecho de ser progenitores biolo-
gicos no garantiza que cumplan su misién
educadora. Y la menor dependencia de los
vinculos meramente biolégicos puede per-
mitir un mayor espacio para el desarrollo indi-



vidual. En particular, consideran positivo,
incluso para los hijos, el hecho de que se
separen las parejas mal avenidas: la con-
flictividad de la pareja impedirfa el cumpli-
miento de su misién educadora.

Los partidarios del primer planteamiento
piensan que sélo un hogar estable garantiza la
continuidad necesaria para el crecimiento
adecuado de los hijos, y subrayan la conve-
niencia del sacrificio de los padres, si fuera ne-
cesario. Quienes apoyan la segunda postura
sostienen que la estabilidad, por si sola, no
implica (en casos de infelicidad permanente
de la pareja o de violencia, por ejemplo) una
situacién familiar favorable al sano desarrollo
de los hijos. La desgracia vital de una pareja
desunida bajo un mismo techo transmitiria a
la siguiente generacién sentimientos de ansie-
dad e inseguridad. La separacién es preferible
al menos como «mal menors, tanto para los hi-
jos como para los padres.

Quien pretenda, en esta controversia,
buscar algdn tipo de orientacion empirica-
mente fundada, antes de generalizar tendria
que plantearse interrogantes sobre la situacién
subsiguiente a la separacién: la situacién pre-
via, ;implicaba una dosis de violencia fisica o
psicoldgica en grado notable?, ;qué representa
ser educado por un solo progenitor, o por
uno que ha encontrado una nueva pareja?,
écémo es la relacién entre los hijos y el nuevo
miembro de la pareja (si lo hayy?, ;como es la
relacién con el cényuge ausente por parte del
nifio y del otro cényuge?, ;cémo se crece con-
viviendo con hermanastros, o con nifios que
no son parientes?

En consecuencia, parece un a priori
empiricamente poco fundado el pretender,
en todos los casos, y «por el bien de los hi-
jos», que es preferible la separacién o la no
separacién de los padres biolégicos.

JCRISIS DE MOTIVACION Y LEGITIMACION DEL
MATRIMONIO INDISOLUBLE?

Las propias parejas, cuando una crisis in-
terna se manifiesta, priman (al igual que los
psicoterapeutas y psicélogos clinicos) las va-

riables individuales. Pero la inestabilidad
de la pareja no es un mero hecho de rela-
ciones interpersonales dificiles. Es un he-
cho social (en el sentido de Durkheim)
que ha de ser explicado por causas sociales,
como un producto de miltiples factores. Pero
también es posible una aproximacion de «so-
ciologia comprensiva» (Weber) que pretenda
acercarse al sentido que dan a sus acciones
los actores sociales.

La crisis de la pareja contemporinea
tiene su «nicho ecolégicor. La transforma-
cién de la familia patriarcal y extensa en la
familia nuclear moderna, como resultado
de los procesos de industrializacién y ur-
banizacion; Ello implica consecuencias: En
lo que afecta a las relaciones psicoldgicas
de la pareja, la familia nuclear es un 4mbi-
to reducido donde las disidencias afectivas
adquieren especial resonancia. En este 4m-
bito reducido de relaciones, bajo presiones
y conflictos de cualquier tipo (externos o
internos) la intensidad de las desavenen-
cias se acentGa y produce tensiones que
perfilan el tono de la «cultura de la pareja-
en nuestra época. Esta cultura de la pareja
gravita fundamentalmente sobre la gratifi-
cacién afectiva: Desprovista de otras fun-
ciones sociales, propias de otras edades, la
vida familiar se centra en la creacién de un
ambiente cilido, refugio de altas expectati-
vas emocionales. Pero la vida sentimental
de la pareja puede resultar una base dema-
siado frigil para las altas expectativas que
sobre ella se depositan.

Asi, el ideal de felicidad en la esfera pri-
vada se ha convertido en la utopia de las
modernas sociedades liberales. Estimamos
que es falsa la caracterizacién que suele ha-
cerse de la modernidad tardfa como etapa
cultural que ha perdido sus utopias. Lo que
ocurre es que la utopfa parece haber cam-
biado de lugar social y haberse refugiado en
lo privado-afectivo: El éxito publico —otra
forma de felicidad en el imaginario humano-
no estd al alcance de todos.

Por su parte, los sujetos de esta pareja
contemporinea, en un contexto de socie-
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dad exterior competitiva y relativamente
inhéspita, se tornan especialmente sensi-
bles a la frustracién de sus expectativas
emocionales. En especial, experimentan
una seria dificultad para aceptar como de-
finitivo el fracaso de sus esperanzas de gra-
tificacién afectiva —lo que sin dificultad
puede ir unido a una cierta banalizacion
de las relaciones sentimentales: esta vida
sentimental concebida como felicidad
compensatoria no deberd exigir demasia-
dos sacrificios—. Tal imagen idealizada de
la relacién puede ser el caldo de cultivo de
la desilusién; mds atn del resentimiento y
la ruptura.

Pero si no es posible el logro de la fe-
licidad en el primer intento, de mayor o
menos duracion, ;por qué excluir la posibi-
lidad de un segundo ensayo, antes que re-
nunciar a la utopia de la felicidad posible?

Asi, la concepcién tradicional del matri-
monio indisoluble experimenta una erosién
en las modernas sociedades occidentales, se-
cularizadas y constituidas bajo el ideograma
de la libertad en la vida privada. El proceso
de flexibilizacién de los modelos de familia
(divorcio, reconstitucién familiar) aparece y
tiende a extenderse en el marco social de las
sociedades pluralistas. Lo mismo puede de-
cirse de los ensayos de otros tipos de «hoga-
res» que buscan un nuevo reconocimiento
social (uniones de hecho, parejas homose-
xuales).

Con vocabulario prestado (de Haber-
mas, en diferente contexto) podriamos decir
que la crisis de la concepcién tradicional y
religiosa del matrimonio es no sélo de moti-
vacién (entre las parejas en conflicto), sino
también de legitimacién social: la legislacién
no hace sino ratificar un cierto consenso
social. Los cambios de actitud hacia las
rupturas de la pareja —incluso por parte de
quienes no son favorables a la ruptura—
constituyen uno de los indicios de la ten-
dencia general a sustituir valores tradicio-
nales de referencia.

Ahora bien, sociolégicamente ello no
implica una crisis de la familia (mis bien
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apunta hacia una idealizacién de la fami-
lia), sino la crisis —parcial- de un modelo
familiar basado en el matrimonio indisolu-
ble. La aceptacién, social y juridica, del
matrimonio como «nstitucién fragil> parece
constituir una vilvula de escape para que
cl sistema basado en la familia nuclear, a
largo plazo, siga funcionando.

¢ES POSIBLE MINIMIZAR LOS COSTES PARA LOS
HIJOS?

Pese a la multiplicidad de situaciones que
pueden darse, serfa ingenuo tratar de igno-
rar que los procesos de desvertebracién fa-
miliar son dolorosos la mayoria de las
veces, y que producen costes sociales, es-
pecialmente para los hijos: jes posible cali-
brar en qué condiciones la ruptura familiar
implica menos costes para las generacio-
nes siguientes?, ;hasta dénde se extiende el
influjo de los padres biolégicos?, idicen
algo a este respecto las investigaciones
empiricas, de tipo clinico o sociolégico?
El conocimiento del desarrollo infantil
es reciente y se ha orientado especialmen-
te por la nocién del complejo de Edipo.
Esta teoria estd cimentada casi exclusiva-
mente en el impacto que los padres ejer-
cen sobre los hijos: particularmente en la
relacién triangular de amor intenso, atrac-
cion sexual, rivalidad, hostilidad y celos
que se estableceria en la infancia entre el
hijo o la hija y el padre o la madre. La su-
peracién saludable de la dindmica edipica
se convierte en la piedra angular de la con-
figuracion sexual del nifio, asi como de la
formacién de los sentimientos de confian-
za e iniciativa. El buen desenlace de este
drama depende, en buena medida, de que
exista una relacién personal armoniosa en-
tre el padre y la madre, y de la afectuosa
disposicién de éstos hacia sus hijos. Sin
embargo, esta teoria presta nula atencién a
la reciprocidad entre el nifio y los padres,
o el medio social en que vive. Al utilizar un
modelo causa/efecto estrictamente unidi-
reccional se ha orientado el pensamiento,



con una cierta exclusividad, hacia la idea
de que los padres son los «inicos» respon-
sables del sano desarrollo psicolégico de
los hijos.

Lo cual puede ser un buen punto de
partida para una necesaria terapia, o para
la investigacién clinica. Pero los nuevos
modelos de familia (rota o reconstituida)
en las sociedades modernas, desafian en
algunos casos la validez universal de los
modelos «puros» psicodindmicos, funda-
mentados en la familia biolégica intacta
(padre, madre e hijos). Pese a ello, cabe
sospechar que la presencia de otras perso-
nas importantes para su vida pueda ser tan
relevante en la constitucién psicolégica del
pequefio como la relacién edipica triangu-
lar. Una perspectiva psicolégica que nie-
gue (o eluda) los efectos de la relacién de
los nifios con su entorno personal (consti-
tuido o no por sus padres biolégicos), ig-
nora el papel de los nifios como actores
sociales: El nifio estd lejos de ser un ente
pasivo; por otra parte, los padres no son
los tinicos actores capaces de configurar la
personalidad del nifio: Es preciso un anili-
sis detallado de la realidad (lejos de las
condiciones de la «familia ideal») y de la
pluralidad de las situaciones subsiguientes.

CRECER CON PADRES SEPARADOS

Después de la separacién y segin las cir-
cunstancias, los hijos pueden pasar por di-
versos tipos de reacciones. ;Qué dicen a este
respecto los estudios empiricos concretos?
Del examen de la abundante literatura
(preferentemente anglosajona) que existe
sobre la materia, no se desprenden resulta-
dos undnimes. Habrfa que distinguir dos ti-
pos de estudios: por un lado, las
investigaciones apoyadas en experiencias

clinicas, y por otro, los estudios sociolégi-
cos sobre el tema.

Los estudios clinicos subrayan los re-
sultados negativos y problemiticos que la
separacion de los padres ejerce sobre los hi-
jos. Sus conclusiones, en general, son pesi-
mistas. Sin embargo, la atencién que
multiples estudios sociolégicos han prestado
al tema, especialmente desde los afios sesen-
ta, muestran consecuencias mas positivas.

Una explicacién inicial de esta dispari-
dad se puede encontrar en el hecho de
que la investigacion clinica estd necesaria-
mente sesgada por el tipo del material sobre
el que trabaja. Analiza casos particulares (o
experiencias obtenidas en pequefios gru-
pos) de hijos de separados, enviados al
psicoterapeuta familiar precisamente por-
que se estima que lo necesitan.

Las investigaciones de la sociologia
empirica, en cambio, comparan el desarro-
llo psicolégico de grupos mis vastos de ni-
nos o adolescentes, hijos de separados,
con el de sus coetineos, hijos de parejas
unidas (teniendo en cuenta factores como
la edad, sexo, condiciones ambientales,
etc., que hagan los casos homologables).

EXPERIENCIAS NEGATIVAS QUE ATESTIGUA LA
INVESTIGACION CLINICA

Los efectos negativos de la separacién so-
bre los hijos son diversos; pero se pueden
organizar en torno a un factor definitorio:
la edad de los nifios en el momento de la
ruptura familiar®.

Si la separacién ocurre durante el em-
barazo o los primeros meses de vida, es
muy probable que el nifio se vea afectado
por el estado de dnimo de la madre (puede
nacer con poco peso O presentar retrasos
en el desarrollo cognoscitivo y emocional).

(3) Francoise Dorto: El nivio y la familia. Barcelona, Paidés, 1998.

— Ia dificultad de vivir. Barcelona, Gedisa, 1996.
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Si en el momento de la ruptura el nifio tiene
entre uno y tres afios, es también probable
que se vuelva muy timido, se comporte
como un nifio mis pequefio que los de su
edad real, requiera mucha mis atencién y
tenga pesadillas nocturnas. Cuando los ni-
fios cambian de casa, o no ven cotidiana-
mente mis que a uno de sus progenitores,
pueden producirse ademis las tipicas reac-
ciones de estrés, insomnio, nerviosismo y
ansiedad.

De los tres a los seis afios, el nifio no
comprende todavia qué es una separacion;
pero al advertir que uno de los padres no
duerme en casa, es posible que piense que
es por su culpa. En este caso, pueden dar-
se reacciones opuestas: o bien se vuelve
muy obediente (ssi soy bueno, papi volve-
rd=), o bien se torna mds agresivo y rebelde
de lo que su caricter, anterior a la separa-
cién, hacia esperar. En especial, son los ni-
fios de sexo contrario al del padre ausente
los que se sienten responsables del aleja-
miento. Cuando el ausente es la figura del
cényuge especialmente amado» (por el
hijo), algunos niflos pueden desarrollar rela-
ciones especialmente tensas con ambos pa-
dres (viven con el otro cényuge un conflicto
edipico). Cuando el cényuge varén es el au-
sente, los nifios varones sienten la ausencia
del modelo con el cual identificarse. Otros
nifios pueden también, si no se tiene cuida-
do, abrigar el temor de que la madre los ex-
pulse también a ellos: sobre todo si la madre
les reprocha su parecido con el padre.

Si la pareja se deshace cuando los hi-
jos tienen entre seis y diez afios, es muy
posible que los nifios experimenten triste-
za, rabia y nostalgia por el padre que se ha
ido. En los casos en que la pareja ha tenido
conflictos graves, algunos hijos pueden vi-
vir también un conflicto interno entre sus
afectos hacia el padre y hacia la madre.
Otras veces —en el caso de economias fa-
miliares escasas— pueden sufrir la carga de
responsabilidades que superan a su edad,
haciéndoles cuidar de sus hermanos me-
nores o colaborar en el trabajo doméstico.
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En los hijos adolescentes, la ruptura de
los padres puede originar problemas éticos
y provocar conflictos entre la obligacién
de amar al padre y a la madre -y el afecto
real que siente por ellos— y la desaproba-
cién interna de su conducta. En ocasiones,
el shock de la ruptura origina prolgngadas
rebeliones y muy bajo rendimiento escolar.
En los casos mds graves pueden producir-
se episodios de delincuencia, relaciones
sexuales precoces e incluso huidas hacia el
alcohol o la droga.

En general, segin la experiencia que
se desprende de los estudios clinicos, sélo
una minoria de hijos de separados, con la
ayuda del psicoterapeuta y la colaboracién
educativa y atenta del cényuge que los tie-
ne a su cargo, supera sus carencias y sale
reforzado de una experiencia familiar de
ruptura.

RESULTADO DE LAS INVESTIGACIONES DE
SOCIOLOGIA EMPIRICA

En los afios cincucnta y scsenta, los me-
dios de comunicacién desemperfiaron un
papel fundamental en la formacién de un
concepto cerradamente negativo sobre los
efectos que la separacién de la pareja ejer-
cia sobre los hijos. El procedimiento solia
consistir en la generalizacién de resultados
obtenidos sobre muestras muy especificas
y por lanto, poco representativas. Sin em-
bargo, ya en los afios sesenta se llevaron a
cabo en Estados Unidos (sin hacerse pibli-
cas) algunas investigaciones sobre padro-
nes muy amplios, que no manifestaban
diferencias significativas, desde el punto
de vista psicolégico, entre hijos de parejas
unidas o separadas.

En los afios setenta y ochenta, con el
sensible aumento de los divorcios, los es-
tudios sobre los efectos que en los hijos
producia la ruptura de la familia biolégica
gozaron de mayor financiacién y fue posi-



ble realizar el examen de muestras real-
mente representativas.

Analizando las diversas experiencias
de los hijos de parejas separadas, aparecen
una serie de factores relevantes que concu-
ren a determinarlas. Estos serfan:

e La intensidad del conflicto entre los
padres.

e La motivacién de los padres al deci-
dirse a romper la unidad familiar (la
mayoria de los cényuges que deci-
den separarse «porque esperan con-
seguir una calidad de vida mas
satisfactoria», no sélo para si, sino
«también para sus hijos», puede, en
efecto, obtener una mejoria).

¢ La edad de los hijos en el momento
de la ruptura familiar. A mayor de-
pendencia de los padres, mayor fa-
cilidad para el conflicto, como es
logico (coincidiendo en esto con
los datos de la observacién clinica).

¢ El contexto socioeconémico y cultu-
ral (renta, tipo de vivienda, recursos
psicoldgicos y relaciones del cényu-
ge que conserva la custodia, etc.).

e La manera en que uno de los pa-
dres, al menos, cumple su funcién
educadora.

La combinatoria de estas variables
puede ser maltiple. Y el resultado, por tan-
to, ambiguo. Dependerid de la intensidad
que alcancen muchas de ellas (por ejem-
plo, la enemistad de la pareja tras la sepa-
racién; la falta de recursos materiales por
parte del cényuge que se hace cargo de los
hijos, unida al incumplimiento de las car-
gas familiares del otro cényuge, etc.).

Inversamente, la calidad y la magnitud
de los factores positivos que se den en la
nueva situacién tras la ruptura familiar,
pueden favorecer el sano desarrollo psicolé-
gico y social de los nifios (la atencién afecti-
va y educadora que el cényuge con el que
viven les dedique; el ambiente de paz en el

hogar; una suficiente disponibilidad de
medios econdémicos y de posibilidades
educativas; una relacién suficientemente
distendida entre los padres separados,
etc.).

En cualquier caso, la diversidad de ex-
periencias que viven los hijos tras la ruptu-
ra de la primera unidad familiar, es un
indicador de que la separacion de los pa-
dres no es el dnico hecho que perjudica a
los hijos. La evolucién de los hijos, después
de la separacién, depende de una pluralidad
de factores: por supuesto, de los progenito-
res; pero también de los mismos hijos —se-
g0n la edad que tengan—; de la presencia de
otros parientes; y en buena medida también
de las instituciones sociales (tribunales, es-
cuelas, servicios sociales...).

Una variedad de estudios muestra que
hay muchos medios para atenuar los efectos
negativos y potenciar los positivos, transfor-
mando los obstaculos en oportunidades para
crecer mejor', Uno de los factores mas deter-
minantes es la actitud de los progenitores
durante y después de la ruptura.

LAS ACTITUDES DE LOS PADRES

Lo que la investigacion empirica sefiala —tan-
to la clinica como la sociclégica— es que,
cuando existen desavenencias importantes
y perceptibles, los nifios acusan inevitable-
mente problemas emotivos y de comporta-
miento. Pero el hecho de que los padres
continden viviendo juntos, o se separen,
no tiene una traduccién inmediata en el
bienestar psicolégico de los hijos.

La prolongada enemistad de la pareja
crea un clima familiar muy tenso. Resulta
dificil determinar cudndo el enfrentamien-
to entre los padres ha llegado al punto en
que dafia a los hijos mas que el hecho de
la separacién real. En este tema, ademis

(4) Cfr. Donata FRANCESCATO: Figli sereni di amori smarriti. Milano, Mondadori Editorial, 1994.
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de la intensidad del conflicto, la duracién
del mismo es un factor sustancial. Los que
podriamos llamar «hijos testigos de la dis-
cordia perpetua», proporcionan cn la in-
vestigacion indicadores de depresidn,
hiperactividad, comportamientos conflicti-
vos en casa y en la escuela, que superan
con mucho a los de todos sus coetdneos®.

Cuando la separacién se realiza en tér-
minos, si no amistosos, al menos razona-
bles, y los hijos tienen la oportunidad de
ver y oir al ¢cényuge separado cuando lo
deseen, no tienen que experimentar nece-
sariamente el suceso de modo traumitico.
Una armonia aceptable entre los ex compa-
fnieros conyugales (al menos en su calidad de
padres) es fundamental. Muchos datos de la
investigacién empirica indican que los varo-
nes hijos de padres civilizadamente separa-
dos, muestran mayor tendencia a tomar en
sus manos el control de su propia conducta,
comienzan antes a contribuir a su propio
mantenimiento y son mas independientes
que sus coetidneos de familias unidas. Sin
embargo, estos indicadores positivos han
de evaluarse como resultados de la supera-
cién de «na crisis»: la mayor parte de los en-
cuestados manifiesta haber tenido problemas
escolares y personales, y haber recurrido al
psicélogo para solucionarlos.

Un punto capital es el modo de anun-
ciar la separacién a los hijos. La desave-
nencia de los padres es juzgada como un
episodio negativo por los hijos. Y por tan-
to, también la separacién, a menos que el
clima familiar se torne insufriblemente vio-
lento (posibilidad que no se debe ignorar):
la experiencia de la separacidn siempre es
dolorosa para los nifios: los dos afios que
la siguen se convierten ficilmente en afios
de crisis personal.

Los padres tienden a rehuir el hablar
con sus hijos del tema de la ruptura hasta
que el hecho aparece como inevitable e in-
minente. Y cuando se deciden a hacerlo,

(5) Donata Francescato: Op. Cit,, p. 80.
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tienden a ser breves (lo cual es comprensi-
ble). Sin embargo, los psicdlogos clinicos
sostienen que si se rehuye el hablar mu-
cho, repetida y abiertamente, de un hecho
que afecta a los nifios cuando son menores
de ocho afos, ello les lleva a culparse con
frecuencia por un fenémeno que no com-
prenden. Y asi, de mayores suelen lamen-
tar el no haber recibido suficientes razones
sobre los motivos de la separacién de sus
padres. Lo que tanto la investigacion clini-
ca como la sociolégica recomiendan es la
formulacién explicita del problema en la
forma adecuada a la edad; con mucho tac-
to, subrayando que la separacién no signi-
fica que el nifio vaya a tener una pérdida del
carifio, aunque uno de los progenitores esté
menos presente en el hogar, etc. Pero sin
ocultar la verdad de la situacién actual. Lo
«no dicho» (que los nifios intuyen oscura-
mente) es lo que puede causar las heridas
mds hondas. Haya separacién o no, para el
nifio el tridngulo padre-madre—nifio se man-
tiene. El padre o la madre pueden vivir sepa-
rados, volver a casarse o irse a vivir lejos,
pero lo que da cohesién al nifio es la idea de
que «tiene» a su padre y a su madre.

Y se puede hablar a un nifio a cual-
quier edad. Incluso en el dtero, antes de su
nacimiento, el nifio oye la voz de su padre
y su madre. Y al nacer, el nifio siente la ne-
cesidad de volver a escuchar esas voces
entre los ruidos del mundo que brusca-
mente le rodean. En sus conflictos inter-
nos, esas voces le producen un efecto
tranquilizador. Siempre es posible hacerse
oir por un nifio, a condicién de no inventar
falsas historias en lo que le afecta, de de-
cirle la verdad (adecuada a sus afios), de
respetar en €l al futuro hombre o a la futu-
ra' mujer. En general, los hijos buscan la
oportunidad de preguntar; Volverdn en el
futuro sobre el tema, en cuanto comiencen
a surgir en ellos nuevos interrogantes. Se
les debe satisfacer, para que no se sientan



excluidos de una realidad tan inmediata
para ellos. Y esto se puede hacer con pala-
bras simples; Ello no evitari tal vez que se
suscite la angustia, pero siempre es verdad
que el factor determinante no es tanto el
hecho de la separacién de los padres, sino
la ansiedad provocada por la tensién fami-
liar que el nifio percibe: (Cémo combatir
estos sentimientos? Poniendo la situacién
en claro, expresindola con palabras. Ha-
bra dificultades, pero el nifio las afrontari,
y lo hard, también él, por medio de pala-
bras. Lo esencial es mantener la comunica-
cién y poder expresar el sufrimiento.

Esta actitud de flexibilidad suficiente
para formular la situacion dolorosa con
claridad y modos adecuados (a la edad de
los hijos) vendria a resumir la filosofia de
la «separacién no necesariamente traumati-
ca», la cual conllevaria el menor coste po-
sible para los hijos, ya que no para la
pareja. Y tendria como presupuesto el que
el clima intradoméstico no alcanzara cotas
de violencia.

Los nifios mas felices después de la se-
paracién son aquellos que tienen la sensa-
cién de no haber perdido a ninguno de sus
progenitores. Ello implica que los padres
sean capaces de mantener una relacién
aceptablemente amistosa entre si, aun des-
pués de la ruptura, y que el cényuge au-
sente se sienta no menos responsable de la
educacién y proteccién de los hijos.

SEPARARSE COMO PAREJA,
REENCONTRARSE COMO PADRES

Para una mayoria de cényuges, dejar de
ser pareja y a la vez conservar una armonia
que les permita colaborar como padres es
una actitud dificil. A veces supone una
evolucién de los propios sentimientos ha-
cia el ex cényuge, evolucién llena de obs-
ticulos que necesita su tiempo.

Deshacer una pareja es un proceso
que implica varias etapas: emocional, juri-
dica, econémica... Es posible que la manera
de encarar estas etapas provoque nuevos

conflictos y disminuya la capacidad de los
ex compafneros para CoOOperar Como pro-
genitores. La separacién emocional («di-
vorcio psiquico» segin la definicién de los
psicologos) puede aparecer mucho antes
que la separacion fisica. Este descenso de
la «inversién emocional se produce mu-
chas veces en uno sélo de los dos cényu-
ges, el cual intenta exorcizar el dolor, o la
desilusién profunda, y acusa al compatiero
—o al mundo que le rodea—; el proceso de
deterioro de la relacién se alimenta con el
resentimiento y deseos de venganza. Se
experimenta la separacién como una am-
putacién. Aparece en particular cuando
uno solo de los conyuges quiere romper la
unién y el otro (que acaso no ha percibido
el proceso de deterioro), queda sorprendi-
do por esta decision.

Estos desajustes de los sentimientos
pueden ser inevitables en la pareja, pero
no deberian repercutir inevitablemente so-
bre los hijos. A la pareja en crisis se le debe
hacer consciente (por medio de amigos o
terapeutas) de que afronta dos procesos
Opuestos: asumir que ya no son una pare-
ja, pero colaborar, aun en situaciones de ten-
sién, por el futuro de los hijos. Ello implica
mantener la serenidad suficiente para «ha-
blar del problema con los hijos, sin minus-
valorar al ex compafiero. Cuanto menos
depresivos y ansiosos logren vivir los padres
esos momentos, mejor cumplirdn su papel
de educadores. Es importante que, en la
crisis de la pareja, se traten de reforzar
otros lazos interindividuales en la familia,
precisamente porque la unidad familiar se
rompe. Si esto se logra, todos —los hijos y los
padres— pueden madurar personalmente.

Con la ayuda de expertos y de personas
queridas es posible superar, aunque sea en
tiempos distintos, estas fases de resentimien-
to u hostilidad. Cuando esto se logra, y al
menos se considera al ex compafiero perso-
na fiable «como progenitor» (aunque haya
sido pésimo como cényuge), entonces es
posible una saludable cooperacién en la
educacién y el contacto con los hijos.
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La literatura anglosajona ha intentado
catalogar las relaciones padres/hijos tras la
separacién segun la frecuencia y el tipo de
interaccién entre progenitores. En primer
lugar estarian los que llamarfamos «copro-
genitoress (barbarismo que trata de verter
al castellano el término de coparenting).
Es decir, el ejercicio conjunto de la funcién
parental, aunque los ex cényuges vivan se-
parados. Se intenta sustituir el antiguo vin-
culo por uno de amistad, lo que permite
una preocupacién mis cercana a los hijos
por parte de ambos padres, y una relacién
mids distendida entre todos, llegando inclu-
so a celebrar fiestas familiares conjunta-
mente. Difundido en Nueva Zelanda,
Australia y Estados Unidos, el coparenting,
cuando se logra, mantiene un méximo de
cohesién familiar.

Seguirian los «progenitores colegas»
(parallel parenting): ambos procuran res-
petar mutuamente la figura del ex cényu-
ge, guardan entre si una relacién no hostil
y procuran solucionar juntos los problemas
educativos de los hijos. Pero éstos ven por
separado a ambos padres, aunque a veces
pasen temporadas en casa del cényuge ha-
bitualmente ausente.

En tercer lugar habria que mencionar a
los «padres competitivos». Ambos conti-
ndan ocupindose de los hijos; pero en
caso de desacuerdo se critican abiertamen-
te y objetan las decisiones del otro. Este
tipo de padres suele desconcertar a los hi-
jos, que unas veces apoyan a uno de ellos, y
en ocasiones al otro, si es que no tratan de
utilizar la discordia en su propio provecho.

Y por dltimo, se dan también los «pa-
dres enemigos», incapacitados permanente-
mente para superar su mutuo resentimiento.
Uno de los dos, al menos, minusvalora per-
manentemente al otro; en ocasiones, quien
no tiene la tutela puede desaparecer por lar-
gas temporadas de la vida de los hijos. O
definitivamente. Incluso en este caso, si
quien ha quedado a cargo de los hijos de-
sarrolla con dedicacién su funcién educa-
dora, los hijos pueden lograr un desarrollo
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psicosocial normal (una situacién equiva-
lente a la del padre muerto); aun cuando
luego, ya adultos, sientan la necesidad de
buscar o compadecer al progenitor que los
abandoné.

En general, mds hombres que mujeres
piensan que el ex cényuge es un progeni-
tor vilido, y delegan en él las tareas de la
educacién. El desacuerdo méis comin reside
en los valores con los cuales educar a los hi-
jos v en los métodos, mis o menos discipli-
narios. También puede presentarse el caso
de madres severas y padres «maternales».

/QUE FUTURO HAY PARA LA FAMILIA
ROTA?

Dada la evolucién de las sociedades occi-
dentales es claramente previsible no sélo
la pervivencia, sino también la difusién de
la ruptura familiar. Ni las lamentaciones a
este respecto, ni los intentos de culpabili-
zacion de los padres surtirdn efecto colec-
tivo en sociedades pluralistas, constituidas
bajo el signo de la libertad en lo que atarfie
a la esfera privada, que buscan tenazmente
la gratificacién afectiva como nicleo de su
vida familiar. Recientemente (noviembre
del 2000) lideres religiosos de Estados Uni-
dos emitieron una declaracién conjunta so-
bre el matrimonio (4 Christian Declaration
on Marriage). En ella se afirmaba que tres
cuartas partes de los matrimonios en
EE.UU. se celebran ante un ministro reli-
gioso. Consideran, por tanto, que las Igle-
sias estdn en una posicién privilegiada
para pedir un compromiso més fuerte en la
unién matrimonial y esperan que ministros
con experiencia puedan influir «para dar
marcha atrds al curso de la cultura actuals.

Desde una perspectiva meramente So-
ciolégica, estimamos muy valioso todo in-
tento_por disminuir las crisis matrimoniales.
Pero consideramos socialmente ilusoria la
propuesta de «dar marcha atrds» en la bis-
queda de la felicidad privada, no lograda
en el primer ensayo de vida conyugal. Lo
que si puede considerarse posible es el



afianzar los compromisos mediante una
necesaria «educacién sentimental-de la pa-
reja, poner a su disposicién psicélogos y
consejeros e incluso demandar condicio-
nes legales mis estrictas para el divorcio.
Tal vez todo ello contribuya a disminuir
cuantitativamente las tasas de ruptura fami-
liar. Pero no lograri, colectivamente, elimi-
nar la voluntad de rehacer la vida afectiva
por parte de quien haya fracasado en un pri-
mer intento. Mis factible parece el intento de
minimizar los costes de la ruptura familiar
en sus repercusiones sobre los hijos.

Para ello es importante recordar que
las rupturas familiares son un <hecho so-
cial». Y cabria preguntarse si la sociedad,
cuyo contexto posibilita el crecimiento de
las rupturas, se ha preocupado con sufi-
ciente atencién por los costes sociales de
estas rupturas. (No hay una cierta «soledad
social» en las familias rotas?, ;qué recursos
se dedican a buscar estrategias que mejo-
ren el contexto socioeconémico de las fa-
milias con un solo progenitor separado?,
¢qué instrumentos de mediacién familiar se
potencian para atenuar los conflictos entre
los padres ya separados o en proceso de se-
paracién?, ;qué ayudas y qué posibilidades
de consejeros facilmente accesibles se ofre-
cen a los padres que rompen para mejorar
su autoestima y su capacidad educativa?

La cantidad y velocidad de los cam-
bios en las sociedades occidentales con-
temporineas ha afectado, inevitablemente,
a la misma concepcién de los valores, a la
manera de asumirlos y de promoverlos. El
problema de la educacién en nuestras so-
ciedades es que, por su propia naturaleza,
no puede renunciar a la autoridad y a la
tradicién; pero al mismo tiempo esta edu-
cacién se ha de realizar en un mundo que
ya no esta estructurado por la autoridad de
las generaciones anteriores, ni se mantiene
unido por tradiciones undnimes. Las insti-
tuciones educativas —ante todo, la familia—
oscilan entre las nuevas sensibilidades y
tendencias que se comienzan a experi-
mentar y los antiguos modelos que mues-

tran inadaptacién a las circunstancias mul-
tiples (y no siempre deseables), aunque las
anteriores circunstancias tampoco fueran
deseables en todos sus aspectos.

Actualmente, las instituciones educativas
-y la familia— han de constituirse como un
espacio comin de construccién de valores.
Este proceso de recreacién participada no
esti exento de contradicciones y de discon-
tinuidades normativas. Con esfuerzo, hay
que ir construyendo dmbitos donde la con-
fianza mutua, la tolerancia ante los fracasos v
la capacidad de no romper el hilo de la co-
municacién vayan apoyando la formacién
de identidades socialmenle constructivas, en
unas circunstancias diferentes. Y éstas pue-
den ser las de la ruptura familiar; Socialmen-
te inevitable, pero suponiendo el minimo de
costes para sus participantes.
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UNA VISION GLOBAL DE LA FAMILIA
MONOPARENTAL EN ESPANA

LOURDES MARTINEZ MUNOZ (*)

RESUMEN. Las guerras y las plagas han sido durante afios las causantes de la creacién
de familias monoparentales, con un solo progenitor al frente. En los albores del siglo
X, sin embargo, el perfil del cabeza de familia monoparental es el de una mujer se-
parada con uno o dos hijos a su cargo. Las viudas y madres solteras han pasado a ocu-
par el segundo y tercer puesto respectivamente. La transicién no ha sido del todo
pacifica. «La evolucién ha sido tan ripida que la familia no ha podido adecuarse a las
nuevas realidades. Atiende mal a muchas de las demandas que se le estin haciendo
desde la sociedad establecida», critica Enrique Gonzilez Duro, estudioso de las reper-
cusiones sociales en la salud. El punto de mira de los socidlogos y los psiquiatras son
los nifios, la parte mas débil de la familia. ;Cémo viven ellos estos cambios?

Todas las encuestas coinciden en sefalar
que la familia es uno de los valores que
mds aprecian los ciudadanos. El futuro de
esta institucién ancestral parece estar ase-
gurado, en contra de lo que opinaban al-
gunos autores que llegaron a augurar la
muerte de la familia.

Prueba de esta supervivencia, pese a
las dificultades, es la opinién que tienen de
ella los mis joévenes. Asignan a la familia la
mixima importancia en la vida, por enci-
ma de los amigos, el trabajo, ganar dinero,
la vida moral y digna y los estudios, segiin
se desprende del trabajo de investigacién
Jovenes esparioles 99 (publicado por la edi-
torial SM): «<En un mundo en que cada vez
faltan mis los referentes de todo tipo, fa-
milia y religién son asideros donde aga-
rrarse para evitar caer en la nada. Cada vez

(*) Periodista.

Revista de Educacién, nim. 325 (2001), pp. 93-98
Fecha de entrada: 01-06-2001

tenemos mas necesidad psicolégica de
ellas, explica el profesor de Sociologia en
la Universidad auténoma de Barcelona
Lluis Flaquer, en su libro El destino de la fa-
milia.

Algo estd cambiando: «La familia no se
extinguird, pero serd mas diversa, demo-
critica e igualitaria —asegura Inés Alberdi,
catedritica de Sociologia de la Universidad
Complutense de Madrid—. Si sus miembros
no estdn a gusto podrin salirse méis ficil-
mente de ella». Aumentarin, en general, las
formas de vida que ahora son minoritarias
y parecen innovadoras: las parejas que de-
ciden no tener hijos, las personas que op-
tan por vivir solas aunque tengan pareja
estable, las parejas del mismo sexo y las
que deciden convivir por simples razones
de apoyo mutuo sin ser pareja convencio-
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nal y, sobre todo, las familias monoparen-
tales, encabezadas por un Unico progeni-
tor, generalmente una mujer.

FAMILIAS DE VIUDAS Y DIVORCIADAS

La Encuesta de Poblacion Activa de 1997 re-
gistré 290.000 familias monoparentales en Es-
pafa. Nueve de cada 10 hogares tenian una
mujer como cabeza de familia. El perfil de es-
tas mujeres es el siguiente: trabajadora, mayor
de 45 afios y con uno o dos hijos a su cargo.
Hasta hace una década las familias
monoparentales estaban formadas esen-
cialmente por viudas. En el siglo xxi, las fa-
milias monoparentales espafiolas son
fruto, mayoritariamente, del divorcio. El
nimero de separaciones se ha ido incre-

mentando sin cesar a la par que ha caido
la nupcialidad, sobre todo en los paises
en los que se extendia la cohabitacion.
En Espaiia, en 1997, habia una tasa de di-
vorcio de 32,7 por cada 10.000 habitantes,
cifra sélo superada por Alemania, Reino Uni-
do, Francia, Holanda e Italia, segin datos del
Consejo de Europa (EUROSTAT). La clase
social no hace distinciones en este caso:
Clases altas y bajas optan por el divorcio
tras la crisis matrimonial. En lo que si tie-
ne que ver la clase social es, l6gicamen-
te, en la situacién en que queda la familia
monoparental —-madre e hijos— tras la se-
paracién. Muchos autores han hablado ya
de un nuevo tipo de pobreza: la de las
mujeres divorciadas con pensiones
compensatorias y de alimentos bajas o
impagadas.

TABLA 1
Hogares monoparentales europeos

Dinamarca y Reino Unido 14 %
Alemania y Francia 12-13%
Benelux 12 %
Espana, Irlanda, Portugal e Italia 5-10 %
Grecia 5%

Fuente: Doctoras Katheleen Kiernam y Lindsay Chase-Lansdale,

Excepto en la Europa meridional, la
mayor parte de los hogares monoparenta-
les estdn formados por mujeres divorciadas
o separadas. Los hogares cuyo cabeza de
familia es una mujer viuda o soltcra son
menores en ndmero. Los sociélogos han
apreciado una diferencia mis entre estos
dos tipos de familias monoparentales (viuda
o madre soltera y divorciada o separada): la
independencia. Las mujeres separadas tien-
den a formar un hogar sélo con sus hijos,
incluso en condiciones econémicas poco
favorables. Las madres solteras, por el con-
trario, suelen integrar a los abuelos, her-
manos o a una amiga en el nicleo
familiar.
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La monoparentalidad no es uniforme en el
territorio espaol. El conjunto formado por
las dos ciudades de Ceuta y Melilla esti ne-
tamente a la cabeza: el 12,7% de los hogares
en ambas ciudades estd compuesto por un
solo progenitor. La media nacional es del
7,4%. Canarias, Baleares y Galicia ocupan los
siguientes puestos en la clasificacién, a es-
casa distancia de las comunidades africa-
nas. En el otro extremo figuran Castilla-La
Mancha, Murcia y Extremadura con cifras
que rondan el 5%.

La cultura y las pautas matrimoniales
no son las mismas en todo el territorio. Por



ello, las familias monoparentales formadas
por madres solteras son mis frecuentes en
Canarias y Galicia, autonomias mds tradi-
cionales. El porcentaje de viudas sigue
pautas distintas. En general, las comunida-
des menos desarrolladas son las que tie-
nen més viudas por metro cuadrado.

La proporcién de nicleos monoparen-
tales aumenta cuanto mis grande es el mu-
nicipio y «menores las habladurias
vecinales», Estas son algunas de las conclu-
siones que se extraen del estudio realizado
por el profesor Juan Antonio Fernindez
Cordén para el Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales, publicado recientemen-
te. Entre las reivindicaciones apuntadas
por Fernindez Cordén para mejorar la si-
tuacién de las familias monoparentales
destaca la necesidad de ayudas estatales
para superar la desigualdad, algo que
como siempre ha generado gran polémica.
Para reducir las diferencias y fomentar la
igualdad de oportunidades de estas fami-
lias el equipo dirigido por el profesor Cor-
dén propone reducir la jornada de trabajo,
subvencionar a las empresas que contraten
a mujeres solas con hijos, dar prioridad a la
vivienda y que las empresas hagan posible
el cambio de horarios laborales.

LAS SECUELAS DEL DIVORCIO

Las investigaciones realizadas por los ex-
pertos en décadas pasadas indicaban que
el divorcio dejaba secuelas irreparables en
los hijos de un matrimonio roto. Se partia
del principio de que la familia nuclear bi-
parental era el modelo de normalidad.
En consecuencia, el divorcio generaba
familias rotas, desunidas o deficitarias. Las
condiciones en las que se formaban las fa-
milias monoparentales, por lo tanto, no pa-
recian ser las idéneas.

Socidlogos, psicélogos y educadores
han estudiado cémo afecta «la pérdida del
padre» en los mas pequeiios. Se trata de sa-
ber de qué forma se pueden contrarrestar
los efectos del divorcio, si los hubiera.

La escritora Alejandra Vallejo-Nijera,
autora del manual Hijos de padres separa-
dos, dirigido a los nifios que viven el di-
vorcio de sus padres, explica:

Lo verdaderamente nocivo para los nifios
son las prolongadas tormentas emociona-
les que se suceden en estos casos. Incluso
los esposos que rompieron con relativa
buena disposicién, deben pasar por un
proceso legal largo y defectuoso que pone
en sus manos tres auténticas bombas de
relojeria que se compartian: dinero, hijos y
familiares y amigos.

Cada vez son mis los pequefos que
llaman al «Teléfono del nifio y el adoles-
center pidiendo consejo para aliviar sus
problemas. La Fundacién ANAR, coordina-
dora del Teléfono, acaba de publicar el in-
forme titulado El nisio y el adolescente ante
el proceso de separacion de los padres. En
él, los mismos nifios cuentan qué les preo-
cupa y desahogan su sentido de culpabili-
dad, algo bastante frecuente. Se sienten
responsables de la separacién de sus pa-
dres, sobre todo los mis pequefios.

A los nifios que vivian en una familia
monoparental fruto del divorcio les angustia-
ba tener que elegir entre alguno de sus pro-
genitores (un 29,55%), el régimen de visitas
establecido (un 14,5%), y el dinero que su
padre va a aportar para la pensién alimenti-
cia, entre otros problemas. El 66% de los pe-
quefios manifesté no estar conforme con los
acuerdos a los que habian llegado sus mayo-
res tras la separacién matrimonial.

Las secuelas que los divorcios dejan en
los pequefios constituyen una de las cau-
sas por la que algunos matrimonios rotos
siguen conviviendo juntos. Sin embargo,
muchos especialistas opinan que los dis-
turbios emocionales en los hijos de padres
separados son de una magnitud parecida a
los padecidos por los hijos de las parejas
que aguantan un matrimonio sin amaor.

Las familias monoparentales formadas
por viudas, una vez superado el duelo, pa-
recen tener menos problemas. Los nifios y
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adolescentes entienden mejor la falta del
padre por haber muerto que tener que vi-
vir separados de él por un divorcio.

¢(PROBLEMAS POR VIVIR CON UN SOLO
PROGENITOR?

La familia tradicional estd a prueba. La evo-
lucién ha sido tan ripida que no ha podi-
do adecuarse a las nuevas realidades. «Por
ello, atiende mal a muchas de las deman-
das que se le estdn haciendo desde la so-
ciedad establecida —critica Enrique
Gonzidlez Duro, psiquiatra el Hospital Gre-
gorio Marafién de Madrid—. Se esperaba
que de la amplia aceptacién de las cohabi-
taciones surgiera una mayor estabilidad
para las uniones declaradas legalmente.
Pero esto no ha sido asi en la mayor parte
de los casos».

Todo esto lleva a padecer ciertos tras-
tornos tipicos en los miembros de las fami-
lias monoparentales. El progenitor cabeza
de familia ejerce los dos papeles, masculi-
no y femenino, y no tiene el apoyo de una
pareja cuando hay dificultades familiares.
Esto puede desequilibrarle. Los nifios, por
su parte, suelen llevar mal tener dos fami-
lias: una a diario y otra dos fines de sema-
na al mes, cuando pasan a estar a cargo del
otro cényuge.

Los psicélogos de los juzgados de fa-
milia intentan buscar una férmula magica
que evite este tipo de problemas tipico de
las familias monoparentales formadas por
separados. Pero no han dado con clla. Se
intentd repartir al 50% el tiempo que los ni-
nos pasaban con el padre o la madre, esta-
blecer la convivencia alternativamente
cada dos afios. No funcioné. Nifios y adul-
tos necesitan saber dénde y con quién es-
tdn, cuil es su lugar de residencia y con
quién viven.

PADRES AUSENTES

Un problema afiadido, que afecta a todos los
tipos de familias monoparentales, viudas,
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solteras y separadas son las repercusiones
que tiene en los hijos el ser criados sélo
por mujeres. La lista de problemas atribui-
dos a la ausencia del padre, sobre todo en
los varones, es larga: Abarca desde la ho-
mosexualidad hasta la disminucién de la
capacidad intelectual. En las nifas, la lista
es mds reducida. Los psicélogos son cons-
cientes de este problema, pero afiaden que
el papel paterno suele representarlo un tio o
el abuelo, cuando el progenitor varén no
ejerce. El doctor Javier de las Heras, psiquia-
tra infantil, considera que padres ausentes ha
habido siempre, dentro y fuera del matrimo-
nio. Asi comenta este especialista:

Antes los padres trabajaban y las ma-
dres educaban. Se supone que los padres
hablan hoy en dia de mas cosas y mds con
sus hijos. Estdn mds preparados e inician
méis conversaciones
El problema de las familias surge

cuando el nifio quiere hablar y el padre o
la madre no estidn a su lado. Segiin Javier
de las Heras:

El padre quiere conversar cuando a €l
le viene bien, pero muchas veces el nifio
no tiene ganas. Es una cuestién importante
porque tanto el nifio como el adolescente
no son capaces de hablar de un tema de
forma postergada.

La falta de tiempo para dedicarse a sus
hijos es una de las preocupaciones princi-
pales de las mujeres que estin al frente de
una familia monoparental y trabajan fuera
de casa. Las quejas de las madres amas de
casa suelen estar mas relacionadas con los
problemas econémicos para llegar a fin de
mes. Estos son algunos de los datos que se
desprenden de una encuesta realizada en
hogares monoparentales por Asuntos So-
ciales. Se sabe que la relacioén de afecto en-
tre hijos de madres que trabajan dentro y
fuera de casa es similar. Pero existen diferen-
cias educativas que deben tenerse muy en
cuenta. Los hijos de amas de casa saben que,
aun estando con ellos, no pueden dedicarles
el 100% del tiempo. Los hijos de padres que
trabajan ven a sus progenitores una media



de tres horas al dia, entre los deberes y la
cena, pero saben que pricticamente desde
que llegan a casa les dedican el tiempo en
exclusiva. Aprenden a entretenerse solos,
pero cuando los padres no estin en casa.
Los fines de semana exigen atencidn casi en
exclusiva. Este siglo trae nifios cada vez mis
dependientes, algo que se agudiza en el
caso de las familias monoparentales, en las
que el cabeza de familia vive por y para los
hijos.

UN FUTURO INCIERTO

Se ignora cuil va a ser el impacto de las nue-
vas tecnologias reproductivas sobre las rela-
ciones familiares y de parentesco. Se ha
producido una revolucién silenciosa: Ias mu-
jeres han conseguido elegir si quieren vivir en
pareja o no y si quieren o no tener hijos. Lo-
ren Albéniz, directora del Instituto Navarro
de la Mujer comenta:
Al menos en el mundo desarrollado
las mujeres se han vuelto més exigentes.
La decisién de iniciar una vida en pareja o
de formar una familia es algo que ahora se
medita mucho.

Cada vez mids mujeres deciden ser ma-
dres sin contar con el sexo masculino. El
nimero de mujeres solas inseminadas en los
centros de reproduccién asistida asciende
cada afio. En Espana existen algo mis de 25
bancos de semen, todos regulados por la ley
y por las sociedades de fertilidad y androlo-
gia. La legislacién espafiola permite a cual-
quier mujer mayor de edad y con plenas
capacidades hacer uso de estos bancos sin
importar el estado civil. La ley tampoco es-
pecifica nada acerca de las tendencias se-
xuales. ;Desaparecerd el papel del varén
en la procreacién? Parece ser que no se lle-
gard a tanto. Pero los cambios son ya re-
presentativos. Segin Inés Alberdi:

El continuo descenso del tamafio me-
dio de los hogares, el crecimiento de los
hogares compuestos por una sola persona
y la presencia de la monoparentalidad,
asociada a la solteria y al divorcio, son al-

gunos de los sintomas mis evidentes de la
evolucién de las familias.

Cuando se habla de madres solteras,
las adolescentes ya no se llevan la palma.
Muchos hijos de madres solteras son bus-
cados y no sélo fruto de un fallo anticon-
ceptivo como antafio. La caida de la
natalidad y la nupcialidad han hecho posi-
ble el aumento de los hogares con un solo
cabeza de familia. Las tasas de divorcio se
mantienen en los dltimos anos, pero, al ca-
sarse menos parejas el nimero de separa-
ciones con respecto al total aumenta cada
afio el cambio de mentalidad de las muje-
res también se ha dejado sentir en las sepa-
raciones: Ante un matrimonio roto, toman
antes la decisién de formar un hogar ellas
solas. Se sienten mis independientes, so-
bre todo si la mujer trabaja fuera de casa.

El marco de la familia es cada vez mas
complejo: padres y madres casados en se-
gundas nupcias, hijos naturales con gran
diferencia de edad entre si, hijos adopta-
dos creciendo con hijos biclégicos, hijos
unicos, hermanastros de fin de semana...
El nifio del siglo xx1 se volveri loco al in-
tentar representar el arbol genealdgico de
su familia, monoparental o no.
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LA SOCIALIZACION DE LOS HIJOS
EN LAS FAMILIAS MONOPARENTALES

ALICIA ARROYO MORCILLO (*)
MARIO DOMINGUEZ SANCHEZ (**)

REsUMEN. Tradicionalmente, las ciencias sociales han considerado a las familias
monoparentales como una desviacién de la familia nuclear y, en consecuencia,
como un modelo negativo para la sociedad y los individuos, al tiempo que han
destacado su incapacidad para educar a los nifios de una manera normalizada. El
interaccionismo simbélico y la realizacién de entrevistas en profundidad han cons-
tatado la existencia de una serie de ventajas y desventajas de la socializacion en las
familias monoparentales derivadas de la propia estructura de tales familias, sin im-
plicar necesariamente ninguna patologia. Muchos de los problemas asociados a es-
tas familias en la educacién de los hijos parecen ser generados por situaciones de
desventaja econémica y riesgo de pobreza, y no tanto por la estructura familiar per
se. Ademas existen otros factores como la comunicacién y la afectividad, funda-

mentales para el desarrollo personal de los nifios.

SOCIALIZACION: LAS APORTACIONES
DEL INTERACCIONISMO SIMBOLICO

A través de la socializacién podremos
comprender de qué modo el Ambito de la
personalidad y el contexto social interac-
tdan en una suerte de proceso con el fin
de encontrar sentido reciproco. La sociali-
zacién es un proceso complejo con resul-
tados inciertos y a veces caprichosos, que
da lugar a la aparicién de distintas con-
cepciones en los planteamientos tedricos
y, por consiguiente, en las distintas for-
mas de evaluar la realidad social. No obs-
tante, las diferentes perspectivas asi como
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las diferentes opciones estratégicas, intere-
ses o propositos que se centran en este
campo, por opuestas que se muestren, le-
jos de oscurecer el concepto, permiten una
profundizacién teérica que le da mayor
fuerza explicativa e indica la presencia de
suficientes coincidencias como para com-
plementarse mutuamente una vez supera-
das ciertas limitaciones.

La complejidad amalgamada en torno a
la socializacién requiere que planteemos,
aunque sea brevemente, las aportaciones
tedricas sobre tal asunto desde la perspectiva
del Interaccionismo Simbdlico (IS), por ser la
mis pertinente para nuestro andlisis.
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Respecto a la socializacién, encontra-
mos distintas perspectivas en la literatura
cientifica, entre las que se muestran rele-
vantes dos orientaciones tedricas. Una es
la que entiende la socializacién como el re-
sultado normal que viene dado por la con-
formidad suficiente con las pautas sociales,
en cada uno de los miembros de una co-
lectividad, para que, por una parte, cada
persona se adaple y se integre en una co-
lectividad, y para que, por otra, ésta pueda
mantenerse y perdurar. Es decir, aprecia
como valor central de la socializacién el
mantenimiento y la reproduccién del or-
den social —a modo de imperativo social-
y concede poca relevancia a las circunstan-
cias personales. Por otro lado se sitia el in-
terés tedrico por el desarrollo de los
atributos humanos bisicos, mediante los
que el individuo puede intervenir en su
medio social y desde el que adquieren sig-
nificado sus acciones.

En la practica académica el primer en-
foque ha correspondido por tradicién al
punto de vista sociolégico, en su versidn
mds estructural, desde la cual la socializacién
es ante todo un proceso de internalizacién
de papeles. El segundo enfoque, en la medi-
da que es un aprendizaje bisico de la perso-
nalidad, ha estado dentro del dominio de la
psicologia social y de la sociologia de la ac-
cién. El primero pone el acento en la socie-
dad, mientras que el segundo en el
desenlace de la identidad. En ambos casos,
sin embargo, se examina un proceso tnico
mediante el que el individuo se convierte
en miembro activo del grupo.

Pues bien, precisamente uno de los
principales objetivos del pensamiento de
G. H. Mead como figura estratégica central
de la escuela de Chicago v del IS consistio
en terminar con la tradicional dicotomia
entre individuo y sociedad, de forma que
se pudieran reunir los puntos de vista en
ellos enfrentados. A diferencia del modelo
de determinismo cultural de otros autores
como Durkheim o Parsons, centrado en
mantener el sistema establecido mediante
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el control social, el IS concede mayor im-
portancia a las acciones de los sujetos: no
se trata Unicamente de mantener las reglas
sociales establecidas, sino de que éstas
pueden ser modificadas segan las redefini-
ciones de la situacién que realizan los pro-
pios sujetos. Por otro lado, la postura
superadora del individualismo queda sufi-
cientemente establecida desde los postula-
dos iniciales de esta escuela: en la
formacién de la conciencia de «si mismon
es esencial la interiorizacién del «otro». El
yo social no es otra cosa que el conjunto
de imigenes que de mi mismo creo ofrecer
a los ojos de los otros. Con la misma inten-
cién, Mead plantea y reitera que la emer-
gencia del self no es posible sin la
presencia de la sociedad, e incluso que la
trama social es anterior a la autoconscien-
cia. Asi, uno puede llegar a ser autocons-
ciente o ser consciente de si mismo como
un yo sélo adoptando la actitud del otro
hacia la propia conducta de uno, y respon-
diendo al propio comportamiento como lo
hacen el otro o un otro.

Gracias a esta posicién tedrica que tra-
ta de integrar la visién estructuralista con
una sociologia y psicologia social de la ac-
cién, el IS inicia una perspectiva desde la
que se intenta comprender 'y explicar los
cambios sociales, asi como las interpreta-
ciones que los sujetos hacen de cada situa-
cién. Surge pues como un paradigma
interpretativoy no normativo, con un fuer-
te cardcter pragmatico.

En efecto, desde un punto de vista
prdctico, como le gusta a Mead enfocar la
realidad, y con vistas a aplicar la teoria al
estudio que nos ocupa, podemos concre-
tar que el otro generalizado que vamos
descubriendo en la socializacién de los hi-
jos va a depender de manera importante
de las caracteristicas concretas de los prime-
ros modelos de convivencia. En lo referente
a los menores de familias monoparentales,
una caracteristica comin es que para algu-
nos sus primeras experiencias se desen-
vuelven entre familias con cierta incidencia



en problemas sociales (sobre todo econé-
micos) o con una dependencia simbdlica
resultante de la imitacién de modelos es-
tandarizados de grupo familiar (familia nu-
clear biparental asimétrica); pero también
encontramos efectos positivos poco estu-
diados frente a los valores dominantes de
la familia estandarizada, como son una ma-
yor autonomia y responsabilidad de los
adolescentes y una buena comunicacién
intrafamiliar. En cualquier caso, y desde
esta realidad, la adecuacién de los com-
portamientos de los hijos de familias mo-
noparentales respecto a las normas de
conducta socialmente dominantes va a es-
tar prescrita por la distancia que se dé en-
tre su particular «grupo de pertenencia» y la
definicién social institucionalizada. En este
singular momento es donde se resuelve la
conflictividad entre los dos itinerarios que
consideramos resumen de las posibilida-
des iniciales propias de los hijos de las fa-
milias monoparentales: la emancipacién o
la marginacién.

En la opcién de una u otra via van a
tener especial relevancia, sobre todo en
este colectivo, los siguientes aspeclos:

e Por una parte, la necesidad del nifio
de percibir en la persona con la que
se identifica alguna competencia o
valor que a él le gustaria poseer.
Con ello queremos referir que la
identificacién en el menor demanda
especialmente un modelo que ten-
ga algo digno de ser admirado, con
la dificultad afiadida de reunir en
un solo sujeto las funciones diferen-
ciadas de «padre» y «madre».

* Por otra parte, el nifio necesita sen-
tir seguridad en el modelo. Esto se
produce cuando el menor percibe
estabilidad en las actitudes y com-
portamientos de sus modelos de
identificacién. Si esto se da, cl nino
aprenderd a anticipar las reaccio-
nes del ofro desde las que podri
orientar su propia accidn. Es decir,

ird internalizando su relacién con el
modelo y aprenderd a organizar
con antelacién su propia conducta,
y con ello practicard la demora, tan
crucial en la emancipacién personal
del pensamiento de Mead.

Por tanto, la existencia o la capacidad
de desarrollar, como reconoce Giddens,
modelos consistentes en vinculos emocio-
nales tempranos mas que en un modelo
fijo —la familia nuclear biparental asimétri-
ca, demandada por la ortodoxia académi-
ca- va a ser esencial para que el nifio
pueda anticipar la reaccién que provocari
su conducta y a través de ella (de la conduc-
ta) pueda disponer de la capacidad necesa-
ria que guie sus respuestas y le permita
desarrollar en plenitud su propio episodio
biogrifico.

Frente a este desideratim para la auto-
nomia, los menores objeto de nuestro estu-
dio pueden encontrar, sin embargo,
algunos inconvenientes que son claves en
su versatil proceso de socializacién. El es-
tudio que presentamos tratard de analizar
algunos de los posibles inconvenientes.

e En primer lugar, se aprecia cémo su
propio yo deviene circunstancial de-
bido a la inestabilidad simbélica
que experimenta en su entorno de
procedencia. Por lo general, nacen
en un entorno, si no vacio de iden-
tidad, si al menos carente del senti-
do simbdlico de ente completo
satisfecho por las figuras del «padre
y la «madre», lo cual supuestamente
les impide acceder con naturalidad
a las necesarias interacciones socia-
les de convivencia.

e En segundo lugar, el trdnsito simbé-
lico que se suele producir entre la
familia propia y la considerada
como modelo estindar de referencia,
provocando una ruptura en las
orientaciones bisicas del self, de
manera tal que la motivacién que
podia llevar del self existente al self
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deseado queda modificada sin la ga-
rantia de que sus expectativas alber-
guen la certidumbre para su
continuidad. Esto se puede rastrear en
las orientaciones respecto a la figura
del «padre» y su presunta funcién dis-
ciplinaria. Otra alternativa consiste en
que los propios progenitores hayan
recorrido y adaptado el mencionado
trdnsito simbélico ofreciendo a sus hi-
jos una mayor coincidencia entre el
self deseado y el self existente.

En tercer lugar, dichas orientaciones
también quedan marcadas al consta-
tar que la monoparentalidad puede
estar asociada e incluso agudizar si-
tuaciones de vulnerabilidad econé-
mica y pobreza, debido al hecho
de que la presencia de hijos, la au-
sencia del otro cényuge, las caren-
cias educativas y econdmicas, asi
como la inexistencia de infraestruc-
turas adecuadas dificultan sobrema-
nera la practica del trabajo
cualificado; si bien es cierto que las
madres que encabezan este tipo de
hogares presentan unos niveles de
participacién laboral mis elevados
que las madres que viven en pareja,
aunque generalmente en trabajos
escasamente cualificados y preca-
rios.

Por ultimo, y como consecuencia
de los tres puntos anteriores, es fre-
cuente que los modelos socializa-
dores tiendan a reaccionar de
maneras distintas, e incluso opues-
tas, ante unos mismos hechos. En
algunos casos, esto produce una 16-
gica desorientacién segiin la cual,
de no rectificarse por la via alternati-
va de un tejido social remozado —am-
bientes participativos— el nifio deja
de aprender a pronosticar las con-
secuencias que sus actos producen
en el otro generalizado, lo cual se
traduce en problemas de integra-
cién social y escolar.

En consecuencia, el menor de una fa-
milia monoparental se encuentra ante un
dilema en el origen de su proceso de so-
cializacién que, o bien es resuelto con los
medios compensadores de esta tipologia
familiar, o por el contrario queda al azar de
las vicisitudes contradictorias que le plan-
tee el destino. Este dilema es muy similar
al afrontado por cualquier menor que per-
tenezca a una familia nuclear biparental, v
la resolucién que se siga vendrd planteada
por unas expectativas semejantes. Dicho
de otro modo, aun cuando nos es imposi-
ble generalizar esta premisa, cabe apuntar
el hecho de que la estructura familiar per se
no implica necesariamente un determinan-
te para los hijos. La familia sigue teniendo
una enorme influencia en la socializacién
primaria, pero también es cierto que, en
relacién al pasado mis inmediato, ha per-
dido o cuando menos se han transformado
algunas de las funciones que cumplia en
este proceso, y nos encontramos con la
creciente presencia de otros agentes socia-
lizadores que pueden tener tanta o mas in-
fluencia que los padres, tales como la
escuela, el grupo de iguales o los medios
de comunicacion.

SER PADRE Y MADRE», GRADO DE
CONFLICTIVIDAD, VENTAJAS
Y DESVENTAJAS

Existe abundante bibliografia sobre la im-
portancia de la figura del padre y la madre
en el desarrollo de la personalidad de los
nifos. En cuanto a las familias monoparen-
tales, el centro de atencidon preferente lo
constituyen los efectos negativos que la
ausencia de alguna de estas figuras pueda
tener en cuanto a la socializacién de los hi-
jos. De hecho, en las ciencias sociales y en
particular en la psiquiatria, por lo comiin se
han asociado las familias monoparentales —
denominadas «otas» o «incompletas— a pro-
blemas de drogas, delincuencia juvenil y
comportamiento desviado, especialmente
cuando la figura del padre es la ausente.



En la actualidad se puede encontrar gran
numero de investigaciones sobre los pros y
los contras de este fenémeno, por lo que
es dificil llegar a una conclusién definitiva;
sin embargo, también se ha demostrado
que existia cierta parcialidad en muchas de
estas investigaciones. Nuestra intencién
consiste precisamente en demostrar que la
ausencia de uno de los cényuges no es ne-
cesariamente negativa para el desarrollo
de los hijos, al igual que a la inversa (ejem-
plos extremos de esto Gltimo serian los ca-
sos de malos tratos o abusos sexuales
producidos en el seno de familias nuclea-
res biparentales). En suma, la estructura fa-
miliar influye en el proceso de
socializacién, pero no es determinante.

Se supone que la figura del padre es la
que inculca disciplina, por lo que su au-
sencia incide en la capacidad de los nifios
para internalizar las normas disciplinarias
adecuadas para una integracién social 6p-
tima. Por su parte, la figura de la madre es
la que transmite carifio y amor, fundamen-
tales para el desarrollo arménico de los hi-
jos. En la familia nuclear biparental estas
funciones aparecen ligadas al papel instru-
mental del padre y expresivo de la madre,
aunque cabe reconocer que estos papeles
tradicionales han sufrido cambios impor-
tantes. Asi, se puede constatar que las fun-
ciones «padre» y »madre- ya no se asignan
tan rigidamente segin las adscripciones de
género, v ello se produce en un marco
donde las relaciones entre padres e hijos
son mds democraticas que en la genera-
cién anterior; el «padre» ha perdido prota-
gonismo como figura autoritaria y la
«madre» también conoce una actividad so-
cial exterior a la familia (trabajo asalariado,
educacién); resultado de los cambios so-
ciales v de una cierta difuminacién de los
papeles sexuales. Pese a ello, no se ha pro-
ducido una ruptura, sino mas bien la con-
tinuidad o coexistencia de dichos valores y
modelos de relaciones entre padres e hijos.

Por otra parte, aunque la familia sigue
teniendo una influencia considerable en la

socializacién primaria, también es cierto
que en relacién al pasado mis inmediato
ha perdido —cuando menos se han trans-
formado— algunas de las funciones que rea-
lizaba en este campo. Aparecen otros agen-
tes socializadores que pueden ejercer tanta
influencia como la familia, tales como la
escuela, el grupo de iguales y los medios
de comunicacién. Ademis, el proceso de
socializacién estudiado tiende a ser unidirec-
cional, mientras que la perspectiva interaccio-
nista simbélica obliga a considerarlo
bidireccional: no solamente de padres a hijos,
sino que también cabe aceptar que los hijos
participen en la socializacién de los padres, lo
cual abre una interesante linea de investiga-
cién de cara al futuro.

GRADO DE CONFLICTIVIDAD EN -SER
PADRE Y MADRE»

En relacién a los resultados obtenidos en
el trabajo de campo realizado en la tesis
doctoral (inédita) de Alicia Arroyo Morcillo
titulada Las Familias Monoparentales en
Espana, juna desviacion u otra forma de
organizacion social? (2001), parece existir
una cierta conflictividad experimentada en
el hecho de lo que los entrevistados han
llamado «ser padre y madre» al mismo
tiempo, mixime al compararlo con los hi-
jos de familias nucleares biparentales. Hay
que tener en cuenta ademas que los ciclos
vitales familiares son dindmicos, por lo que
algunos nifios han experimentados o vivi-
do la mayor parte o algin periodo de sus
vidas en una familia nuclear y otros nunca
(los de madres solteras).

La multiplicidad de papeles que esta
situacién convoca puede ser fuente de es-
trés y conflicto, o motivo de enriqueci-
miento personal. El grado de conflictividad
en este caso va a depender de una serie de
factores, entre ellos los valores y creencias
sobre la familia y el papel que deben de-
sempenar el hombre y la mujer en la socia-
lizacién de los hijos. Se puede establecer
un continuo cuyos polos extremos serian,
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por una parte, una perspectiva mas tradi-
cional en la cual estuvieran interiorizados
los papeles instrumentales y expresivos de
manera diferencial y exclusiva (a pesar de
que esta diferenciacién no siempre haya
funcionado bien en la prictica) y en el otro
extremo estarian los valores mds modernos
en tanto que los individuos recrean a tra-
vés de la interaccién social y la negocia-
cién sus papeles paternos, los cuales no
coinciden necesariamente con las normas
y hdbitos tradicionales. En este punto po-
demos apreciar las diferencias existentes
entre las normas internalizadas respecto a
las expectativas de cada papel sexual que
coinciden con los valores dominantes (di-
ferencia entre papel expresivo e instru-
mental) y el cardcter cambiante de las
estructuras y la realidad social. De esta for-
ma, aquellos miembros de familias mono-
parentales que se sienten identificados mads
estrechamente con el conjunto de valores
tradicionales sobre la familia y la division
sexual de papeles, son los que deben en-
frentarse a mayores retos subjetivos e ideo-
légicos, que a su vez se plasman en
obsticulos reales para abordar la educa-
cién desde la monoparentalidad.

Los principales problemas encontra-
dos en estos progenitores en lo referente a
la educacién de sus hijos, junto a la falta de
tiempo y la incompatibilidad mis o menos
grave con el trabajo, consisten en la dificul-
tad que algunos experimentan en la adop-
cién de decisiones, y en el hecho de tener
que afrontarlo en solitario, o al menos sin el
cényuge ausente. Por otro lado, las personas
que sufren precariedad econdmica ven limi-
tados los recursos educacionales que les
gustarfa proporcionar a sus hijos como acti-
vidad extraescolar. Se trata de una circuns-
tancia experimentada como relevante, ya
que en ocasiones los problemas derivados
de la situacién econémica se atribuyen a la
estructura familiar.

En cuanto a los aspectos positivos de
esta multiplicidad de papeles, podemos se-
falar una buena comunicacion o complici-
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dad con los hijos y, en comparacién con
las familias nucleares biparentales, una
mayor responsabilidad y madurez de aqué-
llos, o al menos la ausencia de diferencias
significativas entre la situacién de los hijos de
unas y otras tipologias familiares.

LIMITACIONES ECONOMICAS Y ADOPCION
DE DECISIONES

La precaria situacién econdmica de algu-
nas de estas familias, que analizaremos en
un epigrafe posterior, tiene ciertas repercu-
siones en la socializacién de los hijos. Las
principales son, por un lado, la falta de
tiempo para dedicarles atencién y por otro,
la carencia de recursos para mejorar las
oportunidades de los nifios. Esto dltimo
varia desde la renuncia a actividades ex-
traescolares, restricciones en el ocio, nece-
sidades médico-sanitarias no cubiertas por
la Seguridad Social, o incluso el no poder
mantener a los hijos durante la fase de sus
estudios medios o superiores.

Ademis de los problemas econémicos
que limitan las oportunidades de los hijos,
un fenémeno relacionado es la falta de
tiempo asociada. Se trata de un problema
derivado de la incompatibilidad de los ho-
rarios laborales con los familiares, que
también afecta a las familias nucleares bi-
parentales donde trabajan ambos cényu-
ges, y que obliga a elegir entre bienestar
econémico derivado de un mayor nimero
de horas de trabajo, o una menor renta
pero mds tiempo disponible para la dedi-
cacién a los hijos.

Una de las caracteristicas de las fami-
lias monoparentales y sobre la que no se
ha incidido lo suficiente, se debe a que la
adopcién de decisiones respecto a la
vida cotidiana y la educacion de los hijos
se lleva a cabo, por lo comun, de forma
solitaria. Se trata de una circunstancia ex-
perimentada como dura y dificil, a pesar
del apoyo de la familia de origen y del grupo
de amigos, puesto que sigue considerdndose
al conyuge ausente como elemento clave



en tales decisiones. Obviamente, se trata
de una consideracion ideal, puesto que la
pareja real (ausente) no participa con el
grado de implicacién esperado en la edu-
cacion de los hijos. En general, el estado
civil u origen de la monoparentalidad no
es significativo, las personas se acostum-
bran e incluso llegan a percibir las ventajas
de adoptar las decisiones cotidianas en so-
litario, mientras que al principio de su si-
tuacién se encontraban mis confusas y
perdidas. En este sentido también influye
el grado de implicacién del cédnyuge au-
sente antes de la ruptura o de su muerte,
asi como la importancia atribuida a su pa-
pel, ya sea en sentido real o ideal.

El principal problema de esta cuestiéon
estriba en la soledad vivida ante la respon-
sabilidad que supone la educacién de los
hijos; el hecho de no compartir dicha res-
ponsabilidad se puede convertir en una
experiencia dificil de sobrellevar. Con fre-
cuencia se plantean dudas sobre la calidad
de sus decisiones, aunque con el tiempo se
va adquiriendo una mayor seguridad, e in-
cluso se aprecian aspectos positivos, como
por ejemplo que los nifios no reciban 6r-
denes o mensajes contradictorios o el que
constaten una mejor comunicacién intrafa-
miliar. Por otro lado, algunos consideran la
autonomia o la independencia de la mono-
parentalidad como un aspecto ventajoso y
se acostumbran a asumir decisiones por si
mismos —ain a pesar de haber perdido a la
pareja conyugal- ademas de la satisfaccidn
al ver cumplidas sus expectativas en la
educacién de sus hijos.

EFECTOS DEL ORIGEN DE LA MONOPARENTALI-
DAD EN LA SOCIALIZACION

El origen de la monoparentalidad no pare-
ce constituir un factor decisivo al respecto,
siendo mds relevante el tipo de relacién
que se tenfa con la pareja conyugal. Asi,
para algunas separadas y viudas que esta-
ban acostumbradas a asumir las decisiones
por si mismas, la pérdida o separacién del

marido no ha supuesto un gran trauma en
este aspecto, mientras que aquellas que se
apoyaban en su cényuge sufren mis. En el
caso de las madres solteras encontramos
ambas situaciones, las que consideran la
soledad como el mayor problema y las que
se muestran satisfechas por su inde-
pendencia. En suma, las actitudes y valores
ante la pareja —ya sea procedente de una
situacion real o ideal, o la mezcla de am-
bas— parece tener un mayor peso en la so-
cializacién de los hijos que el origen de la
monoparentalidad. Otro factor que influye
es, sin lugar a dudas, el tiempo transcurri-
do desde la separacién o muerte del cén-
yuge, siendo mis dificil la situacién
durante los primeros afios.

Solamente en el caso de las viudas se
han observado algunas alteraciones en los
hijos, ocasionadas por el impacto de la
muerte del padre, especialmente cuando
se trataba de un acontecimiento inespera-
do. En general, esta pérdida acarrea un
efecto muy negativo en los nifios, a los que
la desaparicién del ser querido les afecta
de una manera mis traumdtica por su de-
pendencia afectiva y la dificultad de asu-
mir una explicaciéon del acontecimiento.
Esto se puede manifestar a través de diver-
sos trastornos en el comportamiento de los
nifios como la apatia general, la indiferen-
cia hacia el entorno (esto les lleva a ence-
rrarse en si mismos), las conductas agresivas,
etc.; de modo que con frecuencia han preci-
sado asistencia psicolégica o psiquidtrica,
aunque la satisfaccién con respecto a las te-
rapias no es muy alta. El impacto de la
muerte depende también de la edad de los
hijos y de la actitud de la madre, asi como
del entorno méis cercano, como la familia
de origen y el colegio. Estos factores pue-
den ayudar o complicar la superacién del
trauma sufrido. Aqui es fundamental la ac-
titud de la madre, en la medida en que
ellas se han visto desbordadas por la pér-
dida del cényuge y este hecho ha tenido
un mayor impacto en la forma de experi-
mentarlo por parte de sus hijos. Incluso es
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posible que, por miedo a la soledad, la
viuda reaccione responsabilizando a sus
hijos, otorgidndoles papeles de adulto que
no les corresponden o evadiendo su papel
de madre autoculpindose por la muerte
del cényuge.

En el caso de las madres solteras, uno
de los problemas que se plantean en aque-
llas que habian vivido con su familia de
origen, estriba en las diferencias genera-
cionales sobre la forma mas apropiada de
educar a los hijos. Si bien la familia de ori-
gen es fundamental como apoyo econémi-
co y moral, también puede ser una fuente
de conflicto respecto a la socializacion, ya
que la diferencia generacional respecto a
los valores sobre la educacién puede ser
acusada. Por eso, estas controversias tien-
den a desaparecer cuando no se comparte
el mismo hogar; e incluso sucede que al-
gunos miembros de la familia de origen
sirvan como modelo positivo de referencia
para los hijos.

Cuando nos encontramos con padres
separados y divorciados, las expectativas
truncadas sobre el matrimonio van acom-
pafadas de una decepcién generalizada
respecto al comportamiento del cényuge
hacia sus hijos. Cuando la relacién ha sido
conflictiva o problemitica, entonces las
ventajas de la separacién son mis obvias,
constituyendo la tranquilidad y estabilidad
de los hijos una de las principales ventajas
de su nueva situacion.

Por su parte, los progenitores que no
conviven con sus hijos —salvo excepcio-
nes— por lo comtin no mantienen una rela-
cién continua con estos, sino que es mas
bien esporidica y superficial; de ahi las
continuas quejas de sus cényuges respecto
a la inconstancia en el régimen de visitas y
en su comportamiento general. Ocurre
ademis que, en ocasiones, los padres se-
parados que no conviven con sus hijos
mantienen actitudes (desde comprarles ca-
prichos a dejarles hacer todo lo que quieran
o romper sus promesas) que suelen provo-
car conflictos o tensiones con la antigua
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pareja. Respecto a las pensiones alimenti-
cias, la mayoria de las mujeres separadas
y divorciadas con hijos a su cargo no la
reciben, a pesar de que todas las senten-
cias judiciales invocadas les hayan sido fa-
vorables.

Son, pues, los progenitores que convi-
ven con los hijos quienes llevan todo el
peso de la socializacidn: esto es, el cuida-
do, la educacién y la adopcién de decisio-
nes —especialmente en la vida cotidiana—
recaen sobre el cabeza de familia, con in-
dependencia de su estado civil o el origen
de la situacién de monoparentalidad, aun-
que haya algunos matices diferenciadores
sobre el modo de experimentar dicha ex-
periencia. Las dificultades y las ventajas
percibidas son muy similares. En aparien-
cia, las posibles dificultades que entrafian
las funciones de «padre» y «madre» parecen
constituir factores mas relevantes que el
estado civil. Los valores interiorizados so-
bre los papeles paternales y la capacidad
de reconstruccién y redefinicién de los
mismos son mds importantes que el origen
de la monoparentalidad: para un ama de
casa separada y con unos valores muy tra-
dicionales, sus percepciones sobre las difi-
cultades de la educacién como madre sola
no son muy distintas a las experimentadas
por algunas viudas y madres solteras. En
contraste con lo anterior, las mujeres que
ticnen una visién més critica de estos pape-
les, en especial el femenino, contemplan
esta cuestién como menos problemitica, ya
sean viudas, separadas o madres solteras.
Por consiguiente, el origen de la monopa-
rentalidad incide sélo de manera indirecta en
la socializacién de los hijos, en especial du-
rante los tiempos iniciales de esta situacién
ya sea por viudedad o separacidn, pero
una vez superada la primera etapa critica,
la vida cotidiana y los avatares del dia a dia
se asimilan como normalizados, perdiendo
entonces importancia el estado civil.

En definitiva, el grado de conflictivi-
dad esperado por el estrés de papeles de-
bido al hecho de ser «padre» y «smadre» a un



tiempo, estd determinado no tanto por la
situacion civil o el origen de la monopa-
rentalidad, sino ante todo por la situacién
econémica asi como por la percepcidén que
previamente se sostenia respecto de los
papeles sexuales en la familia y si estos no
se han transformado junto con el cambio
en el ciclo vital.

DISCIPLINA Y FIGURA DEL «PADRE-»

Otro de los aspectos centrales ha sido la
importancia atribuida a la figura del padre
en la socializacién de los hijos y, en parti-
cular, respecto a la disciplina. La disciplina,
asi como la autoridad, tradicionalmente
han sido atribuidas al padre de familia, y
quizas aqui resida uno de los mayores es-
tigmas de las familias monoparentales ya
que en su gran mayoria estin encabezadas
por mujeres. Sin embargo, cabe pensar
que en la actualidad el papel de «padre»
como figura autoritaria se ha transformado
sustancialmente, cobrando mis importan-
cia el aspecto afectivo y un modelo de pa-
ternidad mas democratico. En Espafia, no
obstante, parece producirse una coexisten-
cia de distintos modelos: los valores tradi-
cionales persisten en contraste con los
nuevos modelos emergentes, dando lugar
a una variedad notable. En ocasiones son
los mismos padres quienes se encuentran
con problemas a la hora de inculcar la dis-
ciplina a sus hijos, y lo mismo no sucede
por igual a todas las mujeres, lo cual mues-
tra el cambio que estin sufriendo los pape-
les paternos y maternos.

En la misma linea de argumentacion
expuesta en el epigrafe anterior, los cényu-
ges que tienen una vision mdés tradicional
de la familia y la pareja acusan maés las
nuevas situaciones de monoparentalidad o
la necesidad de asumir la educacién de los
hijos en solitario, por lo que reside en esta
percepcién subjetiva el elemento de mayor
incidencia en el modo de afrontar los ava-
tares de la vida cotidiana que la situacién

econdmica o el origen de la monoparenta-
lidad generan.

En términos generales, el padre es el
gran ausente de este tipo de familias, no
sélo en el caso de las que tienen como ca-
beza de familia a viudas y madres solteras,
sino también en el caso de aquellas forma-
das por madres separadas y divorciadas.
Por lo comin, los padres y madres que no
conviven con sus hijos no estdn involucra-
dos en su educacién, ni siquiera en los as-
pectos mis cotidianos de ésta. Sin
embargo, la persistente trascendencia de la
figura del «padre» hace que éste se manten-
ga como elemento recurrente, en particular
respecto a las cuestiones concernientes a
la disciplina.

Las mujeres con una ideclogia mis tra-
dicional de las relaciones familiares otor-
gan mds importancia a este asunto que
otras, y en ocasiones se produce un discur-
so contradictorio respecto a la situacién
que consideran ideal y la realidad de su si-
tuacién familiar. Por ejemplo, las madres
que contemplan lo esencial de su papel en
términos de transmisién de carifio y amor
—mientras que el del padre estriba en incul-
car la disciplina— se encuentran con mayo-
res dificultades que otras como agentes de
socializacién. En ocasiones, las consecuen-
cias de la ausencia del padre no se consi-
deran negativas para los ninos, sino que
maés bien estin restringidas de modo ex-
clusivo a las dificultades ya mencionadas
respecto a la adopcién de decisiones y los
actos cotidianos propios de la socializa-
cién, asi como la falta de recursos que po-
siblemente serfan mayores si hubiera otro
adulto.

Por el contrario, otras mujeres consi-
deran que la figura del padre no es impres-
cindible y que un nifio puede educarse sin
problemas pese a la ausencia de éste. Se-
mejante visién coincide, por lo comin,
con una opinién mis critica o mas abierta
respecto a los papeles sexuales que se de-
tentan en el interior de la institucién fami-
liar. Las personas que piensan de esta
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manera no tienen tan interiorizada la dife-
renciacién exclusivista de los papeles ex-
presivos e instrumentales de los sexos, lo
cual les proporciona una ideologia distinta
a la tradicional, facilitindoles asumir su si-
tuacién de forma mis normalizada sin acu-
sar tanto las carencias de la ausencia del
padre. No obstante, son conscientes de
que el hecho de formar parte de una mino-
ria puede crear complejos o problemas a
sus hijos. Hay que anadir ademds que en el
caso de las relaciones conflictivas o violen-
tas, tanto la ruptura como la posterior au-
sencia del padre se vive como una ventaja
mis que como un problema para los ni-
nos. De hecho, puede ocurrir que sean los
mismos hijos quienes animen a adoptar la
decision definitiva de la separacién.

Por tanto, el impacto de la ausencia
del padre estd ante todo en funcién del
tipo de relacidn que se tenia antes de la
ruptura o muerte. A pesar de que pudiera
tratarse de una relacion distante, para los
nifos sigue siendo una experiencia trau-
matica (incluso pueden identificar la sepa-
racién con fallecimiento). Los hijos de las
madres solteras, al no haber conocido
nunca la figura del padre, no se enfrentan
al problema dc la scparacién o pérdida y
no sufren la consiguiente experiencia trau-
matica de la ruptura o muerte.

Ademis de la disciplina, otros aspec-
tos relevantes para los hijos de familias
monoparentales suele ser la posibilidad de
hablar con sus padres. En este sentido, es
mis probable que las madres piensen que
es necesaria la figura del padre, o vicever-
sa: que los padres a cuyo cargo estd la uni-
dad familiar monoparental piensen que las
madres (ausentes) tienen mis facilidad
para comunicarse con los hijos.

INTEGRACION ESCOLAR

En la actualidad, la educacién —como acto
fundamental de la socializacién— en gran
medida se ha desplazado de la familia a las
diversas instituciones de ensefanza, de
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modo que, con frecuencia, los nifios pasan
mis horas en el colegio y/o realizando ac-
tividades extraescolares que con sus pa-
dres. No obstante, aunque la familia
sigue desempenando un papel esencial
en la socializacién primaria, la escuela se
ha convertido de facto en un agente so-
cializador fundamental, no sélo secunda-
rio sino también primario, y ello no tanto
por la transmisién de conocimientos aca-
démicos sino de las conductas y valores
sobre diferentes dmbitos de la vida coti-
diana, la competencia, la cooperacién, el
trabajo en equipo, las relaciones infor-
males entre grupos de iguales, las rela-
ciones de género, etc.

Las posibles dificultades escolares no
s6lo afectan a las familias monoparentales;
sin embargo, con demasiada frecuencia se
identifican los divorcios o separaciones y
las familias monoparentales con el fracaso
escolar; de modo paralelo, se presentan
otras estructuras familiares con diversos
atributos de integracién escolar y de éxito
académico. Es dificil encontrar algin indi-
cio que permita establecer una relacién
causal directa entre familia monoparental y
fracaso escolar o problemas de adaptacion,
cualquiera que sea el origen de la mono-
parentalidad. En realidad, las mayores limita-
ciones en lo relativo a la integracién escolar,
se derivan de la precariedad econémica que
limita considerablemente las posibilidades
de una educacién prolongada, en especial si
consideramos los ciclos superiores o tam-
bién las actividades extraescolares que pu-
dieran reforzar el éxito académico.
También cabe sefalar la importancia del
nivel cultural y el propio interés de los pa-
dres en los estudios de los hijos.

Asi pues, respecto a la integracion es-
colar, lo inico que podemos encontrar son
experiencias particulares de rechazo o pre-
juicio por parte de algunos educadores,
pero el impacto de estos hechos no se con-
tradice con la tendencia general, siendo mi-
nimo, al tratarse de situaciones puntuales
que carecen de repercusiones relevantes a



largo plazo. El mismo motivo de rechazo o
prejuicio coyuntural puede aplicarse a los
componentes de otros 4mbitos de integra-
cién, como pueden ser los grupos de igua-
les, pero con similar repercusion.

DESVENTAJAS ECONOMICAS

En términos generales la monoparentali-
dad presenta unas caracteristicas propias
en la sociedad espanola, asocidndose en
muchos casos a situaciones de precariedad
y vulnerabilidad econémicas (Moreno Min-
guez, 2000, pp. 43-47). En Espafia, segin
el altimo Censo de la Poblacion, el aumen-
to de este tipo de hogares encabezados
por mujeres (que representan el 84,5% del
total de hogares monoparentales) ha sido
especialmente significativo en el periodo
comprendido entre 1981 y 1991. Como
consecuencia de esta feminizacién de la
monoparentalidad se ha incrementado la
vulnerabilidad econémica y la tasa de po-
breza de este tipo de hogares, superior a la
media del conjunto de hogares europeos
(Ayala et al, 1998).

Segiin el estudio realizado por Tobio
Soler y Fernidndez Corddn (1998, p. 72),
basado en la explotacion del 5% de los ho-
gares del Censo de 1991, lo mas destacado
de la monoparentalidad moderna espafiola
es el cambio de la composicién interna de
estos hogares, teniendo mucho mayor
peso que en el pasado las madres divorcia-
das y separadas, asi como las solteras. Por
lo comiin, la transicién a la monoparentali-
dad supone una dura prueba para estas
mujeres, ya que suelen salir econémica-
mente malparadas, debido a que la escasa
formacidn y cualificacién recibidas favore-
cen la dependencia econdémica respecto
del marido y erosiona sus potenciales
oportunidades de integracién en el merca-
do laboral tras la ruptura matrimonial. Este
hecho las limita a la hora de buscar estra-
tegias de incorporacién al mercado de tra-
bajo y de supervivencia econdémica, al
tiempo que les fuerza a hacerlo. Quizi esté

aqui la explicacién a la desigual participa-
cién femenina en el mercado laboral segiin
el tipo de estructura familiar a la que per-
tenece (Moreno Minguez, 2000, p. 44). Asi,
el porcentaje de mujeres activas dentro del
conjunto de nicleos monoparentales con
algin hijo menor de 16 afios, por término
medio duplica el porcentaje de mujeres
que, formando parte de un nicleo familiar
biparental, participan en la actividad eco-
némica.

No obstante, esta mayor tasa de activi-
dad de las mujeres que encabezan hogares
monoparentales no esti en contradiccién
con la situacién de precariedad econdmica
que caracteriza a dichas estructuras fami-
liares, ya que se explica precisamente
como la respuesta a las condiciones eco-
némicas que tratan de solventar.

En cualquier caso, la reflexién en tor-
no a las desventajas econémicas de las fa-
milias monoparentales debe partir de la
evolucién de la participacién laboral feme-
nina, la cual ha estado histéricamente con-
dicionada por la situacién familiar. En
efecto, la integracién de las mujeres en el
mercado laboral ha estado supeditada tra-
dicionalmente a su condicién de madres y
esposas, condicion que por lo comun frus-
traba los deseos y expectativas laborales
del colectivo femenino, sobre todo en las
clases sociales mas humildes. Cuando las
mujeres se han incorporado masivamente
a dicho mercado, han tenido que desarro-
llar maltiples estrategias individuales para
compatibilizar el trabajo doméstico no asa-
lariado con el profesional. Sin embargo, la
monoparentalidad va a dar lugar a nuevas
estrategias laborales, ya que la ausencia
del cényuge parece justificar la presencia
de la mujer en el mercado de trabajo, aun-
que en circunstancias y condiciones muy
diferentes, segin sea la causa originante
de dicha situacién y el nivel de estudios
del cabeza de familia.

En muchas familias monoparentales la
actividad laboral es, pues, una exigencia
mds que una oportunidad para integrarse
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en el mercado de trabajo, y asi lo estiman
las mujeres que se encuentran en esta si-
tuacién (Tobio Soler y Fernindez Cordén,
1998, pp. 74-75). Factores como la forma-
cién educativa, el nimero de hijos y el gé-
nero van a condicionar la incorporacién de
estos progenitores al mercado laboral, asi
como su situacién econémica. Algunos es-
tudios realizados al respecto (Tobio Soler
et al., 1996; Tobio Soler y Fernidndez Cor-
dén, 1998; Rodriguez Sumaza et al., 2000;
Moreno Minguez, 2000) han puesto de ma-
nifiesto que los progenitores en situacién
de monoparentalidad con estudios secun-
darios y superiores se integran con mayor
facilidad en el mercado de trabajo y desa-
rrollan en mayor medida una actividad
profesional cualificada, mientras que los
que sélo cuentan con estudios primarios
desempeifian actividades no cualificadas,
lo que incide atin mis en su situacién de
precariedad econdémica.

El nivel de estudios tiene también un
efecto significativo en las condiciones de
trabajo de los sujetos. Un elevado porcen-
taje de madres solas con reducido nivel
educativo estd desempenando una activi-
dad econdémica al margen del mercado la-
boral regulado, es decir, en el Ambito de la
economia sumergida (habitualmente como
empleadas de hogar). Este tipo de situacio-
nes a las que con frecuencia se ven forza-
das las familias con menos recursos
econémicos, supone una mayor inestabili-
dad en el empleo, unos salarios inferiores
y una mayor desproteccién laboral lo que,
unido a las consecuencias de no cotizar en
la Seguridad Social, aumenta el riesgo de
exclusién social.

COMPARACION CON LOS HIJOS DE LAS
FAMILIAS NUCLEARES BIPARENTALES

La autopercepcién de los miembros de las
familias monoparentales tiende a subrayar
la inexistencia de diferencias significativas
entre sus hijos y los de familias nucleares
biparentales, y en caso de producirse son
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favorables a los primeros, al detectar una
mayor responsabilidad y madurez en com-
paracién con los amigos de sus hijos. Ello
es debido, posiblemente, a que han expe-
rimentado un tipo de acontecimientos
traumdticos, a que estin acostumbrados a
compartir en mayor medida las tareas del
hogar y el cuidado de si mismos y, en ge-
neral, a que han tenido que asumir mas
compromisos que otros nifios de su misma
edad (aunque a veces un exceso de res-
ponsabilidad parece restarles su tiempo de
infancia).

En ocasiones, comportamientos pro-
pios de la adolescencia —como dejar de
estudiar repentinamente o volverse irres-
ponsables— no se deben necesariamente
a su situacién familiar diferencial, sino mis
bien a problemas propios de la edad; aun-
que no deja de subyacer en la reflexién liga-
da a estos fenémenos un cierto complejo de
culpa por parte de algunos progenitores mo-
noparentales.

Otra cualidad que se aprecia en estos
ninos, a diferencia de los que viven en las
familias nucleares biparentales, es la com-
plicidad creada en la relacién intrafamiliar,
la cual se manifiesta en una mayor y mis
fluida comunicacién y confianza, con la
posible excepcién de los padres que pare-
cen tener mas dificultades para comunicar-
se con sus hijos que las madres. Fruto de
esta mejor relacién es el hecho de que los
nifios y adolescentes interiorizan unos pa-
peles sexuales menos rigidos, lo cual no es
percibido como una ventaja por parte de
aquellas personas que se sienten muy
identificadas con los papeles tradicionales
y para quienes la imposibilidad de llevar-
los a cabo como consideran correcto, les
acarrea frustraciones y problemas diversos.

La incapacidad para superar el trauma
de la separacién o del fallecimiento del
cényuge ausente puede suponer la ina-
daptacién al entorno de los nifos objeto
de estudio, aunque se puede afirmar que en
la medida en que pasa el tiempo y se estabi-
liza la situacién, es factible la superacién



de dicho trauma y la consiguiente madura-
cién que ello supone. Mis importancia en
términos de integracién social, en especial
para los adolescentes y casi adultos, pare-
ce ser la variable econémica, por cuanto
supone una dificultad en el sentido de im-
posibilitar la continuacién de los estudios
superiores y la diferencia de oportunida-
des que ello puede generar.

En suma, podemos afirmar que mu-
chos de los problemas a que se enfrentan
estas familias monoparentales son comunes
a los de las familias nucleares biparentales:
los estudios, los amigos, la adolescencia, la
compatibilidad con el horario laboral...
Como caracteristica Gnica cabe apuntar las
diferentes actitudes que genera la ausencia
de uno de los cényuges y la sensacién de
extrafiamiento respecto a la mayor parte
de las estructuras familiares. En esta direc-
cién intervienen distintos factores, entre
los que cabe destacar la importancia de las
normas interiorizadas respecto a la familia
y a los papeles sexuales dentro de la mis-
ma. Por ello, las personas con una ideolo-
gia mis tradicional se enfrentan a mayores
dificultades en el trato con sus hijos, mien-
tras que las que poseen unas ideas menos
convencionales tienen menos problemas a
la hora de recrear y rehacer sus papeles se-
xuales y paternos.

Por otra parte, se reconocen y supo-
nen de forma mas o menos explicita cier-
tas carencias afectivas debido a la
ausencia de uno de los conyuges, aun-
que al mismo tiempo se considera que
ello no es necesariamente negativo. Uno
de los factores que influye en este aspec-
to consiste en la relacién que existia con el
padre o madre ausentes antes de la situa-
cién de monoparentalidad, asi como la
posterior relacién con ellos en el caso de
cényuges separados y divorciados. Por tl-
timo, el tiempo de duracién de esta condi-
cién familiar parece constituir también un
factor relevante tanto para los cényuges
como para los hijos, por cuanto que permi-
te el hecho de que ambos agentes apren-

dan a convivir y se adapten a la nueva si-
tuaciéon. De este modo, quienes han vivido
menos tiempo en situacién de monoparen-
talidad se encuentran con mayores dificul-
tades, propias de la situacién de cambio y
las crisis recientes.

En conclusion, estamos en condicio-
nes de sostener que los hijos de familias
monoparentales no sélo estin desprovistos
de problemas de desviacién de conductas
o inadaptacioén derivados de la estructura
familiar, sino que pueden presentar ma-
yor madurez y responsabilidad que los
nifios de su edad. Esto se debe quizi a
que su forma de organizacién familiar les
ha obligado a asumir responsabilidades
anticipadamente, sobre todo en cuanto a
las labores domésticas. Respecto a la co-
municacién entre padres e hijos, al no ha-
ber otro adulto en el hogar, es posible que
las relaciones se hagan mds intensas y se-
gin los casos (esto es, segin se trate de un
padre o una madre) la actuacién del Gnico
adulto tenga una mayor repercusion tanto
en lo positivo como en lo negativo. Cabe
sefialar que la mayor problemadtica quizis
resida en aquellas familias con pocos recur-
sos: en ese caso, la monoparentalidad agudi-
za el riesgo de pobreza y los hijos ven
reducidas sus oportunidades educativas, so-
ciales y laborales. Por dltimo, pese a todas
las dificultades que puedan experimentar en
su vida cotidiana, los entrevistados en gene-
ral se sienten muy satisfechos y orgullosos
de sus hijos.
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ASPECTOS DEMOGRAFICOS DE LA FAMILIA EN ESPANA

GERARDO MEIL LANDWERLIN (*)

ResuMmEN. Al igual en otros paises de nuestro entorno, los proyectos de vida fami-
liar en Espaiia han conocido un proceso de privatizacién creciente, de profundas
consecuencias en la dindmica demogrifica. La prolongacién de la vida, a su vez,
ha tenido igualmente profundas consecuencias sobre las experiencias familiares.
Asi, y como consecuencia de la prolongacién de la vida y la caida de la fecundi-
dad, las estructuras de las redes familiares han pasado de tener una forma de «beren-
jena» a tener una forma mds parecida a un «guisante», El proceso de privatizacién
creciente de los proyectos de vida familiar no ha comportado la emergencia de un re-
chazo hacia la familia como objetivo existencial, ni tampoco del matrimonio como
forma de consolidacién de dicho proyecto, por mis que las convivencias no ma-
trimoniales estén ganando presencia social. La renuncia a la procreacién tampoco
es un modelo social emergente, sino que la caida tan acusada de la fecundidad
procede de la extensién del modelo de familia reducida o minima, pero no de una
renuncia creciente a la formacién de una familia.

INTRODUCCION

La estructura y dinimica de la vida familiar
en Espafa no ha sido ajena a los profun-
dos cambios que se han registrado en el
pasado reciente en la sociedad espafiola
(del Campo y Navarro, 1985; del Campo,
1991; Iglesias de Ussel et al., 1994; Iglesias
de Ussel, 1998; Alberdi, 1999; Meil, 1999).
Al igual que ha sucedido en el resto de
paises occidentales, el control social ejerci-
do sobre los comportamientos familiares
se ha alterado profundamente en las lti-
mas décadas. Mientras que, por un lado, se
ha reforzado el control social ejercido so-
bre las dindmicas de poder que se desarro-

(*) Universicdad Autdnoma de Madrid.
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llan en el seno de la vida familiar, antepo-
niendo los derechos individuales a los de
la institucién (singularmente los derechos
de los miembros socialmente mis débiles)
y ello tanto en el plano legislativo como en
el de las actitudes; por otro lado, se ha re-
ducido el control social ejercido sobre
multiples dimensiones de la realidad fami-
liar tradicionalmente sujetas a modelos
normativos fuertemente arraigados. Esta
modificacién del control social ejercido so-
bre la vida familiar ha dado lugar a un es-
pacio social de libertad individual en la
conformacién de los proyectos de vida y
en las formas de concebir y organizar la vida
en pareja y en familia. En otras palabras,

113
Fecha de aceptacién: 01-07-2001



los proyectos y formas de vida familiar se
han privatizado y los modelos heredados
de organizacién de la vida familiar han
perdido en fuerza vinculante. Las formas
de entrada, permanencia y salida de la
vida familiar se han flexibilizado, que-
dando las formas que adopte al arbitrio
de la negociacién y acuerdo entre los
protagonistas individuales, o, mis preci-
samente, no siendo legitima la reproba-
cién social de las formas que se apartan
de los modelos heredados del pasado.
En este sentido, aunque la familia de ori-
gen [orma parte del proceso de negocia-
cion entre los protagonistas, sus
margenes de actuacién para condicionar
la conformacién de los proyectos y for-
mas de vida de sus hijos se han visto
fuertemente limitados al haberse erosio-
nado la legitimidad de su intervencién.
La consecuencia de este proceso es, por
tanto, la «desnormalizacién», en el senti-
do parsoniano del término, de las biogra-
fias familiares y la flexibilizacion de los
modelos biogrificos familiares, con la
consiguiente pluralizacién de las formas
de entrada, permanencia y salida de la
vida familiar.

Tris este proccso de privatizacion
creciente de los proyectos de vida fami-
liar se encuentra un profundo cambio
cultural que ha tenido grandes conse-
cuencias no sélo para la vida familiar,
sino también para la propia dinimica de-
mogrifica, sobre todo a raiz de la relativa
separacion entre la sexualidad legitima,
el matrimonio y la procreacidn, dimen-
siones hasta hace poco integrantes de
una misma y dnica realidad social deno-
minada familia. Por otro lado, la prolon-
gacion de la vida hasta edades cada vez
mds avanzadas para la mayor parte de la
poblacién ha modificado también de for-
ma profunda las experiencias familiares.
En lo que sigue vamos a analizar algunas
de las dimensiones mis relevantes de
este cambio familiar desde el punto de
vista de su significacién demogrifica.
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LA PROLONGACION DE LA VIDA Y SUS
EFECTOS SOBRE LA VIDA FAMILIAR

A lo largo del siglo xx, Espaiia ha conocido
su transicién demogrifica, pasando de una
situacién demogrifica caracterizada por
elevadas tasas de mortalidad y elevadas ta-
sas de natalidad a otra caracterizada por
bajas tasas de mortalidad y de natalidad. La
caida de la mortalidad ha comportado un
profundo cambio en la incidencia de la
mortalidad a todas las edades, impacto que
habitualmente se mide a través del indi-
cador demogrifico esperanza de vida. La
esperanza de vida es un indicador demo-
grifico que recoge de forma sintética
como afecta la mortalidad a las diferentes
edades en un momento temporal determi-
nado y dado que las condiciones de vida
y, por tanto, la incidencia de la mortalidad
van cambiando a lo largo del tiempo, no
puede considerarse como un indicador de
la edad media a la que morird una genera-
cién determinada, pero si a la que moriria si
no cambiaran las condiciones de mortalidad.
En este periodo, la esperanza de vida al nacer
ha pasado de 34,8 afios en 1900 a 78,3 afios
un siglo mds tarde (1990), de forma que
mientras en 1900 por cada 100 nacidos sélo
63 podian esperar llegar a los 5 afios y de los
que hubiesen conseguido sobrevivir hasta los
25 afios (54%), s6lo la mitad (48%) podia es-
perar cumplir los 65 afios, un siglo mis tarde
casi todos los nacidos pueden esperar llegar
a los 5 afios (99,%) e incluso a los 25 afos
(98,6%), llegando ademis la inmensa mayo-
1ia a los 65 anos (87%). La experiencia de la
muerte en el entorno familiar ha pasado
asi de ser un fendmeno recurrente en la
biograffa familiar a concentrarse en perio-
dos bastante limitados, afectando funda-
mentalmente a personas en su tercera
edad. Este proceso de prolongacién de la
vida ha afectado profundamente a las bio-
grafias familiares de las personas asi como a
la composicién de las redes familiares.

Asi, en primer término, la prolonga-
cién de la vida ha beneficiado a los nifios,



de forma que la mortalidad infantil, un fe-
noémeno frecuente en la primera mitad del
siglo, se ha convertido en un hecho muy
singular y, en consecuencia, especialmente
dramdtico para las familias. Si a comienzos
de siglo, por cada 1.000 nacidos morian
186 antes de cumplir el afio, a finales de si-
glo la proporcién habia descendido hasta
5, cifra dificilmente mejorable. Asi, la
muerte de un nifio y de un hijo se ha con-
vertido en un fenémeno muy poco fre-
cuente, de forma que el orden l6gico de la
sucesion de las generaciones ha sustituido,
gracias a los enormes avances en todos los
6rdenes que se han conocido en el presen-
te siglo, al orden natural de la mortalidad,
que habia afectado siempre con mayor in-
cidencia a los mas débiles y, por tanto, a
los nifios.

Por otra parte, el descenso de la mor-
talidad ha beneficiado también a la pobla-
cién en edades intermedias, por lo que la
experiencia de la viudedad se ha ido des-
plazando a edades cada vez mas tardias,
de forma que la viudedad en las fases ini-
ciales del ciclo familiar, cuando hay nifos
pequenos, se ha vuelto también un fend-
meno infrecuente, lo que no significa que
la crianza de los hijos por sélo uno de los
progenitores, esto es, las familias monopa-
rentales sean un fenémeno también cada
vez menos frecuente, pues cada vez mis la
separacion y el divorcio aparecen como el
origen de las familias monoparentales, una
dimensién de la realidad familiar que ana-
lizaremos méis adelante. Asi, en 1991 un
74% de las viudas tenian 65 o mis afios y
la experiencia de la viudedad en las fases
centrales del ciclo familiar es muy baja, de
forma que sélo un 2,7% de las mujeres no
solteras menores de 55 afios eran viudas.
Ahora bien, el hecho de que la viudedad
haya desplazado su calendario en el tiem-
po no significa, légicamnte, que haya deja-
do de ser una experiencia vital en todas las
biografias familiares. Lo que ha sucedido
es que esta experiencia se ha homogenei-
zado mis a lo largo de la sociedad: para la

mayor parte de la poblacién se produce en
la tercera edad, afecta cada vez mds a las
mujeres y, para quienes llegan a cumplir
los 65 afios, dura como media cada vez
mds tiempo. Asi, la diferencia de esperanza
de vida a los 65 afos entre hombres y mu-
jeres ha aumentado en los altimos 25 afios
en un 50%, de 2,6 a 3,9 afos: si en 1970 un
varén de 05 afos podia esperar virir 13,3
afios y una mujer de la misma edad 15,9
afios, en 1996 tenian una esperanza de
vida de 16,1 y 20 afhos respectivamente.
La prolongacién de la vida, en la me-
dida en la que ha retrasado en el tiempo
cada vez mas la incidencia de la mortali-
dad y ha permitido a una proporcién cada
vez mayor de personas llegar a la tercera
edad, ha tenido como consecuencia tam-
bién una prolongacién cada vez mayor de
la coexistencia de las generaciones asi
como la coexistencia de un mayor nimero
de generaciones en un momento determi-
nado de la biografia. La pérdida de ambos
padres tiene lugar asi a una edad cada vez
mas tardia. Si entre la generacién nacida
en la década de 1910 la edad media a la
que perdieron a sus dos progenitores fue a
los 47,5 afios, los de las generaciones pre-
cedentes quedaron huérfanos de padre y
madre como media a los 46,6 afos (INE,
1993, p. 159). Esta prolongacién de la coe-
xistencia de las generaciones ha tenido
como consecuencia el que los nifios lle-
guen a conocer a sus abuelos no sélo du-
rante cada vez mis tiempo, sino también a
un mayor nimero de ellos. Este mismo
proceso ha llevado también a que una pro-
porcién cada vez mayor de nifios haya co-
nocido también a sus bisabuelos, si bien el
retraso en la edad de la maternidad puede
estar invirtiendo esta tendencia, pues el re-
traso en el calendario de la maternidad es
mds acentuado que las ganancias en espe-
ranza de vida. Asi, mientras la edad media a
la primonatalidad ha aumentado en 1,8 afios
en la década de los ochenta (de 25,1 en
1980 a 26,8 en 1990) (Cabré, 1995, p. 101),
la esperanza de vida a los 65 afios ha
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aumentado entre las mujeres en el mismo
periodo en 1,3 afios (de 17,9 afos a 19,2).
Visto desde otra perspectiva, las redes fa-
miliares en las que hay miembros de cua-
tro generaciones han dejado de ser un
fendmeno inusual y lo normal es que a lo
largo del ciclo de vida los individuos que
han decidido formar una familia estén in-
sertos en redes familiares compuestas por
al menos tres generaciones, cambiando su
posicién a medida que avanza el ciclo fa-

miliar. En este sentido, aunque los hogares
se hagan cada vez mds pequenos y abar-
quen un menor nimero de generaciones
conviviendo en un momento determinado
del tiempo, las redes familiares tienden,
por el contrario, a incluir mis generacio-
nes, tal como puede verse en la tabla I,
donde recogemos los resultados de una
encuesta levantada en la Comunidad de
Madrid en 2000 para analizar los intercam-
bios y relaciones entre las generaciones.

TABLA 1
Estructura de la ved familiar segiin el niimero de generaciones de los niicleos
conyugales (entrevistado y conyuge) de una muestra representativa de los hogares
de la Comunidad de Madrid y lipos de hogares en los que vive el entrevistado segiin
el niimero de generaciones que conviven en el mismo hogar. En porcentajes

sin | con | MY | Mhe | .| mio genera
conyuge | conyuge | T, 317 de 18 mayor Total ciones
¢ hijos |sin hijos afios afios afos | convive que
conviven
1 generacion 8 8 - - - 2 27
2 generaciones 67 52 3 5 15 11 21 68
3 generacidnes 24 40 61 77 78 64 64 5
4 generaciénes - - 36 19 7 25 13 0
5 generaciénes - - - - - - 0.3 0
Total 100 100 100 100 100 100 100 100
Tamaiio muestra 86 104 33 273 204 900 922

Fuente: Gerarpo Men: Encuesta de relaciones familiares en la Comunidad de Madrid. Noviembre de 2000, enuevistados cabezas

de hogar o su conyuge de 18 a 65 anos.

Visto desde la perspectiva horizontal de
las relaciones familiares, la prolongacién de
la vida y la caida de la natalidad que han
acompanado a la transicién demogrifica han
tenido como consecuencia una reduccién
del nimero medio de hijos habidos, lo que
significa, como se verd mis adelante, una re-
duccién del nimero de familias numerosas y
un aumento del nimero de «familias reduci-
das» (2 o 3 hijos), pero no tanto de las «fami-
lias minimas» (solamente 1 hijo). Pero, al
prolongarse cada vez mis la vida, la expe-
riencia de la pérdida de un hermano se ha
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retrasado también cada vez mas en el tiem-
po, por lo que en 1991 la proporcién de
hermanos vivos que tenfan quienes se encon-
traban en sus 70 afios era, como media, la
misma que los que se encontraban en la
treintena. No obstante, las generaciones pos-
teriores han visto reducir sistemiticamente
su ndmero de hermanos, aunque la inmensa
mayoria de la poblacién tiene, al menos, un
hermano o hermana (ver tabla 11).

El efecto combinado de la caida de la
natalidad y la prolongacién de la vida ha
hecho que la estructura de las redes fami-



liares, utilizando un simil vegetal, haya pa-
sado de tener una estructura en forma de
«berenjena- a tener una estructura en forma
de «guisante» entre las nuevas familias es-
pariolas. Este proceso ha comportado ade-
mas una reduccién en la variedad de las

estructuras de las redes familiares (no asi
de los hogares, ni de las formas familiares),
al reducirse dristicamente el niimero de fa-
milias numerosas y desplazarse la inciden-
cia de la mortalidad a edades cada vez mis
tardias.

TABLA 11
Indicadores sobre el tamaiio de la red vertical y colateral de parentesco
segiin la edad y el sexo del entrevistado en 1991

| Total [800+|70-79 6069 | 5059 | 40-49 | 3039 | 20-29 | 10-19
Varones*
% sin hijos 461 | 110 | 119 | 129 | 120 | 128 | 241 | 800 | 998
N2, medio hijos habidos 2,6 3,6 3,2 30 2,9 2.6 1,9 1,4 1,1
N2, medio hijos vivos en 1991 2,5 3,0 2,9 29 25 19 1,3 1,0
Mujeres*
9% sin_hijos 395 | 159 | 181 | 152 | 104 95 | 161 | 64,7 | 989
N2 medio hijos habidos 2,7 3,7 33 31 3,0 27 2,1 15 1,2
N2, medio hijos vivos en 1991 2,6 - 3,1* 3,0 29 2,6 20 1,4 1,1
Varones y Mujeres
% con padre y/o madre vivo 69,5 0 08 | 10,7 | 395 | 769 | 946 | 990 | 998
:J;E:?dig hermanos con los que ha 31 41%| 39 36 33 31 28 21
N2 medio hermanos vivos en 1991 | 2,6 - 201 29 | 30 2.9 2,9 2,6 2,0

* Incluye hijastros e hijos adoplivos.
** 70 o mis afos.

Fuente: INE: Encuesta Sociodemogrdfica, Tomo 11, vol. 1, 1993.

EL INICIO DE LA BIOGRAFIA FAMILIAR

Elinicio de la biografia de pareja esti retra-
sandose cada vez mis en el tiempo. Asi, la
edad media en el primer matrimonio, el in-
dicador mis relevante en este sentido tal
como se vera mis adelante, ha aumentado
en las dos altimas décadas en 3,4 afos en-
tre las mujeres y en 3 afios entre los hom-
bres, pasando de situarse en un minimo
histérico en el presente siglo de 23,5 afios
para las mujeres y 25,9 para los hombres
entre finales de los afios setenta y comienzos
de los afios ochenta a situarse a mediados
de la década de los noventa en 26,8 y 28,9

anos respectivamente. Aunque este retraso
parezca un fenémeno novedoso, lo cierto
es que tiene muy poco de nuevo, pues lo
realmente excepcional durante el presente
siglo ha sido la edad tan temprana de esta-
blecimiento del vinculo matrimonial que
se ha registrado entre la segunda mitad de
los sesenta y la segunda mitad de los
ochenta. Como puede verse en el grifico I,
la edad media en el primer matrimonio de
los varones ha estado, desde comienzos de
siglo hasta la segunda mitad de los sesenta,
alrededor de los 28 afios o apreciablemente
por encima a raiz de la guerra civil y el pe-
riodo de posguerra. La edad media de las
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mujeres durante la mayor parte del pre-
sente siglo también ha sido elevada, si-
tudndose alrededor de los 25 anos o mais,
particularmente a raiz también de la guerra
civil y sus consecuencias, y sélo durante la
segunda mitad de los cincuenta comienza
su paulatino descenso. Las diferencias de
edad, sin embargo, y con la excepcién del
periodo de guerra y posguerra, permane-
cieron fundamentalmente estables situdn-
dose ligeramente por encima de los 3 afios
y s6lo con los profundos cambios en el pa-
pel social de la mujer, a partir de los seten-
ta, ha descendido hasta situarse algo por
encima de los 2 afos.

Espafia, junto con otros paises del sur
de Europa, ha seguido en este aspecto una
evolucién muy diferente de la registrada
por buena parte de los paises del centro y
norte de Europa que, si durante el perio-
do previo a su transicién demogrifica se
caracterizaron por lo que Hajnal denomi-
né el «modelo matrimonial europeo», un
matrimonio tardio y una elevada tasa de
solteria definitiva, durante su transicién de-

mogrifica y particularmente durante el si-
glo XX fueron adelantando cada vez mads
su entrada en el matrimonio —con las 16gi-
cas alteraciones derivadas de las guerras
mundiales— (Livi-Bacci, 1999). En Espaiia,
por el contrario, con la transicién demo-
grifica el matrimonio fue haciéndose cada
vez mas tardio y mas restringido hasta bien
entrada la segunda mitad del siglo (Reher,
1996, p. 208). El retraso quec sc cstd cono-
ciendo en la actualidad es, sin embargo,
una pauta comin a todos los paises de la
Unién Europea sin excepcién alguna, si-
tudndose la edad media en el matrimonio
de hombres y mujeres en Espafia en torno
a la media europea. Este retraso no implica
en Espana, sin embargo y como si parece
suceder en algunos paises (Beck-Gerns-
heim, 1998), un rechazo por parte de una
proporcién cada vez mas significativa del
matrimonio como forma de institucionali-
zacién del proyecto de vida en comin o
del propio modelo de pareja (inde-
pendientemente de la forma institucional
que adopte) como opcién vital.

GRAFICO I
Evolucion de la edad media al primer matrimonio de bombres y mujeres
durante el siglo xx. Medias quinquenales
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TABLA III
Porcentaje de parejas que viven en una union de hecho
seguin tramos de edad, 1994

Tfﬁiil 16-29 30-44 45-64 65+
Unién Europea 12 8 31 8 3 3
Bélgica 10 27 11 6 3
Dinamarca 25 72 28 8 6
Alemania 9 30 8 4 4
Grecia 9 1 1 1
Espafia 14 4 1 | 1
Francia 14 46 14 4 ' 3
Irlanda 3 11 1 0
TItalia 2 6 1 i 1
Luxemburgo 10 28 10 5 2
Paises Bajos 13 54 15 4 | 3
Portugal 3 10 2 1 1 2
Reino Unido 11 38 12 2 _l 1 N

Leyenda: El 31% de las parejas cuyo informante liene entre 16 y 29 afios son una unién de hecho en 1994. E1 69% restante estin

unidos por el vinculo matrimonial.

Fuente: Evrostar: Socfal Portrait of Europe. Luxembuigo, 1998. Basado en datos del Panel de Hogares de la Unién Europea y
del Multipurpose Survey on Housebolds, 1995 holandés.

A pesar de la profunda privatizacién
de los proyectos de vida familiar y la con-
siguiente pérdida de control social sobre
cémo se inicia la biografia de pareja, la for-
ma de inicio del proyecto de vida en co-
mun socialmente més extendida sigue
siendo el matrimonio. Las parejas de he-
cho, a pesar de haber dejado de ser moral-
mente censuradas por la mayoria de la
poblacién, continGan siendo un fenémeno
minoritario, sobre todo, si se compara con
otros paises de la Unién Europea, tal como
puede verse en la tabla III. En Espaifia,
como en el resto de paises del sur de la
Unidn e Irlanda, tiene un alcance muy li-
mitado, aunque entre la poblacién joven
ha dejado de ser un fenémeno singular.
Los datos disponibles apuntan, de hecho,
claramente hacia una extensién de esta
forma de convivencia.

Asi, si comparamos los datos que pro-
porciona la Encuesta de fecundidad del

INE de 1985 con los que se obtienen de la
Encuesta de fecundidad y familia del CIS
de 1995, puede observarse que la propor-
cién de mujeres que cohabitan por cada
tramo de edad ha aumentado sustancial-
mente, tanto si se mide en relacidén al total
de mujeres como si se mide en relacién al
nimero efectivo de uniones, e incluso la
proporcién de mujeres de cada generacién
que diez afos mas tarde cohabitaban ha
aumentado apreciablemente, sobre todo,
entre las generaciones mis jévenes (grupo
de edad 25 a 29 afios en 1985). Los datos
de la Encuesta de fecundidady familia del
CIS confirman esta tendencia, como puede
observarse en la tabla IV, aunque entre las
generaciones mis jévenes es preciso con-
siderar adicionalmente el retraso en el ca-
lendario del inicio de la biografia de
pareja, cuyos efectos se prodran observar
una vez se publiquen los datos de la En-
cuesta de fecundidad del INE de 1999,
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TABLA 1V
Porcentaje de mujeres qiie viven en una union de becho en el momento
de la entrevista sobre el total de mujeres por grupos de edad y, entre paréntesis,
sobre el total de uniones (matrimoniales y de hecho)

Total* 20-24 25.29 30-34 35-39 40-44 45-49
1985 0,8 (1,1) 0,5 (2,1) 0,9(1,2) 0,8 (0,8) 0,7 (0,8) 0,5 (0,6) 0,6 (0,8
1995 3,4 5,1 4,5 (19,1) 5,5 (8,5) 3,5 (4,1) 3,8 (4,3) 1,4 (1,7 1,1 (1,3

Los datos correspondientes a 1985 y 1995 se refieren a mujeres de 18 a 49 afios.
Fuente: INE: Encuesta de fecundidad 1985; CIS: Encuesta fecundidad y familia (FFS/ONU), Estudio 2121 y 2182, noviembre

1994 y 1995.

La convivencia en una unién de hecho
en un momento determinado del tiempo
no proporciona, sin embargo, suficiente
informacién sobre las circunstancias en
que es utilizada esta forma de convivencia,
esto es, si es utilizada preferentemente
como «un matrimonio a prueba» hasta que
se forma una familia o, por el contrario, es
preferentemente utilizada como la via de
reconstitucién de la biografia de pareja tras
una separacién o divorcio, o bien como
férmula alternativa al matrimonio.

Si acudimos a los datos que proporcio-
na la Encuesta de fecundidad y familia del
CIS (CIS, 1995), puede observarse que el
65% de las parejas convivientes en el mo-
mento de la entrevista estan formadas por
soltero y soltera, frente a sélo un 19% en
las que uno de los miembros de la pareja
es soltero y el otro separado o divorciado,
proporcién muy similar a la de las parejas
en las que ambos miembros estin separa-
dos o divorciados. La cohabitacion, por
tanto, es utilizada en Espana fundamental-
mente como una alternativa al matrimonio
a la hora de configurar la biografia familiar.
Aunque el colectivo que recoge esta en-
cuesta es relativamente joven, pues sdlo
recoge informacion de entrevistados entre
18 y 49 afos, los datos proporcionados por
la Encuesta sociodemogrdfica del INE de
1991 y que incluye a la poblacién mayor
de 10 afios evidencian también, que dos
de cada tres uniones de hecho no han es-
tado precedidas de unién alguna previa
(INE, 1993, p. 324). El hecho de que la pro-
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porcién de uniones de hecho sobre el total
de uniones crezca para todos los tramos de
edad, aunque en mayor medida entre los
mds jévenes, lleva a suponer que aunque
sea utilizado preferentemente como alter-
nativa al matrimonio, también esta crecien-
do su utilizacidn, al hilo de la extensién de
la separacién y el divorcio, como via para
reconstruir la biografia de pareja tras una
ruptura de la misma.

La informacién que proporciona el es-
tado civil de los miembros de las uniones
de hecho no permite dilucidar, sin embar-
go, en qué medida se puede estar empe-
zando a utilizar las uniones de hecho
como matrimonios a prueba. Si se analizan
las biografias de pareja de los entrevistados
se puede observar que, efectivamente, al
tiempo que estd extendiéndose la unién de
hecho como alternativa al matrimonio,
también estd extendiéndose el recurso a la
misma como paso previo al matrimonio.
Asi, la proporcién de mujeres que han ini-
ciado su biografia de pareja a través de una
unién de hecho ha crecido del 3% entre las
nacidas entre 1945 y 1950 al 31%, entre las
nacidas entre 1970y 1975 (en total un 12%
de las mujeres entre 18 y 49 anos que ha-
bian iniciado ya su biografia de pareja) y
del 9 al 37% respectivamente (20% en to-
tal) si se consideran las respuestas dadas
por la submuestra de varones. En conjun-
to, el 44% de las mujeres y el 45% de los
varones que declararon haber iniciado la
convivencia sin el establecimiento de un
vinculo matrimonial terminaron casidndose



con su pareja, proporcion que es tanto ma-
yor cuanto mayor es la edad. La duracién
de la convivencia prematrimonial ha sido
mds bien corta, pues mis de tres de cada
cuatro (79%) se casaron antes de transcu-
rmir 3 afios y un 55% antes de los dos afios
de convivencia. La institucionalizacién del
vinculo parece estar fuertemente relacio-
nada con la opcién por formar una familia,
pues mientras un 77% de los que optaron
por casarse han sido padres, sélo un 32%
de los que no han optado por instituciona-
lizar su primer vinculo han tenido hijos.
Por otro lado, el coeficiente de correlacion
entre la edad a la que se casaron y la edad
a la que han tenido el primer hijo se eleva
a 0,8. Por tanto, en los casos en los que la
cohabitacién se utiliza como matrimonio a
prueba, éste termina celebrandose cuando
aparecen los hijos en el horizonte del pro-
yecto de vida en comin, lo que no signifi-
ca, sin embargo y como se verd en el
préximo epigrafe, que las uniones de hecho

se den casi exclusivamente entre las pare-
jas sin hijos.

La solteria definitiva, mas alla del retra-
so del calendario de la nupcialidad, estd
creciendo entre los varones al tiempo que
disminuye entre las mujeres. Asi, la propor-
cién de solteros mayores de 40 anos ha au-
mentado en todos los tramos de edad entre
1970 y 1991 entre uno y dos puntos porcen-
tuales, mientras que entre las mujeres ha dis-
minuido entre 6 y 4 puntos porcentuales, de
forma que si tradicionalmente la solteria fe-
menina era relativamente elevada (alrededor
o por encima del 10%) y muy superior a la
de los varones, en la actualidad, entre los
varones nacidos después de 1932, la pro-
porcién de solteros definitivos es mayor
que entre las mujeres, creciendo entre los
varones al tiempo que disminuye entre las
mujeres, si bien los datos que proporciona
la EPA al respecto apuntan en una tenden-
cia también creciente entre las mujeres a
partir de la segunda mitad de los noventa.

GRAFICO II
Porcentaje de solteros de mds de 40 arios en 1991
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La razén de este proceso, como ha evi-
denciado Cabré (1993), se debe ante todo
a la relativa escasez de mujeres (o abun-
dancia de varones) derivada del mayor nt-
mero de nacimientos de nifios varones que
ya no se ve compensado por la sobremor-
talidad masculina, por lo que llega un ma-
yor nimero de varones que de mujeres a
la edad matrimonial, asi como por la caida
de la natalidad, que ha venido acompana-
da de un aumento de la relacién de mascu-
linidad de los nacimientos (de 105 varones
por cada 100 nifias a 107, a partir de la cai-
da de la natalidad en la segunda mitad de
los setenta), y por un déficit de mujeres al
teﬂdef [OS varones a casarse con mUjCI'C‘S
alrededor de tres afios menos de edad.
Este déficit, lejos de traducirse en un au-
mento de la nupcialidad y una reduccién
de la cohabitacién, como predecia Cabré,
se estd traduciendo en un aumento siste-
mdtico de la solteria.

LA OPCION POR LA PROCREACION

Como es sobradamente conocido, la nata-
lidad ha descendido hasta niveles no sélo
desconocidos en el pasado, sino que junto
a Italia y Hong Kong es la mis baja de
todo el mundo, situdndose, por tanto, por
debajo de todos los demds paises de la UE.
El indicador demogrifico mis habitual
para medir este proceso es el Indice Sinté-
tico de Fecundidad, expresado en térmi-
nos de nimero de hijos por mujer en
periodo fértil, y que mide el nimero de hi-
jos que una cohorte determinada de muje-
res tendria si a lo largo de su periodo
reproductivo alumbrara el nimero de hijos
que nacen en un ano determinado, tgnien-
do en cuenta la edad de la madre a la que
lo hacen. Asi, si a comienzos de los afios
ochenta el nimero medio de hijos por mu-
jer se situaba en torno a 2,1, nivel necesa-
rio para garantizar a largo plazo el
remplazo generacional y la estabilidad de-
mogrifica, en 1996 este indicador habfa
descendido hasta un minimo de 1,15 para
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estabilizarse a continuacién alrededor de
este valor, mientras que la media de la
Unién Europea se situaba en 1995 en 1,43.
Dado que el ISF se calcula a partir de la fe-
cundidad por edades (nimero de naci-
mientos segin la edad de la madre) en un
ano determinado, este indicador no refleja
la biografia reproductiva real de las muje-
res, sino, a imagen y semejanza de la espe-
ranza de vida, qué es lo que pasaria si el
comportamiento reproductivo no cambiara
en el tiempo. En este sentido la evolucion
en el tiempo del indice sintético de fecun-
didad refleja tanto la caida de la fecundi-
dad como el retraso en el calendario de la
misma, fenémenos ambos, junto con la
concentracién del perfodo en el que se tie-
nen hijos, que caracterizan el comporta-
miento reproductivo en la actualidad. Las
mujeres estin optando en la actualidad por
formar pareja mds tarde y tener un menor
nimero de hijos, tenerlos méas tarde y mas
juntos. Pero, ;significa esta caida de la na-
talidad que una proporcién cada vez ma-
yor de parejas renuncian a la formacién de
una familia? ;Significa que las nuevas gene-
raciones ya no quieren tener hijos?

Si atendemaos a las representaciones
ideales, podemos observar que la renuncia
a la tenencia de hijos no es un valor que se
haya extendido a lo largo de la sociedad y
el ideal de tener dos hijos esta firme y uni-
versalmente establecido en la sociedad es-
panola y no solamente entre los mayores,
sino también entre los jovenes. Mds atn,
lejos de disminuir el nimero ideal de hijos
que debe tener una familia, éste ha au-
mentado, tanto desde un punto de vista
abstracto como desde el punto de vista
personal (nimero deseado) y la propor-
cién de los que declaran no desear tener
hijos ha disminuido igualmente. Asi, si a
comienzos de los ochenta el nimero ideal
de hijos de una familia entre quienes eran
potencialmente padres (18-45 afios) era de
2,35, sin diferencias significativas entre
los sexos y poco apreciables segin la
edad (Toharia, 1987, p. 47), a mediados de



los noventa dicho nimero ideal «para una
familia en este pais» habia aumentado has-
ta 2,64, mientras que la proporcién de los
que declaran no desear tener hijos se eleva
s6lo al 3,5% entre quienes tienen 18 a 29
anos y no tienen hijos, aumentando con la
edad, sobre todo entre las mujeres, cuanto
mds se acerca el fin del perfodo reproduc-
tivo sin haber tenido hijos (CIS, 1995).

En el plano de los comportamientos
reales, de la opcién efectiva por la forma-
cién de una familia, la realidad queda lejos
del ideal, pero los datos disponibles evi-
dencian claramente que la renuncia a la te-
nencia de hijos no es una nueva tendencia
que esté emergiendo con fuerza en la so-
ciedad espanola, por mis que el nimero
medio de nifios que tienen las nuevas fa-
milias esté disminuyendo. Tal como puede
observarse en la tabla V, las opciones de
las nuevas familias espafiolas se decantan
claramente a favor de una familia «educi-
da», renunciando, sobre todo, a tener un
mayor nimero de hijos. En la dltima déca-
da, el nimero de familias con tres o mds
nifios ha descendido de forma sistematica
v acentuada hasta representar sélo un
10% de las familias con nifos (menores
de 14 afos), mientras que el ndmero de
parejas con un hijo ha conocido el proce-
so contrario llegando a representar un
43% de las familias con nifios. Las fami-
lias con dos hijos sigue siendo no sélo el
modelo ideal mis extendido, sino tam-
bién el mis frecuente en la realidad fami-
liar del pasado reciente asi como de la
actualidad, aunque su prevalencia parece
estar disminuyendo. Estas mismas ten-
dencias pueden observarse también si se
analizan las series histdricas sobre la na-
talidad segin el rango. Asi, la proporcidn
de nacimientos de primer rango ha au-
mentado de forma continuada (del 43%
en 1980 al 51% en 1995) al tiempo que
disminuian de forma particularmente in-
tensa los nacimientos de rango tercero o
superior (del 26 al 12% en igual periodo) y
los nacimientos de segundo orden aumen-

taban ligeramente su peso —del 31 al
36,5%— (Eurostat, 1999, pp. 110 y ss.).
Esta tendencia tan clara hacia la «familia
reducida- no es ni mucho menos comun
a los demds paises de la Unién Europea,
a pesar de conocer también una natali-
dad muy baja. Asi, los nacimientos de
primer orden sélo ganan peso en los pai-
ses del sur (Espafa, Portugal, Italia y
Grecia) asi como en el Reino Unido, Ir-
landa y Paises Bajos, esto es, en 7 de los
15 paises de la Unién y sélo en Portugal,
Italia y Espana han llegado a representar
mis de la mitad de los nacimientos. Por
otro lado, los nacimientos de tercer y
cuarto orden no disminuyen ni mucho
menos en todos los paises y asi sélo Ita-
lia y Espana de entre los grandes paises
de la UE conocen una disminucién (y
muy acentuada) de los hijos de estos ran-
gos, aumentando su peso incluso en Ale-
mania (0,2 puntos porcentuales en los
noventa) y el Reino Unido (0,1 puntos
porcentuales) e incluso muy por encima
del punto porcentual en los paises escan-
dinavos (1,5 en Dinamarca, 2,7 en Suecia
y 9,4 en Finlandia) (Eurostat, 1999, pp.
110 y ss).

La extensién del modelo de «familia
reducida» y «familia minima» entre las
nuevas familias espafiolas no significa,
sin embargo, una renuncia a la procrea-
cién por parte de las nuevas generacio-
nes, pues a pesar de que el nimero de
hogares formados por parejas sin nifios
estd creciendo ripidamente, detrds de
esta categoria se encuentran realidades
muy diferentes. Dado que se trata de es-
tadisticas de hogares y no de familias,
esta categoria recoge tanto a las parejas
que no tienen hijos, bien porque han op-
tado por no tenerlos, bien porque estdn
postponiendo la formacién de una fami-
lia, como aquellas familias en las que los
hijos ya se han emancipado. De acuerdo
con los datos proporcionados por el Pa-
nel de hogares de 1993, la mitad de estos
hogares estaria formada por parejas en
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las que al menos uno de los miembros tie-
ne 65 o mis anos, por lo que es de supo-
ner que una parte importante de estos
hogares estd formada por parejas de ma-
yores cuyos hijos se han emancipado.
Mias aidn, si se analiza la descendencia
final de las generaciones, la proporcién
de mujeres que no ha tenido hijos es
baja (alrededor de 4 a 6 puntos porcen-
tuales por encima de la proporcién de
solteras de dichas generaciones, que si
ademads se toma en consideracién la es-
terilidad fisiolégica significa que la op-
cién por no tener hijos es muy rara) y
apenas si ha variado entre la generacién
de las nacidas en 1940 y las nacidas en
1960 (del 8 al 10%), una proporcién muy
inferior a las de otros paises de la Union
Europea con mayor natalidad y mayor
nimero de nacimientos de orden tercero
o superior —alrededor del 22 al 26% de
las nacidas entre 1955 y 1959 en Alema-
nia, del 17 al 19% en el Reino Unido, los
Paises Bajos y Finlandia o 13% en Dina-
marca y Suecia— (Eurostat, 1999, pp. 120 y

ss.). Estas conclusiones se ven confirmadas
también si comparamos el tamafo de las
familias de las mujeres en periodo fertil (15 a
49 afios) entre 1987 y 1999, como figura en
la tabla VII: la proporcién de mujeres al-
guna vez casadas que han renunciado a
la maternidad se encuentra claramente
por debajo del 10% y ha disminuido in-
cluso en la Gltima década y media, perio-
do precisamente en el que la natalidad
ha descendido tan acusadamente. La re-
nuncia a la tenencia de hijos por parte de
las parejas no es, por tanto, un rasgo ca-
racteristico de los nuevos proyectos de
vida en pareja, ni un fenédmeno social
emergente, como tampoco lo ha sido en
el pasado reciente (Mufioz Pérez, 1995,
p. 52), aunque hay ciertos datos que
apuntan en direccién contraria (véase ta-
bla VI), que es preciso, no obstante, inter-
pretar con cautela. La caida de la natalidad
deriva asi mayormente de la extensién de
la «familia reducida» y de la postposicién
de la edad a la que se comienza la biogra-
fia de pareja y se forma una familia.

TABLA V
Evolucion de los hogares espanoles segiin sus cardcteristicas familiares

Tipos de hogares 1985 1990 1996 1985/1996 | 1990/1996
S6lo de menos de 65 afios 409.670 403.136 472970 15,5 17,3
$6lo de mas de 65 afios 496.754 720.476 867.863 74,7 20,5
Pareja sin nifios 1.582.029 1.876.636 2.054.076 208 9,5
Pareja con 1 nifio* 704.541 767.919 864.009 22,6 12,5
Pareja con 2 nifios 1.142.825 1.067.021 936.836 -18,0 -12,2
Pareja con 3 o mas nifios 562.854 333 421 208.083 -63,0 -37,6
Adulto con nifio(s) 81.259 87.730 107.355 32,1 224
Otro tipo de hogar 5.490.749 6.093.643 6.600.242 20,2 83
TOTAL 10.470.692 11.349.982 12.111.434 15,7 6,7

* Se consideran nifios los menores de 14 anos.

Fuente: INE: Panordmica soctal de Espaiia, 1997 y 1999, Madrid.
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TABLA VI
Descendencia final por generaciones, 1930 - 1962

N;‘e‘;:i‘i’gis" sinhijos | 1 hijo 2 hijos 3hijos | 4ymas | TOTAL
1930 259 . - - - - -
1935 2,67 . : . : : .
1940 2,59 8 8 2 32 28 100
1945 243 6 10 36 28 20 100
1950 2,19 10 16 42 21 11 100
1955 1.9 10 22 44 16 8 100
1960 173 10 28 45 12 5 100
1962 16 16 29 42 10 3 100

Fuente: Eurostat: Statistiques démographiques. Luxemburgo, 1999, pp. 116-123.

La emergencia de las uniones no ma-
trimoniales como forma de vida en pareja
apenas ha influido en el descenso de la na-
talidad, en primer término, por su escaso
alcance; por otro lado, porque una parte
importante de quienes iniciaron su biogra-
fia de pareja mediante una unién de hecho
se casaron con la llegada del primer hijo y
por ultimo porque tampoco entrafian ne-
cesariamente la renuncia a la procreacion,
por mis que ésta sea la situacién mis fre-
cuente. Asi, en 1991 el 51,5% de las unio-
nes consensuales no tenian hijos y entre
las que tenian hijos, la situacién mas fre-

cuente era tener un solo hijo (55% de las
que tenian hijos, mids de dos (27%) o mas
(18%) (INE, 1993, p. 360). La Encuesta de
Fecundidad y Familia del CIS también
confirma esta conclusién: el 51,5% de las
personas que conviven en una unién no
matrimonial no han tenido hijos y de las
que los han tenido, lo mis frecuente es ha-
ber tenido un hijo (51%) mis que dos
(26%) o mis (CIS, 1995). Por otro lado, a
medida que la convivencia se consolida en
el tiempo y es la forma en la que se inicia
la biografia de pareja, este tipo de parejas
tienden también a optar por tener hijos.

TABLA VII
Niimero de hijos nacidos vivos de las mujeres de entre 15 y 49 arios*
seguin su estado civil en 1985 y 1999

TOTAL Solteras Casadas Viudas Dis‘:;“i“d“i /

1985 | 1999 | 1985 | 1999 | 1985 | 1999 | 1985 | 1999 | 1985 | 1999

Ninguno| 349 46,6 97,5 94,6 10,7 9.4 43 5.4 11,5 8.1
1 159 | 155 | 21 38 | 214 | 237 08 | 230 | 248 | 383

2 253 | 263 | 02 12 | 348 | 467 | 471 | 425 | 332 | 360

3 14,1 86 | o 03 | 195 | 150 | 151 | 253 | 223 | 121
4omis| 99 30 | 01 01 | 136 52 | 237 38 82 55
Media | 16 107 | 003 | o008| 215| 18| 260 200| 19 1,74

La encuesla de fecundidad de 1985 se basa en una muestra de mujeres entre 18 y 49 anos.
Fuente: INE: Encuesta de fecundidad, 1987 y Encuesta de fecundidad, 1999.
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La opcién por la maternidad en solita-
rio, a pesar de haber dejado de ser social-
mente condenada, es un fenémeno social
muy singular, que afecta sélo a un peque-
fio nimero de mujeres, la mayoria de las
cuales son adolescentes y derivan, por tan-
to, en su mayoria de embarazos no queri-
dos. La formacion de una familia es
considerado, por tanto, un proyecto de pa-
reja mas que un proyecto individual, don-
de el vinculo de pareja no tiene por qué
ser matrimonial, como se ha visto.

EL FIN DE LA BIOGRAFIA DE PAREJA

Anteriormente hemos visto cémo el fin de
la biografia de pareja derivado de la muer-
te de uno de los cényuges ha ido despla-
zdndose cada vez mis tarde en el tiempo,
pero al hilo del proceso de privatizacién
creciente de los proyectos de vida familiar,
cada vez mas biografias de pareja conclu-
yen también mediante separaciones de he-
cho de la convivencia, particularmente a
raiz de la aprobacién de la Ley de divorcio
en 1981. Desde la aprobacién de la Ley del
divorcio el nimero de separaciones legales
ha crecido de forma sistemitica al igual
que el nimero de divorcios, aunque no
siempre las separaciones concluyen en di-
vorcio. De hecho, el nimero de divorcios
representan solo alrededor de dos tercios
de las separaciones (paso legalmente pre-
vio a la disolucién del matrimonio) produ-
cidas dos afios antes y el tiempo medio
que llevaban en 1993 las mujeres separa-
das en este estado civil era 7,1 afios (calcu-
lado a partir de la base de datos del Panel
de hogares, 1993 del INE). Tras una evolu-
cién oscilante de las separaciones durante
la década de los ochenta, a partir de finales
de dicha década se acelera sustancialmen-
te el ritmo de aumento de las separaciones
para situarse alrededor del 9% de incre-
mento interanual (al tiempo que dismi-
nuye la nupcialidad) para ralentizarse
ligeramente en la segunda mitad de los no-
venta al situarse alrededor del 7%. La pro-
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porcién de matriminios que terminan en
una ruptura voluntaria estd, no obstante,
creciendo de forma continuada de genera-
cién en generacién: asi, si la proporcién de
matrimonios celebrados en 1960 que termi-
nan en divorcio se ha estimado en un 2%, la
proporcién entre los celebrados en 1980
se ha elevado hasta el 9% (Eurostat, 1999,
p. 152) (véase también Delgado y Castro,
1998, pp.136 y ss). Comparativamente con el
resto de los paises de la UE, esta proporcién
es, sin embargo, bastante limitada.

En el area de la UE pueden encontrar-
se tres patrones muy diferentes. Mientras
los paises del sur de Europa se caracterizan
por una divorcialidad baja (por debajo del
15% entre los matrimonios celebrados en
1980), los paises del centro de Europa pre-
sentan una divorcialidad alta (alrededor de
un tercio o mas de los matrimonios cele-
brados en 1980) y los del norte de Europa
incluso una divorcialidad muy elevada,
pues casi uno de cada dos matrimonios ce-
lebrados en 1980 han terminado en divor-
cio (alrededor del 42%). En todos los
paises ademids, independientemente de
cudl sea su nivel, la tendencia es claramen-
te creciente.

Por lo que se refiere a la duracién me-
dia de los matrimonios que terminan en di-
vorcio, las diferencias, sin embargo, no son
muy marcadas, sobre todo, si se considera
que la introduccién del divorcio en mu-
chos de los paises del sur de Europa es re-
lativamente reciente. Asi, mientras que la
duracién media de los matrimonios cele-
brados en 1970, bastante antes de la intro-
duccién de la legislacion sobre el divorcio,
ha sido en Espana de 22 anos frente a una
media comunitaria de 14,2 (excluida Irflanda)
y con valores similares en Italia (20,1 afios) y
Portugal (18,4), entre los matrimonios cele-
brados una década mas tarde, en un con-
texto cultural mds abierto, la duracién
media ha sido muy inferior al situarse en
15 afios frente a una media comunitaria
de 12,7 afios, media formada por valores
que oscilan entre 16,8 afios (Italia) y 10,7



(Austria, Alemania y Dinamarca) (Eurostat,
1998, p. 152). La diferencia entre Espafia (y
los demis paises del sur de Europa) y el res-
to de paises de la UE no estaria, por tanto,
tanto en la duracién como en la menor pro-
pensién a la ruptura matrimonial y la mayor
cohesion de las familias en estos paises.
Consecuencia de esta extension de
las separaciones y del divorcio es la
emergencia de una nueva forma de mo-
noparentalidad, que, en razén del retra-
so en el tiempo de la incidencia de la
viudedad, ha pasado a ser la principal
causa de la monoparentalidad. Asi, el
nimero de familias monoparentales
con hijos a cargo menores de 18 afos
derivadas de la viudedad ha disminuido
driasticamente, sobre todo, entre las
mujeres en la Gltima década (del 45,5 al
24,6% del cuarto trimestre de 1989 al
mismo trimestre de 1999), al tiempo
que aumentan las derivadas de rupturas
legales (separacién y divorcio) o de he-
cho (abandonos y rupturas de cohabita-
ciones), aumentando asi la proporcidén
de familias monoparentales encabeza-
das por mujeres (del 84 al 92% en igual
periodo) (MTAS, 2000). Por otro lado,
segun las estimaciones realizadas a par-
tir de la EPA (que subestima de forma
apreciable su ndmero por comparacién
con los datos censales (Fernandez Cor-
dén y Tobio, 2000) el nimero de fami-
lias monoparentales apenas habria
crecido en la dltima década, situindose
alrededor de 245.000 (MTAS, 2000),
mientras que segin las estimaciones
del INE a partir de la Encuesta de Pre-
supuestos Familiares y recogidas en la
tabla IV, este tipo de hogar seria uno de
los que mis estin creciendo en la ac-
tualidad. Comparativamente con la
Unién Europea, sin embargo, la propor-
cién de personas que viven en este tipo
de hogar en 1994 (familias monoparen-
tales con hijos menores de 16 afios) es
mucho menor de la que puede encon-
trarse en los paises del centro y norte

de Europa: mientras en Espafia un 5% de
losmenoresde 16afiosvivianen un hogar
monoparental, la media comunitaria se
elevaba al 8%, situindose en Inglaterra
y Dinamarca alrededor de un 15% (Es-
tadisticas del Panel de Hogares, Eurostat,

1996).
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FAMILIA Y ANCIANOS

GERARDO HERNANDEZ RODRIGUEZ (*)

REsuMEN. Uno de los fendmenos demogrificos que caracterizan a nuestra socie-
dad actual es el envejecimiento de la poblacién. El incremento de la poblacién an-
ciana implica una nueva imagen de la vejez e importantes repercusiones sobre la
sociedad en general y la familia en particular. La familia actual, aun bajo diferentes
formas y valores, sigue siendo considerada la célula bisica de la sociedad asi como
la institucién mas solidaria, por encima de los esquemas de proteccién social; a
causa de los nuevos papeles asignados a cada uno de sus miembros, la familia ha
experimentado un nuevo planteamiento en las relaciones intergeneracionales. En
este contexto, los conceptos de amor, autoridad, respeto, solidaridad o ayuda mu-
tua y reciproca, cobran una nueva dimensién que se traduce en comportamientos y
actitudes. En este trabajo, dentro del tratamiento monogrifico de la familia, se reflexio-
na escueta pero concretamente acerca de la imagen social del anciano, las aportacio-
nes y dependencia de las personas mayores en la sociedad y en la familia, abordando
tanto las peculiaridades sociodemogréficas de nuestra ancianidad como las de las ac-

tuales relaciones en el seno de las familias con personas ancianas.

INTRODUCCION

Federico Mayor Zaragoza, ex Ministro de
Educacién y Ciencia y ex Director General
de la UNESCO, afirma:

Los tnicos patrones vilidos no son los «va-
lores» materiales, sino los valores que asi-
milamos y aplicamos en la convivencia
con quienes forman nuestro entorno mis
inmediato: la familia. Es necesario volver a
rejvindicar —sin temor al sambenito de re-
trégrados— el papel fundamental de los pa-
dres, los maestros y las personas mayores
en la transmisién de valores de conviven-
cia y tolerancia®.

(® Universidad de La Corufia.

Aunque siempre han existido perso-
nas que alcanzaban edades avanzadas,
es precisamente en los ultimos decenios
cuando se ha venido prestando una ma-
yor atencién, por parte de las diferentes
naciones y, de forma creciente por la co-
munidad mundial a las cuestiones socia-
les, econémicas, politicas y cientificas
planteadas y puestas de manifiesto por el
fenémeno del envejecimiento; como des-
taca el profesor Salustiano del Campo:

La novedad de esta situacién, junto con los

problemas que lleva anejos, justifica sobra-
damente que se introduzca el anilisis de

(1) Mavor ZARAGOZA, F.: Los nudos gordianos. Barcelona, Galaxia Gutenberg Circulo de Lectores, 1999.

Revista de Educacién, nim. 325 (2001), pp. 129-142
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los aspectos demogrificos, familiares y so-

ciolégicos en un estudio sobre la familia®.

El incremento de la poblacién anciana
en el ambito de los paises industrializados
es evidente, debido, fundamentalmente, al
aumento de la esperanza de vida y al des-
censo de los indices de natalidad y de mor-
talidad, fenémenos estos que caracterizan
el proceso de transicién demogrifica. Sin
embargo, ello no quiere decir que se esté
llegando a edades superiores a las alcanza-
das por el ser humano, sino que son mis
las personas que llegan a edades avanza-
das. No hay que confundir la longevidad
de los individuos con el envejecimiento de
la poblacién.

Asi pues, y habida cuenta de que en la
ancianidad y, cn su caso, después de la ju-
bilacién, donde mis se vive y con quien
mis se comparte el tiempo es en el propio
hogar y con la familia, es indispensable
plantearse, no sélo desde la investigacién
sino desde la praxis mis elemental, el co-
nocimiento y la aplicacién de las actitudes,
medios y recursos para que nuestros ancia-
nos de hoy y los que lo seamos mafana,
podamos recorrer, lo mis satisfactoriamen-
te posible, el camino de la vejez en una fa-
milia y sociedad de la que aquélla es pieza
fundamental.

EL PESO DE LA POBLACION ANCIANA

En el caso de Espafa, como en el de otros
paises de su 4rea, la estructura de la pobla-
cién por edades ha cambiado a lo largo del
siglo. El tamafio de las nuevas generacio-
nes ha disminuido progresivamente, con e.
consiguiente estrechamiento de la base de
la pirimide poblacional. En paralelo, y debi-
do al descenso de la mortalidad, ha aumen-
tado el peso de la poblacién de 65 afios en
adelante. Este grupo no ha dejado de au-
mentar en términos absolutos durante todo

el siglo recién concluido, y lo ha hecho,
ademas, a un ritmo muy superior al del
resto de la poblacién. Desde 1900 la pobla-
cién de todas las edades apenas se ha dupli-
cado, mientras que la de 65 anos en adelante
se ha multiplicado cinco veces y media; ade-
mads, se presume la acentuacion de esta ten-
dencia, a no ser que ocurran catastrofes
inesperadas que modifiquen dramitica-
mente la tendencia de la mortalidad.

Al comenzar el siglo XX, los ancianos
suponian en Espafia un 5,2% del total de la
poblacién. Asi, un rasgo scobresaliente en
los Gltimos afios ha sido el considerable
envejecimiento de la poblacién espafiola.
Los mayores de 65 afios representaban en
1991 el 13,8% de la poblacién total:
1.115.000 personas mis que diez afios an-
tes; si se mantienen las actuales tenden-
cias, en el afio 2020 constituirin el 17% de
la poblacién y en el 2040 el 22,7% —casi la
cuarta parte de dicha poblacién-—.

Junto con Italia, Espafia se ha conver-
tido en el pais con la menor tasa de fecun-
didad mundial. En 1985 el indice sintético
de fecundidad (nimero medio de hijos por
espafiola, en el afio de referencia) era de
1,6 mientras que en 1996 se situaba en 1,1
(el umbral de reemplazo generacional esta
fijado en 2,1, hijos por mujer). Por tanto,
los indices de fecundidad alcanzados en
Espana durante la dltima década son insu-
ficientes para conseguir el reemplazo de
las sucesivas generaciones. En este senti-
do, desciende también la tasa bruta de na-
talidad (niimero de nifios nacidos por cada
1.000 habitantes en el ano de referencia),
pasando de 11,8 por cada 1.000 habitantes
en 1985 a 9,2 por 1.000 en 1998.

El envejecimiento de la poblacién es
una nueva realidad que conlleva grandes
cambios sociales y asistenciales. Cierta-
mente no es en si mismo un hecho negati-
vo, pero, como sefnala Juan Diez Nicolds:

(2) DL Campo UrBANO, S. y Navarro, M.: Andlisis sociologico de la familia espariola. Madrid, Ministerio de

Cultura, 1982.
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Es nuevo y hay que partir de planteamien-
tos innovadores para estructurar social-
mente las nuevas tendencias de la
poblacién.

En cualquier caso, cada vez habrd un
nimero mayor de personas con edades su-
periores a los 65 afios las cuales, habiendo
superado su etapa de actividad laboral, de-
mandardn una integracion plena, mas ser-
vicios asistenciales y el respeto y disfrute de
sus derechos. En definitiva, un amplio hori-
zonte para la intervencién socioeducativa,

La considerable supremacia cuantitati-
va de las mujeres sobre los hombres en el
peso demogrifico es nota caracteristica co-
mun en todos los datos estadisticos referi-
dos a las edades mis avanzadas; tratindose
de edades avanzadas, el Censo de Poblacion
de 1991 presentaba un panorama en que las
mujeres de mas de 80 afios doblaban en ni-
mero a los varones de esa misma edad. En
el presente afio 2001 y segin las previsio-
nes, el nimero de mujeres mayores en Es-
pana superard en mas de 1.000.000 al de
los hombres.

Por lo tanto, esa diferencia en la mor-
talidad influye negativamente en las muje-
res, pues multiplica sus posibilidades de
pasar viudas los dltimos afios de sus vidas,
ya sea solas o dependiendo de sus hijos.
De este modo, el sistema de transmisién
patrimonial, la escasa participacién fuera
del hogar cuando estaban en la edad acti-
va, la menor cuantia de las pensiones de
viudedad respecto a las de jubilacién, la
mayor morbilidad, etc., presentan un cua-
dro muy diferente de la vejez para los sec-
tores masculino y femenino.

La feminizacién de la ancianidad y so-
bre todo, de la ancianidad elevada (80 afios

en adelante) conlleva una serie de proble-
mas derivados de la precaria situacién de
muchas mujeres, que estin viudas o solte-
ras vy, al no haber participado en el merca-
do laboral, carecen de los recursos
suficientes para hacer frente a su mis que
probable situacién de dependencia.

IMAGEN SOCIAL DE LA ANCIANIDAD.

Lejos estin ya los tiempos de la Guerra Euro-
pea o Primera Guerra Mundial, en que po-
dia leerse con naturalidad la noticia de que
un tranvia de mulas habia atropellado a un
anciano de 40 afios en la Puerta del Sol de
Madrid, o que en las novelas de Armando
Palacio Valdés o Juan Valera encontrira-
mos frases como «Habfa cumplido 55 anos,
estaba ya en la edad provecta» o «Era un
matrimonio ya mayor, él 60 y ella 50, que
estaban ya en los umbrales de la vejez, o
que el Dr. Daniel Sinchez de Rivera, en un
manual de divulgacién escribiera en el afio
1924 (entonces se consideraba que la vejez
llegaba a los 50 afios) y refiriéndose a las
nuevas nupcias entre personas de esa
edad, que:

Los matrimonios en la vejez... no son sino
torpes maquinaciones de la senilidad o lla-
maradas, préximas a extinguirse, de una se-
xualidad en los linderos de lo patolégico.?

O finalmente, que el higienista Angel
Nonmeneu fijara en 1927 una curiosa regla
sobre la frecuencia en lo que se llamaba el
uso del matrimonio:

A los 50 afos deben reducirse a dos los
acoplamientos por mes, a los 60 una vez,
para recomendar el silencio completo de
la pasién amorosa en pasando esa edad?.

(3) SincuEiz DE Rivira, D.: Lo sexual. Peligros y consecuencias de los vicios y enfermedades sexuales. Ma-
drid, Imprenta Helénica, 1924. Op. Cit. en: bE MIGUEL RODRIGUEZ, A.: El sexo de nuestros abuelos. Madrid, Espasa

Calpe 1999, p. 80.

(4) NonMmenev, A.: La ciencia y el arte para vivir muchos aros con salud y conservarse joven. Madrid, Ta-
lleres Poligrificos, 1927. Op. Cit. en: bE MIGUEL RODRIGUEZ, A.: El sexo de nuestros abuelos. Madrid, Espasa Calpe

1999, p. 82.
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Personajes como Pablo Picasso, An-
drés Segovia, Charles Chaplin o Pau Casals
se encargarian de dejar en entredicho las
afirmaciones de ambos.

¢Cuidndo se es viejo? Juvenal decfa que
los hombres imploraban a Japiter una larga
vida, y no se daban cuenta de que lo que
le pedian era una larga vejez llena de con-
tinuos males. Francisco de Quevedo afir-
maba que todos queremos llegar a viejos,
aunque nadie reconoce haber llegado ya.
Por su parte, Santiago Ramén y Cajal soste-
nia que se es viejo cuando se pierde la cu-
riosidad intelectual.

Entendemos que, actualmente, no se
puede identificar de forma tajante y exclu-
siva el ser anciano o viejo con haber cum-
plido una determinada edad. Estariamos
cayendo en lo que hemos dado en deno-
minar la «ancianidad decretada-.

La imagen social de la ancianidad,
como la de cualquier otra edad, tiene que
ver con su estatus social; generalmente, el
estatus viene determinado por el papel; y
el papel social se refiere a las costumbres y
funciones de los individuos en relacién
con los grupos sociales o sociedades a las
que pertenecen: consiste en actuar confor-
me a lo que los demais esperan de uno.

Por consiguiente, al plantearnos cuil
es la imagen social de las personas mayo-
res, es decir, la idea que el conjunto de la
sociedad tiene de los ancianos y la que
ellos tienen de si mismos, hemos de consi-
derar que no son siempre sélo los rasgos
fisicos o la edad, sino otros factores dife-
rentes los que cuentan a la hora de encua-
drar a una persona dentro de esta categoria
social —mejor dicho, sociodemogrifica—.
Para conocer los criterios empleados y las
circunstancias contempladas hemos segui-
do los resultados de las investigaciones de
Centro de Investigacién de la Realidad So-
cial (CIRES) y del Centro de Investigacio-
nes Sociolégicas (CIS).

Los resultados de los estudios llevados
a cabo por CIRES (1994-1995) ponen de
manifiesto la opinién mayoritaria de los es-
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panoles: la edad (46%), el aspecto fisico
(14%), la forma de ser o de pensar (12%),
las capacidades fisicas (10%), las capacida-
des intelectuales (4%) y la salud (4%), por
ese orden segiin su importancia, son las
circunstancias que definen a una persona
como anciana. Asi pues, y a diferencia de
lo que ocurre con los jévenes (los cuales
consideran la forma de ser o de pensar, la
edad y las ganas de vivir, por ese orden
como rasgos mds definidores),observamos
que la edad es —con gran diferencia sobre
cualquier otro rasgo— la caracteristica mis
importante que lleva a los entrevistados a
considerar 2 una persona «nayor, «ancia-
na» o de la «tercera edads.

En este punto es preciso senalar que,
al referirse a las personas de mis edad, un
94% prefiere el término de «mayores»; una
quinta parte prefiere el de «ercera edad»,
solamente un 18% utiliza el de «ancianos» y
un 7% el de «wiejos». Utilizando 19 califica-
livos, se observa que la sociedad espanola
atribuye a los mayores los rasgos de sa-
bios, serenos, inteligentes, tristes, lentos y
enfermos. Los rasgos positivos superan
ampliamente a los negativos en relacion
con los datos obtenidos en otra investiga-
cién realizada tres afios antes, lo que indi-
ca la mejora experimentada por la
ancianidad en la sociedad espanola

En cuanto a la autopercepcion y segin
datos de diferentes encuestas del CIS (Oc-
tubre-Diciembre 1998; Julio-Septiembre
1999), nuestros ancianos piensan que la
sociedad en general les ve como personas
enfermas (47%), molestas (46%), inactivas
(46%), tristes (42%), divertidas (32%) y sa-
bias (27%), por este orden de importancia
—viendo cémo estos datos contrastan con
los anteriormente mencionados—, mientras
que ellos se ven, preferentemente, diverti-
dos (54%), enfermos (25%), sabios (24%),
inactivos (22%), tristes (20%) y molestos
(7%). Considerando todas las situaciones
posibles, una media del 15% siente que to-
davia son ttiles y necesarios. Un 70% con-
sidera que su situacién es mejor que la de



sus padres cuando tenian su misma edad y
un 56% se considera bastante satisfecho
con su situacion actual. Sobre el trato que
reciben por parte de la juventud, un 35%
estima que son tratados con respeto; igual
proporcién estima ser tratada con indife-
rencia y un 25% con consideracion.

La ancianidad es un concepto, una si-
tuacién que muchas personas asocian, in-
defectiblemente, con la palabra clave: la
pérdida. Pérdida de autonomia: necesidad
de otras personas para cumplir funciones
higiénicas bisicas; pérdidas econdmicas y
de autosuficiencia material; pérdida de
funciones sensoriales (vista y oido) y loco-
motoras; pérdidas afectivas y de comparniia
(esposo/a, hijos, amigos...) a las que Miguel
Delibes alude cuando nos dice, que, a cierta
edad, ya vamos teniendo mis amigos al otro
lado de la tapia (del camposanto)® que a
éste; pérdida de capacidad fisica, vital (me-
nos energia) y sexual; pérdida de capacidad
mental: menos reflejos y memoria; pérdidas
sociales: jubilacién, etc.; pérdida o limitacién
en las posibilidades de comunicacién, factor
decisivo dada la importancia de la comuni-
cacién en la familia y en la sociedad.

Las consecuencias de estas pérdidas
tienen sus repercusiones y sus consecuen-
cias en el estrés, la depresion, la angustia, la
falta de autoestima o la inseguridad en el pro-
pio «yor. A todo esto se refiere Garcia Sabell:

La pérdida se complica fuertemente cuan-
do, como es usual, a las negatividades fisi-
cas se afiaden las del medio circundante, a
saber, los lutos, la viudez, que priva de
una compania necesaria y constante; la de-
saparicién de los amigos intimos, la jubila-
cidn, que separa de los companeros de
trabajo diario y aflade monotonia al estilo
de vida individual; en fin, la aparicién de
nuevas generaciones que no se entienden,
contribuyen, por su mera presencia, a sub-
rayar duramente todo el tesoro humano

que se fue de las manos y que ya no ha de
ser recuperado®,

Una de las pérdidas mds graves que
puede experimentar el ser humano es la
de la propia dignidad; no cabe duda de
que, el ser victima de malos tratos y tener
que sufrirlos o soportarlos por no disponer
de medios, fuerzas o recursos para recha-
zarlos implica una grave pérdida de digni-
dad. Los malos tratos son, ademads, una
grave violacién de los derechos humanos
de la persona.

La Unién Nacional de Asociaciones Fa-
miliares ha sefalado tres tipos de violencia
contra las personas mayores:

¢ La violencia psiquica: los papeles
en la familia se invierten y los an-
cianos dejan de ser la autoridad y
pasan a ser objeto de disciplina, re-
cibiendo las agresiones verbales y
ordenes de otros miembros de la fa-
milia, asi como humillaciones vy fal-
ta de consideracion. Por otra parte,
como miembro de la familia se con-
vierte en el chivo expiatorio-de los
conflictos y tensiones de la familia,
tanto en las crisis matrimoniales de
sus hijos como en los problemas
entre sus hijos y sus nietos.

e La violencia sexual: ésta se produce
por falta de espacios privados e in-
timos. Los hijos consideran a sus
padres como seres asexuados, ridi-
culizando y controlando esta faceta
de la vida de los ancianos.

* La violencia fisica: manifestada mis por
omision que por agresion directa, aun-
que también existen casos de agresién
directa dentro del seno familiar.

Asimismo existen los abusos econémi-
cos en situaciones que implican cuestiones
monetarias, como la malversacién de fon-

(5) Deusts, M.: La boja roja. Barcelona, Ed. Destino, 1992, p. 192.
(6) Garcia-SaBELL, D.: Paseo alrededor de la muerte, Madrid, Alianza Editorial, 1999, p. 107.
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dos, el abuso y el fraude, asi como el robo
y la usurpacién de fondos o bienes que
pertenezcan a la persona mayor.

Otra pérdida importante en los ancia-
nos es la del estatus, la de su papel social,
viéndose privados muchas veces de aque-
llo que les ha dado identidad y reconoci-
miento social; al carecer de actividades
significativas en el presente, se refugia en
los recuerdos del pasado. La dimensién en
la que vive el anciano es el pasado y en el
camino de la vida va dejando todo lo que
es suyo, todo lo que le pertenece. Norber-
to Bobbio, a sus 87 afios nos recordaba lo
siguiente:

El mundo de los viejos, de todos los viejos,
es, de forma mds o menos intensa, el mun-
do de la memoria. Se dice: al final eres lo
que has pensado, amado, realizado. Yo
anadirfa: eres lo que recuerdas. Una rique-
za tuya, amén de los afectos que has ali-
mentado, son los pensamientos que
pensaste, las acciones que realizaste, los
recuerdos que conservaste y no has dejado
borrarse, y cuyo tnico custodio eres td.
Que te sea permitido vivir hasta que los re-
cuerdos te abandonen y td puedas a tu vez
abandonarte a ellos’.

Por eso la sociedad en su conjunto y
los poderes publicos en concreto, han de
velar por que los ancianos no pierdan o se
vean privados de sus derechos humanos y
de la necesaria proteccién social, tanto en
el ambito personal como en el familiar.

EL ENTORNO FAMILIAR

El entorno familiar desempeia un papel
sumamente importante en el proceso de
envejecimiento, en relacién con el cometi-
do que el anciano tiene asignado o se es-
pera de él

Como pone de manifiesto Gerardo
Pastor Ramos, la atencién familiar al ancia-

no hunde sus raices mis profundas en facto-
res sociales, psicolégicos y culturales. La idea
de que los hijos deben cuidar y atender a sus
padres, ademis de remontarse a las antiguas
costumbres veterotestamentarias de los ju-
dios, al pensamiento politico grecorromano
y de haber sido fomentada por el cristianis-
mo, ha pasado a formar parte de la concien-
cia colectiva de Occidente. De ahi se deriva
la existencia de no pocos sentimientos de
culpa en los hijos si incumplen los dictados
de su conciencia en el caso de desentendi-
miento total de los ancianos.

Mientras los ancianos pueden valerse
por si mismos en el desarrollo de sus activi-
dades, la atencidn de las familias es algo que
apenas se plantea, sin constituir problema al-
guno. Las dificultades en la convivencia y en
las posibilidades de atencién aparecen cuan-
do los ancianos empiezan a acusar deterioro
fisico y/o mental, decrepitud o achaques. Si
los apoyos publicos no existen o son insufi-
cientes, la situacién se agrava.

El Plan de Accion Internacional de
la Asamblea Mundial de las Naciones
Unidas sobre el envejecimiento, celebra-
da en Viena en 1982, declara en su Re-
comendacién 25:

La familia es la unidad bésica reconoci-
da por la sociedad, y se deberin des-
plegar todos los esfuerzos necesarios
para apoyarla, protegerla y fortalecerla
de acuerdo con el sistema de valores
culturales de cada sociedad y atendien-
do a las necesidades de sus miembros
de edad avanzada. Los Gobiernos de-
berin promover las politicas sociales
que alienten el mantenimiento de la
solidaridad familiar entre generacio-
nes, resaltando el apoyo de toda la co-
munidad a las necesidades de los que
prestan cuidados a los ancianos y la
aportacién de las organizaciones no
gubernamentales en el fortalecimiento
de la familia como unidad.

(7) BosBio, N.: De senectute. Madrid, Tuurus, 1997, p. 41.
(8) Pastor Ramos, G.: Sociologia de la familia. Salamanca. Ed. Sigueme, 1998.
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A su vez, la Recomendacién 29 se pro-
pone lo siguiente:

Debe alentarse a los hijos a que manten-
gan a los padres. Los gobiernos y los érga-
nos no gubernamentales, por su parte,
establecerdn servicios sociales que apoyen
a toda la familia cuando existan personas
de edad en el hogar, aplicando medidas
especiales a las familias de bajos ingresos.

Estas son las recomendaciones o con-
ceptuaciones tedricas que dardn lugar a las
normas escritas, las cuales podrin regular
formalmente las relaciones y la conviven-
cia en el seno de las familias con personas
mayores.

A nosotros, desde una perspectiva so-
ciolégica, nos interesa el dia a dia de esas
relaciones v el cumplimiento de las nor-
mas no escritas, para ver cuiles son sus
manifestaciones reales y las orientaciones
mds apropiadas para la convivencia fami-
liar en la ancianidad, con una adecuada
preparacién para ello.

La evolucién social experimentaca
también ha repercutido en la institucion fa-
miliar, implicando el paso de la familia ex-
tensa tradicional —jerarquizada en su
estructura y funciones y en la que el ancia-
no o pater familiae se hallaba, a efectos de
control, direccién, coordinacién y deci-
sion, en la caspide de la piramide familiar
de la que formaban parte nicleos familiares
de diferentes generaciones— a la familia
nuclear. En un sistema de propiedades fa-
miliares y vivienda también familiar y am-
plia, el acatamiento a-la normativa y las
decisiones del anciano eran indiscutibles.

En los paises en vias de desarrollo con
sistemas econdmicos basados en la agri-
cultura o el artesanado y en las sociedades
tradicionales, se sigue manteniendo un
gran aprecio por los miembros méis ancia-
nos de la comunidad. Todavia existen en
estas zonas hogares en los que conviven
hasta tres e incluso cuatro generaciones. La
relacién familiar es el vinculo de integra-
cién mas importante: mientras la familia es

una unidad de produccién con las propie-
dades conjuntamente poseidas y comparti-
das, con frecuencia el verdadero poder
econdmico reside en el anciano jefe de la
familia. No obstante, en lo que respecta a
la condicién de los viejos en las sociedades
primitivas, por la diversidad de modelos y
sistemas, es conveniente no incurrir en
simplificaciones.

En la sociedad moderna, urbana e in-
dustrializada, con familias como unidades
de consumo, de tipo nuclear, conyugal, re-
ducida y neolocal aquella perspectiva ha
experimentado un cambio rotundo: en la
relacién y el lugar que al anciano le corres-
ponden en la familia se estin produciendo
transformaciones importantes y evidentes.
Las personas mayores son, quizas, el grupo
sobre el que con mayor intensidad ha recai-
do la mutacién de papeles, la pérdida de
funciones que en olras épocas eran atributo
o competencia de las personas de mis edad.

En nuestra sociedad se tiende a consi-
derar a los ancianos como carga social por
pasar a pertenecer a las llamadas «clases
pasivas». Quizd no se caiga en la cuenta de
que el grado de progreso y desarrollo al-
canzado se debe, precisamente y en gran
medida, al esfuerzo, los saberes y el traba-
jo de quienes han alcanzado la edad de la
ancianidad —y de otros que no llegaron a
ella— y a los que en justicia corresponde
ser derechohabientes de los beneficios y
consideraciones sociales debido a su inne-
gable y prolongada aportacién al bienestar
de las generaciones posteriores.

En el proceso de envejecimiento y en
el nuevo ciclo postparental y de relacién
entre los esposos destacan con entidad
propia, especifica y definidora tres hitos
fundamentales:

Término de la crianza de los hijos.
Retiro o jubilacién.

Disolucién del lazo familiar por el
ébito de uno de los conyuges.

En la primera de estas fases del enveje-
cimiento, la carga mayor en la adaptacion
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ocupacional recae sobre las mujeres que
han fijado como Unico fin y cometido de
sus vidas la dedicacién a los hijos y al ho-
gar, las cuales pierden su papel fundamen-
tal mientras que los esposos se hallan en la
cima de sus carreras o en el punto més in-
tegrado de su actividad profesional. De ahi
la conveniencia y capital importancia para
mantener el equilibrio psicosomitico de la
mujer en esta situacién, de la concurrencia
de otras actividades y/o nuevas ocupacio-
nes que, en el caso de las mayores, se po-
lariza principalmente en el apoyo y ayuda
a los miembros de su familia —incluso de
diferentes generaciones— como mais ade-
lante tendremos ocasién de comprobar.

Respecto a la segunda fase o hito, con-
sistente en el retiro o jubilacién de una ac-
tividad profesional extradoméstica, la
incidencia en la actual generacién de per-
sonas mayores es mas profunda e intensa
en el hombre, el cual pierde su principal
papel en el sistema ocupacional y debe re-
plantearse y redefinir su relacién con la es-
posa y el resto de la familia, propiciando
un acercamiento entre los esposos cuando
se produce la marcha de los hijos —el «nido
vacio» como lo llama Salustiano del Cam-
po— con un planteamicnto mas igualitario
entre ambos, reviviendo una segunda «Juna
de miels o, en el caso opuesto, producién-
dose una profunda crisis ante la falta de los
hijos como elemento aglutinador.

LA RELACION CON EL CONYUGE

Tras la jubilacién hay una mayor disponibi-
lidad de tiempo y por consiguiente, mas
posibilidades para compartir momentos y
situaciones que han tenido que ser aplaza-
dos o evitados en las etapas anteriores, de-
bido a las exigencias laborales y la
dedicacién a los hijos.

En la relacién afectiva en esta edad y
situacién, normalmente se produce una su-
peracién de la pasién, propia de otras eda-
des pretéritas, en beneficio de la ternura y
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la serenidad en la expresividad afectiva de
los sentimientos.

Tras la jubilacién, se produce un nue-
vo tipo de vivencia en la relacién entre los
esposos mayores. Se pasa del <hombre de
la casa» que aportaba los recursos econé-
micos necesarios con su trabajo de cada
dia— al predominio de la «eina del hogar,
en el que la mujer se siente segura hacien-
do lo que ha venido haciendo siempre,
ante un hombre que «estorba» por todas
partes dificultando las tareas domésticas.

Segin Nietzsche:

En el momento de internarnos en el matri-
monio, nos debemos hacer esta pregunta:
{Crees poder conversar con tu mujer hasta
que seas viejo? Todo lo demds del matri-
monio es transitorio, pues la mayor parte
de la vida en comiin estd dedicada a la
conversacion.

La comunicacidén es siempre necesa-
ria, pero en esta nueva situacién, tras la
jubilacién, es fundamental. Y esta comu-
nicacién se quiebra o disminuye si, a lo
largo de muchos afios, los problemas de
los hijos y las preocupaciones por ellos
era lo Unico que les mantenia unidos o, al
menos, cerca a los esposos y quc necesi-
taban de tales tensiones para mantener la
cohesién del grupo.

La ausencia de los hijos, y con ellos
de los motivos de comunicacién, vendrd
a constituirse, como ya ha quedado
apuntado anteriormente, en un elemento
disgregador, en causa precipitante del
distanciamiento que, dada la situacion,
quizi serd mis espiritual y de convenien-
cia que fisico o material y de conviven-
cia, pero no por eso menos real.

En la nueva relacién afectiva con el
cényuge, ha de plantearse también la
asignacidén de papeles, tareas o cometi-
dos en el hogar, el compartir las tareas
domésticas. Para compartir el tiempo de
ocio y poder convertirlo en algo creativo,
la actividad no debe quedarse en «ayudar
a» sino en «responsabilizarse de».



LA RELACION CON LOS HIJOS

Una problemdtica particularmente ‘digna
de ser analizada es la referente a las rela-
ciones de los mayores con sus hijos e hijas,
yernos, nueras y nietos, con la existencia o
la ruptura de la comunicacién y sus conse-
cuencias, con la presencia fija o rotatoria
de las personas mayores en sus hogares o
en los de sus hijos.

Es cierto, y debemos tener siempre
presente, el hecho de que nunca se deja de
ser padre o madre, lo cual influye decisiva-
mente en la relacién de padres e hijos, in-
cluso cuando aquéllos llegan 2a la
jubilacién y a la ancianidad.

Algunos hijos consideran que sus pa-
dres han cambiado con la edad: esto no
siempre es exacto; lo que ocurre es que las
conductas se ven desde diferentes 6pticas,
pues se produce un cambio o evolucién en
los papeles que origina diferentes perspec-
tivas a la hora de ver los hechos. No es lo
mismo obedecer las 6rdenes del padre
cuando en el hogar familiar los hijos son
menores, que pretender seguir ejerciendo
la misma autoridad, bajo las mismas for-
mas, en las casas de los hijos cuando éstos
son ya mayores.

También es menester considerar la exis-
tencia de condiciones objetivas que influ-
yen en los cambios de comportamiento o
en reacciones determinadas. Entre estas
condiciones cabria senalar la disminucién
de las capacidades fisicas y mentales de los
ancianos, las dependencias por falta de au-
tosuficiencia econémica, l1a sensacién de
soledad o aislamiento, las recriminaciones
por las torpezas, etc.

La relacién afectiva con los hijos en la
nueva situacién, tras la jubilacién o la lle-
gada a la ancianidad -porque jubilarse no
implica ser anciano— requiere de un saber
adaptarse, por parte de padres e hijos, a la
nueva situacion.

En cualquier caso, hay una gran varie-
dad de alternativas y de formas de relacién
en razén directa con el tipo de relacion

que, entre padres e hijos, existiera antes de
que aquéllos llegaran a la jubilacion.

Normalmente, las relaciones afectivas
paterno-filiales ni se deterioran ni se revita-
lizan por el mero hecho cronolégico. Influ-
yen otras muchas causas y concausas; y los
antecedentes, es decir, si las relaciones han
sido buenas o malas antes, son una de las
mas decisivas.

Un punto en el que surgen dificultades
en las relaciones afectivas de los mayores
con sus descendientes es el relativo a la
dependencia de unos respecto de otros. La
relacién paterno-filial en la ancianidad o
después de la jubilacién requiere un dificil
equilibrio; especialmente cuando la rela-
cién se amplia a yernos, nueras y nietos
—esto, sin embargo, no siempre se consigue—
. No es raro que los padres mayores manten-
gan diferentes actitudes ante los mismos
comportamientos, dependiendo de la proce-
dencia de uno o de otro. Es el caso del
«yerno bueno» que «ayuda-» a la hija en las
tareas de la casa, y Ia «nuera mala» que
«hace» al hijo realizar tareas domésticas. Es
el trato diferente dado a unos u otros nie-
tos, dependiendo de quién sean hijos. Es
lo que se esconde detrds del refrin que
sentencia: «Los hijos de mi hija, nietos mios
son; los de mi hijo, no lo sé yo.

Otro problema que también tiene se-
rias repercusiones tras la jubilacién, con la
llegada de la ancianidad, en el entorno de
los aspectos sociofamiliares y en las rela-
ciones con los descendientes, es el de la
rotacién de los mayores en las casas de los
hijos, con la subsiguiente sensacién de ser
poco menos que un objeto traspasado de
un lugar a otro de cuando en cuando. Son
los llamados «abuelos golondrinas.,

Ahora bien, aunque hay personas sin
ningin cédigo ético para las que sus ma-
yores son una carga initil o un elemento
conflictivo del que quisieran deshacerse,
no es menos verdadero que hay infinidad
de hijos ejemplares que, tras dedicarse por
completo a sus mayores durante once meses
al cabo del ano, a pesar de las deficiencias
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o disminuciones fisicas propias de la senec-
tud, asi como de las funcionales y mentales
que aquéllos puedan sufrir y padecer, han
de renunciar a2 un minimo periodo de descan-
0, no porque no quieran llevar consigo a sus
mayores envejecidos, sino porque no pueden.
En cualquier caso, lo que si es cierto
es que uno de los elementos mis eficaces
en la proteccién de los ancianos es el amor
de sus hijos: nifios queridos y felices, se
convertirin en adultos apegados a sus as-
cendientes, mientras que nifios desprotegi-
dos e infelices, al llegar a adultos pueden ser
agresivos y descuidados con sus padres.

PRESENCIA DE LOS MAYORES EN LA
AYUDA FAMILIAR

En la actualidad, la mayor parte de las per-
sonas mayores prefiere vivir independientes,
aunque cerca de sus hijos para estar prestos
a «echarles una mano» con la rapidez que
el caso requiera. Asi, y segin datos del
CIS?, el 41% de las personas mayores de 65
afios vive con su cényuge o pareja, el 14%
con su cényuge e hijos en su propio domi-
cilio y sélo el 2% con su pareja en casa de
los hijos. El 14% vive solo.

Entre los que viven solos, un 36% lo
hace porque prefiere vivir asi, un 59% por-
que las circunstancias les han obligado
(aunque reconocen haberse adaptado); un
46% y un 10% respectivamente, dice estar
satisfecho o muy satisfecho con este tipo
de vida; y un 4% manifiesta que le gustaria
vivir con sus hijos u otros familiares.

Un 24%de los hijos de las personas ma-
yores —en el caso de aquellos que los tienen—
vive con sus padres; un 44% aunque no vive
con los padres, s residc en la misma localidad.

Creemos que merece ser destacado el
hecho de que un 90% de los mayores ob-
jeto de esta investigacién declare estar muy
o bastante satisfecho con sus relaciones so-
ciales, en las que se incluyen familiares,
amigos y vecinos, lo cual apunta hacia un
alto grado de integracién social y familiar
de estas personas que, en un 86% de los
casos, dan prioridad a la salud como cues-
tién mds importante (aunque la soledad es
algo que siempre les preocupa).

Otro estudio realizado por el CIS, por
encargo y con la colaboracién del Instituto
de Migraciones y Servicios Sociales (IM-
SERSO), y cuyos resultados han sido reco-
gidos y difundidos en dos interesantes
publicaciones! pone de manifiesto que
muchas de las personas mayores en la ac-
tualidad vienen realizando una labor silen-
ciosa que, frecuentemente, es poco o nada
reconocida socialmente. Nos estamos refi-
riendo a la dedicacién de su tiempo al cui-
dado y atencién de otras personas. En la
mayoria de las ocasiones, los destinatarios
de esta ayuda son miembros de las propias
familias, no sélo de edades inferiores, sino
también de la misma edad y superiores. En
otras ocasiones se trata de amistades, veci-
nos, etc. La realidad es que casi la mitad de
las personas con edades iguales o supe-
riores a los 65 afios realizan esta tarea. Como
ya ha quedado dicho, en unos casos se trata
de una funcién asistencial dirigida a perso-
nas de la misma o anterior generacidn, cui-
dando de su cényuge o pareja e incluso de
padres que ya han rebasado los 90 anos
(pensemos en cuintas personas de esta
edad son cuidadores de familiares —con-
yuges o padres— afectados por la enferme-
dad de Alzheimer u otras demencias).

(9) CIS: -La soledad de las personas mayores-, en Estudio CIS-IMSERSO, 2.279 (Febrero-Marzo 1998).

—  Datos de Opinién, 21 (Julio-Septiembre 1999).

(10) RoDRIGUEZ RODRIGUEZ, P. et. al: Cuidados en la vejez. El apoyo informal. Madrid, Ministerio de Asuntos

Sociales-IMSERSO, 1995.

— Las personas mayores en Esparia. Perfiles. Reciprocidad familiar. Madrid, Ministerio de Asuntos Sociales-

IMSERSQ, 1995.
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Por otro lado, es menester recordar el so-
porte familiar y social que supone el que un
nimero cada vez mayor de padres y madres
jubilados o prejubilados, que légicamente han
visto reducidos sensiblemente sus ingresos, si-
gan asumiendo el sostén econémico de unos
hijos con edades cercanas a los 30 afios, los
cuales no han podido emanciparse y todavia
no son independientes y autosuficientes en
los terrenos laboral, econémico y familiar.

Tal como reflejan los estudios FOESSAY,
en aquellas familias geograficamente cerca-
nas, los abuelos han adquirido un impor-
tante papel como cuidadores, sobre todo
en las familias en que ambos progenitores
trabajan. Incluso, muchas veces, en casos
de familias con hijos que sufren algin pro-
blema (deficiencias fisicas o psiquicas)
pueden ayudar a los padres a asimilar la si-
tuacién de ese hijo, sirviendo tanto de ayu-
da emocional como de cuidado.

El peso mids importante del apoyo
asistencial de las personas mayores se
presta en beneficio de sus hijos e hijas (el
75% del total de las ayudas). Al analizar el
contenido de dichas ayudas observamos
que éstas se reparten de la siguiente forma:

e Cuidar y atender nifios: 69%
e Tareas domésticas: 42%
e Hacer la compra: 26%
e Confeccionar ropa, etc.: 12%
e Hacer gestiones: 9%
¢ Otro tipo de ayuda: 11%

De estos datos se deduce, entre otras
cosas, la gran diversidad de tareas que de-
sempefan las personas mayores a faver de
sus descendientes, entre las que destaca cui-
dar y atender a menores, que es la tarea mas
frecuentemente mencionada por las perso-
nas objeto de la investigacion a la que nos
estamos refiriendo, demostrandose asi la im-
portancia que tiene la figura de los abuelos
en la crianza y atencién de los nietos.

Las ayudas de los abuelos predominan
«ocasionalmente, cuando salen los padress,
en tanto que las de las abuelas se dan en
el resto de las situaciones (diariamente,
mientras trabajan los padres, para llevarlos
y recogerlos del colegio, asi como para
darles de comer; cuando los nifios estin
enfermos; en vacaciones).

Por su importancia y por el considera-
ble volumen de trabajo y esfuerzo que ello
representa, hay que destacar, la respuesta
«diariamente, mientras los padres trabajan-.
Asumir (después de una larga vida de trabajo
y de haber criado a la propia prole) el cuida-
do y la responsabilidad de atender «diaria-
mente» a los nietos, supone una entrega y
una generosidad que pocas personas mis jo-
venes asumirian y, sobre todo, de una mane-
ra absolutamente desinteresada y gratuita.

Y no sélo en el terreno de las ayudas en
estas labores; los abuelos a menudo también
son compaifieros de juegos infantiles de sus
nietos, cumpliendo con el «espesor histéricos
al que se refiere Julidn Maifas.

Se habla ya, de que en determinadas cir-
cunstancias en nuestra sociedad actual, no se
debe pensar en la familia conyugal como
una familia aislada de la parentela, sino mas
bien como una familia extensa modificada y
adaptada a la nueva situacién, siendo las ba-
ses para la misma: la menor dimensién de la
familia, la incorporacién de la mujer al traba-
jo extradoméstico, la desaparicion del servi-
cio doméstico, las tasas de paro, la crisis de
las pensiones o la relativa mejora de las su-
perficies de los hogares.

Como sefiala Pilar Rodriguez:

Cuando en el seno familiar se produce al-
gun acontecimiento desestructurador, que
deja a sus miembros mas indefensos —los
nifios y las nifias— sin la seguridad y la pro-
teccién de sus progenitores, es casi siem-
pre la generacién anterior la que asume la
responsabilidad y ejerce un papel salvifico

(11) FunpapION Fogssa: V Informe Socioldgico sobre la situacion social de Espana. Madrid, Fundacién

FOESSA, 1994, pp. 481-484.
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en ese periodo critico infantil. Es el caso,
por ejemplo, de las «madres y abuelas de la
droga». Estas mujeres, ademds de atender a
sus hijos e hijas en una situacién tan dura
y de suplirles en su papel como padres o
madres van mds alld, y transcendiendo el
dmbito de lo privado, ejercen una funcién
publica como grupo de presién social, al
desenmascarar en actos piblicos y mani-
fiestos la hipocresia que rodea el mundo
de la droga y su pernicioso circulo. ;Pue-
den llevar a cabo funciones como ésta
quienes no estén dotados de una gran
competencia?'2,

No obstante y como contrapunto, es
preciso recordar que una de las etapas mas
dificiles de la vida es la ancianidad y que
no todas las personas ancianas gozan de
un estado de salud fisico o mental éptimo.
Junto a los problemas psicofisicos propios
de la edad, surgen las dificultades para
convivir con los familiares y la visién de
una sociedad que tiende a considerar al
anciano como una carga. La consecuencia
inmediata de esta situacién familiar y so-
cial adversa puede ser la marginacién, el
aislamiento y la soledad, que pueden lle-
var al anciano a situaciones desesperadas
de irreversibles efectos.

LA DEPENDENCIA DE LOS ANCIANOS
EN LA FAMILIA

Nos hemos referido en el epigrafe precedente
a la ayuda que las personas mayores prestan
en la familia. Pero, en este punto, también es
obligado aludir a las situaciones creadas por la
dependencia de estas mismas personas.
Actualmente se dan dos fenémenos
demogrificos que se reflejan en la pirdmi-
de de poblacién, como ya sc resalté en su
momento. Por una parte, el aumento pro-
gresivo de la poblacién anciana y, por otra,
la considerable disminucién de la natali-
dad. Ambos dan lugar a diversas conse-

cuencias, entre las cuales se pueden desta-
car las siguientes:

e La relacién intergeneracional ha ex-
perimentado cambios considerables.

¢ La media de hijos por familia ha dis-
minuido; por consiguiente, también
ha disminuido la proporcién de
miembros de la familia que pueden
encargarse de la atencién al anciano.

* En muchos casos, se da una disper-
sién geogrifica y estructural de los
miembros de la familia.

e Existe una limitacién espacial en la
mayor parte de las viviendas.

e Frecuentemente, varios miembros
de la familia tienen responsabilida-
des y obligaciones profesionales
ineludibles.

¢ Actualmente, los valores sociales
potencian mas la satisfaccién de las
necesidades individuales que el
sentido de convivencia familiar.

Estos cambios, que afectan al nacleo
familiar, no parece que vayan a variar sen-
siblemente al menos en los préximos anos,
lo cual dari lugar a un incremento de los
problemas econémicos asi como los referi-
dos a la relacién familiar y asistencial. Ante
esta situacidn, es légico plantearse si con-
curren en los familiares de los ancianos
una serie de factores sociales que parecen
apuntar hacia la idea del abandono que las
familias dejan a sus ancianos. Este hecho
ha devenido en un estereotipo asaz gene-
ralizado, tanto a nivel social como por par-
te de los profesionales de este 4mbito. Sin
embargo, se puede afirmar rotundamente
que, como situacién general, es falso que
las familias se desentiendan de sus mayo-
res y los abandonen.

En la actualidad, un nimero considera-
ble de familias se enfrenta al problema es-
pecifico del deterioro progresivo de uno o
mis de sus miembros, los ancianos. Uno

(12) RopriGuez RoDRIGUEZ, P.: «Las relaciones intergeneracionales y el potencial de las personas mayoress,

en 60 y Mds, 11/12 (Julio-Agosto 1994).
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de los datos mas relevantes aportados por
el estudio coordinado por Gregorio Rodri-
guez Cabrero'3, es que, si tuvieran que pa-
garse las horas de trabajo a las personas
que cuidan en su domicilio 2 ancianos (a
un coste por hora de scrvicio doméstico si-
milar al precio de hace tres afios), el jornal
de las mds de 2.000.000 de cuidadoras (ya
que casi el 80% son mujeres) seria de
3.000.000.000.000 ptas. anuales. Segun di-
cho estudio, (y conforme queda demostra-
do en investigaciones realizadas por
nosotros mismos), siete de cada diez per-
sonas que cuidan a personas ancianas
(2.269.720, segun los Gltimos datos conoci-
dos) son mujeres. El 85% tiene una edad
superior a los 45 afios y el 56% dedica a
esta labor mas de cuatro horas diarias, y
sélo un 18%, menos de dos horas.

Todo ello ratifica, por consiguiente,
que la familia es la principal fuente de cui-
dados personales de los mayores. El 78,7%
de los dependientes recibe ayuda familiar,
que se incrementa al 82,2% si esa persona
sufre alguna carencia fisica o psiquica grave.

El mencionado estudio corrobora que
los servicios sociales, sin embargo, tienen
todavia un papel muy secundario en com-
paracién con la estructura familiar (2,2%
para el conjunto de la poblacién depen-
diente y sélo un 1,7% para la dependiente
grave) e inferior a otros paises europeos,
entre el 5% y el 10%. La mitad de las cuida-
doras demandan ayuda publica, en espe-
cial econémica.

El comienzo de una dependencia gra-
ve originada, por ejemplo, por una demen-
cia como es la enfermedad de Alzheimer,
no solamente supone un problema, sino
que ademis implica cambios importantes
en los papeles y cometidos de la familia:
¢Quién ha de asumir el papel de cuidador?

¢Quién tomari las decisiones ante los con-
tinuos cambios que se avecinan? Todos los
componentes de la familia, padres, espo-
sos, hijos y otros familiares deben adaptar-
se a estos cambios en los papeles, pues de
lo contrario, tal y como sugiere Famighetti*/,
las tensiones familiares no resueltas se acu-
mulardn, empeorando el problema prima-
rio de la alteracién.

LA CONDICION DE ABUELO.
LA RELACION CON LOS NIETOS

En la nueva configuracién familiar, los
mayores han visto modificado su papel,
sin que ello implique menosprecio o pér-
dida de consideracién y respeto, pero si
una forma diferente, una conceptuacién
distinta en cuanto a sus cometidos y pre-
rrogativas. Se ha establecido entre ellos y
sus hijos y nietos una corriente de aproxi-
macién con tendencia al establecimiento
de planos igualitarios.

Hoy se llega a ser abuelo o abuela con
un talante y unas cualidades fisicas y psi-
quicas mas favorables que las de muchos
de los abuelos de generaciones preceden-
tes. Para los abuelos jévenes se produce un
choque psicoldgico entre la realidad, el he-
cho consumado y la nocién que tienen del
fenémeno, del concepto y de su propia ima-
gen, tan diferente hoy de la de sus mismos
abuelos. De ahi que haya quienes prefieran
que sus nietos les llamen por su nombre de
pila o por algin apelativo, antes que oirse
llamar «abuelo» o «abuelan.

En el hecho de ser abuelos, lo que
puede hacernos sentir viejos no es en si
mismo el tener nietos, pues hay infinidad
de personas que ya son abuelos cuando se
encuentran en la década de los 40 afos de

(13) RobpriGuEz CaBRERO, G. (coord.): La proteccion social de la dependencia. Madrid, Ministerio de Traba-
jo y Asuntos Sociales-IMSERSO-Universidad de Alcali de Henares, 2.000.

(14) FamiGHETTL, M. A.: «Understanding the family coping with Alzheimer's diseaser, en Clinical geronto-
logy. A guide to assessment and intervention. T.L. Brink Ed., 1986.
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edad. Lo que subjetivamente puede contri-
buir al proceso de envejecimiento psicolé-
gico es la forma que tengamos de vivir o
ejercer nuestra «abuelidad». Los mayores
han de acomodarse a un continuo proceso
de adaptacién ante cambios cada vez mis
frecuentes y vertiginosos; ya no sélo en lo
tecnoldgico, sino también en los usos y
‘costumbres, e incluso en las palabras y ex-
presiones.

Hemos de tener muy presente que la
figura y funcién de los abuelos tiene una
influencia decisiva tanto en las relaciones
del conjunto de la familia y de sus miem-
bros, como en las formas y sistemas de
educacién de los hijos. Lo que nosotros
hagamos con nuestros mayores serd un
ejemplo que nuestros hijos seguiridn. Inclu-
so, en los cuentos tradicionales infantiles,
la figura del abuelo o de la abuela, cuando
aparece, lo hace siempre con rasgos y
comportamientos bondadosos, carifiosos,
entranables, en tanto que, frecuentemente,
otros miembros de la familia, o no apare-
cen o lo hacen de forma indiferente, au-
sente o negativa.

CONCLUSION

En el ambito de la ancianidad —al igual que
en tantos otros— y segun el profesor Diez
Nicolis, la familia lo es todo; no existen las
llamadas fuerzas u organizaciones interme-
dias. Del Estado se espera todo, pero todo
se resuelve en las familias. La familia, y en
el tema que nos ocupa los ancianos, tanto
en lo afectivo como en lo econémico cons-
tituyen el colchén amortiguador de no po-
cos problemas sociales.

Tras el largo recorrido realizado por
sus predecesores, lo que los mayores de
hoy anhelan de la sociedad y de la familia
en una esperanzada reciprocidad es, fun-
damentalmente, algo que ellos han hecho
o dado antes. Lo que el mayor espera y mas
profundamente desea en y de la familia, en
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y de la sociedad es el amor: el amor con-
yugal, el amor filial, el amor humano... la
creacion de un medio afectivo favorable
en todos los érdenes; competencia ésta, en
definitiva, de la familia, las instituciones y
la sociedad, las cuales no pueden ni deben
eludirla, para finalmente poder caminar
hacia una ancianidad, que seri la nuestra,
nueva y mejor.
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EL MALTRATO INFANTIL

MARIA JOSE DIAZ-AGUADO (¥)

RESUMEN. Las reflexiones y resultados que en este articulo se presenian proceden
de una larga serie de investigaciones sobre el maltrato infantil, llevada a cabo en
colaboracién entre el equipo de Psicologia Preventiva de la Universidad Complu-
tense, que esta autora dirige, y diversas instituciones con responsabilidad en la
proteccién de la infancia. Y se estructuran en torno a cinco cuestiones: la con-
ceptualizacién del maltrato infantil dentro de una dimensién continua; el ani-
lisis ecolégico de las condiciones que incrementan o reducen su riesgo; la
descripcién de sus consecuencias en los nifios y en las nifias en funcién del
deterioro que produce en las tareas y competencias evolutivas bédsicas; su de-
teccién desde la escuela a través de los problemas de internalizacion y externa-
lizacién que origina en cada edad y en cada género; y cémo prevenirlo a ravés
de la intervencién en miltiples niveles (modificando desde el macrosistema so-
cial las creencias de riesgo o la exclusién que sufren determinadas familias, de-
sarrollando alternativas al maltrato en el microsistema familiar, favoreciendo una
mejor comunicacién entre la escuela y los padres y madres de riesgo, proporcio-
nando directamente a los nifios y nifias maltratados oportunidades que les ayu-

den a superar el dano originado por el maltrato...).

Las reflexiones y resultados que en este
articulo se presentan han sido elabora-
dos a través de una larga serie de inves-
tigaciones sobre el maltrato infantil,
llevada a cabo en colaboracién entre el
equipo de Psicologia Preventiva de la
Universidad Complutense, que esta auto-
ra dirige, y diversas instituciones con res-
ponsabilidad en la proteccién de la
infancia (Diaz-Aguado, Dir. 1995, 1996
en preparacion; Diaz-Aguado, Segura y
Royo, 1996; Diaz-Aguado, Martinez Arias,
Varona et al., 1996, 2000).

(*) Universidad Complutense de Madrid.

Revista de Fducacion, nim. 325 (2001), pp. 143-160
Fecha de entrada: 01-06-2001

LA CONCEPTUALIZACION DEL MALTRATO

Suele conceptualizarse actualmente el mal-
trato infantil como el tratamiento extrema-
damente inadecuado que los adultos
encargados de cuidar al nifio le proporcio-
nan y que representa un grave obsticulo para
su desarrollo, diferencidndose cinco tipos:

e Abuso fisico: cualquier accién, no
accidental, llevada a cabo por un
adulto encargado de cuidar al nifio,
que le produce dafio fisico o que le
sitda en alto riesgo de sufrirlo.
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e Abuso emocional: cualquier accién,
no accidental, llevada a cabo por
un adulto encargado de cuidar al
nifo, de naturaleza psicoldgica-
mente destructiva y que deteriora
gravemente el desarrollo psicolégi-
co del nifio o que representa un
grave riesgo para ello.

o Abandono fisico: persistente falta de
atencién a las necesidades fisicas
del nifio (alimentacién, vestido, hi-
giene, vigilancia médica...) por par-
te de los adultos encargados de su
cuidado.

e Abandono emocional: persistente
falta de atencién a las necesidades
psicolégicas del nifo (seguridad,
afecto, interaccién...) por parte de los
adultos encargados de su cuidado.

o Abuso sexual: cualquier accién de
tipo sexual (que transgrede los ta-
bues existentes en la sociedad en este
sentido) de un adulto hacia un nifio.

La mayoria de las investigaciones reali-
zadas, en este sentido, reflejan que los ti-
pos de maltrato anteriormente definidos
pocas veces se observan de forma aislada,
encontrando, por ejemplo, que el maltrato
emocional acompana casi siempre a otras
formas de maltrato (Clausen y Crittenden,
1991; Hart, Germain y Brassard, 1987; Gar-
barino, Guttman y Seeley, 1986); y que en la
mayorfa de los casos en los que se detecta
maltrato activo suele haber también abando-
no (Diaz-Aguado, Segura y Royo, 1996;
Knudsen, 1988; Russell y Trainor, 1984).

(POR QUE SE PRODUCE EL MALTRATO
INFANTIL? DEL ENFOQUE PSIQUIATRICO
AL ECOLOGICO

Los primeros intentos de explicar el origen
del maltrato adoptaban una perspectiva
psiquiatrica, tratando de encontrar como
su Unica o principal causa alguna altera-
cion mental de extrema gravedad en los
padres que maltratan a sus hijos. Este mo-
delo [ue abandonado ante:
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e la complejidad y diversidad de con-
diciones que subyacen al maltrato,
muchas de las cuales se encuentran
mis alld de dichos padres;

e v la escasa frecuencia (entre un 5%
y un 10%) con que se observan en
los padres maltratadores enferme-
dades psiquiatricas graves.

Actualmente, existe un amplio consen-
so en considerar que el maltrato surge
como resultado de una interaccién proble-
mitica entre el individuo y el ambiente en
el que se encuentra, asi como en la necesi-
dad de adoptar para definir dicho ambien-
te una perspectiva ecolégica (Belsky,
1980), que considere su naturaleza com-
pleja y cambiante en términos de sistemas
y subsistemas que interactian reciproca-
mente y producen efectos de diversos or-
denes, diferenciando entre:

e el microsisterma, escenario de con-
ducta inmediato en que se encuen-
tra el sujeto;

e el mesosistema, conjunto de micro-
sistemas en que se desenvuelve;

e el exosistema, estructuras sociales
que no contienen en si mismas al
sujeto pero que influyen en los en-
tornos especificos que si lo contie-
nen;

o v el macrosistema, conjunto de es-
quemas culturales del cual los nive-
les anteriores son manifestaciones
concretas (Bronfenbrenner, 1979).

CARACTERISTICAS INDIVIDUALES

Los estudios realizados sobre las caracteris-
ticas individuales de los padres que incre-
mentan el riesgo de maltrato permiten
destacar, en este sentido, tres tipos de va-
riables, sobre: la exposicién a dicho pro-
blema en su infancia; la inmadurez
psicosocial general; y determinadas defi-
ciencias que obstaculizan su competencia
educativa, incrementando especialmente
el riesgo de abuso.



LA TRANSMISION INTERGENERACIONAL

Existe suficiente evidencia que permite
considerar a las experiencias infantiles de
mallrato como una condicion de riesgo, que
aumenta la probabilidad de problemas en
las relaciones posteriores, incluyendo en
este sentido las que se establecen con los
propios hijos. Conviene dejar muy claro, sin
embargo, que la transmisién del maltrato no
es algo inevitable. La mayoria de las perso-
nas que fueron maltratadas en su infancia
(en torno al 70%) no reproducen dicho pro-
blema con sus hijos (Kauffman y Zigler,
1989). Y el maltrato en la vida adulta se pro-
duce también en personas que no fueron
maltratadas en su infancia. Los estudios que
comparan el desarrollo de los adultos que
fueron maltratados en su infancia que no re-
producen el problema con sus hijos vy los
que si lo hacen (Egeland, Jacobitz y Sroufe,
1988; Kauffman y Zigler, 1989) encuentran
como principales variables compensadoras,
que disminuyen el riesgo de la transmision:
¢ el establecimiento de relaciones so-
ciales opuestas al maltrato, que per-
mitan adquirir modelos internos de
tipo positivo (a través de una rela-
cién de apego segura [no maltratan-
te] con uno de los padres, una
relacién afectiva estable y satisfac-
toria durante la edad adulta [con
una pareja no maltratante], y una
relacién terapéutica eficaz);

e la conceptualizacién de las expe-
riencias de maltrato sufridas como
tales, reconociendo su inadecua-
cién y expresando a otra/s perso-
na/s las emociones que suscitaron;
asi como el compromiso explicito
de no reproducir con los propios
hijos lo sufrido en la infancia;

¢ y el desarrollo de habilidades socia-
les vy de afrontamiento del estrés.

El riesgo de la transmisién varfa tam-
bién en funcién de la calidad de la interac-
cién que el individuo establece durante la
vida adulta con el ambiente que le rodea a

distintos niveles (microsistema, mesosiste-
ma, exosistema y macrosistema).

EDAD Y COMPETENCIA SOCIOEMOCIONAL
GENERAL

En funcién de los escasos resultados obte-
nidos a partir del modelo psiquidtrico
(Wolfe y Wolfe, 1988), los estudios que ac-
tualmente se llevan a cabo sobre las carac-
teristicas de los padres maltratadores
invierten, con frecuencia, la perspectiva y
tratan de comprender las condiciones de
riesgo analizando cudles son los requisitos
que favorecen una adecuada paternidad.
En este sentido, Belsky y Vondra (1987)
analizan cuales son las condiciones épti-
mas que los padres pueden proporcionar a
sus hijos para favorecer su desarrollo; con-
diciones que resumen en torno a:

* un cuidado atento, adecuado a las
cambiantes necesidades de seguridad
y autonomia que experimentan los ni-
fios en funcién de su edad;

e una relacion afectiva cilida que les
proporcione seguridad sin prote-
gerles en exceso;

¢ yuna disciplina consistente, basada en
el razonamiento, que induzca a los ni-
fios a respetar ciertos limites y auto-
controlar su propia conducta.

Para proporcionar dichos cuidados los
padres deben tener habilidades educativas
de cierta complejidad, como son las que se
requieren para: detectar cudles son las ne-
cesidades del nifio; proporcionarle expe-
riencias que favorezcan su desarrollo; y
razonar consistentemente sobre la discipli-
na sin caer en el autoritarismo ni en la ne-
gligencia. Habilidades que requieren
madurez psicosocial y sentido de la res-
ponsabilidad:

Es dificil imaginar como una persona in-
madura, sin capacidad para ir mds alld de
su propia perspectiva, puede tener la sensi-
bilidad y flexibilidad necesarias para
adaptarse a las necesidades cambiantes de
wn nifio (...) Para una paternidad adecua-
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da se necesita probablemente lambién ex-
periencia y sentido de control sobre la pro-
pia vida y sentir que las propias
necesidades psicologicas estdan cubiertas.
(...) la esencia de la paternidad (...) es
«dar, por eso parece razonable que los pa-
dres mds compelentes sean adultos madti-
ros y psicoldgicamente sanos.

(Belsky y Vondra, 1987, p. 169).

En funcién de la perspectiva anterior-
mente expuesta, segin la cual un adecua-
do desempefio de los papeles paternales
exige como condiciones necesarias: un de-
terminado nivel de madurez (que no se
produce generalmente hasta la edad adul-
ta), sentido de control sobre la propia vida
y un nivel suficiente de salud mental, cabe
interpretar, por ejemplo:

¢ el hecho de que los padres adolescen-
tes (por debajo de los 20 afos), a los
que cabe atribuir un nivel insuficiente
de madurez psicosocial, tengan mas
riesgo de maltratar a sus hijos que los
padres de mayor edad (Schloesser et
al,, 1992; Wolfe y Wolfe, 1988);

¢ ¢l hecho de que la inteligencia de los
padres (evaluada en pruebas de co-
ciente intelectual), su competencia
social y las habilidades de afronta-
miento del estrés, sean condiciones
compensadoras del riesgo, que dis-
minuyen la probabilidad de maltrato;
(Kauffman y Zigler, 1989);

¢ asi como la influencia negativa que
los desequilibrios emocionales y las
drogodependencias de los padres
tienen en su eficacia educativa y en
la calidad general de la vida familiar
(Belsky y Vondra, 1989; Lacharite,
1992; Thomas, 1990).

DEFICIENCIAS ESPECIFICAS QUE INCREMENTAN
EL RIESGO DE ABUSO

Entre las cuales se han detectado:
o la dificultad para interpretar la conducta
del nifio (Bauer y Twentyman, 1985);

146

s un nivel de activacién excesivo en
respuesta a los comportamientos in-
fantiles, pero que resulta especial-
mente exagerado en las situaciones
dificiles o conflictivas (Wolfe, Fair-
bank, Kelly y Bradlyn, 1983; Bauer
y Twentyman, 1985);

» y rechazo hacia los hijos (Bauer y
Twentyman, 1985).

Para entender el proceso que deteriora
la vida familiar y obstaculiza el desarrollo
de los nifios conviene considerar no sdlo
las caracteristicas de los padres sino tam-
bién las de los hijos, asi como la interac-
cién que se produce entre ambas. También
en estos tltimos pueden identificarse fac-
tores de riesgo y de proteccién: que influ-
yen en la conducta de sus padres; y que
hacen al nifioc mds o menos vulnerable a
los efectos del maltrato. Entre los cuales
suelen distinguirse los siguientes:

e Edad y género. Los anilisis realizados
a partir de los casos detectados por
los Servicios Sociales, reflejan que el
abandono es mucho mis frecuente y
grave entre los nifios de menor edad.
Por el contrario, los informes sobre
abuso sexual y emocional se refieren
sobre todo a adolescentes. Los casos
de abuso fisico se distribuyen entre
todas las edades; aunque la gravedad
de los dafios suele ser superior entre
los nifios mayores. La Gnica diferen-
cia que se detecta en funcién del gé-
nero, es el riesgo superior de las
nifas a ser victimas de abuso scxual.
(Russell y Trainor, 1984; National
Center on Child Abuse and Neglect,
1981; Wolfe y Wolfe, 1988).

® Necesidades especiales. Algunos ni-
fos resultan mis dificiles de aten-
der para sus padres que otros.
Cuando dicha dificultad supera a la
capacidad de los padres para res-
ponder a ella puede ser considera-
da como un factor de riesgo. En los
primeros estudios realizados sobre



este tema se destacaban como condi-
ciones que aumentan la probabilidad
de maltrato determinadas caracte-
risticas fisicas del nifio que pueden
dificultar desde el comienzo de su
vida la relacién con sus padres;
como son:

- el nacimiento prematuro;

- el bajo peso al nacer;

- las enfermedades frecuentes;

- el excesivo o insuficiente nivel
de actividad (hiperactividad o
pasividad extrema);

-y la discapacidad (Belsky, 1980).

e Problemas de conducta. Los anili-
sis mds recientes realizados sobre
este tema destacan como las ca-
racteristicas del niflo que mds rele-
vancia tienen en el riesgo de
maltrato activo determinados pro-
blemas de comportamiento, que
dificultan la tarea de los padres sin
poder atribuir dicha dificultad a
una caracteristica ficil de percibir
(como la enfermedad); y que en
funcién de los sesgos atribuciona-
les que caracterizan a dichos pa-
dres suelen explicar como
consecuencia de la maldad inten-
cional del nifioc (Wolfe y Wolfe,
1988).

EL MICROSISTEMA FAMILIAR

Las observaciones realizadas en contextos
familiares reflejan que el abuso infantil no
es un episodio aislado que se produzca en
determinados momentos, sino el extremo
de un profundo deterioro de la interaccion
familiar, que supone:

e escasez de episodios positivos, ca-
racteristica compartida con el aban-
dono, dato que apoya la hipétesis
de que el abuso lo implica en cierta
medida;

e alta frecuencia de conductas coerci-
tivas para controlar la conducta in-

fantil (uso del castigo fisico, conti-
nuas criticas, amenazas...)

¢ tendencia a repetirse crénicamente
y a hacerse con ello mis grave;

e y progresiva generalizacion a las di-
versas relaciones que en el sistema
familiar se producen (Burgess y
Conger, 1978).

Como reflejo de dicha generalizacién
cabe considerar la estrecha asociacién que
suele observarse entre la utilizacién de la
violencia con los nifios y su uso entre los
adultos que con ellos conviven. Strauss et
al. (1980) encontraron, en este sentido,
que en el 40% de las familias (Strauss et al.,
1980) en las que habia abuso infantil tam-
bién existia violencia contra la mujer. La
mayoria de los estudios realizados sobre
mujeres maltratadas concluyen, ademis,
que la exposicién a dichas situaciones gene-
ra en sus hijos problemas de internalizacidn
(miedo, retraimiento...) y externalizacién
(agresividad...) similares a los que produce el
hecho de ser maltratados directamente
(Emery, 1989); y que dichos nifios se encuen-
tran, ademds, en alto riesgo de sufrir abuso.

Analizando los antecedentes y las con-
secuencias que rodean a los episodios de
maltrato activo puede explicarse por qué
tienden a repetirse y agravarse con el tiem-
po, siguiendo una escalada (Vasta, 1982;
Patterson, 1976; Emery, 1989), que implica
dos componentes:

e Violencia reactiva, o expresiva. Se
activa a partir de estimulos aversi-
vos procedentes de distintas fuentes
(dificultades planteadas por los ni-
fios, conflictos existentes entre los
padres, el ruido, el dolor...), v su
riesgo se incrementa cuando el indi-
viduo tiene un alto nivel de activa-
cién y carece de recursos alternativos
para responder a dicha situacion.

* Violencia instrumental. Surge con
frecuencia a partir del componente
anterior, debido al sentido de po-
der que la utilizacion de la violencia
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reactiva origina, al lograr con ella
que desaparezca momentineamen-
te la estimulacién aversiva que la
desencadena, sobre todo cuando se
carecen de otras formas mds efica-
ces para conseguirlo y se justifica
como disciplina (Emery, 1989; Vas-
ta, 1982; Burgess y Conger, 1978).

Aunque de forma inmediata la violen-
cia suele eliminar la estimulacién aversiva
que la desencadena, a la larga hace que
aumente; aumento que cabe relacionar
con el deterioro que produce en las rela-
ciones familiares asi como en las conduc-
tas positivas que deberfan emitirse para
evitar dicha estimulacién.

En relacién a lo anteriormente expues-
to no sorprende que el riesgo de maltrato
aumente cuando el nivel de estrés que expe-
rimentan los padres supera a su capacidad
para afrontario (Conger et al., 1979; Straus
y Kantor, 1987). De lo cual se deduce la
necesidad de incluir en los programas pre-
ventivos componentes que contribuyan a
reducir el nivel de estrés que viven las fa-
milias de riesgo y a desarrollar en ellas ha-
bilidades adecuadas para afrontarlo.

MAS ALLA DEL MICROSISTEMA FAMILIAR

Una importante fuente de estrés familiar
procede de las condiciones extremas de
pobreza y de las dificultades que de ella
suelen derivarse en la vivienda familiar
(condiciones higiénicas, falta de espacio,
temperaturas extremas...). En funcién de lo
cual puede explicarse por qué dichas con-
diciones extremas son una condicién de
riesgo psico-social para las personas que
en ellas se encuentran, incluyendo en este
sentido el riesgo de maltrato infantil (Na-
tional Center on Child Abuse and Neglect,
1981; Russell y Trainor, 1984; Wolfe y Wol-
fe, 1988), como consecuencia del estrés
que origina la pobreza y de las menores
oportunidades que implica para desarrollar
condiciones compensadoras (habilidades
socio-emocionales, apoyo social, autoesti-
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ma...). Ademis, el contexto familiar en el
que se produce el maltrato suele estar ais-
lado de otros sistemas sociales (parientes,
vecinos, amigos, asociaciones...), situacién
que priva a los adultos de un apoyo social
que les:

e permitiria reducir el estrés (tanto el
que experimentan en general como
el que se deriva del cuidado de los
nifnos);

¢ y les proporcionaria la oportunidad
de mejorar su competencia educativa
(Kauffman y Zigler, 1989; Belsky y
Vondra, 1989; Gracia y Musitu, 1993).

Conviene recordar, sin embargo, que
la mayoria de los padres que atraviesan
por dificultades econdémicas graves o que
sufren problemas de exclusién social no
maltratan a sus hijos; y que el maltrato se
produce en todas las clases sociales.

En funcién de lo expuesio en el pirra-
fo anterior, resulta evidente que una de las
principales lineas de actuacién para preve-
nir el maltrato infantil a nivel del macrosis-
tema social es la lucha contra la pobreza y
la exclusién. En este mismo nivel de inter-
vencién es necesario situar la necesidad de
cambiar determinadas creencias existentes
en nuestra sociedad que incrementan el
riesgo de maltratar a la infancia y su sustitu-
cién por otras creencias que contribuyan a
su proteccién. Entre las que cabe destacar,
por ejemplo (Belsky, 1980; Maher, 1988; Fes-
bach, 1980; Consejo de Europa, 1979):

e la critica de la violencia en todas
sus manifestaciones y el desarrollo
de condiciones que permitan resol-
ver conflictos sin recurrir a ella;

e la sensibilizacién sobre los efectos
negativos del castigo fisico y la efi-
cacia de la comunicacion;

¢ el desarrollo de Ia conciencia de los
derechos de los nifios y su necesi-
dad de proteccién;

® la superacién de la creencia segin
la cual los hijos son una propiedad
de sus padres;



¢ la transformacién del concepto de
autoridad parental por el de res-
ponsabilidad;

e la superacion de los estereotipos se-
xistas y el reconocimiento de que
las tareas familiares deben ser com-
partidas por ambos padres.

Como se reconoce desde el Consejo
de Europa (1979), para luchar contra el
maltrato infantil es necesario combatir la
idea de que el castigo fisico pueda ser uti-
lizado como un procedimiento adecuado
de disciplina, favoreciendo alternativas no
violentas, basadas en la comunicacién.
Para adecuar dicha intervencion a la situa-
cién actual en la que se encuentra nuestra
sociedad pueden considerarse los resulta-
dos obtenidos en un reciente andlisis (Juste
y Morales, 1998) sobre la Encuesta Nacio-
nal de Actitudes y Opiniones de los espaiio-
les sobre el maltrato infantil dentro del
ambito familiar, disefiada y promovida por
el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.
Y en la que se encuentra que, en general,
parece haber aumentado respecto a otras
épocas la consideracién del didlogo como
la base mis adecuada para ensefar a los
nifios a respetar los limites. Aunque, toda-
via la creencia de que es necesario en de-
terminadas ocasiones «pegar a los nitios» o
«darles un buen bofeton para mantener la
disciplina» es aceptada por un porcentaje
alarmante de personas. Claramente en de-
sacuerdo con la primera creencia se pro-
nuncia el 31% de los entrevistados (para
los que no hay que pegar a los nifios nun-
ca); y respecto a la segunda el 50,7% (en
desacuerdo o muy en desacuerdo con la
necesidad de dar un buen boletén). Exis-
ten, sin embargo, importantes diferencias
en funcién de la edad de los entrevistados
en las dos creencias anteriormente men-
cionadas. La opinién mayoritaria (61,4%)
entre los mayores de 25 afios lleva a justi-
ficar el castigo fisico. Mientras que entre
los jévenes, menores de 25, la opinién ma-
yoritaria (62%) expresa su desacuerdo con
dicha necesidad. Por otra parte, la justifi-

cacion del castigo fisico parece estar rela-
cionada con su uso. El 33% de los padres
entrevistados reconoce haber reaccionado
ante conllictos graves: pegando una bofe-
tada o un azote (de vez en cuando o a me-
nudo). Frente al 65% que manifiesta no
haber reaccionado asi casi nunca o nunca.
La interpretacién de los datos obtenidos en
esta encuesta sugiere que la poblacién es-
pafola, y especialmente los j6évenes, re-
chaza en mayor grado que en épocas
anteriores la educacién autoritaria y el cas-
tigo fisico, pero sigue justificindolo y utili-
zindolo en conflictos graves debido
probablemente a la falta de alternativas efi-
caces para ensenar a los nifios en dichas si-
tuaciones. Desarrollar estas alternativas es,
por tanto, un objetivo bdsico para prevenir
la violencia en la educacién familiar.

CONSECUENCIAS DEL MALTRATO EN
EL DESARROLLO DE LOS NINOS Y LAS
NINAS

La mayoria de los estudios realizados so-
bre este tema concluyen que aunque no
existe un perfil patolégico especifico aso-
ciado al maltrato o a sus distintas modali-
dades, los ninos y ninas maltratados suelen
manifestar dos importantes alteraciones de
conducta observadas con anterioridad en
otras poblaciones de riesgo (Achenbach y
Edelbrock, 1983; Wolfe y Wolfe, 1988) y
que suelen agruparse en torno a:

¢ una tendencia ficilmente percepti-
ble, violenta y antisocial, que exte-
rioriza la tensién generando
problemas a los demis;

e una tendencia al aislamiento y la
pasividad, .caracterizada por la inte-
riorizacion del conflicto, y que re-
sulta por tanto mis dificil de
percibir.

Aunque las dos tendencias anterior-
mente expuestas no son incompatibles,
determinadas condiciones del nifio (como
el temperamento, el género o la edad)
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pueden aumentar la predominancia de
una tendencia sobre otra. La interaccién
entre dichas tendencias y los estereotipos
femeninos y masculinos, que se desarrolla
con la edad (Kilhenhor, 1999), suele hacer
mas probable la exteriorizacién antisocial
en el caso de los nifios y la interiorizacién
en el caso de las ninas (Diaz-Aguado, Mar-
tinez Arias, Varona et al., 19906).

Para explicar la relacién entre el mal-
trato infantil y los problemas conductuales
anteriormente mencionados conviene te-
ner en cuenta el deterioro que produce en
las tareas evolutivas béasicas. Y es que,
como reconoce la psicopatologia evolutiva
(Cichetti, 1989), cuando el desarrollo se
produce normalmente, las competencias
adquiridas en los niveles bisicos permiten
la adquisicién de las competencias poste-
riores y quedan integradas en estas Glti-
mas; mientras que las deficiencias
producidas en la resolucién de una deter-
minada tarea evolutiva obstaculizan el de-
sarrollo de las siguientes. Los estudios
realizados con nifos maltratados propor-
cionan un sélido respaldo a dicha hipdte-
sis al encontrar que sus efectos dependen,
en gran medida, de la edad en que se pro-
duce y de las oportunidades que el nifio
tiene para resolver las tareas evolutivas cri-
ticas a pesar del maltrato. Entre las tareas
evolutivas criticas de la infancia que suelen
estar deterioradas como consecuencia del
maltrato, cabe destacar:

o ¢l establecimiento de los primeros
vinculos, a partir de los cuales se
desarrollan los modelos internos
que regulan las relaciones sociales;

o ¢l establecimiento de la autonomia
¥y la motivacion de eficacia (tarea
evolutiva critica de los afios escola-
res y preescolares) a partir de la
cual se desarrolla la capacidad para
establecer objetivos propios y esfor-
zarse en su consecucion;

o v el desarvollo de la interaccion con
iguales (tarea evolutiva critica de los
afos escolares) a partir de la cual se
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adquieren las habilidades socio-
emocionales mis sofisticacdas.

LOS MODELOS INTERNOS BASICOS Y LA
AUTOESTIMA

A través de las relaciones que los nifios de-
sarrollan desde su primera infancia, con
los adultos encargados de su cuidado, ad-
quieren los modelos bésicos a partir de los
cuales aprenden lo que se puede esperar
de los demis y de uno mismo; de gran re-
levancia en la regulacién de sus emociones
y conductas. La formacién de estos mode-
los es una de las tareas evolutivas mas re-
levantes; a partir de la cual puede
explicarse la relativa continuidad que suele
existir entre la calidad de las relaciones
que los nifos establecen desde su primera
infancia y la calidad de las relaciones que
establecen en edades posteriores (Ains-
worth, 1993; Bolwby, 1992; Crittenden,
1992; Diaz-Aguado, Segura y Royo, 1996;
Egeland y Erickson, 1987). Para favorecer
el desarrollo de modelos internos positivos
es preciso proporcionar al nifio experien-
cias de interaccién con adultos que le ayu-
den a aprender:

e 2 confiar en si mismo vy en los de-
mads;

e a predecir, interpretar y expresar lo
que sucede;

e asi como a estructurar de forma
consistente su comportamiento en
relaciéon al comportamiento de los
demas.

Entre las situaciones que impiden di-
cho aprendizaje cabe destacar:

* [a privacion emocional, que se pro-
duce cuando los adultos encarga-
dos de atender al nifio no estin
psicolégicamente disponibles para
¢€l; condicion que si se hace persis-
tente es conceptualizada como
abandono emocional; y que suele
originar en los nifios una fuerte ten-
dencia a la pasividad, dificultades



de aprendizaje y falta de sensibili-
dad social;

s la ausencia de relaciones estables y
previsibles, ausencia que se produ-
ce cuando el nifo carece de figuras
estables con las que establecer una
relacién de apego segura o cuando
la/s persona/s encargadas de su
cuidado le tratan de forma contra-
dictoria e imprevisible, originando
indefensién e inseguridad en el
nifio, e impidiéndole aprender a es-
tructurar su conducta de forma co-
herente en relacién a la conducta
de los demads;

® Ja relacion coercitiva como esqiie-
ma relacional basico, orientado al
control y al dominio a través de
conductas que en sus formas mads
extremas implican abuso (emocio-
nal o fisico), y que suele originar en
el nifio una tendencia negativista y
antisocial, de resistencia a los de-
mds, en la que se reproducen con-
ductas agresivas, similares a las que
los adultos han utilizado con él, o/y
la tendencia a una complacencia
extrema, a la sumisién absoluta.

LOGRO, MOTIVACION DE EFICACIA
Y ORIENTACION A TAREAS

Con el término motivacion de eficacia sue-
le hacerse referencia a la motivacién del
nifio por ser competente, por influir en el
entorno que le rodea, a la motivacién in-
trinseca por el logro; motivacién que pare-
ce estar estrechamente relacionada con la
calidad de la interacciones que el nifio es-
tablece en el sistema escolar (Harter y Zi-
gler, 1974). El sentido de la propia eficacia
es una de las dimensiones psicolégicas
mas importantes en la calidad de la vida de
los seres humanos, puesto que de dicho
sentido depende la capacidad de orientar
la conducta en funcién de los propios ob-
jetivos y de esforzarse para conseguirlos
con la suficiente eficacia y persistencia

como para superar los obsticulos que con
frecuencia suelen encontrarse (White,
1959). Cuando los esfuerzos de dominio
independiente que realiza un nifio le per-
miten conseguir sus objetivos y los adultos
significativos para €l se los alientan y reco-
nocen de forma consistente y adecuada,
desarrolla una motivacién intrinseca por la
superacion de las dificultades (que se con-
vierten en alicientes para la actividad) e in-
terioriza los mensajes positivos que en
dichos intentos de independencia ha reci-
bido de los demds. Todo ello hace que el
nifio desarrolle su capacidad de autono-
mia, la curiosidad, el deseo de aprender
por si mismo y la motivacién de logro, y
que se enfrente a las dificultades con segu-
ridad y eficacia (Harter, 1978). Se produce
el proceso contrario al anteriormente des-
crito cuando los resultados que un nifio
obtiene en los intentos de dominio inde-
pendiente suelen ser negativos o cuando
los adultos le manifiestan rechazo hacia di-
chos intentos o los inhiben. Condiciones
que hacen que el nifio no desarrolle su au-
tonomia, tenga problemas para tomar deci-
siones y responda ante las dificultades con
ansiedad e ineficacia, al anticipar resulta-
dos negativos y carecer de pautas adecua-
das para controlar su propia conducta de
forma auténoma. Como consecuencia de
dicho proceso, el nifio suele ser en dichas
situaciones muy dependiente de la aproba-
cién de los demis (Harter, 1978; Cichetti y
Beeghly, 1987; Aber y Allen, 1989). La ca-
pacidad para relacionarse con nuevos
adultos y la motivacion de eficacia son
componentes bisicos de la capacidad de
adaptacion mds alli del microsistema fami-
liar; y resultan especialmente relevantes
para la competencia escolar (Cichetti et al.,
1987). Hasta el punto de poderlos conside-
rar como una de las principales causas de
las dificultades de aprendizaje que suelen
producirse en determinados alumnos, en-
tre los que se encuentran los nifios maltra-
tados y también, aunque en menor grado,
los alumnos procedentes de entornos en
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desventaja socio-cultural (Aber y Allen,
1987; Harter y Zigler, 1974; Diaz-Aguado,
Martinez Arias, Martinez y Andrés, 2000).

INTERACCION CON LOS COMPANEROS
Y DESARROLLO DE LA COMPETENCIA SOCIAL

Con los adultos se produce el primer tipo
de relacién como consecuencia de la cual
se adquiere la seguridad o inseguridad ba-
sica. Los companeros comienzan a influir
en el desarrollo un poco después y a través
de complejas interacciones estimulan el
desarrollo de las habilidades sociales mas
sofisticadas necesarias para un adecuado
desempeno del papel adulto (cooperar,
negociar, intercambiar, competir, defender-
se, crear normas, cuestionar lo que es in-
justo...). Con los iguales se aprende un
importante principio social que dificilmen-
te pueden ensenar los adultos: la estrecha
reciprocidad que caracteriza a la mayoria
de las relaciones sociales. Condiciéon que
permite aprender a negociar y transformar
los vinculos y contextos sociales (Diaz-
Aguado, 1986, 1995). Hay, sin embargo, si-
tuaciones en las que el grupo de iguales
no cumple adecuadamente las funciones
anteriormente expuestas:

* cuando no existen suficientes opor-
tunidades para interactuar con
ellos;

s cuando se comienza a interactuar
con iguales sin haber adquirido las
competencia necesaria para esta-
blecer relaciones simétricas;

* 0 cuando las relaciones entre igua-
les sustituyen a las relaciones con
los adultos (por carecer el nifio de
oportunidades adecuadas en este
sentido).

Pueden diferenciarse dos perspectivas
en las investigaciones sobre el desarrollo
de las relaciones con los companeros en
los nifios maltratados. La mayoria de los
estudios postulan y encuentran continui-
dad entre ambas relaciones (Diaz-Aguado,
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Segura y Royo, 1996; George y Main, 1979;
Main y George, 1985), que suelen explicar
como consecuencia de los modelos inter-
nos adquiridos como consecuencia del
maltrato. En otros estudios, por el contra-
rio, se plantea una relativa independencia
de ambas relaciones (Lewis y Schaeffer,
1981); asi como la posibilidad de que el
nifo maltratado pueda compensar con sus
compaferos la privacién que ha sufrido
con sus padres (Jacobson, Tianen, Wille y
Aytch, 1986). Uno de los resultados mas
significativos obtenidos en estos estudios
es que los nifios que han sufrido maltrato
fisico activo responden al sufrimiento de
otro nino de forma agresiva; situacién en la
que los nifios no maltratados responden con
conductas prosociales (Main y George, 1985;
Howes y Eldredge, 1985). Diferencias que
algunos autores interpretan como reflejo de
la tendencia de los nifios maltratados a re-
producir el modelo de relacién que mantie-
nen con sus padres y el primer indicador
de la transmisién intergeneracional del
maltrato.

DETECCION DE NINOS Y NINAS EN
SITUACION DE RIESGO DESDE LA
ESCUELA

Los profesionales que trabajan en la escue-
la se encuentran en una posicién privile-
giada para detectar algunos de los
problemas que suelen manifestar los nifios
maltratados, debido a:

* que generalmente pueden obser-
varles diariamente y a lo largo,
como minimo, de un curso escolar;

e la posibilidad de comparar su con-
ducta con la de otros nifios y nifas
de la misma edad y contexto socio-
cultural;

e y el tipo de interaccién que tienen
con ellos y sus familias.

Los estudios realizados, en este senti-

do, reflejan sin embargo que la mayoria de
los profesionales que trabajan en la escue-



la tienen serias dudas para inferir a partir
de lo que observan que un nifio esti sien-
do maltratado, en funcién de lo cual puede
explicarse por qué con frecuencia no infor-
man de los casos de riesgo que detectan a
partir de sus observaciones, debido al miedo
a equivocarse v a las posibles consecuencias
negativas que anticipan de dicho error (Abra-
hams et al., 1992; Mclntyre, 1987; Zellman,
1990). En una investigacion (Abrahams,
Casey y Daro, 1992), llevada a cabo en Esta-
dos Unidos a nivel nacional con una muestra
de 568 profesores por iniciativa del Comité
para la Prevencidon del Abuso Infantil
(NCPCA), sobre los conocimientos, actitudes
y creencias existentes en relacién a este
tema, se concluye que la mayoria de los pro-
fesores consideran que la informacién que
tienen sobre el abuso infantil es insuficiente,
por lo que a veces no informan de los ca-
sos en los que observan indicios. Y desta-
can como principales obsticulos para ello:

e la inseguridad y falta de informa-
cién sobre cémo comunicar lo que
observan;

¢ las posibles consecuencias legales
que podria tener el hecho de equi-
vocarse;

e asi como el deterioro de las relacio-
nes entre los padres y el nifio que
podria producirse.

Con el objetivo de superar los obsticu-
los anteriormente expuestos, se puso en
marcha en 1989 el Programa de Apoyo Es-
colar para la Proteccién de la Infancia de la
Comunidad de Madrid, pionero en este
campo. Este programa trabaja desde enton-
ces para detectar lo antes posible, a través de
la percepcién del profesor/a, a los nifios y
nifias que pueden estar en una situacién de
riesgo, y poder protegerles antes de que su
situacion siga deteriordndose. La colabora-
cién entre dicho Programa y el equipo de
Psicologia Preventiva de la Universidad
Complutense ha permitido desarrollar dos
instrumentos destinados a la deteccién de
los casos de riesgo.

® La primera de estas investigaciones,
(Diaz-Aguado, Martinez Arias, Varo-
na, et al., 1996), basada en el estu-
dio de 1744 casos (525 de riesgo y
1219 de contraste) permitié validar
un instrumento para nifios y nifias
de 6 a 16 afos, compuesto por 80
elementos, que de acuerdo a la va-
lidacién factorial realizada se agru-
pan en cuatro dimensiones:

- maltrato activo;

- negligencia;

- problemas emocionales de inter-
nalizacion;

-y problemas de externalizacién o
conducta antisocial.

¢ La segunda investigacién, (Diaz-
Aguado, Martinez Arias, Varona, et
al., 2000), basada en el estudio de
1251 casos (253 de riesgo y 998 de
contraste), ha permitido validar un
instrumento para detectar a nifios y
nifias de 3 a 6 afos, a través de un
cuestionario compuesto de 90 ele-
mentos, que se agrupan en cinco
factores:

- conductas agresivas y antisocia-
les;

- apatia, evitacién social y dificul-
tades para aprender;

- abandono, negligencia;

- conductas autodestructivas e in-
dicadores de abuso en sus for-
mas mds graves;

- relacién coercitiva y/o de recha-
zo de los padres.

A partir de dichas investigaciones se
extraen las siguientes conclusiones sobre
las condiciones de riesgo y su deteccién a
través de la percepcién del profesor/a:

® En los dos grupos de edad estudia-
dos, el profesorado detecta con pre-
cisién dos tipos de alteraciones
comportamentales que coinciden
con los problemas de internaliza-
cién y de externalizacién observa-
dos en investigaciones anteriores
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(Achebach y Edelbrock, 1983; Wol-
fe y Wolfe, 1988); y que reflejan au-
sencia de competencias necesarias
para el desarrollo; que deben ser, por
tanto, favorecidas a través de la edu-
cacién. Objetivo que puede facilitarse
a través de un diagnéstico precoz.

El abandono es entre los 3 y los 6
anos, una situacién mucho mis grave
y especifica que en edades posterio-
res, debido a la imposibilidad de que
los propios nifios puedan compen-
sarlo. Por otra parte, para explicar
por qué el abandono en la primera
infancia aumenta el riesgo de sufrir
abuso en edades posteriores, hay
que tener en cuenta, como cbserva
Crittenden (1996), que los adultos
que manifiestan una pasividad extre-
ma hacia sus hijos pequefios suelen
emitir con el tiempo conductas cada
vez mas negativas hacia ellos.

Las conductas antisociales son per-
cibidas con gran precisién y especi-
ficidad desde la educacién infantil.
Resultado que concuerda con los
obtenidos en otros estudios sobre
los origenes de dicho problema en
esta temprana edad, desde la cual
el profesorado percibe en los nifios
més problemas de externalizacién
que en las nifias. Problemas que
suelen estar relacionados con una
relacién familiar coercitiva; y que
con el paso del tiempo pueden
agravarse dando origen al abuso
detectado en edades posteriores (6-
16 afios). Para prevenirlo es necesa-
rio ayudar a dichas familias a
desarrollar esquemas de relacion
mds positivos, siguiendo las pautas
que se describen mas adelante.
Como cabia esperar, las diferencias
de género son a los 3-6 afios menos
significativas que las observadas en-
tre los 6-16 afios, probablemente
debido a que, el impacto de los es-
tereotipos sexistas de los que de-

penden dichas diferencias aumenta
con la edad.

¢ A diferencia de lo que sucede en

edades posteriores (6-16 afios), los
nifios de 3-6 afios presentan mas
problemas de internalizacion (pasi-
vidad, evitacién) que las nifias. ;Por
qué el sentido de estas diferencias
se invierte con el paso del tiempo?
Aunque cs dificil contestar con pre-
cisién a esta pregunta, cabe relacio-
nar dichas diferencias, como
sugiere Filkenhor (1999), con la efi-
cacia de las distintas estrategias de
afrontamiento del estrés en funcién
de la edad y del género, segan lo
cual el estereotipo femenino podria
coincidir con lo que se espera de
los nifios pequefios (a los que se
permite llorar y pedir ayuda a los
adultos mds que en edades poste-
riores); representando asi una con-
dicién protectora contra los
problemas de internalizacién en las
nifias que asisten a la escuela infantil,
pero incrementando la probabilidad
de que sufran dichos problemas en
edades posteriores (Golombock y
Fivush, 1994) cuando se dan otras
condliciones de riesgo, como es la ex-
posicién al maltrato.

La situacién de riesgo en la que se
encuentran las nifias entre los 6 y
los 106 afios parece ser menos visi-
ble para el profesorado; probable-
mente debido a su menor tendencia
a la externalizacién. Tendencia que
podria estar relacionada con el he-
cho de que las nifias tengan menos
riesgo de sufrir situaciones de gra-
vedad media (que parecen ser las
mids visibles y afectar en mayor gra-
do a la adaptacién escolar), pero
mds riesgo de sufrir situaciones
de maxima gravedad, entre las
que se incluye el abuso sexual
y la explotacién, a las que tienden
a responder con trastornos de



internalizacién. Conviene tener en
cuenta, en este sentido, la necesi-
dad de prestar una especial aten-
cién a estos casos menos visibles,
pero que tienden a convertirse en
los méds graves.

PAUTAS PARA REDUCIR EL RIESGO DE
MALTRATO INFANTIL Y SUS
CONSECUENCIAS

En funcién de lo anteriormente expuesto
se deduce que para prevenir el maltrato in-
fantil y curar a los nifios y a las nifias que
lo han sufrido de sus destructivos efectos,
conviene situar la intervencién a distintos
niveles (en el macrosistema social, en el
microsistera familiar y su relacién con el
resto de la sociedad, en el microsistema es-
colar, en los adultos con riesgo de maltrato,
en los nifos y nifias maltratados/as...), orien-
tdndola en torno a los siguientes objetivos:
e Desarrollar la conciencia de los de-
rechos de los nifios y las ninas y su
necesidad de proteccién, incluyen-
do en este sentido la necesidad de
sustituir el castigo violento por otras
Jormas alternativas de disciplina,
basadas en la comunicacién, que
les ensefien a respetar ciertos limi-
tes y controlar su propia conducta.
e Erradicar las condiciones de pobre-
za y exclusion social en las que viven
determinadas familias, condiciones
que incrementan el riesgo de maltra-
to infantil y que tienden, ademds, a
ser transmitidas de generacién en ge-
neracién. La superacién de estos dos
graves problemas de nuestra socie-
dad debe también ser planteada a
multiples niveles, incluyendo entre
ellos el desarrollo de nuevos esque-
mas de comunicacién entre la es-
cuela y las familias de riesgo; que
permitan a dichas familias acercarse
a la escuela sin temor, para colabo-
rar en lo que debe ser percibido
como un objetivo compartido: la

mejora de la calidad de la vida de
las personas que interactian en el
proceso educativo (nifios y nifias,
padres y madres, profesores/as...).
Mejorar la capacidad educativa de
los padres y las madres, de forma que
puedan garantizar las tres condicio-
nes biasicas de las que depende la ca-
lidad de la educacién familiar:

- un cuidado atento, adecuado a
las cambiantes necesidades de
seguridad y autonomia que ex-
perimentan los nifios con la
edad;

- una relacién afectiva cilida, que
les proporcione seguridad sin
protegerles en exceso;

-y una disciplina consistente, sin
caer en el autoritarismo ni en la
negligencia, que ayude a los hi-
jos a respetar ciertos limites y
aprender a controlar su propia
conducta.

Para ello, los adultos necesitan
aprender habilidades de comunica-
cién, de interpretacién de la conduc-
ta del nifio/a y de disefio o seleccion
de situaciones educativas.
Mejorar la calidad de la vida fami-
liar, promoviendo actividades y
rutinas que incrementen las oportu-
nidades de realizar juntos activida-
des gratificantes, en las que tanto
los adultos como los nifios puedan
compartir episodios positivos (en
situaciones relajadas, no conflicti-
vas), y disfrutar conjuntamente.

Desarrollar alternativas a la violen-

cia reactiva y a la violencia instrii-

mental, tanto en los individuos, en
forma de habilidades, como en el
microsistema familiar, en forma de
contextos y rutinas, a través de las
cuales puedan expresarse las ten-

siones y resolverse los conflictos (a

través de la comunicacién, la nego-

ciacién, la mediacién...) de forma
constructiva.
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e Ensenar a rechazar la violencia,

para lo cual los adultos deben re-
nunciar a utilizarla entre ellos o con
aquellos a los que se supone deben
educar. Lo cual es, por otra parte,
incompatible con la permisividad,
con la tendencia a mirar para otro
lado cuando el nifo utiliza la vio-
lencia. Situaciones en las que es
preciso emplear procedimientos de
disciplina que cumplan las condi-
ciones que se mencionan a conti-
nuacion.

Enseniar a respetar limites a través
de procedimientos no violentos, al-
ternativos a los esquemas coerciti-
vos detectados como condicién de
riesgo. Para lo cual conviene que:

- las normas estén definidas con
coherencia y precisién y que los
adultos se comporten de acuer-
do con lo que exigen a los nifios;

- estimular la participacion de los
hijos en la definicién de las nor-
mas y en la decisién de qué hay
que hacer cuando no se respetan;

- ayudar a que el nifio entienda las
consecuencias negativas que tie-
ne su conducta inadecuada, a
que se ponga en el lugar de las
personas a las que ha podido da-
fiar, se arrepienta, intente reparar
el dano originado y desarrolle al-
ternativas constructivas para no
volver a recurrir a dicha conduc-
ta en situaciones similares.

La eficacia educativa de la disciplina

mejora cuando estos tres componen-

tes (cognitivo, emocional y conduc-
tual) son integrados con coherencia
dentro de un proceso global.

Desarrollar condiciones protectoras
que ayuden a romper el circiilo del
maltrato, el que se ha podido sufrir
en el pasado o se pueda sufrir en el
futuro, promoviendo relaciones ba-
sadas en el respeto mutuo, a través

de las cuales construir un modelo po-
sitivo de uno mismo y de los demis,
incorporando en la propia identidad
el compromiso de no maltratar a na-
die, y desarrollando habilidades de
afrontamiento emocional y de resolu-
cién de conflictos sociales.
Proporcionar a los nifios y ninas
que han desarrollado modelos basi-
cos negativos, experiencias de inte-
raccion con adulltos quie tengan na
adecuada disponibilidad psicologica,
con los cuales puedan aprender: a
confiar en si mismos y en los de-
mds, a predecir, interpretar y expre-
sar sus emociones, asi como a
estructurar de forma consistente su
comportamiento en relacién al
comportamiento de otras personas.
Para lo cual, con frecuencia suele
ser preciso, establecer un contexto
protegido en el que puedan expre-
sar sus dificultades sin miedo ni an-
siedad y obtener la ayuda necesaria
para conceptualizar adecuadamen-
te el maltrato, superando los fuertes
sentimientos de culpabilidad e in-
fravaloracién que con frecuencia
origina,

Ensefiar a los nivios y ninias maltra-
tados a orientar la condicta hacia
la consecucion de objetivos cons-
tructivos, ayudindoles a: plantearse
objetivos realistas; poner en marcha
acciones adecuadas para conseguir-
los; esforzarse superando los obsta-
culos que pueden aparecer; y
reconocer el progreso de forma opti-
mista aunque los resultados estén to-
davia lejos de los deseados. Para
ayudar a afrontar el éxito y el fracaso
conviene que los adultos cuiden los
mensajes que dan al nifio en dichas
situaciones, de forma que resulten
positivos y alentadores y ensefien a
relativizar ambos resultados.

Prevenir la exclusion social de los
nifios maltratados, ayuddndoles a



establecer relaciones adecuadas
con sus compaferos, en las que
aprender a colaborar y negociar los
vinculos sociales; y conseguir ami-
gos, una de las principales fuentes
de apoyo emocional que los nifios
encuentran en la escuela. Para lo
cual conviene ensefiarles a ponerse
en el lugar de los demis, colaborar
desde un estatus de igualdad, ex-
presar aceptacién y reducir las fre-
cuentes conductas de rechazo que
suelen expresar.
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SERVICIOS SOCIALES DE AYUDA A LA FAMILIA

ANTONIO GUTIERREZ RESA (*)

RESUMEN. Los servicios sociales de ayuda a la familia apenas si contribuyen a so-
lucionar los problemas sociales que se vienen produciendo en los Gltimos afios en
los diversos modelos de familia. La prensa y la bibliografia especializada se han
hecho eco de las dificultades que padecen la mayoria de las familias. Entre tanto,
las prestaciones familiares de la Seguridad Social son muy escasas, aumenta la de-
manda de apoyo a la familia en los servicios sociales de base y las administraciones
(Ministerio, CC.AA. y CC.LL.) desarrollan programas para familias desfavorecidas y en

situacién de riesgo social.

PLANTEANDO LAS COSAS

Cuando hablamos de servicios sociales de
ayuda a la familia conviene aclarar que nos
referimos tanto a prestaciones técnicas como
a prestaciones de caricter econémico’. Y
como quiera que no estamos hablando de
cualquier tipo de servicios, sino de servicios
sociales, tendremos presente el ambito nor-
mativo y administrativo, el sistema propia-
mente dicho de recursos humanos y
asistenciales y el catilogo de prestaciones de
los servicios sociales. Por lo tanto, se trata de
un conjunto especitico de intervenciones
por parte de los servicios sociales publicos
destinados a facilitar recursos a las personas

(*) Universidad de Zaragoza.

con responsabilidades familiares y cuyo
objetivo final es que las cumplan en las
mejores condiciones posibles.

Los servicios sociales tardan en con-
templar los cambios que se han producido
en la estructura de la familia, y por esta ra-
z6n no acaba de verse la necesaria adapta-
cién que les exigen los hechos: cambio de
la familia troncal tradicional por la familia
nuclear reducida (media de 3,3 miembros
y 1,6 hijos), asuncién ahora de determina-
das funciones, correspondientes tradicio-
nalmente a la familia, por el Estado y la
Comunidad, democratizacion de la familia
y cambios de papel en la misma. Afiadirfa-
mos el cambio en el modo de entender el

(1) Bibliografia basica: M. JuArez: V Informe socioldgico sobre la situacion social de Espana, Vol. 2. Ma-
drid, Fundacién FOESSA, 1994; M. C. ALEMAN BracHo v J. Garcts Ferrer (Dirs.): Administracion social: servicios
de bienestar social. Madrid, Siglo xx1, 1996; M. C. ALEMAN Bracto y J. Garces Ferrer (Coords.): Polftica Social.
Madrid, McGraw-Hill, 1997; A. GumniErrez Risa: Accion Social No Gubernamental. Valencia, Tirant lo Blanch,
1997; A. GumiErREZ REsa v J. GARrcEs FErreR: El sistema de los servicios sociales en las ciudades y Comunidades

Auténomas. Valencia, Tirant lo Blanch, 2000.
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TABLA I

Tipologia de los Servicios Sociales en Espana

Servicios Sociales generales

Prestaciones bdsicas y Especificas

i Prestaciones
Servicios Sociales el guiaein
especializados individualizadas

Dirigidas a toda la
poblacién

Car isticas Se prestan cerca del
propio domicilio
Dependen de entes domichio
ptiblicos locales

Dirigidas a determi-
nados colectivos

Se prestan cerca del

Dirigidos a determi-

nados colectivos Menoy peso e laa

prestaciones en

Se prestan lejos del SRpece

domicilio en Centros

D Vi irigi ter-
espocllzdos an dirigidas a deter:

minados individuos/
colectivos en situacién

Dependen de entes ;
P de extrema necesidad

publicos y privados

Informacién y
orientacién

Prevencién e insercién
ial

Prestaciones |°°¢

Ayuda a domicilio

social

Prestaciones de aloja-

miento y convivencia

Prevencion e insercidn
Ayuda a domicilio

Convivencia familiar y

Pensiones de asistencia
social

Rehabilitacién médi-
co-funcional Subsidio de movilidad
y compensacion
Atencién psicosocial
Pensiones no contri-
Formacién y/o recu- |butivas
peracioén profesional
Programa de Rentas
Minimas de Insercién
(Comunidades Autd-
nomas)

Estimulacién precoz

Fuente: José Barea 'I‘ejeim?‘.

papel de la mujer en casa y en el trabajo,
lo que supone una visién diferente del
hombre en el contexto familiar.

Este conjunto de cambios que se vienen
experimentando de forma sensible en la
familia espanola desde la década de los se-
tenta, y que algunos ya entonces llegaron
a interpretar como una crisis, temiendo
que pudicra poner en peligro incluso su
supervivencia, no ha tenido ni mucho me-
nos esos efectos catastréficos. La familia
representa hoy para el 99% de los espafio-
les uno de los valores mas importantes,
por encima del trabajo, amigos y tiempo li-
bre, religién y politica?.

Los servicios sociales de ayuda a la fa-
milia, sin pretender ordenar ni directa ni
indirectamente la vida privada, pretenden
colaborar en la solucién de los problemas
comunes, de las dificultades que padecen
la mayoria de las familias. En definitiva,
nos estamos refiriendo a familias con hijos
a cargo, sin olvidarnos de aquellas familias
que padecen especiales dificultades por al-
bergar en su seno a personas enfermas o
dependientes, hijos con disminuciones fisi-
cas o psiquicas, o familiares con otros pro-
blemas (ludopatias, drogodependencias,
alcoholismo, etc.).También mencionaremos

(2) Jost Barea Toero (direccién): El gasto puiblico en servicios sociales en Espavia. Madrid, Ministerio de

Trabajo y Asuntos Sociales, 1997, p. 83.

(3) Francisco Anpres Orizo y Javier ELzo (Directores): Espasia 2000, entre el localismo y la globalidad, La
Encuesta Europea de Valores en su tercera aplicacion, 1981-1999. Madrid, Fundacién Santa Marfa-Universidad

de Deusto, 2.000, pp. 14 y 107-156.
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la violencia en las unidades familiares, asi
como la atencién a las familias desfavore-
cidas y en situacién de riesgo social.

EL PASADO DE LOS SERVICIOS
SOCIALES DE APOYO A LA
FAMILIA EN ESPANA

En el pasado los servicios sociales de apo-
yo a la familia fueron primero subsidios fa-
miliares (1938), Plus familiar (1945), y
prestaciones familiares con cargo a la Segu-
ridad Social (1966), sin faltar ayudas no pe-
riédicas y aportaciones de caricter finalista a
familias para atender diversas necesidades,
vinculadas a la Asistencia Social y gestio-
nadas por el Instituto Nacional de Asisten-
cia Social. En otros términos, en 1967 un
trabajador con cényuge y un hijo podia re-
cibir unas prestaciones equivalentes al
19,8% del salario minimo interprofesionalf.

Con la Ley 26/1985 en el campo de las
prestaciones familiares se suprime la asig-
nacién periddica por cényuge a cargo. Lo
que sucede es que se imponen los criterios
econdémicos provocando una vez mis que
la historia de las prestaciones familiares
siga «su marcha inexorable hacia la inefica-
ciad. En el afio 1985 el mismo trabajador
citado antes tenfa unas prestaciones que
suponian el 1,7% del salario interprofesio-
nal. En consecuencia las prestaciones fami-
liares se encontraban casi al borde de la
desaparicién. Es mis, en el mismo afio
(1985) el porcentaje de las prestaciones fa-
miliares sobre el total de gastos de la Segu-
ridad Social era de 1,42% cuando en 1972
se alcanzaba el 19,90%.

La conclusién que podemos adelantar
cs que las prestaciones de proteccién a la
familia son insignificantes en Espafa y que

hablar de proteccién a la misma por parte
del sistema podia considerarse un eufemis-
mo. Con la citada Ley 26/1985 de 31 de ju-
lio, no mejoran las prestaciones familiares,
se contemplan prioritariamente las pensio-
nes y el desempleo, y se ajusta el gasto de
tal modo que las prestaciones familiares se
ven afectadas muy negativamente. En 1985
se suprime la asignaciéon mensual por es-
posa y se contintia con la congelacién des-
de 1971 de asignar 250 pesetas mensuales
por hijo.

Se mantiene el criterio de que las pres-
taciones familiares se contemplen en el
sector contributivo de la Seguridad Social y
no se hagan extensivas al resto. En conse-
cuencia no se cumple el objetivo de la uni-
versalizacién. Tampoco se tienen en
cuenta las llamadas cargas familiares que
generan necesidades y gastos afiadidos, y
que podrian encontrar acomodo fuera de
la Seguridad Social, financidndose con car-
go a los recursos fiscales.

El retraso en la universalizacién de las
prestaciones familiares respecto de otros
paises era dificilmente superable. Las pres-
taciones familiares no sélo debian ser uni-
versales sino que se debia elevar su
cuantia hasta niveles méis satisfactorios.
«De ahi que las propuestas de universaliza-
cion se completen con la limitacién de los
beneficiarios, en funcién de no sobrepasar
un cierto nivel de renta-’. De este modo se
hace caso omiso de los problemas de las
familias, acentuando la consideracién indi-
vidualizada de los participantes en el sistc-
ma contributivo. Los expulsados del
sistema contributivo eran atendidos por
obsoletas técnicas asistenciales, como es el
caso de la vejez e invalidez no cubiertas
por la Seguridad Social y si por el Fondo

(4) Sin embargo el complemento del subsidio de maternidad establecido por el Decreto 2310/1970, de 20
de agosto, con cargo al Fondo Nacional de Proteccién al Trabajo a favor de las trabajadoras madres de familia
numerosa, no lo habia obtenido ninguna potencial beneficiaria, cinco afios mds tarde (1975).

(5) DemETRIO Casapo PErez: Perspectivas de la Seguridad Social Espafiola. Madrid, Accbo, 1988, pp. 96-98.

(6) Cfr. Nota anterior: p. 97. En el afio 1987 las cifras de paro suponian alrededor del 20% de la pobla-

cién activa.
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Nacional de Asistencia Social y las prestacio-
nes que establece la Ley 13/1982 de 7 de abril
a favor de las personas minusvalidas.

Las prestaciones familiares no cum-
plen una funcién de sustitucién, sino de
compensacion por las necesidades y gas-
tos anadidos que suponen las cargas fami-
liares. Es lo que acabamos de exponer por
no haberse planteado la universalizacién
de las citadas prestaciones en el marco del
sector no contributivo. Sin embargo ya en-
tonces se contemplaba que también po-
dian cumplir una funcién demogrifica. No
obstante, los hechos nos sacan de dudas
porque 250 pesetas mensuales por hijo y
1.050 pesetas complementarias no iban a
lograr traer mis hijos al mundo.

Los cambios en la familia parecen ha-
berla fortalecido v no debilitado. Dirfamos
incluso que, han sido los problemas del
Estado de Bienestar los que han hecho re-
accionar al grupo familiar fortaleciendo sus
mecanismos de apoyo mutuo, cuando no
han existido alternativas por parte de las
instituciones publicas. Luego no es facil
explicar porqué ha sucedido asi, aun cuan-
do en 1985-88 la familia no gozara de bue-
na prensa. Quizas «..algo tendrd que ver,
sin duda, €l excesivo énfasis que el régimen

politico precedente puso en la institucién
familiars’.

Iniciada la dltima década del siglo xx,
la Ley 26/1990 de 20 de diciembre y el
Real Decreto 356/1991 de 15 de marzo,
establece, que las asignaciones familiares
por hijo a cargo se concedan en funcién
de los recursos, al mismo tiempo que au-
menta la cuantia de las mismas. Se trata
de prestaciones econdémicas, en la moda-
lidad contributiva y no contributiva, por
cada hijo menor de 18 afilos o mayor de
esa edad si estd afectado por una dismi-
nucién de grado igual o superior al 65%
y que esté a cargo del beneficiario. La
Ley no considera hijo a cargo cuando
éste trabaje por cuenta propia o ajena o
perciba una pensién contributiva, proce-
dente de un régimen puablico de protec-
cién social, distinta de la pensién de
orfandad. Los nietos y hermanos del cau-
sante, titulares de pensién a favor de fa-
miliares, quedan equiparados, a estos
efectos, a pensionistas de orfandad. La
asignacion econoémica por hijo a cargo
menor de 18 afios, segin el nuevo siste-
ma, asciende a 36.000 pesetas anuales
(3.000 pesetas al mes por hijo) desde el
afio 1991.

TABLA II
Importe mensual de la prestacion familiar
(son 12 mensualidades sin pagas extraordinarias)

~ MENORES DE 18 ANOS MAYORES DE 18 ANOS
ANO
No minusvilidos Minusvilidos >=Al 65% >=Al 75% y 3*Persona
1991 3.000 6.000 26.000 39.000
1992 3.000 6.000 30.000 45.000
1993 3.000 6.000 31.000 47.295
1994 3.000 6.000 32.635 48.955
Desviacién 0,9% 0 0 285 425
IPC Total 1994 3.000 6.000 32.920 49.380

(7) Cfr. Nota anterior: p. 98.
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ACTUALIDAD DE LA FAMILIA Y DE LOS
SERVICIOS SOCIALES DE AYUDA A LA
UNIDAD FAMILIAR (Prensa y Bibliografia)

Deciamos en el primer apartado que los
servicios sociales deben adaptarse ripida-
mente a los cambios producidos en la es-
tructura familiar, y que deben colaborar en
la solucién de los problemas comunes, de
las dificultades que padecen la mayocria de
las familias.

La actualidad de la familia es un hecho
que tenemos ocasién de comprobarlo en
los medios de comunicacién y sobre todo
en las publicaciones especializadas.

SOBRE LA ACTUALIDAD DE LA FAMILIA

Hemos tomado la prensa y la bibliografia
que especificamente versan sobre la fami-
lia como dos indicadores que pueden re-
flejar la preocupacién que existe por los
problemas sociales que afectan a los di-
versos modelos de familia en Espafia. A
pesar de que se trata de dos elementales
formas de aproximacion, ya indican las
muestras con cierta claridad que existe
base empirica para poder profundizar so-
bre el tema que nos ocupa.

LA FAMILIA EN LOS MEDIOS DE COMUNICACION
(Prensa)

La igualdad y las responsabilidades fami-
liares compartidas se plantean con cierta
frecuencia porque «una mujer que se ocu-
pa de las responsabilidades familiares du-
rante una serie de afios nunca se recupera
en el nivel laboral. Que la cuestién de la
maternidad es el tema no resuelto de la
justicia de género+*. Dirfamos que resulta
dificil sacar a la familia de la caverna plats-
nica, y que ahora rememora Saramago, a

pesar de que existe una Ley de Concilia-
ci6én de la vida familiar y laboral. Tal y
como comentamos, los servicios sociales
para la familia no pretenden ordenar indi-
rectamente la vida privada, pero ayudan a_
crear mads familias, que sean mis numero-
sas, asi como a solucionar problemas co-
munes a todas ellas. Hablamos de
problemas como salir a trabajar las mujeres
porque los hombres no ganan el dinero
que necesita la familia para sobrevivir; de
que los nifios han dejado de ser «centros
de beneficios» v han pasado a ser «centros
de coster; de que nadie cuida a los ninos y
hay que dejarlos solos porque los servicios
de guarderia y otros consumirian la mayor
parte del salario de la madre e invalidarian
asi el objetivo principal de ir a trabajar; de
que, en definitiva, la economia fuerza a
reorganizarse a la familia®.

Compatibilizar la atencién a la familia
con la organizacién profesional y laboral
de la sociedad espariola, era ya el objetivo
de la «snueva politica de apoyo a la familia»
en el ano 1997, Cada vez mds la familia
aparece con unas funciones de atencién a
los hijos y personas mayores; y por tales
motivos en 1997 apuntan a incrementar
sustancialmente las deducciones por hijo
en el IRPF, incluidos los casos de menores
en régimen de acogimiento. Igualmente se
propone conceder ayudas por guarderia a
aquellas unidades familiares con bajos in-
gresos y que trabajen ambos cényuges, asi
como deducciones fiscales para incentivar
que las personas mayores permanezcan en
el entorno familiar.

La familia como mecanismo activo de
solidaridad y de garantia frente a la exclu-
sién social también ha sido objeto de estu-
dio'’. Sin embargo, la proteccién a la

(8) Josunk AGuiNaGa RousTan: <El precio de un hijo-, en El Pais, 9 de enero de 2001.
(9) Lester C. THurow: -La familia tradicional estd en proceso de extincién-, en El Pais, 3 de febrero de 1997

(Opinién).
(10) El Pais, 4 de abril de 1997.
(11) Heraldo de Aragon, 27 de mayo de 2000.
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familia, se dedica en nuestro pais el 0,4%
del Producto Interior Bruto, mientras otros
paises europeos sobrepasan el 20% del
PIB. Y eso sin contar con que el 1% de los
mayores espafoles reciben servicios socia-
les de ayuda a domicilio (SAD).

La urgencia de las subvenciones para
apoyar la natalidad ha sido objeto de con-
troversias en el afio 2000. «Quien gane 50
millones de pesetas al afio recibird del Es-
tado un cuarto de millén si tiene gemelos,
v medio millén si tiene trillizos, mientras
que el humilde matrimonio de administra-
tivos que, con un sueldo de dos millones,
decida tener su primer hijo, no recibird
nada-'?, En semejante situacién, con 1,07
hijos por mujer en edad fértil se ha recor-
dado que el incremento de la poblacién
depende de los inmigrantes. Mientras unas
familias pueden estar preocupadas por el
llamado sindrome del hijo tnico, otras fa-
milias numerosas ni tienen televisién por-
que <a fiesta, o la noticia, son cada dia sus
nifios»13,

«La familia: pariente pobre de la pro-
teccién espanola-. Si como hemos dicho
gastamos en la funcién familia el 0,4% del
PIB frente al 2,2% de media en la UE, la
distancia que nos separa es grande'. En tal
sentido la escasa atencidén que se presta a
la familia en materia de servicios sociales
hace comprensibles algunas medidas to-
madas por las Comunidades Auténo-
mas. Precisamente el Parlamento Vasco
cerraba el 27 de diciembre su periodo de

sesiones aprobando una renta minima de
61.845 pesetas al mes (75% del salario mi-
nimo interprofesional) para las familias
mds pobres’s.

Los breves comentarios que hemos en-
tresacado de la prensa, ponen de manifies-
to los principales problemas existentes en
materia de servicios sociales de apoyo a la
familia. Y aunque recientemente se han
aprobado medidas de proteccién familiar,
tales como el decreto ley de conciliacién
laboral familiar, las reducciones en el IRPF
y en el impuesto de matriculacién'é, son
sélo medidas puntuales que no desarrollan
un conjunto de servicios sociales integra-
dos de proteccién a la familia.

LA FAMILIA EN LA BIBLIOGRAFA ESPECIALIZADA'”

Guy Ausloos en «Las capacidades de la fa-
milia»® y como terapeuta familiar, reflexio-
na sobre catagorias como el tiempo, que
necesitan las familias para observar, expe-
rimentar, cambiar. Posiblemente le crisis
que hayan padecido las familias, les ha
obligado a aulo-gestionar el tiempo para
adaptarse. El resultado para algunos es
que la familia no ha cambiado porque ape-
nas si nos manifiesta cambios visibles im-
portantes. Sin embargo han solucionado
los problemas con sus capacidades. Natu-
ralmente, nos referimos a problemas in-
ternos y no aquellos que se imponen a
ellas como el paro, la enfermedad, un
accidente, un incendio, una quiebra,

(12) MicueL A. FernAnDEZ ORDOREZ: -Subvenciones de urgencias, en El Pais, 15 de enero de 2000 y 2 de

febrero de 2000.
(13) Fl Pais, 15 de febrero de 2000.

(14) Cinpipo MEnpEz (Secretario General de UGT): «La familia: pariente pobre de la proteccién espafiola-,

en FEl Pais, 3 de marzo de 2000.
(15)  El Pais, jueves 28 de diciembre de 2000.

(16) Las familias numerosas (de tres o mas hijos) que compren cualquier tipo de vehiculo, a excepcién
de los biplaza y de los jeep o todoterreno, pagari el 6% en concepto de impuesto de matriculacién y no el 12%
como es la norma general, teniendo que cumplimentar una serie de requisitos anadidos.

(17) Presentamos una seleccién de estudios que tratan sobre la familia y sobre la incidencia en los servi-

cios sociales de apoyo a la familia.

(18) Guy Austoos: Las capacidades de la familia. Barcelona, Herder, 1998, pp. 27, 30, 40, 53, 67 y 127.
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etc?. Ahora bien la capacidad para resol-
ver los problemas internos, puede propor-
cionar cierta disposicién y hasta
competencia para afrontar los que le vie-
nen impuestos de fuera.

Victor Pérez Diaz-Diaz y otros®, plan-
tean en Familia y sistema de bienestar, la
contribuciéon de aquélla al bienestar. Aun-
que el estudio se limita al andlisis de Ia in-
tervencion publica y privada en las cuatro
areas de proteccién social mds importantes
como desempleo, pensiones (de vejez), sa-
nidad y educacién, se centra entre otros
sectores en la familia. La contingencia del
paro lleva consigo un aumento de su de-
pendencia respecto de la familia; en el
caso de los pensionistas la dependencia de
apoyo y compaiiia de la familia sigue sien-
do determinante®. Y no olvidemos que:

La familia interviene de una u otra forma en
casi todos los procesos de servicios sanita-
rios, desde el acompanamiento del paciente
en sus visitas al médico de atencién primaria
hasta la averiguacion de informacién relativa
al enfermo y su dolencia, pasando por la
atencion al afectado cuando éste se halla en
baja laboral, bien en su domicilio, bien en al-
guna instalacién hospitalaria.

Inés Alberdi en La nueva familia® va-
ticina nuevas demandas de la familia y
mis y nuevos servicios sociales de apo-
yo a la familia, aunque se plantea quién
y cémo debemos hacernos responsables

de los dependientes: si la familia o cada
uno individualmente. Subraya el habitual
recurso a la ayuda familiar en nuestro pais
cuando plantea el cuidado de los nifnos:
«hay dos razones que lo explican, una es la
escasez de guarderias y centros de aten-
cién para la infancia y otra es la oportuni-
dad del cuidado de las abuelas». Se hace
eco de la escasa ayuda estatal a la familia y
mds cuando el empleo femenino plantea
cambios en el seno de aquella. Las repercu-
siones se hardn notar en el futuro de los cui-
dados de la vejez en las familias actuales
afiadiendo la pérdida del sentido de obliga-
cién respecto de las personas mayores.

Lola Simén Alfonso y M2. Montserrat Re-
jado Corcuera en Familias y Bienestar So-
ciaP? subrayan que ambos conceptos han
estado unidos. Y para demostrarlo hacen un
recorrido desde finales del siglo xix hasta
nuestros dias, acerca de la proteccién a la fa-
milia en Europa (Salario Familiar, Subsidios
Familiares/prestaciones familiares y subven-
ciones) saliendo al paso de los diversos mo-
delos de familia en Europa (familias de
hecho, familias monoparentales, hogares
unipersonales, familias reconstituidas), sin
olvidar la exclusién y pobreza que padecen
numerosas familias. En los inicios del siglo
X indica que es necesaria la actualizacion
de recursos y prestaciones complementa-
rios para las familias ademas de dar pri-
macia al derecho social del individuo,

(19) Cfr. Maurizio COLETT1 Y Juan Luts Linares (compiladores): La intervencidn sistémica en los servicios so-
ciales ante la familia multiproblemdtica. Barcelona, Paidés, 1997.
(20) Vicror Pereéz-Diaz; Eusa CHULIA y BErta Awarez-Miranoa: Familia y sistema de bienestar, Madrid, Fun-

dacion Argentaria, 1998, pp. 31, 77, 112.

Cfr. Vicror Pirez-Diaz: <Sistema de bienestar, familia y una estrategia liberal comunitaria», en Santiaco Muroz
MacHADO, Jost Luls Garcia Dircano y Luis GonzaLez SEara (Directores): Las Estructuras del Bienestar en Europa.

Madrid, Escuela Libre, 1999, pp. 745-759.

(21) Cfr. Juuio IciEsias DE UssEL: -Familia y estructuras de solidaridad en Espaiia-, en SANTIAGO MUROZ Ma-
cHADO, Jost Luis Garcia DELGADO Y Luis GonzALez SEara (Directores): Las Estructuras del Bienestar en Europa.

Madrid, Escuela Libre, 1999, pp. 761-777.

(22) Ints Atseron: La nueva familia. Madrid, Taurus, Madrid, 1999, pp. 91-92, 108-109, 151, 180-184, 260-262

v 338-346.

(23) LoLA SIMON ALFONSD Yy M, MONTSERRAT REJADO CoRrcUERA (Coordinadores): Familias y Bienestar Social.

Valencia, Tirant lo Blanch, 2000, pp. 12 y 15-114.
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frente al concepto de subsidiariedad, pues-
to que esta seria la via de la universaliza-
cién. Hace mencién a la legislacion
europea de proteccién a la familia y conci-
liacién de la vida familiar y laboral: protec-
cion a la maternidad, permisos parentales,
servicios para el cuidado de menores y
mayores. Segtin Lola Simén «a filosofia
que debe regir las transferencias sociales
no puede basarse exclusivamente en la
sustitucion de la solidaridad familiar en au-
sencia de ésta, ya que si la solidaridad in-
tergeneracional es un deber de la familia
para con sus miembros, no es menor el de-
ber de la sociedad para con sus ciudada-
nos».

Lluis Flaquer en Las politicas familia-
res en una perspectiva comparada* nos
presenta las intervenciones de la Adminis-
tracién publica para facilitar recursos a las
personas con responsabilidades familiares
a fin de que puedan desempeiiar las mis-
mas en mejores condiciones. Concreta la
proteccién econémica de las familias (sub-
sidios familiares y el IRPF) asi como el con-
junto de servicios y medidas que pueden
conciliar la vida laboral y familiar (guarde-
rias y educacién preescolar, descanso y
prestaciones por maternidad, las exceden-
cias parentales; flexibilidad laboral y re-
duccién de tiempo de trabajo extrafamiliar,
horarios comerciales, escolares y de servi-
cios publicos compatibles). Destacarfamos
de su trabajo y en referencia a Espafa que
mientras los subsidios familiares estin des-
tinados a las familias con menos recursos,

las desgravaciones fiscales apuntan a capas
sociales medias y altas. Destaca que en Es-
paia la familia no ha llegado a concebirse
como una unidad de reproduccién centra-
da principalmente en el nifio, mientras se
sigue manteniendo un modelo familiar del
«warén sustentador» que discrimina a las
mujeres como trabajadoras pero no como
madres. Lo mis razonable serfa aplicar me-
didas que tiendan a mejorar el bienestar de
las familias en general®.

Enrique Martin Lépez en Familia y Socie-
dad’® aborda el caso de Espana en un
apartado titulado «El caso espafiol: despro-
teccién econdmicar, comienza indicando
que «La politica espanola es la mas clara-
mente contraria a la familia...» y acaba di-
ciendo que las prestaciones ccondmicas y
proteccién a la familia no han servido para
protegerla?’.

José Félix Tezanos en Escenarios del
nuevo siglo™, reserva las Gltimas 100 pagi-
nas a la familia. El crecimiento de la de-
manda de cuidados de adultos (54%),
nifios (24%) y personas ancianas (22%)
puede ir creciendo y sustituyendo a las
funciones meramente econémicas de pro-
visién de bienes en el seno de las familias;
sin embargo de cara al futuro la proteccién
y cuidado de personas dependientes (an-
cianos, minusvilidos, etc.) alcanza un va-
lor ponderado de 17,1% ocupando el
ultimo puesto de las seis principales ten-
dencias. La conclusién es que «En Espana,
el desarrollo de una politica familiar acor-
de con las necesidades de las familias es

(24) Liuis FLaQUER: Las politicas familiares en una perspectiva comparada. Barcelona, Fundacién «a Cai-

xar, 2000, pp. 50-77.

(25) Cfr. Gosta ESPING-ANDERSEN: «Estados de Bienestar y familias., en SanNTiaGo Musoz MACHADO, Josi Luis
Gancia DELGADO ¥ Luis GonzALez Seara (Directores): Las Estructuras del Bienestar en Europa. Madrid, Escuela

Libre, 1999.

(26) ENRIQUE MarTin Lopsz: Familia y Sociedad. Madrid, Instituto de Ciencias de la Familia, RIALP, 2000,

pp. 281-284.

(27) AncEL EstrADA; ANA Buisin: -El gasto de las familias en Espafa-, en Estudios econdmicos, 65 (1999),

pp- 36-57.

(28) Jost Feux Tezanos (ed.): Escenarios del nuevo siglo. Madrid, Sistema, 1999; Mania ANGELES DURAN en Op.cit.
pp-. 413 y 418; Maria RosamO SANCHEZ Morales en Op. Cit. p. 455; GoTzoNe Mora Temprano en Op. Cit. p. 483.
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una de las prioridades mds inmediata.
Sus perceptores deben ser los distintos
modelos de familias y su diseno debe re-
alizarse desde una perspectiva globaliza-
da. En nuestro pais deben incrementarse
los servicios sociales en cantidad y cali-
dad. La sociedad demanda nuevas presta-
ciones que permitan compatibilidad del
trabajo, familia y ocio».

La sintesis bibliografica que hemos
presentado nos indica claramente que el
contexto social de la familia ha cambiado y

que ella misma sigue siendo pieza funda-
mental del bienestar de sus miembros.

LOS SERVICIOS SOCIALES DE AYUDA A
LA FAMILIA

Comenzaremos por decir en este apartado,
que la estructura ministerial de ayuda a la
familia en Espana tiene el rango que mos-
tramos a continuacién, y que se correspon-
de con la escasa importancia que cobra el
apoyo 2 la familia.

GRAFICO I
Organigrama Ministerial de Apoyo a la Familia

' El Real Patronato desde el 1 de enero de 2001 es Organismo Auténomo.

En la actualidad los servicios sociales
propiamente dichos de apoyo a la familia
son aquellos que atienden a familias que
padecen situaciones muy desfavorables. Se
desarrollan en colaboracién con las CC.AA.
y los Ayuntamientos. Luego estarfamos ha-
blando del Gnico apoyo que tienen las fa-
milias desde la Administracién Ministerial.

Los servicios sociales tal y como se
han definido también pueden materializar-
se en:

e Programas para familias desfavore-
cidas y en situacién de riesgo social
ademis de las subvenciones que re-
ciben organizaciones no guberna-
mentales dedicadas a la familia. Se
trata de servicios sociales que, tal y
como hemos anunciado en el parra-
fo anterior, los propugna y financia

la Administracién Pablica (Ministe-
rio de Asuntos Sociales, Comunida-
des Auténomas y Entes Locales);

e Desde los servicios sociales de base
se contabiliza el apoyo a la familia;

e También existen servicios sociales
de empresa que tratan de conciliar
la vida familiar y laboral;

e Finalmente debemos contar con las
prestaciones familiares de la Seguri-
dad Social universalistas.

ATENCION A FAMILIAS DESFAVORECIDAS Y EN
SITUACION DE RIESGO SOCIAL

Desde 1997 existe un programa dirigido
especificamente a la unidad familiar, en el
que colaboran al 50% el Ministerio de
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Asuntos Sociales y las Comunidades Auté-
nomas con las Corporaciones Locales, El
objetivo consiste en intervenir en 3.440 nu-
cleos familiares socialmente desfavoreci-
dos y en situacién de riesgo social.

El Programa se dotaba con 130.000.000
pesetas por parte del Ministerio para finan-
ciar programas complementarios de los
servicios sociales en zonas desfavorecidas, y
las CC.AA.-Entes Locales 265.382.204 pesetas.

TABLA 111
Aportaciones de las tres Administraciones

ADMINISTRACION Aportacién (pts.) %
CC.AA./CCLL 265.382.204 67.12
MTAS 130.000.000 32,87

Totales 395.382.204 100

Los 30 Proyectos cofinanciados por el
Ministerio, 15 Comunidades Auténomas y
74 Corporaciones Locales se clasifican del
siguiente modo:

— Intervencién individual o grupal de
caricter socioeducativo (se les facilita ha-
bilidades de atencién, cuidado y educa-
cién para atender a menores, asi como
mejorar la capacidad de las familias para
relacionarse); '

— Intervencién integral en familias de
zonas o barrios desfavorecidos (desarrollo
de actuaciones de insercién laboral para
superar la exclusién);

— QOcio y tiempo libre dirigidos a me-
nores en situacién de riesgo (contemplan
actuaciones con sus familias);

— Atencién terapéutica a familias des-
favorecidas en situacién de crisis (se les
proporciona recursos econémicos)®.

Los programas citados de atencidén a
las familias desfavorecidas tienen su conti-
nuidad en 1998 y contaron con 200.000.000
pesetas; en 1999 los programas dispusie-
ron de 251.500.000 pesetas incluyendo esta
vez a Ceuta y Melilla (1.500.000 pesetas).

En el afo 2000 la Conferencia Secto-
rial de Asuntos Sociales de 8 de febrero de
1999 acuerdan los criterios objetivos de
distribucién de varios créditos presupues-
tarios, destinados a subvenciones para la
realizacién de programas de servicios so-
ciales. Se toma como base los porcentajes
de participacién resultantes de la aplica-
cién de los criterios de distribucién para el
desarrollo de Prestaciones Bisicas de Ser-
vicios Sociales de Corporaciones Locales®:

Poblacién: 90%
Dispersion: 1,5%
Grandes urbes: 0,7%
Poblacién dependiente: 2,3%
Superficie: 5%
Insularidad: 0,5

Las ONG que reciben subvenciones
con cargo al IRPF («Otros fines de interés
socialv), y que figuran entre las diez pri-
meras que mas dinero reciben son:
Unién Nacional de Asociaciones Familia-
res con 18.000.000 pesetas y la Asocia-
cién de Atencidon y Mediacién a la
Familia en Proceso de cambio con
17.700.000 pesetas. Se trata de subven-

(29) Memoria de 1997 sobre Programa de atencion a familias desfavorecidas y en situacion de riesgo social.
(30) El indice resultante se modifica con el de pobreza relativa, multiplicado por 33,54. Se garantiza una
cuantia minima del 1,5% para la Comunidad de La Rioja (BOE, nim 57, Martes 7 de marzo de 2000).
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ciones que reciben las ONG, que son des-
tinadas a los programas de Infancia y Fa-
milia, y que deben cumplir una serie de
prioridades y requisitos estrechamente

relacionados con la compatibilidad fami-
liar-laboral, adecuado trato a los ninos y
situaciones extremas que padecen deter-
minadas familias®.

TABLA IV
Datos globales de programas para familias en situaciones especiales. Anio 2000

APORTACION | APORTACION FAMILIAS
PROGRAMAS | COSTE TOTAL GE AL i Nt PROYECYOS | o crapas
Familias en -
Familias
Monoparentales 504.601.488 394.601.487 200.000.000 83 3.086
Orientacién y/o
Mediacion 639.999.433 339.999.433 300.000.000 42 9.283
Violencia 505.572.091 305.572.091 200.000.000 37 2.704
TOTAL 5.094.123.574 3.094.123.573 2.000.000.000 340 35.722

SERVICIOS SOCIALES PARA CONCILIAR LA
VIDA FAMILIAR Y LABORAL

En este apartado los servicios sociales con-
templan a aquellas familias en las que tra-
bajan las dos personas adultas, familias
unipersonales, multipersonales sin nicleo,
de nido vacio, etc. cada vez mis frecuen-
tes. Se trata de servicios sociales propicia-
dos por la Ley 39/99, de 5 de noviembre
para promover la conciliacién de la vida
familiar y laboral de las personas trabaja-
doras®.

La familia con dos personas adultas y con
dos nifios/as a su cargo y un padre como
unico proveedor ha cambiado. Debido a
que la aportacién econdmica del hombre
es insuficiente la mujer se incorpora al tra-
bajo en muchos casos. Ahora bien, es la
empresa la que debe adaptarse a los cam-
bios vy flexibilizarse tanto internamente
como de cara a las ofertas y demandas

laborales. De llevarse a cabo la flexibilidad
habri repercusiones en la vida cotidiana
de las personas y las estructuras de ayuda.

Las situaciones que se le han presenta-
do, presentan y se le irin presentando a la
familia pueden ser basicamente tres: si la
mujer se hizo responsable de las activida-
des domésticas, si se quedd en casa y fue
dependiente, y en tercer lugar si ha sido
el hombre quien se ocupé de las acti-
vidades externas y generadoras de los
ingresos econémicos de la familia. Es
bien sabido que semejante contrato ha
supuesto la exclusién de las mujeres del
mercado de trabajo, siendo el hombre el
dnico responsable de sostener a la familia
mientras la mujer era la responsable de las
tareas domésticas y de cuidadora. Cuando
la mujer se ha ido incorporando al mundo
laboral no ha visto disminuidas proporcio-
nalmente sus responsabilidades familiares.
Es mis, se ha tenido que reorganizar para

(31) Awnronio Guriérrez Resa: Rostros de la Solidaridad. Alzira-Valencia, UNED, 2000, pp. 128-129.

(32) ley 39/99 de 5 de noviembre, para promover la conciliacién de la vida familiar y laboral de las per-
sonas trabajadoras (BOE, sibado 6 de noviembre de 1999).
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combinar las responsabilidades familiares
y laborales. Sin embargo, y aun a pesar de
recibir la mujer un salario inferior a su pa-
reja y con escasas oportunidades de pro-
mocién profesional, ha provocado un
aumento de las mujeres en la formacién
reglada con mejores oportunidades de
conseguir empleo; también ha provocado
un aumento de la tasa de actividad, sobre
todo de las mujeres casadas, y una actitud
positiva hacia la incorporacién de la mujer al
trabajo remunerado en la poblacién mds jo-
ven. En tercer lugar apuntaremos a que
hombres y mujeres compartan tanto los em-
pleos como las responsabilidades familia-
res. De este modo se conseguird un mayor
equilibrio entre la familia y el trabajo per-
mitiendo que los papeles de las mujeres y
los hombres sean intercambiables.

Los servicios sociales como puente en-
tre la familia y el trabajo deben contemplar
basicamente la mejora de las infraestructu-
ras de cuidado a nifios/as, y a otras perso-
nas dependientes, asi como la creacién y
concesion de permisos parentales adapta-
dos a los requerimientos formativos y de
cuidados. Es evidente que los servicios so-
ciales nunca podrin suplir esa escasa hora
que dedican los hombres al hogar, mien-
tras las mujeres dedican mis de cuatro ho-
ras a las necesidades familiares.

La familia necesita de apoyos, de ser-
vicios sociales, para las personas depen-
dientes. Servicios sociales que deben
vincularse a la unidad familiar y no necesa-
riamente a la mujer que ostentd el papel
de ama de casa y cuidadora. Sin embargo
existe una estrecha correlacién entre la ac-
tividad de las mujeres y los servicios que se
dispensan para el cuidado. El porcentaje
de participacién de madres espafiolas con
hijos e hijas menores de 10 afios, aunque
en continuo crecimiento, es sélo del 29%
frente a paises como Dinamarca con un
porcentaje del 79% siendo inferior Gnica-
mente a Irlanda. No es de extrafnar enton-
ces que exista escasez de servicios para
menores de 3 afios, con plazas para menos
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del 5% de nifios y nifias en estas edades.
Las guarderias privadas y de empresas pro-
porcionan en la actualidad el 3% de los
cuidados necesarios.

Los servicios sociales de apoyo a la fa-
milia son escasos y mas cuando ésta alber-
ga en su seno a miembros dependientes.
La solucién suele buscarse en parientes
(abuelas/os), vecinos y amigos de la fami-
lia. Sin embargo puede cambiar la situa-
cidén si se procuraran servicios para
menores de 3 afos: guarderias infantiles
de 0-6 anos abiertas un minimo de 8 horas
al dia y con horario flexible de apertura y
cierre durante todo el afio; centros que ad-
mitan a nifios y nifas en edad escolar fuera
de las horas de clase (de 4 a 8 horas al
dia); familias de acogida en casa de cuida-
doras/es de nifos/as («canguros») durante
el tiempo de duracién de la jornada de tra-
bajo; cuidado a domicilio por parte de
«canguros» o para llevar a la escuela y fuera
de horarios habituales; centros de juego
extraescolares o ludotecas para menores
de 6 afios, menos de 4 horas al dia; activi-
dades extraescolares entre los recursos edu-
cativos existentes y comedor escolar en la
educacién obligatoria; programas amplios
de personas cuidadoras a domicilio en caso
de enfermedad, vacaciones, fuera de horas
de clase, incluidos los desplazamientos.

Si la responsabilidad publica debe
procurar servicios y servicios sociales de
apoyo a la familia con miembros depen-
dientes (mayores y discapacitados) y sobre
todo con menores de 6 afios, también deben
colaborar las empresas. Las personas em-
pleadas y con responsabilidades familiares
verin disminuir el estrés asociado a la

doble tarea, familiar-laboral, si se adop-

tan medidas empresariales que hagan
posible la conciliacién de la vida familiar
y profesional: creando guarderias’en el
lugar de trabajo en funcién de la flexibili-
dad de horarios o de la movilidad geogra-
fica y funcional requerida por las personas
trabajadoras con responsabilidades familia-
res; financiando plazas suplementarias de



guarderias en las ya existentes o bien pro-
curando ayuda en metilico mediante be-
cas de guarderia comedor; creando y
manteniendo registros de cuidadoras/es de
nifios/as («canguros»), ayuda a domicilio y
Centros de Dia; desarrollar actividades diri-
gidas a la infancia y a las personas mayores
dependientes; habilitar salas de guarderia
para vacaciones escolares o para ocasiones
de emergencia; financiar la custodia de hi-
jas e hijos por asistencia, cursos de forma-
cién o por tener que hacer horas extra
obligatoriamente.

Las condiciones socio-laborales, como
ya sabemos de antemano, afectan a la fa-
milia. Las repercusiones no siempre son
positivas y sobre todo deberemos tener
en cuenta las que afectan a la mujer. Y los

servicios sociales han de tener presentes
los cambios y adaptarse a las exigencias de
la familia. Los cambios y las nuevas pricti-
cas se reflejan sobre todo en el tiempo de
las mujeres. La flexibilidad abarca mulu-
ples formas de empleo que incrementan
las posibilidades laborales de las mujeres,
aunque presentan serios inconvenientes
(menos seguridad laboral, menos ingresos,
menos proteccién y peores condiciones de
trabajo).

La Ley 39/1999 de 5 de noviembre
para promover la conciliacion de la vida
familiar y laboral de las personas trabaja-
doras completa la transposicién a la legis-
laciéon espanola de las directrices
marcadas por la normativa internacional y
comunitaria.

TABLA V
Ley 39/1999 de 5 de noviembre de conciliacion laboral y familiar

LEGISLACION ANTERIOR

LEY 39/1999 DE 5 DE NOVIEMBRE

Permiso maternidad/paternidad

Ley 3/1993.
Ley 42/1994 de la Seguridad Social.

Art. 45.d y 48.4 Estatuto de Trabajadoras y Trabajadores.

Art. 108. t 122 Ley de procedimiento Laboral.

Suspensién temporal del contrato de trabajo con sub-
sidio publice, por parto o adopcidn de menor de 6 anos
y por riesgo durante el embarazo. La duracién serd de
16 semanas ininterrumpidas, ampliables en caso de
parto miltiple en dos semanas mds por cada hijo a
partir del segundo. En caso de que el padre y la madre
trabajen, éste, al iniciarse el periodo de descanso por
maternidad, podri optar porque el padre dis- frute de
una parte determinada e ininterrumpida del periodo
de descanso posterior al parto bien de forma
simultinea o sucesiva con el de la madre. Tendrd de-
recho al subsidio la trabajadora o trabajador cuya afi-
liacién a la Seguridad Social sea de al menos 9 meses
antes del parto y que haya cotizado 180 dias en los 5
afnos inmediatamente posteriores.

En relacién con las causas de extincién del contrato de
trabajo, no se computarin como faltas de asistencia las
debidas a maternidad, riesgo durante el embarazo, en-
fermedades causadas por el embarazo, parto o lactan-
cia. Serd nulo el despido o la extincién del contrato de
trabajo durante el periodo de suspensién del contrato
por causa de enfermedad, riesgo durante el embarazo,
adopcién o acogimiento y desde la fecha del embara-
zo hasta la del comienzo del periodo de suspensién.

Permiso de lactancia

Art. 37 Estatuto de Trabajadores y Trabajadoras.

Aplicable al padre o a la madre —en caso de que am-
bos trabajen— da derecho a una hora de ausencia del
trabajo, divisible en dos fracciones, o bien a la
reduccién de la jornada diaria en media hora para la
alimentacién de hija o hijo menor de 9 meses. )
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TABLA V (continuacién)
Ley 39/1999 de 5 de noviembre de conciliacion laboral y familiar

LEGISLACION ANTERIOR

LEY 39/1999 DE 5 DE NOVIEMBRE

Permiso de lactancia

Art. 37 Estatuto de Trabajadores y Trabajadoras.

La concrecion horaria y la determinacion del periodo de
disfrute del permiso de lactancia corresponderin a la
trabajadora o trabajador, dentro de su jornada diaria.

Permiso para atenciéon familiar

Art. 37.5 Estatuto de Trabajadoras y Trabajadores.

Permiso parental

Ley 4/95;
Art. 46.3 Estatuto de Trabajadoras y trabajadores.

a _tf_abajgxd_or_,_ den_tE _de su_jgrna(.f-r:?_rdinaria_

La trabajadora o el trabajador que tengan a su cuidado
directo algiin menor de 6 afios, o una persona
discapacitada fisica o psiquica o sensorial o precisen
encar-garse del cuidado directo de un familiar que por
razones de edad, accidente o enfermedad no pueda
valerse por si mismo, tendrd derecho a una reduccion
de la jornada, entre un tercio y la mitad de ésta, con la
disminucién proporcional de salario. La concrecién
horaria y la determinacién del periodo de la reduccién
de jornada corresponderd a la trabajadora o

Hace referencia a la excedencia por cuidado de hijas e
hijos. El trabajador o vabajadora, tendrd derecho a un
periodo de excedencia no superior a 3 afios, a contar
desde el nacimiento o adopcién del nifio o la nina. Este
periodo serd computable a efectos de antigiiedad y du-
rante ¢l se mantendri ¢l derecho a la formacién profe-
sional, y especialmente con ocasién de su reincor-
poracién. La reserva de su puesto de trabajo serd sélo
durante el primer afo. Transcurrido este periodo la
reincorporacién scrd en un puesto del mismo grupo
profesional o categoria equivalente.

Asimismo, tendrin derecho a un periodo de exceden-
cia, de duracién no superior a un ano, los trabajadores
y trabajadoras para atender al cuidado de un familiar
que por razén de edad, accidente o enfermedad no
pueda valerse por si mismo.

Permiso durante ¢l embarazo

Art. 26,
Ley 31/1995 de Prevencién de Riesgos Laborales.

Incluido en la proteccién a la maternidad. Se especifi-
ca que cuando las condiciones de trabajo puedan in-
fluir negativamente en la salud de las trabajadoras o
del feto, o pueda tener repercusién en embarazo o
lactancia deberin adoptarse las medidas necesarias
adaptando las condiciones o el tiempo de trabajo de la
trabajadora afectada. Si ello no es posible, la trabaja-
dora deberd desempenar un puesto de trabajo o fun-
cién diferente y compatible con su estado. Si aun asi
no existiese puesto de trabajo o funcién compatible,
la trabajadora podri ser destinada a un puesto no
correspondiente a su grupo o categoria equivalente
conservando el conjunto de retribuciones de su
puesto de origen. Finalmente, si dicho cambio
tampoco es posi-ble podrd declararse la suspensién
del contrato por riesgo durante el embarazo. Esta
cuestién estd relacionada con lo dispuesto en la Ley
General de la Seguridad Social que senala que, a efectos
de prestacionesecondmicas, se incluye no sélo la
maternidad sino también la adopcién, acogimiento y

situacién de riesgo por embarazo.
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TABLA V (continuacién)
Ley 39/1999 de 5 de noviembre de conciliacion laboral y familiar

LEGISLACION ANTERIOR

LEY 39/1999 DE 5 DE NOVIEMBRE

Permiso de formacion

Art. 23.1.b. Estatuto de Trabajadoras y trabajadores.

Se habilitan los permisos necesarios para concurrir a
exdmenes, eleccion de turno, se cursan estudios con
regularidad, adaptacién de la jornada para asistencia a
cursos de formacién profesional o la concesién de
permisos con reserva del puesto de trabajo. Estos per-
misos individuales serin financiados, mediante convo-
catorias anuales, con una cantidad equivalente al
salario medio durante los Gltimos 6 meses, sobre la
base del acuerdo para la creacién de la Fundacién
para la Formacién Continua.

Aunque la Ley 39/1999 establece un
claro progreso en las medidas de apoyo a
la conciliacién familiar y laboral se puede
ampliar la variedad de los permisos paren-
tales; flexibilizar la modalidades de organi-
zacién tanto en la eleccién del periodo,
como en la alternancia del beneficio para
el padre o la madre; desarrollar mecanis-
mos de continuidad de carrera concebidos
para mantener los conocimientos profesio-
nales y las perspectivas de promocién de
carrera durante el permiso, remunerado o
no, o el reciclaje para la incorporacién.

Los servicios de apoyo a la familia de-
ben progresar permitiendo ver las ventajas
de su existencia mids que el coste de los
mismos. Las ventajas de los servicios socia-
les de apoyo a la familia encuentran el ma-
ximo argumento en que la familia y la
mujer con responsabilidades familiares,
son importantes colaboradores del bienes-
tar y calidad de vida de hombres y muje-
res. No pueden por tanto enfocarse los
servicios sociales de apoyo a la familia
para que la mujer trabajadora siga asu-
miendo responsabilidades familiares mien-
tras el hombre continGa sin asumirlas.

SERVICIOS SOCIALES COMUNITARIOS
DE AYUDA A LA FAMILIA

Lo cierto es que no existen en cuanto tales
los servicios sociales comunitarios de apo-
yo a la familia. Sin embargo, conviene saber

que entre las prestaciones de los servicios
comunitarios o de base, la Prevencion e In-
sercién Social que alcanza a 1.151.013
usuarios, una cuarta parte de los mismos
pertenece a personas mayores y un 22% a
infancia; familia, mujer y juventud supo-
nen el 10%. En la prestacién bdsica de alo-
jamiento alternativo concedido a 97.508
personas, un 38% ha ido destinado a per-
sonas sin hogar y el 27% a familia. La pres-
tacion de Apovo a la Unidad Convivencial
y Ayuda a Domicilio de la que s¢ han be-
neficiado 203.414 usuarios, se concentra
por sectores en familia con el 21,09% y en
mayores con el 49,09%. Y finalmente la
prestacion de Informacién de servicios so-
ciales o de recursos del sistema que ha
atendido a 2.451.997 personas, se concen-
tran por sectores en la familia con el 37% y
en el sector de las personas mayores con el
21%.

Se trata de prestaciones modestas por
ser prestaciones basicas. No obstante, lla-
ma la atencién el hecho de que desde la
red de prestaciones bisicas de servicios so-
ciales el conjunto total no adquiera mas
importancia.

Se deben afiadir una serie de equipa-
mientos complementarios basicamente
destinados a personas mayores: comedo-
res sociales, pisos tutelados, minirresiden-
cias, oficinas o servicios de informacién y
centros de estancia diurna.
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TABLA VI
Apoyo a la familia desde las prestaciones basicas de los
Servicios Sociales de Base en Espana

PRESTACIONES USUARIOS FAMILIA
Informacién 2.451.995 37,29%
Apoyo a la Unidad Convivencial
v SAD 203.414 21,09%
Alojamiento Alternativo 97.508 27.27%
Prevencion e Inscrcién Social 1.151.013 15,10%
Fuente: Memoria del Plan Concertado 1998-99,
TABLA VII

Prestaciones Bdsicas de Servicios Sociales y Equipamientos

PRESTACIONES

EQUIPAMIENTOS

— Informacién y orientacién: para acceder

y usar los recursos sociales y prevenir de-
sigualdades en su uso; se dirige a individuos,
grupos e instituciones sobre los derechos
que les corresponden; asesoramiento so-
bre problemas sociales a los demis servicios
sociales existentes.

Ayuda a domicilio: a individuos y/o familias
en su domicilio que no pueden realizar sus
actividades habituales o padecen situaciones
conlflictivas psico-familiares.

—  Alojamiento y convivencia: es una alterna-
tiva para quicnes carccen de ambiente fami-
liar adecuado.

Prevencién e Insercién Social: atiende a per-
sonas y grupos en situacién de riesgo o mar-
ginacién, con necesidades de sentirse acep-
tados e integrados.

— Centros de Servicios Sociales, centros de

acogida y albergues

Centros de Servicios Sociales: son de ca-
rdcter comunitario, dotados de
equipamientos técnicos, incluidas las
Unidades de Trabajo Social, y de los medios
necesarios que dan soporte a las prestacio-
nes bisicas.

Centros de acogida: establecimientos resi-
denciales no permanentes que acogen con
caricter de urgencia a personas con graves
conflictos convivenciales o carentes de medio
familiar.

Albergues: equipamientos de cardcter temporal
para transevintes sin medios econémicos y otras
personas marginadas.

PRESTACIONES DE LA SEGURIDAD SOCIAL
Y UNIVERSALISTAS

Sin retrotraernos de nuevo al articulo 39 de
la Constitucién Espaifiola donde se con-
templa la proteccién social, econémica y
juridica de la familia, asi como de las pres-
taciones econdémicas por hijo a cargo des-
de 1991 (RCL 1991/752 y 874), es desde

enero de 1999 cuando se revisan las asig-
naciones econdmicas de la Seguridad So-
cial por hijo a cargo menor de 18 afios.

Deben anadirse dos nuevas presta-
ciones de pago unico dirigidas, la primera
de ellas, a los casos de nacimiento del ter-
cer o posterior hijos (tabla VIID), y la segun-
da, para los supuestos de parto multiple®
(tabla IX).

(33) Real Decreto Ley 1/2000, 14 de enero, sobre determinadas medidas de mejora de la proteccién fa-
miliar de la Seguridad Social (BOE ndm. 14 de 17 de enero de 2000 y correccién de errores en BOE ntim. 17,

de 20 de enero de 2000).
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TABLA VIII
Limites de ingresos de la prestacion familiar a menores de 18 anios no minusvdlidos

ANOS 1995-2000

N°. HIJOS LIMITE MINIMO ASIGNACION ANUAL LIMITE MAXIMO
1995 2000 1995 2000 1995 2000
1 1.080.540 1.237.889 36.000 48.420 1.113.540 1.262.284
2 1.242.621 1.423.584 72.000 96.840 1.308.621 1.512.354
3 1.404.702 1.609.269 108.000 145.260 1.503.702 1.742.424
4 1.566.783 1.794.954 144.000 193.680 1.698.783 1.972.494
5 | 1728864 | 1980638 |  180.000 242.100 1.893 864 2.202.563
6 1.890.945 2.166.323 216.000 290.520 2.088.945 2.432.633
7 2.053.026 2.352.008 252,000 338.940 2.284.026 2.662.703
8 2.215.107 2.537.693 288.000 387.360 2.479.107 2.802.773
9 2.377.188 2.723.378 324.000 435.780 2.674.188 3.122.843
L 10 2.539.269 2.909.063 360.000 | 484.200 2.869.269 | 3.352913

La cuantia de la prestacion econémica por parto maltiple serd la siguiente:

TABLA IX
Prestacion economica por parto miiltiple

Numero de hijos nacidos

Niimero de veces del importe mensual del Salario Minimo Interprofesional®
2 4 = 282.720 pts.
3 8 = 565.440 pts.
4 o mis 12 = 848.160 pts.

* SMI=70.680 pis./mes

En la tabla siguiente podemos com-
probar la evolucién de la prestacién fa-
miliar por hijo a cargo, sean menores o
mayores de 18 afios, y con las circunstan-
cias anadidas que se indican.

El limite de ingresos pasa de 1.202.991 ptas.
anuales a 1.227.051 ptas. anuales para ac-
ceder a la prestacién. Este limite se incre-
menta en un 15% por cada hijo a partir del
segundo (184.058 ptas. anuales por cada
hijo a partir del segundo). Y en caso de te-
ner a cargo hijos con minusvalia no se exi-
ge ningin limite de ingresos.

A tenor de lo que hemos mostrado so-
bre prestaciones familiares por hijo a car-
go, hemos hecho mencién de algunos
condicionantes sin mencionar otros tantos.
Si los integrantes de una familia no se con-
templan como una unidad que protege e
integra a sus miembros, serfa dificil com-
prender cémo llega a satisfacer la misma
familia las necesidades personalizadas de
sus componentes y hasta aquellas que se
derivan de situaciones por desempleo, por
padecer alguno de los abuelos la enferme-
dad de Alzheimer, o por tener que aliviar a
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la «cuidadora» y madre de tantas y tan variadas  con hacer referencia expresa a las familias
tareas. Como se ha llegado a decir <En Espafia, que tienen hijos discapacitados menores
la familia es el verdadero Ministerio de Asun- de 0-6 afios para conocer la situacién en
tos Sociales®. A pesar de lo dicho, bastaria parte de su complejidad.

TABLA X
Importe mensual de la prestacion familiar
(12 mensualidades al anio sin pagas extraordinarias)

ARo Menores de 18 afios Mayores de 18 aiios
No Minusvilidos Minusvilidos >=AL 65% >=A75%Yy 3P
1995 300 6.000 34.70
Desviacién 0,9 0 0 300 51.450
fpc 51.555
Total 1995 3.000 6.000 34.370 )
1996 3.000 6.000 35.580 53.370
1997 3.000 6.000 36.510 54.765
1998 3.000 6.000 37.280 55.920
1999 3.000 6.000 37.955 56.935
Desviacion 0,9 955 1.905 335 500
1PC
Total 1999 3.955 7.905 38.290 57.435
2.000 4.035 8.065 39.060 58.590
TABLA X1
Porcentajes de familias con menores discapacitados (0-6 anos)
que reciben los sigiientes servicios
g NO LOS RECIBEN |, % DE COBERTURA
AYUDAS LOS RECIBEN Y LOS NECESITAN TOTAL NECESITAN DE 1A NECESIDAD
Atencién psicologica 19,4 235 429 452
Ayudas técnicas o
itaidagen ol Biogad 16,4 18,8 35,2 46,6
Ayudas econémicas
para % 14,2 34,8 49,0 28,9
Actividades de ocio
v vacaciones 7.0 59,7 66,7 10,5
Ayuda a domicilio 6,2 29,0 352 17,6
Promedio 12,6 33,1 453 278

Fuente: Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 1999,

(34) Frase del profesor y catedritico de sociologia Julio Iglesias de Ussel, citada por DEMETRIO CASADO:
«Antecedentes histéricos de la politica social en Espana-, en ALEMAN BRACHO v J. GARCES FERRER, Politica Social
Madrid, Mac Graw-Hill, 1998, p. 3.

(35) EDIS: Necesidades, demandas y situacion de las familias con menores (0-G afios) discapacitados.
Madrid, Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, Secretaria General de Asuntos Sociales, Instituto de Migracio-
nes y Servicios Sociales, 1999, p. 246.
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Las familias con menores discapacita-
dos (0-6 afios) que reciben algunos de los
servicios citados son minoritarias y supo-
nen la cobertura de menos del 30% del to-
tal de las que lo necesitan, en promedio.
Podriamos anadir que las familias alcanzan

elevados porcentajes de insatisfaccién por
los servicios recibidos.

Haciendo ahora referencia a las pen-
siones de viudedad y orfandad en los dos
altimos afos (1999-2000) comprobamos
las escasas diferencias que existen.

TABLA XII
Pensiones de Viudedad (ario 1999-2000)
Clases de Pension Afio 1999 | Afio 2000
Titular con 65 afos * 797.860 ptas./ano 839.860 ptas./afio
Titular con edad entre 60 y 65 anos * (696.290 ptas./afho 738.290 ptas/ano
Titular con menos de 60 afios 531.370 ptas./afo 589.120 ptas./ano
Titular con menos de 60 anos con cargas familiares * 636.720 ptas./ano 738.290/ ptas./ano

' Para recibir estas cuantias, los ingresos de capital o del trabajo del perceptor no pueden superar lu cantidad de 837.635 ptas.

TABLA XIII
Pensiones de Orfandad

Clases de Pension

Afio 1999

Afio 2000

Por beneficiario

236.040 ptas./ano

242.970 ptas./ano

en una cantidad distribuida, en su
caso, entre los beneficiarios

En la orfandad absoluta se incrementa

Cantidad a distribuir:
531.370 ptas./afio

Cantidad a distribuir:
589.120 ptas./ano

TABLA XIV

Pension a favor de familiares

Clases de Pension

Afio 1999

Afio 2000

Por beneficiario

236.040 ptas./ano

242.970 ptas./afio

{Un solo beneficiario, con 65 anos*

(607.950 ptas./ano

625.660 ptas./afio

531.370 ptas./afo

589.120 ptas./ano

!Un solo beneficiario, menor de 65 anos*

Varios beneficiarios*

El minimo asignado a cada uno
de ellos se incrementari en el im-
porte que resulte de prorratear
entre el nimero de beneficiarios
la diferencia entre la pensién mi-
nima de viudedad de mencr de
G5 afos sin cargas familiares y la
pensién minima por beneficiario
a favor de familiares.

Igual

' $i no existe viuda ni huérfano pensionistas.
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FUNCIONES SOCIALES Y ECONOMICAS DE LA FAMILIA
EN LAS SOCIEDADES EMERGENTES

MANUEL NAVARRO LOPEZ (*)

ReSUMEN. El propésito de este articulo es realizar algunas sugerencias sobre las fun-
ciones sociales y econdémicas que la familia estd adquiriendo en las sociedades emer-
gentes. La familia es valiosa para sus miembros, segtin la elevada satisfaccién mostrada
en las encuestas, porque puede resolver necesidades basicas que la sociedad es inca-
paz de solucionar. La familia sustituye las insuficiencias o imperfecciones de otras ins-
tituciones como la educacién, la sanidad o el mercado de trabajo. Asi, conforme las
instituciones sociales son mis complejas y especializadas, méds parecen necesitar sub-
sidiariamente de la familia. Finalmente, las familias se han vuelto piezas basicas de las
economias modernas tanto por su papel como centros de consumo como por la im-
portancia financiera de sus economias y sus decisiones.

Es propésito de las pdginas que siguen
aportar un conjunto de sugerencias sobre
el papel que el grupo familiar, entendido
en un sentido amplio, incluyendo los pa-
rentescos mis proximos, estd adquiriendo
en las sociedades emergentes, a partir de
algunas observaciones empiricas ficilmen-
te constatables y partiendo de una linea ar-
gumental divulgativa de algunos lugares
comunes de la Sociologia de la familia. Se
trata, por tanto, de exponer algunas ideas
que incluso podrian parecer heterodoxas,
sin una mayor pretensién, ni formal ni in-
terna, de academicismo.

Asi, podemos partir del acuerdo esta-
blecido por los antropélogos sociales so-
bre la idea de que la familia es la institucién

() Universidad Complutense. Madrid.

mds universal, presente en todas las cultu-
ras conocidas, aunque adopte formas dis-
tintas. Por otra parte, la idea mas difundida
en las ciencias sociales es que la familia o
el grupo de parentesco ha sido el eje de
toda vida social y econdémica en las socie-
dades mas antiguas, perviviendo en gran
medida esa situacion hasta bien entrada la
denominada sociedad industrial, en la que,
como consecuencia de una especializacién
funcional, habrian aparecido instituciones
complejas que vaciarian de contenido las
actividades sociales y econémicas que an-
tes ejercia la familia’.

La teoria funcionalista, en particular,
ha sido la impulsora de este anilisis de la
familia que es aceptado de forma genérica

(1) Véase un trabajo reciente que abunda en esta linea tedrica de divulgacién: Jack Gooby: La familia eu-

ropea. Barcelona, Ed. Critica, 2001.
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como obvio. En efecto, segtn el funciona-
lismo la familia es una institucién social a
la que se le habrian arrebatado progresiva-
mente funciones como la educacién, la
asistencia sanitaria, la insercién laboral, las
actividades productivas, el ocio activo y to-
das aquellas que formaban la totalidad de
la vida de las personas en otros tiempos.
De tal modo, quedaria como el reducto
casi unico de las relaciones primarias y de
la expresion de la personalidad completa
de los individuos.

En el otro extremo, se sitGan corrientes
de pensamiento detractoras de la familia
como institucién social, que en la posicién
mds radical llevé a pensadores como Wil-
heim Reich a pedir la abolicién de la insti-
tucién para construir una sociedad mas
racional y humana, aunque de forma mis
sutil que todas aquellas posiciones teéricas
y politicas defensoras del detrimento del
espacio privado de los individuos, y por
tanto de las relaciones familiares, en favor
del ambito publico.

En la actualidad, la realidad de la fami-
lia no estd cuestionada, pero se mantiene
la lectura de observaciones empiricas en la
direccién apuntada por el funcionalismo,
si bien distanciindose de las implicaciones
ideolégicas de éste, y estableciendo una
pluralidad de formas y comportamientos
que transforman ampliamente el concepto
clasico de familia. En el limite se tiende a
esbozar una sintesis de los planteamientos
tedrico-ideoldgicos descritos, al establecer
como interpretacién tGnica de la informacién
empirica el debilitamiento creciente de los
lazos familiares, el predominio de la socie-
dad de los individuos, la focalizacién hacia
las instituciones secundarias y la centrali-
dad de la vida profesional y del trabajo.

No vamos a discutir los procesos con-
cretos de transformacién operados en la
familia occidental a lo largo de la segunda
mitad del siglo xx. Frente a cierta homoge-
neidad de la vida familiar, que podrfamos
considerar predominante en la sociedad
industrial —la cual implicaba un estilo de
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vida con escasas alternativas, aunque tam-
bién con un importante valor de cohesion
social, a pesar de la centralidad en todo
ese periodo de la lucha de clases— se pasa a
una creciente diferenciacién de los modelos
familiares, como producto de cambios socia-
les que ocasionan transformaciones diversas
en el interior de la familia y en la forma en
que las personas establecen sus relaciones
de parentesco y convivencia.

Quizis el cambio mis importante ha
sido el proceso de democratizacién de las
relaciones internas de sus miembros, que
primero protagoniza el movimiento de li-
beracién de la mujer, y después la meta-
morfosis del papel de los padres y de la
legitimidad de la autoridad paterna. Tales
cambios, pese a ser decisivos, han tenido
diferentes grados de difusién, originando
la coexistencia de distintas formas de lazos
familiares. Lo mismo sucede con el otro
gran proceso de cambio, procedente del
aumento de la edad media de vida y de los
contrastes al respecto entre hombres y mu-
jeres, que se resuelven con la multiplica-
cién del nimero de personas que viven
solas. A ello se anade la explosién de vias
alternativas de relacién afectiva: parejas de
hecho, hogares monoparentales, parejas
homosexuales, matrimonios sucesivos, pa-
rejas sin hijos, etc.

El resultado de todos esos procesos y
cambios ha llevado a profundizar mis en
la familia como reducto de las relaciones
intimas entre las personas, cuando no en
su contingencia como institucién social.
Aparentemente, y a la vista de esas obser-
vaciones, la familia tiene cada vez menos
relevancia desde el punto de vista funcio-
nal para la sociedad. Sin embargo, hay que
contrastar esas observaciones y sus conclu-
siones con otros hechos que nos pondrian
de relieve perspectivas alternativas. En pri-
mer lugar, es cierto que estadisticamente el
ndmero de personas en tal situacién ha au-
mentado y tiende a crecer la generalidad
de la poblacién que aln convive en una
familia tradicional. En segundo lugar, esos



cambios son, en la mayoria de los casos,
adaptaciones al medio social, rupturas de
normas sociales sobrepasadas, que permi-
ten adecuar las relaciones familiares a las
peculiaridades y necesidades de cada indi-
viduo, para que la familia no se convierta
en una convivencia opresiva. Por otra par-
te, hay que superar las apariencias de las
construcciones estadisticas: el hecho de la
residencia independiente, por ejemplo, es
mis una expresion de calidad de vida que
de desaparicién de las relaciones familia-
res, pues éstas siguen siendo intensas y
frecuentes, aun sin mediar la convivencia
fisica.

Si bien es cierto que los individuos
cada vez tienen mis requerimientos de re-
laciones sociales fuera del parentesco, esas
relaciones tan solo restan tiempo para los
contactos familiares, sin sustituirlos. Por el
contrario, pueden estar haciéndolos mas
necesarios ante la competitividad creciente
demandada por el mundo social.

De este modo, lo que puede estar acon-
teciendo es una revalorizacién social de di-
cha institucién o una revisién de su papel
real en la sociedad. Asi, frente a una socie-
dad cada vez mais ininteligible y exigente
con sus miembros, la familia se manifiesta
como el primer referente para las individuos,
como el punto de referencia y apoyo en los
momentos criticos, no solamente en el 4mbi-
to emocional®. Las funciones psiquicas y
afectivas juegan un incuestionable papel en
esa evaluacién, como prueban multitud de
datos de encuesta en los que se recogen las
opiniones y actitudes hacia esta institucion
que es, con gran diferencia, la mds valorada
por la mayoria, al menos en las sociedades
mdas proximas a las raices latinas, ya sean eu-
ropeas o americanas.

Sin embargo, los factores funcionales,
utilitarios, econémicos, de soporte fisico y

similares, que no suelen ser el centro de
los anilisis sociolégicos sobre la familia
—precisamente porque la concepcién do-
minante asi lo planteaba- son cada vez
mas relevantes. Y aqui es donde, por otra
parte, la valoracién de la familia posible-
mente nunca haya flaqueado en las con-
ciencias de los sujetos reales.

Es precisamente desde el punto de vis-
ta individual, en que la familia es valiosa
para sus componentes en términos de re-
solucién de necesidades bisicas, donde la
sociedad parece ser incapaz de afrontar su
totalidad, por mas que el Estado de Bie-
nestar haya ahondado en esa direccion. La
familia asume todavia un apreciable papel
en la educacidn, la salud, la proteccién y la
seguridad econémica de sus miembros. Y
esas funciones, lejos de ser residuales, pa-
recen adquirir una mayor importancia con-
forme la sociedad plantea problemas que
no termina de resolver, teniendo que ser
los sujetos quienes superen esas deficien-
cias en el 4mbito familiar.

Como hemos sefnalado, la visién pre-
dominante de la familia y del parentesco
sitta las relaciones afectivas en el origen y
el centro de la misma. Segin esto, las re-
laciones tanto de la pareja, como de los
padres con los hijos o con otros parien-
tes, estarfan marcadas por los lazos afec-
tivos y altruistas y por la convivencia per
se, en la que las motivaciones o factores
de otro tipo serian secundarios. El vincu-
lo mds funcional serfa el de los hijos que
generarian un afecto hacia los padres por
los cuidados recibidos a lo largo de su in-
fancia. Esta es una visién roméntica y, en
el mejor de los casos, parcial. La familia
ha cubierto otros campos de interés para
los individuos en el pasado y sigue ha-
ciéndolo en el presente, aunque con otras
caracteristicas.

(2) Por ejemplo, un primer desarrollo de esta observacién se encuentra en M. Navarro: «Relaciones de pa-
rentescor y en A. Garmpo: «Redes sociales-, ambos en SaLustiano pEL Camro (ed): Tendencias sociales en Espana

(1960-1980). Bilbao, Fundacién BBV, vél. T (1993).
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La concepcion de una sociedad basa-
da en el individuo estaria sustentada en la
creencia de que la sociedad del bienestar,
al satisfacer por otras vias las necesidades
materiales, permitiria desligarse de los la-
zos familiares a voluntad. Sin embargo, la
sociedad del bienestar ha tomado derrote-
ros menos confortables y la familia casi se
ha convertido en el tnico refugio para el
individuo en situaciones limite, aun cuan-
do no todas las personas cuenten con ese
cobijo. En este sentido, cuanto mis com-
pleja es una sociedad y mds ha diversifica-
do y especializado sus instituciones, mayor
es el papel de la familia como complemen-
to o sustitucién de la ineficiencia o insufi-
ciencia de esas instituciones.

La alta valoracién que la gente conce-
de a la familia, segin las encuestas, esta
gravitando en la apreciacién que realizan
los individuos de todas esas aportaciones
brindadas por la familia, no solamente de
afecto y apoyo moral, sino también econ6-
micas o [isicas y de solucién de infinidad
de problemas cotidianos, sin que en la so-
ciedad existan alternativas vilidas para tales
fines, incluso cuando la familia tampoco los
satisface o lo hace de forma deficiente. Basta
pensar en situaciones extremas que obligan,
por ejemplo, a una mujer maltratada a per-
manecer unida al marido simplemente por
dependencia econdémica; o, en otro orden
de cosas, el caso de los jévenes que no
pueden abandonar su familia de origen
por la carencia de libertad econémica o te-
mor a la pérdida de seguridad en este te-
rreno; o las iniciativas de la mayoria de los
ancianos a permanecer al abrigo de los
cuidados familiares frente a los de las resi-
dencias especializadas.

EL PAPEL SOCIAL DE LA FAMILIA

Desde el punto de vista colectivo, es decir,
desde el conjunto de la sociedad, es ain
mds interesante el andlisis del papel que
han adquirido las familias. Estas no sélo re-
suelven problemas a sus miembros, para
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los que no parecen existir soluciones alter-
nativas o preferibles, tal como hemos visto.
De forma paralela, muchas de esas res-
puestas subsanan situaciones que, de otro
modo, la sociedad tendria que afrontar. Y
no solamente estamos hablando de las re-
des de seguridad y cohesién social, de las
cuales es prototipica la relativa al paro,
sobre la que hablaremos mas adelante.
La familia como grupo ha desarrollado
comportamientos y actuaciones que resul-
tan bisicas para la sociedad en muchas di-
mensiones. Se puede decir que, conforme
las instituciones sociales son mas com-
plejas y especializadas, mas parecen ne-
cesitar subsidiariamente de la iniciativa
individual, via familia en la mayoria de los
casos. Y sorprendentemente, la familia y
sus miembros siempre encuentran recursos
para las insuficiencias de aquéllas.

Asi, por ejemplo, cuanto mas sofistica-
dos y universales son los sistemas educati-
vos, mas importancia adquiere la familia a
través de los procesos de socializacién pri-
maria y como condicionante de la educa-
cién formal. El apoyo y colaboracién del
grupo familiar, como soporte material, cul-
tural y como estimulo, se hace presente a
lo largo de todas las etapas formativas, co-
rrigiendo la eficacia de las instituciones
educativas; Mis aun, cuando el papel de la
familia resulta ser pasivo o ésta actia de
manera negativa, tales actitudes se genera-
lizan, y los centros educativos se enfren-
tan, como empieza a ser frecuente, con
problemas de disciplina y de eficiencia
que son incapaces de solucionar.

Cabe una tarea similar de complemen-
tariedad, cuando no de abierta sustitucién,
en relacién con las instancias sanitarias de
un pafs, pues hay que reconocer la actua-
cién decisiva de la familia no solamente en
el caso de enfermedades leves o crénicas,
sino también en el de las enfermedades

" terminales, sin cuyo concurso la eficacia

de aquéllas se veria seriamente mermada.
En los hospitales, el apoyo moral y mate-
rial de los familiares sigue siendo compo-



nente importante para la actuacién sanita-
ria, pero esa funcidn se potencia en los ho-
gares donde se solucionan problemas
menores de manera cotidiana; y este con-
curso estd implicito en las organizaciones
sanitarias que operan bajo el supuesto de
que, con frecuencia, los hogares se con-
vierten en pequeifios hospitales o centros
de rehabilitacién o urgencias, tanto en el
plano fisico como en el psiquico, hasta el
punto de que la sanidad quedaria bloquea-
da si no contase con los grupos familiares?.

Mis significativa resulta, en las socie-
dades mis desarrolladas, la problemitica
abierta por la decadencia de una de las
funciones mds primigenias de la familia: la
reproduccién fisica, consecuencia de deci-
siones tomadas por los individuos mis j6-
venes concernientes, primero a la formacioén
de una familia 0 a una relacién de pareja y,
una vez tomada, a la decision de tener hijos
o no. Evidentemente, se trata de decisiones
asumidas como respuesta a unas condicio-
nes prevalecientes en las sociedades con-
temporineas derivadas de los problemas
de insercién social a los que se enfrentan
los j6venes. La consecuencia es que, al me-
nos en las sociedades europeas, ninguna
ha aportado hasta el momento una férmu-
la que sea minimamente satisfactoria, bien
creando las bases para que los grupos fa-
miliares cambien sus pautas al respecto,
bien suprimiendo los escollos que han lle-
vado, en definitiva, a una caida de la tasa
de fecundidad.

A caballo entre la aportacién econémi-
ca y la social se encuentra en la actualidad
el apoyo que ejerce la familia ante el de-
sempleo juvenil y la postergacién de la in-
dependencia residencial de los hijos. Este
es quizds uno de los fenémenos mis sefa-
lados en los trabajos recientes al presentar
a la familia como una red de seguridad

que, de no existir, provocaria graves pro-
blemas de cohesidn social, al mantener un
ejército de parados sin viabilidad de sub-
sistencia. Se ha destacado menos, sin em-
bargo, la funcién econémica que implica
este hecho, en tanto que, como solucidn
alternativa, se tendria que habilitar gasto
publico para obtener subvenciones que
paliasen esa situacidn. Ese coste es asumi-
do por las familias, con una motivacién
evidentemente no econdmica, pero con el
resultado de permitir la permanencia del
problema y a la postre reducir los costes
laborales y de formacién a cargo de las
empresas. Se trata, asi, de una redistribu-
ci6n inversa de rentas.

Podemos encontrar otros campos en
los que diversas instituciones sociales per-
miten satisfacer las necesidades de los indi-
viduos, apelando a las tareas o soluciones
que se desarrollan en el grupo familiar, sin
que parezca vislumbrarse opciones empiri-
cas vilidas. No se trata con esto de hacer
ningln panegirico moral o funcional de la
familia, sino de exponer unas observacio-
nes que no parecen llevar a otra conclu-
sién que la del papel plural de la familia,
frente a una sociedad que deteriora cada
vez mds el espacio piblico, desistiendo de
las funciones que de modo incompleto ve-
nia desempefiando en la resolucién de las
necesidades colectivas o individuales. Por
otra parte, consiste en corregir o comple-
mentar el mundo tedrico que las ciencias
sociales han venido construyendo sobre
dicha institucién.

LAS FUNCIONES ECONOMICAS
DE LA FAMILIA

Probablemente el aspecto menos conside-
rado acerca de la influencia de la familia
en las sociedades avanzadas sea el papel

(3) Una investigacién empirica detallada y completa del papel de las familias en el terreno sanitario acor-
de con esta argumentacién se encuentra en el trabajo de M* AncELes DUrAN: Los costes invisibles de la enferme-

dad. Bilbao, Fundacién BBV, 1999,
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econdémico que desempefia, hasta el punto
de que las familias como grupo organizado
se han convertido en pieza clave del siste-
ma socioecondédmico actual, La Sociologia
de la familia parece no haber considerado
este fendmeno, salvo de forma tangencial,
aunque la economia lo estd incorporando
a su andlisis progresivamente.

Ciertamente, la actividad productiva
familiar constituyé en la mayoria de las so-
ciedades el nicleo de la economia; hasta
que el advenimiento de la economia indus-
trial desplazé el centro hacia las unidades
productivas especializadas y, consecuen-
temente, la ciencia de la economia se
encaminé al estudio de las empresas, las
instituciones financieras y los grupos eco-
némicos de mayor peso. La economia de
la familia perdié importancia e interés
como objeto de estudio, pues era una re-
sultante del resto de fuerzas econdmicas
—su destino final, a lo sumo— y por tanto su
papel era residual y pasivo.

En la actualidad las economias familia-
res han alcanzado progresivamente una
funcién econdémica que se puede calificar
como estratégica y que tiene bidsicamente
dos aspectos fundamentales: el consumo y
el ahorro, junto a otros menos estudiados y
que pueden denominarse redistributivos,
del tipo que hemos apuntado en relacion
con el desempleo de los j6venes. En el pri-
mer caso, las familias se convierten en cen-
tros de consumo complejos, sofisticados y
decisivos en términos macroeconémicos,
con un peso que no habfan tenido nunca
en toda la historia, hasta calificar a la socie-
dad como «sociedad de consumos. Las de-
cisiones de compra que se toman en el
dmbito familiar tienen progresivamente
una repercusién primordial para la pro-
duccién econémica y para el equilibrio y
crecimiento de la economia global. Como

sefialé en su momento G. Katona4, el con-
sumo se hace discrecional, de forma que
las decisiones de millones de consumido-
res pueden ser determinantes para la de-
manda de un producto o de una marca. En
esle sentido, las familias han sido objeto de
interés creciente para los economistas y
para los empresarios a través de los estu-
dios de mercado y la publicidad. Y cabe
decir lo mismo, o atn mis, desde la pers-
pectiva de la macroeconomia, como ele-
mento cada vez mas decisivo de la
demanda global, y su capacidad para in-
fluir en variables como la demanda agrega-
da, el indice de precios o los desequilibrios
productivos segin las variaciones en la
composicién de los gastos familiares.

Por otra parte, las familias de alto po-
der adquisitivo, cuyo niimero es creciente
en las sociedades mis avanzadas, estin ad-
quiriendo un protagonismo especial en el
campo financiero por su capacidad para
generar el ahorro, mas sus repercusiones
correspondientes sobre la estrategia de la
inversién econémica y a la postre, de todo
el sistema productivo. Asistimos, de este
modo, a la aparicién de dos fenémenos
nuevos e interrelacionados. Primero, el
surgimiento de decisiones de inversién
grupales o condicionadas por el grupo fa-
miliar, que involucran busqueda de infor-
macién y despliegue de una cultura
econdmica y financiera. Segundo, el de la
envergadura econémica alcanzada por las
familias, en términos contables, en virtud
de sus propiedades y de su posibilidad de
generar recursos economicos.

De esta forma, percibimos que las fa-
milias han dejado de ser un objetivo se-
cundario de las instituciones financieras
como clientes cautivos y homogéneos: an-
tes los grandes clientes de los bancos eran
las empresas, ahora también lo son mu-

(4) Aqui Katona no hizo mas que «sociologizar» los planteamientos keynesianos y retomar una larga tra-
dicién de socidlogos y economistas empiricos que desde el siglo XIX venian estudiando la evolucién del con-
sumo y los niveles de vida en las familias, tradicién desconocida, al parecer, por algunos practicantes actuales

del marketing metidos a socidlogos.
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chas familias. De ahi que su capacidad de
generar ahorro y su libertad para definir el
destino del mismo las hayan convertido en
una pieza estratégica de la economia y del
marketing financicro: cuentas némina, tar-
jetas de crédito, préstamos al consumo, hi-
potecas, fondos de inversion, planes de
pensiones y un innumerable conjunto de
productos que hoy en dia constituyen una
parte importante de los negocios bancarios
y del sector financiero.

Baste senalar que los movimientos de
la Bolsa dependen cada vez mis de las deci-
siones de millones de individuos y familias
(por lo que respecta a la sociedad espaficla
y segin un reciente estudio de la Bolsa de
Madrid, las familias poseen mis del 40% de
la capitalizacién bursitil, cuando al co-
mienzo de los afios noventa tan sélo repre-
sentaban aproximadamente el 22%)>.

Es decir, hay un crecimiento importan-
te de la capacidad financiera de las familias
y esa capacidad se ejerce directamente en
los mercados financieros. No del modo pa-
sivo que ha caracterizado tradicionalmente
al ahorro familiar, centrado en depésitos
bancarios o renta fija, sino de un modo
cada vez mis activo e informado y, por
consiguiente, con capacidad de decisién y
de influir en el conjunto de los mercados,
convirtiéndose de esta manera en sujetos
activos de la economia mis dindmica, in-
cluida la denominada «nueva economia-.

Bajo otras perspectivas menos formali-
zadas en las ciencias sociales, atin podria-
mos sefialar otras dimensiones en las que
las familias desemperian un papel econé-
mico decisivo, aunque tan sélo vamos a
formular muy someramente algunas que
constituyen, en todo caso, las lineas de in-

vestigacién abiertas o por abrir. En primer
lugar, se encontraria la valoracién econé-
mica de la produccién realizada en el ho-
gar o del trabajo doméstico, donde se
pueden cuantificar algunas de las funcio-
nes sociales de la familia enunciadas ante-
riormente’. En segundo lugar, también
desde el punto de vista productivo, el pa-
pel emprendedor de algunos grupos fami-
liares continuado a través del tiempo se
resume en el concepto acunado de «em-
presa familiar, si bien mds desde una pers-
pectiva socioldgica que bajo los recovecos
de problemas, falsos problemas, ventajas y
otras gabelas que oculta la perspectiva
econdmica. En tercer lugar, la funcién de
redistribucién econdémica inversa que se
hace desde las familias hacia otros sectores
en términos de trasvase de flujos moneta-
rios, de los que citaremos a titulo de ejem-
plo, los relativos a impuestos, a precios
diferenciales en servicios regulados como
electricidad, agua o gas; a tasas de servi-
cios publicos, a la asuncién de riesgos la-
borales, a la formacién profesional y otros
cuya explicacién rebasa aqui y ahora el
propésito de este articulo.

CONCLUSION

Hemos examinado algunos campos donde
la familia, en contra de la tesis funcionalis-
ta consistente en la cesién de parcelas de
accion en beneficio de las instituciones es-
pecializadas, ha desarrollado un papel cre-
ciente y esencial, precisamente por la
ineficacia o deterioro de sus prestaciones. La
percepcién de este fendmeno comienza a
abrirse paso y por ello, tanto sus miembros

(5) Segun un «Estudio sobre el Ahorro y los Mercados Financieros en Espanas, citado en Expansién
(05-07-2000), las acciones mantenidas por inversores individuales serian del 30%, por delante de paises
como el Reino Unido o Alemania. Otra cosa es la distribucién de esa riqueza entre las familias espanolas. A
ambos fenémenos no es ajena la importancia de la empresa familiar a la que nos referimos mds adelante.

(6) Esta linea ha sido emprendida por algunos autores para llamar la atencién especialmente sobre el tra-
bajo del ama de casa. Por ejemplo, M* AnGELES DURAN: «Produccién doméstica-, en SALUSTIANO DEL Campro (ed):
Tendencias sociales en Esparia (1960-1980). Bilbao, Fundacién BBV, vél. I1T (1993).
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como el resto de las instancias sociales,
han vuelto los ojos a esta institucion, cn un
giro radical respecto a la valoracién perfi-
lada de la misma en épocas anteriores.

No obstante, debemos sefialar que la
tesis de la sociedad de individuos y, sobre
todo, la del deterioro de los lazos familiares
tiene un apoyo empirico sustentado en ten-
dencias claramente observables. Cierta-
mente, los requerimientos del mundo
social y profesional, del consumo, de la
informacién y del ocio, estdn debilitando
los vinculos familiares; pero también los
sociales, como por ejemplo los de vecin-

dad o amistad. Probablemente, los pro-
blemas a los que se enfrentan las familias
son superiores a los de otros tiempos’.
Las presiones del mundo circundante so-
bre la familia, cada vez mayores y mds
frecuentes, asi como las producidas en
su interior a consecuencia de las decisio-
nes también mis dificiles y complejas
que se deben adoptar, ponen cada vez
mas a prueba la solidez de la institucion,
que por eso mismo y a pesar de tales tra-
bas, estd resultando esencial y dificil de
sustituir en las sociedades emergentes.

(7) Véase, por ejemplo, los posibles efectos de las técnicas de reproduccién en M* ROSARIO SANCHEZ Mo-
raLEs: JImpactos sociales de las técnicas de reproduccién asistida en la estructura familiar, en Temas para el de-

bate, 38 (1998).

188



REVISION BIBLIOGRAFICA DE ESTUDIOS
SOBRE LA FAMILIA 1990-2000

JUAN GONZALEZ-ANLEO (*)

RESUMEN. Los estudios sociolégicos tienen una larga tradicion en Espana, pero
adolecen de lagunas importantes, como han puesto de relieve las revisiones biblio-
grificas realizadas por la Revista Espaiiola de Investigaciones Socioldgicas. Los es-
tudios e investigaciones que se han realizado en Espafia durante los tGltimos diez
afios tienen como foco comin los cambios experimentados por la familia y las
nuevas formas de familia que han ido apareciendo, aunque la familia nuclear o tra-
dicional sigue conservando su predominio tanto numérico como, hasta cierto pun-
to, normativo. Temas recurrentes son el descenso de la nupcialidad, la natalidad y
fecundidad, y los factores que intervienen en ello; la variedad de los conflictos y
rupturas de la familia —sobre todo el divorcio—; las relaciones de la familia con su
entorno socio-politico y, de forma muy especial, con el sistema de bienestar social;
y los problemas de la politica familiar en Espafa.

Los estudios sociolégicos sobre la familia
espafiola en la década 1990-2000 no han
supuesto ninguna variacién importante, ni
un avance espectacular en relacién con la
literatura sociolégica de la década anterior.
Los estudios se centran de nuevo en: los
cambios que se estdn produciendo en la
familia espafiola; la creciente, aunque muy
lenta, diversidad de las formas o tipos de
convivencia familiar; y el futuro de la fami-
lia espafiola en un entorno social caracteri-
zado por el envejecimiento demogrifico,
la incorporacién de la mujer a roles nuevos
—especialmente en el mercado de trabajo—,
la secularizacién de la moral familiar, y la
precariedad de la politica social familiar.
De una forma o de otra, una buena parte

de los estudios publicados encara el futuro
préximo de la familia una vez cancelados
los temores, los presagios o, incluso, los
deseos mal disimulados de la «-muerte de la
familia~ tradicional.

A diferencia de las estructuras familia-
res de la mayoria de los paises occidenta-
les, sobre todo de los Estados Unidos y los
paises nérdicos, en Espafia la familia nu-
clear —padres heterosexuales, hijos bioldgi-
camente relacionados con ellos, padre en
el mercado de trabajo y madre predomi-
nantemente en el hogar; aunque cada vez
es mis frecuente compatibilizar ambas co-
sas, sobre todo en las parejas jovenes— si-
gue siendo la forma preponderante. Se
ajustaban a este modelo en torno a un 65%

(") Universidad Pontificia de Salamanca-Ledn XIII (Madrid).

Revista de Fducacion, ndm. 325 (2001), pp. 189-198
Fecha de entrada: 01-06-2001
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de las familias al comienzo de la década.
Aunque no hay que olvidar el ligero pero
constante aumento de los demds tipos de
hogares. Es un hecho ampliamente recono-
cido que predomina la familia nuclear en la
que el padre es el tnico encargado de man-
tener con su salario a la familia, y la madre
permanece en el hogar, cuidando de él y de
los hijos; mientras que las familias monopa-
rentales y, en especial, unipersonales no de-
jan de ser un fendmeno reciente y siempre
limitado a una minoria, aunque muy conside-
rable, de hogares. De ahi que la familia nu-
clear haya dejado de ser considerada social y
sociolégicamente como el estindar o patrén
con el que se comparan y desde el que in-
cluso se discrimina al resto de las familias o
formas de convivencia.’

En 1998 Julio Iglesias de Ussel y Lluis
Flaquer concluian su breve revisién de la
Sociologia de la Familia en Espafia sefia-
lando las lagunas y carencias existentes en
este terreno: una sistematizacién y explota-
cidn a fondo de los datos de opinidn de las
periddicas encuestas nacionales segin las
estrategias y trayectorias vitales en las dife-
rentes clases sociales, los procesos de ho-
mogamia y de ajuste familiar, la dindmica
de las relaciones y roles familiares, los pro-
cesos de alianza y de reproduccién social
a través de las estrategias familiares de ubi-
cacién de los hijos®. Y en 1998 Gerardo
Meil explora el estado de la cuestién en el
drea de la Sociologia de la Familia, realiza
una muy laboriosa y valiosa revisién bibli-
ografica del tema y alcanzan la siguiente
conclusién: «La Sociologia de la Familia en
Espana ha avanzado apreciablemente en
los altimos afios (...) aunque todavia que-
de mucho camino por recorrer (...) en di-
reccién hacia una mayor explicitacién de
los conceptos y del marco teérico utiliza-
do, asi como hacia una sistematizacién del

conocimiento bajo la forma de un manual
de sociologia, tomando como referencia el
andlisis de las familias espafiolas, a imagen
y semejanza de los multiples manuales que
existen en el Ambito anglosajén y, en me-
nor medida, en el imbito francéfono (...).
Es preciso un mayor nimero de andlisis
comparativos de las familias de las distintas
Comunidades Auténomas...».

A estos temas, en cuya exploracién y
estudio sistematico y profundo le queda
todavia un gran trecho que recorrer a la
Sociologia espanola, habria que afiadir
otros de igual importancia, y que han sido
poco o deficientemente tratados por la So-
ciologia espanola de la familia:

e La socializacién de los hijos y de los
padres en el seno de la familia espa-
fiola actual y sus relaciones pertinen-
tes con otros agentes de socializacién,
en especial con la escuela, la religién y
los medios de comunicacidn de masas.

¢ La dindmica interna de las formas
alternativas de familia, més alla de
los aspectos demogrificos y estruc-
turales, con especial atencién a la
familia monoparental.

e El pluralismo metodolégico y el
andlisis cualitativo en la investiga-
cién sociolégica de la familia.

e Las relaciones, pautas y papeles fa-
miliares, y sus transformaciones en
las distintas etapas del ciclo familiar,

s Las relaciones de la familia con
otras instituciones sociales como la
religién, la economia, el trabajo, la
escuela y los MCM.

e La comunicacién en la familia nu-
clear y de los miembros de la fami-
lia nuclear con la red parental.

® Los conflictos, los abusos, la violen-
cia y la ruptura en la vida familiar, y
el postdivorcio.

(1) Sussmax, M. B. et al.: Hadbook of Marriage and Family. New York, Plenum Press, (2 ed)., 1999, p. 8.
(2) IcLEsias DE UssEL, J.; FLAQUER L.: «Familia y anilisis sociolégico. El caso de Espafias, en REIS, 6 (1993).
(3) Mrn, G.: <La Sociologia de la familia espanola., en REIS, 83.
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¢ La sexualidad en las relaciones de
pareja y en los miembros adoles-
centes de la familia.

La revisién bibliografia objeto de este
trabajo se limita a los trabajos socioldgicos
mids relevantes —por su envergadura o su
originalidad- de los ultimos anos, y liene
en cuenta las aportaciones aln recientes
de Julio Iglesias Ussel y de Gerardo Meil. A
fin de evitar una enojosa fragmentacién y
desorientacién se ha seguido un procedi-
miento no cronolégico y se han agrupado
los estudios en siete grandes dreas:

e Manuales, introducciones y trabajos
sobre aspectos tedricos y metodolé-
gicos.

¢ Informes generales, estudios siste-
mdticos y recopilaciones.

e Aspectos demogrificos de la fami-
lia: nupcialidad, fecundidad y nata-
lidad.

¢ Cambios en la familia espafiola: ti-
pos, formas y futuro de la familia.

e Dindmica familiar: pautas, relacio-
nes y papeles.

» Conllictos y rupturas de la familia.

e Familia, entorno e instituciones so-
ciales.

MANUALES, INTRODUCCIONES
Y TRABAJOS SOBRE ASPECTOS
TEORICOS Y METODOLOGICOS

La precaria presencia de la Sociologia de la
Familia en la universidad espafiola explica
en parte la escasez de manuales, introduc-
ciones y libros de texto de nivel universita-
rio sobre esta materia. En 1997, Gerardo
Pastor Ramos, de la Universidad Pontificia
de Salamanca, publicé la 2? edicion, total-
mente reelaborada, de su Sociologia de la
Familia. Enfoque institucional y grupal'.
Su hipétesis central se convierte casi en

una tesis en la pluma del autor: ninguna
sociedad civilizada puede subsistir si tolera
un deterioro sustancial de las instituciones
del matrimonio y la familia. Esta hip6tesis
es contrastada a lo largo de seis capitulos
con los modelos clisicos de la familia y
con datos y anilisis empiricos pertinentes.
Tres anos después, Enrique Martin Lépez
publicé una introduccién a la Sociologia
de la familia titulada Familia y Sociedad’®
articulada en tres partes: la familia como
institucién comunitaria, el matrimonio y la
familia, y la familia y la sociedad. El autor
adopta un enfoque rigurosamente sistema-
tico y aborda temas menos tratados por
otros soci6logos espafioles como: la insti-
tucionalizacién de la familia; la influencia
de los medios en la familia; los cuatro tipos
de familia segin el esquema parsoniano
(familia arménica, represiva, permisiva y
cadtica); y plantea, al final de su trabajo,
un interrogante infrecuente en la mayoria
de los estudios espanoles sobre el tema:
¢hay relacién entre la crisis de la familia y
las conductas desviadas? De ser asi esta re-
lacién permitiria valorar mis adecuada-
mente las consecuencias de determinadas
medidas juridico-politicas indirectamente
contrarias a la familia.

Una escueta pero valiosa contribucién
a los problemas metodolégicos del estudio
biografico del grupo familiar puede encon-
trarse en el trabajo de Eva Leliévre y Cathe-
rine Bonvalet —investigadoras del INED—
titulado «La construccién de principios para
el andlisis biogréfico del grupo familiar.S.

INFORMES GENERALES, ESTUDIOS
SISTEMATICOS Y RECOPILACIONES

Con motivo del Afo Internacional de la Fa-
milia, en 1994, la Revista Espaiola de In-
vestigaciones Socioldgicas (REIS) publicd

(4) Pastor Ramos, G.: Socfologia de la Familia. Enfoque institucional y grupal. Salamanca, Sigueme, 1997,
(5) Manrrin Lopez, E.: Familia y Sociedad. Madrid, Rialp, 2000.
(6) Leukvee, E.; BonvalET, C.: «La construccion de principios para el anilisis biogrifico del grupo familiare,

en REIS, 70 (1995), pp. 123-140.
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un nimero monogrifico’ dirigido por la
soci6loga Angeles Valero, con un rico y va-
riado contenido. La familia aparece en el
estudio como el espacio social donde se
originan y desarrollan los procesos demo-
graficos; donde se nace, se es joven, se
convive, se crea una nueva familia, se en-
vejece y se muere; y donde se reproducen
una buena parte de los fenédmenos socia-
les. Louis Roussel aborda desde esta pers-
pectiva el problema de la solidaridad
intergeneracional (en Francia) como res-
puesta a las transformaciones de la vida y
al alargamicnto de la misma, y dadas las
insuficiencias del estado de bienestar. Este
tema es tratado también por Gerardo Meil
en un novedoso trabajo, «El presente y fu-
turo de la politica familiar en Espafia», en el
que el autor analiza los rasgos peculiares
de la politica familiar que se ha seguido en
Espana —privatizacidn, sistema asistencial y
fragmentacién—, y compara con profusién
de datos las politicas familiares de Espaia
y la UE. Meil propone tres medidas para
reorientar la politica familiar; y descarta la
opcién natalista, dada su escasa eficacia en
otros paises () y se inclina por la opcién
compensatoria, que define mejor el Estado
de Bienestar. Para recorrer 1a evolucién del
sistema familiar espafiol en el dltimo cuar-
to de siglo Angeles Valero se sirve de los
datos de la Encuesta Sociodemogrifica
del INE de 1991, y pone el énfasis en la
estructura de los hogares, su tamano me-
dio y la tipologia segiin las Comunidades
Auténomas. Su conclusién, quizds dema-
siado terminante, apunta a una diferencia
substancial entre la familia espafiola y la
predominante en la UE: En la familia espa-
fiola siguen predominando los nucleos fa-
miliares cldsicos —padre, madre, hijos—y la
proporcién de hogares monoparentales y
de cohabitacién es muy baja, aunque se
percibe una clara tendencia a una mayor
diversidad de formas de convivencia.

(7) REIS, 70 (1995).
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Completan el nimero monogrifico de
la REIS un valioso estudio de Francisco Pé-
rez Munoz sobre «Las parejas sin hijos en
Espafia y Portugals; el trabajo conjunto de
Marzia Valli, Marfa Giuseppe Mangano y
Alida Pernice —Evolucién de las familias
en los paises mediterrineos: Italia— sobre
las diferencias entre la Italia norte y la del
sur; y una inquietante reflexién de Paul
Paillat —Invariable y perturbador, el enve-
jecimiento demogrifico lanza un desafio a
los poderes politicos»— sobre el envejeci-
miento demogrifico de Europa para el que
la sociedad y los gobiernos no estin pre-
parados; y que va a exigir un cambio en
nuestro sistema socio-econdmico, la opti-
mizacién de los recursos humanos —sobre
todo en el seno de la familia—, y una nueva
politica social de la familia, sin olvidar la
solidaridad intergeneracional.

También con motivo del Afio Interna-
cional de la Familia, la revista Sociedad y
Utopia de la Facultad de Ciencias Politicas
y Sociologia de la Universidad Pontificia
de Salamanca publicé un dossier —real-
mente un nimero monografico de 300 pa-
ginas— sobre «La Familia hoy» (n2 6, 1995)
con valiosas contribuciones de perspectiva
diversa; desde estudios histéricos y antro-
poldgicos como los José Sdnchez Jiménez
—Abuelos, padres, tios, hijos, sobrinos y
nietos. La actuacién urbana de la familia
rural espafiola (1950-1970)—, Secundino
Valladares —La familia americana—, Tomais
Calvo Buezas —La familia en América Lati-
na— y J.C. Lison Arcal —El modelo tradicio-
nal de [amilia oscense en perspectiva—,
hasta los trabajos de Juan Gonzilez Anleo
—Familia y Religién: crénica de una com-
pleja relacién— y José Castillo Castillo —La
familia espafola en la sociedad de consu-
mow, orientados hacia un tema insuficien-~
temente tratado en Espafia por la
Sociologia de la Familia: las relaciones fa-
milia-entorno. En el mismo ndmero de la



revista, Gerardo Pastor Ramos estudia des-
de una perspectiva psico-sociolégica el fe-
némeno de la paternidad y su importancia
para la familia que «continuari siendo en el
mundo entero «unidad primordial- del teji-
do societario» y la institucién clave de la
sociedad. Enrique Martin Lopez analiza los
cambios de los papeles sexuales en la fa-
milia, «La redefinicién de los roles sexuales
y sus repercusiones sobre la vida familiary;
y Diego Lépez de Yera y A. Izquierdo Es-
cribano vuelven al tema de los aspectos
demogrificos de la familia y las nuevas for-
mas de convivencia.

El Informe sobre la situacion de la fa-
milia en Espanid® —dirigido por Inés Alberdi
y coordinado en sus diversas dreas por
Francisco Alvira, Anna Cabré, M?* Angeles
Duridn y Enrique Gil Calvo- puede ser con-
siderado justamente como una de las gran-
des obras sociolégicas de la década. El
trabajo sociolégico de los cinco coordina-
dores y 26 colaboradores tiene como pun-
to de partida el andlisis de los cambios
sociales —ideolégicos, legales y sociales— a
los que se ha enfrentado la familia espafio-
la, y las consecuencias de estos cambios en
distintos aspectos de la familia. A continua-
cién, se estudian los aspectos demogrificos,
la dindmica de la constitucién de la familia
—nupcialidad, cohabitacién, maternidad...—,
la estructura demogrifica y la morfologia fa-
miliar, la identidad familiar y su significado
—con especial atencién a los temas de la
socializacion de los hijos y las relaciones
de la familia con el sistema econémico-la-
boral- y el marco legal de la familia. Se
echa en falta en un estudio tan completo
un tratamiento adecuado de la politica fa-
miliar, y parece un poco forzada la diferen-
cia que establecen las conclusiones entre
la familia tradicional o premoderna, cuyas
relaciones familiares estarian basadas en la

coaccién y la necesidad, y la familia mo-
derna, racional y basada en el libre con-
sentimiento de sus miembros.

En una linea similar, aunque menos
ambiciosa que la del trabajo anterior, Luis
Garrido Medina y Enrique Gil Calvo ha-
bian publicado en 1993 una serie de refle-
xiones realizadas durante el Seminario que
con el mismo nombre del libro que aparecié
después —Estrategias Familiares °— celebro la
Fundacién Pablo Iglesias a comienzos de
1991. El hilo conductor de los trabajos aqui
reunidos fue el concepto de estrategia fa-
miliar, <as asignaciones de recursos huma-
nos y materiales a actividades relacionadas
entre si por parentesco (consanguineo y
afin) con el objeto de maximizar su aptitud
para adaptarse a entornos materiales y socia-
les» (p. 15). Las ponencias de los especialis-
tas, procedentes de los campos de la
sociologia, de la economia y de la demo-
grafia, se articulan en el libro en cuatro ca-
pitulos: «Capital humano», «Mercado
matrimonial», «Reproduccién- y «Conviven-
ciav y a través de ellas se sistematizan da-
tos infrautilizados, se analizan aspectos
como los «efectos perversos de las estrate-
gias familiares en la agricultura» (Juan Jesus
Gonzilez Rodriguez) o la «incidencia fami-
liar del paro» (Luis Toharia Cortés), menos
tratados por trabajos anteriores, y se pro-
ponen hipétesis atrevidas sobre el «boom»
de nacimientos que se avecina en Espafia
(Anna Cabré Pla)... Un trabajo interdiscipli-
nar de esta categoria posee una relevancia
especial dentro de la mis bien repetitiva li-
teratura socioldgica en este terreno.

Una valiosa publicacién en la que Ju-
lio Iglesias Ussel recopila algunos estudios
anteriores y afiade otros nuevos aparece
en 1998 con el titulo: La familia y el cam-
bio politico en Esparnia'. Los trabajos inclui-
dos en este volumen ofrecen algunas

(8) Dir. Atgeroy, I (Dir); y Awvira, F; CaBRE, A.; DURAN, M® A.; GiL Cawvo, E. (coord.): Informe sobre la si-

tuacion de la familia en Esparia. Madrid, Ministerio de Asuntos Sociales, 1994.
(9) Garripo MEDINA, L.; GiL Cawvo E.: Estrategias Familiares. Madrid, Alianza Editorial, 1993.
(10) IGLEsias UsskL, J. (coord..): La familia y el cambio politico en Espafia. Madrid, Tecnos, 1998.
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novedades de interés, especialmente en lo
referente a los cambios recientes en la fa-
milia espafiola, la ruptura de la familia y
sus tipos, las familias monoparentales vy,
sobre todo, el andlisis critico de la politica
social de la familia en Espafa durante el
mandato socialista. Pero «os datos disponi-
bles permiten sostener que pese a la inten-
sidad de sus transformaciones y del
contexto donde se inserta, la familia goza
de buena salud. Mis atin que en el pasado
es un escendrio muy vivo de solidaridades
e instrumento extraordinariamente impor-
tante para la cohesién social» (p. 317) La
reflexién de Julio Iglesias sobre la solidez
de la familia espafiola pese a cambios y
desprotecciones habia sido precedida por
‘un trabajo de Salustiano del Campo Fami-
lias: sociologia y politica™, en el que el pro-
fesor contrasta la continuidad de la
institucién de la familia espafola en su es-
tructura y en sus funciones con la profun-
da ruptura que ha sufrido la politica
familiar tras la transicién democritica. Pa-
raddjicamente, sostiene el autor, el fracaso
de los gobiernos para reducir el paro y lu-
char contra la droga ha fortalecido la insti-
tucién familiar al convertirla en la fuente
de apoyo moral y material para jévenes y
parados; Esta tesis ya ha sido sostenida por
otros autores en otros trabajos. El estudio
de la «deconstruccién de la familia» y de la
«familia simétrica» es una aportacion valio-
sa, ya que estos son temas poco tratados
por otros sociélogos espanioles.

ASPECTOS DEMOGRAFICOS: NUPCIALIDAD,
FECUNDIDAD Y NATALIDAD

En pricticamente todos los estudios de
indole general —informes, textos, recopila-
ciones, introducciones...— y en los trabajos
que abordan el tema del cambio que se ha

producido en la familia espafiola aparecen
referencias, a veces incluso anilisis valio-
sos sobre datos secundarios, que tienen re-
lacién con los aspectos demogrificos de la
familia espafiola. Pero fuera de este tipo de
aproximaciones indirectas, el trabajo de
Margarita Delgado y Teresa Castro Martin,
Encuesta de Fecundidad y Familia 1995
es uno de los pocos relevantes que han
aparecido en esta década. Las razones de
la baja fecundidad en Espana y del modelo
tardio de formacion de la familia quedan
estadisticamente establecidas en el estudio
de Delgado y Castro: Las dificultades para
lograr la independencia econémica y los
problemas para compatibilizar las respon-
sabilidades familiares y laborales; sin olvi-
dar un tema, el desigual reparto de las
tareas domésticas y de la educacién de los
hijos entre los dos miembros de la pareja,
sobre el que es necesario realizar investi-
gaciones monogrificas.

CAMBIOS EN LA FAMILIA ESPANOLA:
TIPOS, FORMAS Y FUTURO DE LA
FAMILIA

Como en el epigrafe anterior y aiin con
mds insistencia, la gran mayoria de las pu-
blicaciones, libros sobre todo, que en la
década pasada se han publicado sobre la
familia espaifiola han tocado el tema del
cambio y de las transformaciones que ésta
ha experimentado en las dos Gltimas déca-
das, que en el transcurso de esos procesos
ha demostrado una capacidad de persis-
tencia y de adaptacién asombrosas. David
S. Reher con su La Familia en Espana. Pa-
sado y presente’® pretende explicar, desde
una perspectiva histérica algo determinis-
ta, la complejidad de las formas [amiliares
y de sus variaciones a lo largo del tiempo
—del s. XVII a mediados del 5. XX—. Su

(11) DeL Campo, S.: Familias: sociologia y politica. Madrid, Editorial Complutense, 1995.
(12) DELGADO, M.; CAsTRO MARTIN, T.: Encuesta de Fecundidad y Familia 1995. Madrid, CIS, Opiniones y

Actitudes, 1995.

(13) ReHER, D. S.: La Familia en Esparia. Pasado y presente. Madrid, Alianza Editorial, 1996.
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punto de partida es la doble concepcién
de la familia, como institucién defensora
de la supervivencia y bienestar de sus
miembros y como institucién garante de la
reproduccién social, econémica y demo-
grifica de la sociedad. El libro de Luis Fla-
quer't «El destino de la familia» parte de una
constatacién: la familia ha ido perdiendo
poco a poco funciones patrimoniales y so-
ciales, y ha sufrido importantes transforma-
ciones en las relaciones de género y entre
grupos coetineos, asi como en las relaciones
sociales y econémicas. La juventud ha emer-
gido como grupo social antes inexistente; y,
debido a la tutela permanente del Estado so-
bre los menores, se ha debilitado la autori-
dad de los padres, con dudosos efectos. El
movimiento feminista ha tenido una impor-
tancia considerable en las transformaciones
de la familia como factor politico e ideolégi-
co de finales del siglo XX al denunciar como
trampa para la autonomia de las mujeres lo
que se consideré como conquista de las mis-
mas: la apropiacién femenina del espacio
doméstico y privado.

Casi todas las publicaciones dedicadas
a estudiar los cambios que la familia ha ex-
perimentado en esta época subrayan la di-
versidad y la aparicién de nuevos tipos de
familia o de formas de convivencia; y lo
hacen, en general, con dnimo comprensivo
y con objetividad sociolégica, aunque no
faltan voces discordantes. En 1993, Miguel
Requena y Diez de Revenga publica un in-
forme monogrifico sobre Los hogares y las
Sformas familiares en la Comunidad de Ma-
drid®, de pocas paginas y sustancioso con-
tenido, basado en los datos extraidos del
Censo de 1991. Estudia Requena las diver-
sas formas de la familia contemporinea;
establece estadisticamente el nimero, es-
tructura y tamano de los hogares y familias

en la Comunidad, y su evolucién desde
1981 a 1991; y destaca el aumento de ho-
gares unipersonales, monoparentales y
multiples, y la prictica estabilizacién de los
hogares nucleares: 67% en 1981 y 65,2% en
1991. Considera concluida la transicién de-
mocritica en la Comunidad de Madrid;
donde predomina el modelo de familia nu-
clear, pero crece el nimero de hogares no
familiares, y se estin dando tres procesos
inéditos hasta el momento: des-aceleracién
en la formacién de los hogares, des-ace-
leracién del ritmo productivo, y des-insti-
tucionalizacién del matrimonio y ripido
aumento de las posibilidades de divorcio.
Es la segunda transicién demografica.

El estudio monogrifico de Juan A. Fer-
niandez Cordén y Constanza Tobio Soler,
Las familias monoparentales en Espana'®
representa un hito en este terreno ya que se
aparta de todo tipo de polémicas; y utiliza
con absoluta precisién cientifica datos esta-
disticos de total fiabilidad, y el discurso de
mujeres en situacién de monoparentalidad y
de asociaciones interesadas en este fenéme-
no social. Después de fijar cientificamente
los conceptos clave, los autores analizan los
datos procedentes de ambas fuentes y llegan
a la conclusién de que «se puede plantear
que los hogares monoparentales en nuestro
pais constituyen una forma de convivencia
plenamente asentada y en muchos casos
muy duradera (...) Frente a los problemas
asociados al origen de la monoparentalidad
(..) hay otra serie de problemas que apare-
cen en el funcionamiento diario de las fami-
lias monoparentales, una vez que éstas se
constituyan como un modelo mas de convi-
vencia con vocacién de continuidad y basi-
camente viable. (pp. 366-367).

Al finalizar la década, Inés Alberdi publi-
ca un excelente trabajo tiwulado La niueva Fa-

(14) FraQuer, L.: El destino de la familia. Barcelona, Ariel, 1998,

(15) Requena y Diez bE REVENGA, M.: Los bogares y las formas familiares en la Comunidad de Madrid. Ma-
drid, Comunidad de Madrid, Consejeria de Economia, 1993.

(16) FernANDEZ CORDON, J. A.; Toslo SoLer, C.: Las familias monoparentales en Espaiia. Madrid, Ministerio

de Trabajo y Asuntos Sociales, 1999.
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milia espanola”. El tema es amplio y com-
prensivo, y el leitmotiv el cambio en la fami-
lia espafola en las dltimas décadas. Cambio
o, por mejor decir, cambios en la estructura
y tamano de los hogares, en las caracteristi-
cas de la formacién de la pareja y de la fami-
lia, en las redes familiares —mis largas y
estrechas—, y, sobre todo, en el interior de la
misma familia —capitulo éste valioso y abier-
to a la polémica—, donde cambian los valores
y se busca que una mayor libertad e igual-
dad sustituya a la autoridad y la obediencia.
En su Epilogo «El final del orden?» se confir-
ma el optimismo de la autora, que los datos
y reflexiones de su libro parecen avalar: «La
familia sigue siendo algo muy importante
para la gente y asi lo reflejan todos los estu-
dios sobre ella. No hay crisis de la institucién
familiar, lo que hay es crisis de los valores
tradicionales. Los valores propios de la fa-
milia tradicional, como la estabilidad matri-
monial por encima del conflicto entre los
esposos, el sometimiento de las mujeres a
los maridos, la reclusién en el hogar y la
maternidad como destino natural de las mu-
jeres fue una forma de entender la [amilia
que estd desapareciendo (...) Por supuesto
siempre vamos a tener problemas derivados
de los cambios y de las innovaciones pero el
terreno a ganar es muy amplio. Si se toman las
medidas necesarias que favorezcan el empleo
de las mujeres y de los jévenes y la compati-
bilidad del hogar y del trabajo, ganaremos en
bienestar para el conjunto de las familias (..,
ganaremos en igualdad (...) y aumentaremos
los niveles de libertad y autonomia para to-
dos.» (pp. 385-380).

DINAMICA FAMILIAR: PAUTAS,
RELACIONES Y ROLES EN LA FAMILIA

El tema «estrella» en el espacioso dmbito de
estudio que es la vida familiar en cuanto
comunidad es el cambio en el papel de la

mujer en la familia y en la sociedad, que
ha sido tratado directa o indirectamente en
la mayor parte de los estudios y publica-
ciones citados y comentados hasta el mo-
mento. De todas formas, con pocas
excepciones, éste ha sido un terreno poco
transitado por los socidlogos de la familia
a pesar de su importancia y, muy en parti-
cular, de la trascendencia de las investiga-
ciones empiricas sobre el problema de la
socializacién de los nifos y adolescentes,
que ha interesado notablemente, en cam-
bio, a los sociélogos de la juventud, como
se manificsta en los miltiples y ricos estu-
dios e informes sobre la juventud publica-
dos en los dltimos afios por el INJUVE y
por la Fundacién Santa Marfa, en especial.
Entre los estudios del INJUVE destaca el
ntmero 39 de la Revista de Estudios de la
Juventud, dedicado a la Juventud y la Fa-
milia», con la colaboracién de socidlogos
de prestigio como Julio Iglesias, Teresa Ju-
rado Guerrero, Lluis Flaquer, Gerardo Meil,
Diego Ruiz Becerril, Juan Montabes Pereira
y Fernando Ferndndez, Manuel Trenzado
Romero y Capitolina Diaz Martinez. Los te-
mas y problemas abordados van desde
«Los valores familiares de los jovenes» hasta
«Fl futuro familiar de los adolescentes ac-
tuales»; deteniéndose en cuestiones de
gran interés sociolégico y una relativa no-
vedad como el problema de los hijos tras
la ruptura familiar, y la imagen de la juven-
tud y de la familia en el cine espanol. El es-
tudio de la Fundacion Santa Maria Jovenes
esparioles 99 ha dedicado también a la si-
tuacién y problemas de los jévenes en la
familia un largo capitulo: Juan Gonzilez-
Anleo, «Familia y Escuela en la Socializa-
cién de los Jévenes Espanoles®. El autor
estudia el clima familiar en el que viven y
respiran los jovenes espanoles —satisfacto-
rio y distendido, en la mayor parte de las
familias— y, en particular, la socializacion

(17) Austrol, L.: La nueva Familia espafiola. Madrid, Taurus, 1999.

(18) GoNzALEZ-ANLEO, J.: <Familia y Escuela en la Socializacién de los Jévenes Espafnoles-, en jévenes espa-
riofes 99. Madrid, Fundacién Santa Maria, 1999, pp. 121-182.
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en la familia, ya que ésta sigue ocupando
el primer lugar entre las agencias de socia-
lizacién, seguida muy de cerca por los ami-
gos.

Por su caricter excepcional merece ser
destacado el estudio cualitativo de Nora
Lépez Aller y Ana Inés Lopez Accoitto An-
dares y caminos: historias de seis familias es-
pariolas®, excelente prueba de la validez y
el interés del enfoque cualitativo en el es-
tudio de la familia para reflejar los cambios
estructurales descritos en los estudios
cuantitativos. El trabajo de las autoras con-
sigue recrear un «relato coral- en el que
personas de distintas generaciones de la
misma familia establecen un intenso in-
tercambio de vivencias y experiencias,
un largo didlogo orientado al interior de
la familia, pero también al contexto his-
térico en el que la familia vive, convive y
revive sus momentos individuales, fami-
liares y sociales. En el relato y la recrea-
cién de la memoria histérica de las seis
familias se manifiestan las transformacio-
nes que ha experimentado la familia en
Espana, los procesos de movilidad social
que han afectado a las familias espafo-
las, la construccién de universos simbdli-
cos y politicos... toda la rica trama de la
vida familiar de medio siglo apasionante
y movido como pocos.

El informe de M. Justel, redactor de
Las personas mayores en Espana. Perfiles.
Reciprocidad familiar®, no pertenece es-
trictamente a la sociologia de la familia
sino mds bien al tipo de estudios consa-
grados a trazar el perfil de las diferentes
categorias sociales. Pero su estrecha rela-
ci6én con el tépico de las relaciones y re-
des familiares, y la escasez de trabajos
sobre este tema, aconsejan su inclusion
en esta revisién bibliogrifica. Se trata de

(19) Lorez AlLer N.; Lorez AccoltTo, A. L: Andares y caminges: bistorias de seis familias esparniolas, Madrid

Argentaria, 1993,

una investigacién sobre la diversidad de
perfiles de la vejez y la aportacién de las
personas mayores a las siguientes genera-
ciones, que contribuyen asi a la incorpo-
racién de las mujeres al trabajo asalariado.
El 35% de los mayores de 65 afos ayudan
a sus hijos casados, en especial en el cui-
dado de los nifios, y en contrapartida el
72% de los hijos ~especialmente las mu-
jeres y sus hijas— prestan atencién y cui-
dan a las personas mayores de las familias.
El ambiente general es de satisfaccion
mutua.

CONFLICTOS Y RUPTURAS

Con caricter monogrifico sélo el trabajo
de investigacién de Diego Ruiz Becerril?!,
«Después del divorcio. Los efectos de la
ruptura matrimonial en Espafa» merece ser
incluido en esta revision bibliografica sobre
la familia desde una perspectiva sociolégica.
Después de una bien fundamentada intro-
duccién de tipo tedrico sobre el divorcio, sus
enfoques, los efectos —psicolégicos, econd-
micos y sociales— que tiene, y la importancia
de las redes sociales y familiares en el post
divorcio; el autor analiza el perfil socio-de-
mogrifico de los divorciados y desarrolla la
larga serie del «después» del divorcio. Los
efectos en la salud, la bisqueda de un nuevo
hogar, el impacto del divorcio en las relacio-
nes familiares —tanto intergeneracionales
como con el anterior cényuge—, los efectos
econdmicos y laborales, los efectos sobre
los hijos y el ajuste de éstos a la nueva si-
tuacién... son los aspectos estudiados con
rigor cientifico y recurriendo con frecuen-
cia a otros estudios de fuera de Espafa. La
conclusién del autor es optimista, aunque
peque quizas de voluntarismo: el divorcio

(20) JusreL, M.: Las personas mayores en Espana. Perfiles. Reciprocidad familiar. Madrid, INSERSO, 1996.
(21) Ruiz Becernu, D.: Después del divorcio. Los efectos de la ruptura matrimonial en Espana. Madrid, CIS, 1999.
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ha recibido el espaldarazo de la legitimi-
dad social en Espana, la permisividad de la
sociedad a este respecto es alta, y va en
aumento; pero persiste la familia. El divor-
cio significa sélo el fin del matrimonio,
pero no la desaparicién o debilitacién de
la familia, sino una nueva forma de organi-
zacién y de relacién entre los miembros de
la familia. La debilitacién de la figura del
padre es reconocida por el autor, que qui-
z4s no se atreve a elaborar algo mas las
consecuencias de este debilitamiento en la
socializacién de los hijos y en su incorpo-
racién equilibrada al cuerpo social, o tal
vez esta no era su intencién original.

FAMILIA, ENTORNO E INSTITUCIONES
SOCIALES

A mediados de la década de los noventa
el CIS dedicaba un cuaderno monografi-
co de Opiniones y Actitudes a un tema
poco estudiado hasta entonces, la «Per-
cepcién Social de la Familia en Espafa»*?;
dicho cuaderno fue redactado por Pepa
Cruz. El informe estudia las opiniones y
actitudes de los espafnoles sobre el matri-
monio, la familia y otras formas de con-
vivencia; y se detiene en la tolerancia
hacia la cohabitacién —bastante alta—, y la

politica social sobre la familia. Un punto
de particular interés es el relativo a las ac-
titudes hacia los hijos: nlimero real y nu-
mero ideal, tendencias de la natalidad, y
actitudes y valores de la socializacién. Y,
para cerrar el estudio, echa una rdapida
ojeada al tema siempre caliente del trabajo
de la mujer fuera de casa y la reorganiza-
cién consiguiente de la vida familiar, con
datos que revelan, por una parte, que ya
no resulta dominante el modelo tradicional
de division de papeles familiares, pero, por
otra, que las opiniones estin muy dividi-
das ante la hipétesis de repartir de forma
distinta esos papeles tradicionales. Exce-
lente si breve trabajo, que realizado con
més frecuencia ayudaria consider-
ablemente en el trabajo de construccion
cientifica de una bien fundamentada So-
ciologia de la Familia Espanola.

En 1998, Victor Pérez Diaz, Elisa Chulid
y Berta Alvarez Miranda publicaron un traba-
jo importante sobre las relaciones de la fami-
lia espafiola con su entorno socio-politico en
una de sus dimensiones fundamentales: el
sistema de bienestar. El trabajo llevaba por ti-
tulo Familia y sistema de bienestar. La expe-
riencia espaniola con el paro, las pensiones, la
sanidad y la educacion®.

(22) Cruz, P.; Percepcién Social de la Familia en Espanas, en Opiniones y Actitudes. Madrid, CIS, 1995.
(23) Perez Diaz, V.; CHULIA, E.; Awvarez MiRanDa, B.: Familia y sistema de bienestar. La experiencia espa-
#iola con el paro, las pensiones, la sanidad y la educacién. Madrid, Fundacion Argentaria, 1998.

198









¢CUAL ES EL PAPEL DEL ALUMNADO DENTRO DEL PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD?

EMILIA FERNANDEZ RODRIGUEZ (%)

RESUMEN. Las formas de mejorar la calidad de la ensefianza pueden ser muchas.
Puede modificarse la forma de desarrollar y gestionar el proceso educativo, y tam-
bién el modo en que se evalian los centros, procesos y productos. Hay que tener
en cuenta la influencia del mercado y las nuevas formas de financiacién. Sin em-
bargo, creemos que el primer paso debe ser la introduccién de las técnicas de Ges-
tién de la Calidad Total. Dado que esta filosoffa se basa en la participacién humana
y éste es el principal recurso de nuestras organizaciones, a pocos les quedarin du-
das acerca de la conveniencia de este procedimiento, que ya ha sido contrastado
en investigaciones efectuadas fuera de nuestro pais. Por tanto, este articulo trata
acerca de la forma de introducir cambios en la forma de gestionar —a través de la
utilizacién de las técnicas de Geslién de la Calidad Total (GCT)- el proceso de en-
sefianza-aprendizaje en el &mbito universitario.

APLICACION DE LA GESTION
DE LA CALIDAD TOTAL
A LA EDUCACION SUPERIOR

Nuestras universidades han sido goberna-
das histéricamente siguiendo rutinas que
—segin la definicién de Nelson y Winter
(1982)— constituyen pautas de comporta-
miento desarrolladas a lo largo del tiempo
que permiten determinar tareas a efectuar,
asi como la forma en que deben llevarse a
cabo. Hoy en dia las universidades se en-
cuentran inmersas en un proceso de refle-
xién y toma de decisiones que tiene como
objetivo mejorar la calidad.

Para poder acabar con estas rutinas y
comenzar el proceso de reforma e innova-
cién que la sociedad viene demandando a

(") Universidad de Oviedo.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 201-217
Fecha de entrada: 01-02-2001

nuestros centros, es necesario dar un paso
decisivo y muy complejo en el que la apli-
cacioén de las técnicas de gestién de la ca-
lidad total —como base del proceso de
mejora— tendrd un papel relevante,

Dado que esta filosofia se centra en la
satisfaccién del cliente, lo primero que ten-
dremos que hacer es identificar quién es el
cliente de estas organizaciones. Recorde-
mos que por cliente se entiende aquel que
recibe el beneficio de los productos o ser-
vicios, tanto dentro como fuera de la organi-
zacién (Alvarez Alday y Rodriguez Vidarte,
1997, p. 333). Ademis, es necesario determi-
nar cudl es el papel del alumnado v, por tan-
to, qué funciones debe asumir en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En la gestién de la ensefianza partici-
pan activamente -ademis de todo el per-
sonal de administracién y servicios—
profesores y alumnos. Los profesores, por
lo general, se consideran los gestores del
proceso, ya que dirigen y organizan toda
su ejecucién. El problema surge a la hora
de delimitar el papel del estudiante. Para
algunos autores, es el consumidor o clien-
te, que recibe un producto final —las clases
y sus contenidos— con el que debe quedar
tan satisfecho como cualquier otro consu-
midor de un producto industrial o de ser-
vicio. Para otros, es el producto, y los
usuarios son los empleadores que deman-
dan un producto que, en este caso, es un

titulado superior. Por tdltimo, dado que
participa activamente en el proceso de
produccién e influye en él, es considerado
por algunos como un productor.

Segun la Norma ISO 9004-2, cualquier
proceso de mejora debe partir de la per-
cepcién que los clientes tienen del servi-
cio, por lo que el primer paso serd el
delimitar el papel que le toca jugar a cada
una de las partes que intervienen en el
proceso. Es necesario identificar quién es
el cliente o usuario para, en funcién de sus
exigencias, disefiar y definir el producto a
entregar. Los papeles que pueden asumir
las diferentes partes implicadas en el pro-
ceso son recogidos en el cuadro 1.

CUADRO 1
Papeles de las partes que intervienen en el proceso educativo
(Elaboracion propia)
PAPEL ASIGNADO

AUTOR PRODUCTOR CONSUMIDOR PRODUCTO

Chizmar Profesor Estudiante Curso

Bailey y Bennett Profesor Empleador Estudiante

Ray Estudiante Sociedad Aprendizaje
Profesor Estudiante Aprendizaje
Propuesta Estudiante Empleador Actividades

En este contexto, los profesores tienen
la mision de dirigir y fomentar la mejora de
la preparacién académica de los futuros
profesionales. De esta forma, los actuales
alumnos llegarin al mercado de trabajo
con los conocimientos, capacidades y apti-
tudes necesarios para alcanzar el éxito. La
responsabilidad del cambio recae sobre el
profesorado, que debe intentar mejorar la
calidad de la docencia universitaria. Por su
parte, el alumno puede desempefiar distin-
tos papeles segin se definan los procesos
en la ensefanza superior (Lacunza, 1998,
p. 179):

e Ser coparticipe del proceso ense-

fianza-aprendizaje.
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e Ser un cliente nitido en todos los as-
pectos no académicos de los que es
usuario.

e Ser el valor afiadido al alumno, que
se aprecia en el estadio ulterior de
su vida profesional.

¢ES EL ESTUDIANTE UN CONSUMIDOR?

Chizmar considera al estudiante como el
consumidor del producto, en este caso el
curso. Los profesores deben tratar de obte-
ner el feedback de los estudiantes como un
medio para determinar sus necesidades, s
decir, que las evaluaciones del alumnado
les deben servir de medida de su propio



trabajo. La informacién asi obtenida debe
guiar, dia a difa, las decisiones relativas al
proceso de ensefianza y aprendizaje. Para
cumplir este cometido el feedback ha de
ser conciso, simple y regular (Chizmar,
1994). La basqueda de la calidad total no
diferird, por tanto, del proceso seguido en
cualquier otra empresa que busque satisfa-
cer a los consumidores de sus productos o
servicios.

Esta postura es compartida por otras
instituciones y autores, como es el caso de
la Oregon State University, que recoge entre
sus principios bisicos que los alumnos son
sus clientes mas importantes (Coate, 1990).
También Bonstingl (citado en Lewis y Smith,
1994), plantea que el alumno es el principal
cliente de la univeridad.

En estas condiciones, se considera que
el estudiante se comporta como el usuario
de un servicio y que su nivel de satisfac-
cién va a depender de parimetros equiva-
lentes a los de cualquier otros servicio: el
diseno del producto, el nivel de cumpli-
miento de las especificaciones, la forma de
su presentacion, etc. Por ello, es necesario
conocer, en este caso, qué piensa el estu-
diante de la ensefnanza que estd recibiendo
y cuiles son sus quejas, reclamaciones y
sugerencias. De esta forma, se podrin rea-
lizar las modificaciones oportunas, que
permitirin satisfacer sus necesidades ac-
tuales y futuras, y desarrollar una estrategia
competitiva diferenciadora, basada en el
logro de la calidad total y la excelencia.

Dentro de esta politica de actuacién es
fundamental fomentar la relacién alumno-
profesor. Para ello, serd necesario compro-
meter al alumno en su proceso de
aprendizaje mediante la creacién de equipos
de trabajo y el establecimiento —a través de
las evaluaciones de los cursos y de la do-
cencia por parte de los alumnos— de una
mejora continua (Hansen y Jackson, 1996).
La mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje deberd basarse en el trabajo
que, como promotor del aprendizaje, desa-
rrolla el profesor con vistas a despertar el

interés del alumno. Los procesos actuales
se alejan mucho de estos objetivos, ya que
utilizan el sistema intimidatorio de la eva-
luacién para que el alumno estudie.

Ahora bien, en cualquier caso, la
adopcién de estos criterios debe motivar
también al profesor; Para que se sienta in-
centivado a responsabilizarse del éxito del
proceso de ensefianza-aprendizaje es nece-
sario que se produzca la retroalimentacién.

En este caso, para la utilizacién de los
principios de la calidad total es necesario
que se cumplan tres condiciones:

e Toda la actividad tiene que girar en
torno al estudiante, porque su satis-
faccion es la meta a alcanzar. Hay
que obtener cuanta informacion sea
posible acerca del alumno, y proce-
sarla para utilizarla conveniente-
mente con el fin de lograr este
objetivo.

e No es suficiente con ofrecer una
buena educacién, sino que es nece-
sario que ésta sea la mejor, para
que pueda ser vista como un ele-
mento diferenciador frente a la
competencia.

¢ Todos los miembros de la institu-
cién educativa tienen que estar in-
volucrados en el proceso destinado
a aumentar su valor para el alumno.
Es mis facil conseguir que éste esté
satisfecho si los profesores estan sa-
tisfechos y realizan un trabajo de
calidad. Esa nueva cultura de la ca-
lidad hace que se valore la necesi-
dad de una implicacién colectiva e
individual para alcanzar las metas
de la universidad, mejorar la efi-
ciencia y destacar los beneficios
que de ella se derivan.

No obstante, para algunos autores esta
clasificacién no es del todo evidente. Na-
chlas (1999) afirma que los estudiantes no
son consumidores del proceso de aprendi-
zaje, ya que participan en €l. Por su parte,
Sirvanci rebate ese planteamiento y afirma

203




que existen diferencias entre los estudian-
tes y los consumidores tradicionales que
dificultan que los estudiantes sean identifi-
cados como consumidores en este proceso
(Sirvanci, 1996):

e Libertad de seleccién: Los consumi-
dores tienen libertad para seleccio-
nar los productos que adquieren de
una determinada empresa, pues los
empresarios no restringen la obten-
cién de dichos productos al cumpli-
miento de unos atributos personales.
Por el contrario, los centros universi-
tarios no estdn abiertos a todos los
estudiantes de manera indiscrimina-
da, sino que estos tienen que pasar
una seleccién y cumplir unos estin-
dares y restricciones para poder te-
ner acceso al producto que alli se
oferta. Si el estudiante no cumple
dichos requisitos, tiene que acudir a
la educacién privada para poder
ver cumplidas sus expectativas.

e Responsabilidad por el pago de un
precio: Los consumidores normal-
mente pagan los productos que re-
ciben con sus propios medios. En la
educacion superior pablica esto no
sucede, pues el estudiante solo paga
una parte de sus estudios. La mayoria
de los medios con que cuentan estas
instituciones para el desarrollo de sus
actividades provienen de subvencio-
nes y, en 1ltima instancia, de impues-
tos pagados por todos los ciudadanos.

e Cumplimiento de determinados
requisitos, cualidades y méritos: En
el libre mercado, los empresarios
no examinan constantemente a sus
clientes para determinar si pueden
beneficiarse de los productos. Los
consumidores no tienen que cum-
plir unos minimos y mucho menos
demostrarlos, mientras que los estu-
diantes tienen que pasar constante-
mente por pruebas que determinan
si pueden seguir recibiendo el pro-
ducto ofertado.

204

Estos condicionantes, que a simple
vista puedan parecer simplistas, eviden-
cian que los estudiantes no pueden ser
considerados como consumidores natos de
un producto que se oferta en un mercado
determinado. Si tenemos en cuenta estas
particularidades, resulta evidente que a to-
dos nuestros alumnos del sistema educativo
superior no se les puede dar indiscriminada-
mente la categoria de cliente. No obstante, si
pueden ser considerados consumidores —se-
gun el criterio tradicional y mercantil- deter-
minados estudiantes, es decir, aquellos que
reciben formacién no reglada o cursan titu-
laciones propias de cada institucion. En es-
tos casos, salvo excepciones, la aceptacion
de los estudiantes no estd determinada por
un proceso de seleccién, ya que los cursos
son de libre acceso y, por lo general, los
alumnos no tienen que pasar constante-
mente pruebas que condicionen su perma-
nencia en la institucién.

Los cursos de extensién universitaria,
postgrados, cursos de verano, cursos de
lenguas modernas, etc., que se imparten a
lo largo del curso académico en nuestras
organizaciones, si pueden considerarse
productos «convencionales» y sus consumi-
dores clientes «convencionales». Los ingre-
sos de estos cursos deben provenir del
pago de las tasas de matriculacién que
abonan directamente los alumnos, y —tal
como se establece en los respectivos regla-
mentos sobre estudios de postgrado desti-
nados a la obtencién de titulos propios y
otras ensenanzas de extensién universi-
taria— deben cubrir los gastos que ocasio-
na impartirlos. En este caso, se puede
hablar perfectamente de estudiantes-clien-
tes, puesto que se cumplen los requisitos
definidos: libertad de seleccién, pago del
producto por quien recibe sus beneficios,
y ausencia de evaluaciones que restrinjan
la permanencia en el centro.

El tener en cuenta esto favoreceri la
mejora de la ensenanza. Es de esperar que
la supervivencia de nuestras universidades
pase por el desarrollo de este tipo de cues-



tiones que, ademds, se deberan tener en
cuenta para el disefio de estrategias de ac-
tuacién y la captacién de recursos.

¢ES EL ESTUDIANTE UN PRODUCTO?

Bailey y Bennett introducen este modelo
en la sociedad. Consideran que el profesor
ocupa el papel del productor, mientras que
el estudiante es un producto, y el emplea-
dor es el futuro consumidor de las habili-
dades y conocimientos adquiridos por el
alumno. Nuestro cliente es, por lo tanto, el
empleador (Bailey y Bennett, 1996).

Esto exige mirar al empleador —que es
quien va a ofrecer un empleo al estudian-
te— y ofrecerle un producto que se adecue
a sus necesidades y expectativas. En dltima
instancia, serdn los empleadores los que,
con su valoracién del producto-alumno
que reciben, determinen el éxito o fracaso
de los métodos educativos. Para diferen-
ciarse de la competencia los alumnos de-
berin reunir una serie de requisitos:

¢ Mayor facilidad de comunicacién

oral y escrita.

Capacidad de adaptacién al cambio.

Deseos de superacion.

Mis habilidades analiticas.

Capacidad para resolver problemas

sofisticados utilizando equipos in-

formaticos.

¢ Disposicién para trabajar en equi-
po, tanto como lider como en cali-
dad de seguidor.

En este sentido se pronunciaba la pro-
pia Ley de Reforma universitaria que, en el
apartado b del articulo primero del Titulo
Preliminar, destacaba que entre las funcio-
nes de la universidad esta: «La preparacién
para el ejercicio de actividades profesiona-
les que exijan la aplicacién de conocimien-
tos y métodos cientificos o para la creacién
artistica». Dicho esto, no parece que el es-
fuerzo por adecuarse a la demanda de la
sociedad sea un hecho aislado ni una ten-
dencia reciente, sino que ha sido una exi-

gencia que ya fue recogida en la Ley, de
1983. En este sentido, Almela Diez (2000)
destacaba que la sociedad actual exige que
la preparacién universitaria capacite para
las exigencias de la vida profesional de
hoy en dia, cuyo ritmo de cambio obliga —
si no se quiere entrar en una dindmica de
desfase profesional-a un proceso de reci-
claje continuo. Este proceso requiere, por
tanto, que la universidad forme titulados
con la capacidad creativa necesaria para
afrontar condiciones y situaciones diferen-
tes de aquellas para las que ha sido prepa-
rado.

Las instituciones universitarias han de
afrontar un cambio profundo que elimine
la brecha abierta entre la prictica y la for-
macién. En nuestro pais el cambio educa-
tivo se ha centrado en la elaboracién de
nuevos planes de estudio, que han dejado
insatisfechos tanto a los estudiantes como
a los profesores, las universidades y los or-
ganismos publicos y profesionales. Esto se
debe a que en su disefo se olvidé que la se-
milla debe dar frutos, y no se fijaron perfiles
profesionales que respondieran a las deman-
das de la sociedad y abarcaran tanto conoci-
mientos técnicos como una serie de
capacidades y habilidades profesionales (Ar-
quero Montano y Donoso Anes, 1998).

Este posicionamiento se basa en anali-
zar las semejanzas existentes entre el pro-
ceso de aprendizaje —por el que pasa el
alumno hasta convertirse en un producto
terminado (titulado)- y el que tiene lugar
en cualquier industria para obtener una
unidad de producto final. En una analogia
con el proceso productivo industrial, se
plantea que el alumno entra en la universi-
dad como si fuera una materia prima, se
transforma durante el proceso de produc-
cién —en este caso proceso educativo- vy,
cuando se gradia, es un producto termina-
do que ha de ponerse a prueba en el mer-
cado: el mercado de trabajo.

Cualquier materia prima pasa, antes de
ser adquirida, por un periodo de seleccidon
en el que —en funcién de las exigencias,
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especificaciones y objetivos de la empre-
sa— se tienen en cuenta criterios de cali-
dad, precio, etc. De igual manera, el
alumno, antes de ser admitido en cualquier
centro, debe pasar unas pruebas. No todos
los centros tienen los mismos niveles de
exigencia en cuanto a notas de acceso vy
demis aptitudes. En este apartado serfa ne-
cesario llamar la atencién acerca de las
funciones que han venido ejerciendo los
Centros de Orientacion e Informacién al
Estudiante, que deberian desarrollar medi-
das que les permitieran asesorar mejor a
nuestros futuros alumnos acerca de los per-
files y contenidos de cada una de las titula-
ciones. Ademds, también seria importante
valorar la posibilidad de modificar los siste-
mas de seleccién y acceso a este tipo de en-
sefanza, ya que esto redundaria en una
mejor calidad de la materia prima alumno.

Michavila (1999) planteaba que la cali-
dad de los estudiantes depende, en primer
lugar, de las aptitudes y de los motivos que
les han llevado a completar sus estudios
preuniversitarios, por lo que es muy nece-
sario evaluar la conexién existente entre la
educacién superior y la educacién secun-
daria. Por otra parte, deben valorarse las
iniciativas destinadas a asesorar y orientar
a los estudiantes, que son extremadamen-
te necesarias si se quiere alcanzar un ni-
vel correcto de eficiencia docente en las
universidades y podrian tener repercu-
si6én en la financiacién piblica de la edu-
cacién superior. Michavila también
recalcaba la necesidad de fomentar entre
los estudiantes acciones que le hagan to-
mar conciencia de su responsabilidad
como ciudadanos, dado que la financia-
cion de la educacién superior recae funda-
mentalmente en el Estado.

Una vez admitido, el alumno debe pa-
sar por diferentes estados —cursos— hasta
alcanzar la titulacién; Para ello es necesa-
rio que se somela a determinados exdme-
nes. S6lo cuando las materias primas han

pasado por todos 1os Procesos productivos
y han sido transformadas en el producto
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terminado deseado estd disponible para la
venta. De] mismo modo, el estudiante no
puede considerarse un producto termina-
do hasta que no ha logrado superar cada
una de las asignaturas que conforman el
programa docente, y obtiene el certificado
que lo acredita para el ejercicio de la pro-
fesion. Tal y como ocurre en la industria, si
el alumno abandona los estudios antes de
terminar se le considera un producto semi-
terminado, con un valor inferior en el mer-
cado.

El paso final seri la insercién en el
mercado de trabajo y la obtencién del em-
pleo para el cual se formé, y por el que de-
beria ser retribuido en el valor deseado. Si
se logra «vender- el producto, éste —al igual
que cualquier otro producto industrial- se
habra realizado y, en caso contrario, se
considerard un producto en inventario. El
alumno ha pasado, un proceso productivo-
educativo, y se enfrentari a casi las mismas
dificultades que los productos terminados
en un mercado imperfecto. En este caso, la
variable que medira el éxito o fracaso del
centro serd el nimero de alumnos que ob-
tendrin trabajo en relacién con el nimero
de graduados —cuota de ventas—y los salarios
que se les pagard —cifra de ventas.

Pensamos que las Oficinas de Coloca-
cién y Promocién al Empleo deberian em-
pezar a realizar este anilisis en nuestras
universidades. Puesto que los medios ya
existen, s6lo serd necesario potenciarlos;
lo cual, una vez inmersos en el proceso de
reformas propuesto, no deberia suponer
mayores esfuerzos. La valoracién de estos
aspectos podria realizarse a partir del cél-
culo de los llamados indicadores diferidos
de la ensenanza (Consejo de Universida-
des, 1998). Entre ellos, destacan aquellos
relacionados con:

¢ Empleo y demanda de graduados
de cada titulacién.
¢ Proporcién de titulados que tienen

CUYO pnmer empleo es1a direcra-
mente relacionado con sus estudios.



e Las opiniones de los titulados res-

e Las opiniones de los empresarios

pecto a su formacion, a la hora de
buscar y/o encontrar trabajo.

respecto a la formacién de los ti-

CUADRO 2

tulados que acceden al mundo la-
boral.

Todo este proceso se presenta de ma-
nera resumida en el cuadro 2.

Semejanzas entre el proceso educativo y el proceso productivo
(Sirvanci, 1996, p. 100)

Educacién superior

Proceso productivo

Ensefianza Secundaria
Proceso de seleccién y admisién
Estudiantes
Cursos
Graduados
Empleadores
Ndmero de graduados empleados
Nimero de graduados desempleados
Salario de salida

Proveedor
Materia Prima
Productos en proceso
Fases del proceso
Productos terminados
Consumidores
Ventas
Productos sin vender (Inventario)
Precio del producto

GRAFICO 1

Recorrido del estudiante en el proceso de la Educacion Superior
(Sirvanci, 1996, p. 99)

Educacién Superior

Programas Académicos

y

Institutos Cursos

Ensenanza

Admisidn de

Graduados

estudiantes
Ll

Secundaria

P Empleadores

Actividades
Complementarias

Bibliotecas
Residencias
Gimnasios
Cafeterias
Librerias
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De igual forma, a la universidad, como
a cualquier otra empresa, le compete valo-
rar el proceso productivo al que ha some-
tido al alumno para determinar qué
actividades afiaden valor al producto y
cuiles son los costes de los diferentes pro-
cesos. Los estudiantes entran en el sistema
con ciertos conocimientos y se espera que
lo abandonen con un valor anadido deri-
vado del aprendizaje (Pefia, 1997). Todo
este proceso puede ser analizado en el gra-
fico 1.

Este planteamiento debe llevarnos a
reflexionar acerca del cambio en nuestro
modelo educativo. La reforma tendria que
ser profunda, pues, hasta ahora, nuestra
ensefianza no se ha centrado en la prepa-
racién para la insercién en el mercado de
trabajo y, con ello, ha olvidado o dejado
de lado la integracién de los aspectos teé-
ricos con los practicos. Como bien mani-
festaba Rafael Anes en la conferencia
pronunciada con motivo de la Jornadas
«Universitas'99, hay que ensefar lo que la
sociedad demanda, pues, si bien nadie
duda de la preparacién tedrica de nuestros
alumnos, la formacién prictica resulta to-
talmente deficitaria.

¢ES EL ESTUDIANTE UN PRODUCTOR?

En opinién de Ray, el profesor cede su pa-
pel de productor al alumneo. Desde este
punto de vista, el profesor es el gestor en-
cargado de controlar la calidad y definir el
producto en su concepcién general, es de-
cir, se ocupa dcl proceso de aprendizaje. A
la vez, actGa como input de dicho proceso
y produce ensenanza, que puede combi-
narse con otros medios -libros, ordenado-
res—y las diferentes habilidades que puede
desarrollar para generar el proceso apren-
dizaje para configurar el producto final.
Pero, en ultima instancia, quien combinara
todos los elementos serd el alumno, que
dard forma al producto definitivo que de-
manda la sociedad; serd ésta la que se be-
neficiard del servicio ofrecido (Ray, 1992).
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De este modo, el estudiante es el respon-
sable de su propio aprendizaje, circunstan-
cia por la que algunos autores consideran
mas dificil aplicar los principios de GCT al
proceso que se desarrolla en las aulas,
dada la gran diferencia que existe con res-
pecto al proceso industrial (Schonberger,
1995). Para poder aplicar con rigor estos
principios en la universidad, los estudian-
tes deben estar en condiciones de manifes-
tar al profesor las correcciones que
entiendan oportunas. El profesor podria
asi realizar los cambios necesarios para
que el proceso de ensefianza se adaptase a
las expectativas del alumno.

Las acciones, en este caso, vendrian
condicionadas por las aportaciones de De-
ming, quien proponia un cambio en la filo-
soffa del control de calidad. La idea basica
es muy simple: en vez de controlar a pos-
teriori los defectos de la produccién y co-
rregir el proceso cuando éste se desvia de
los limites de tolerancia admitidos, el con-
trol se efectuaria en cada uno de los pasos
del proceso, con lo que se reducirian las
posibilidades de error. El proceso de ense-
nanza-aprendizaje que se lleva a cabo en
la universidad es interactivo, y en él el
usuario aparente —el estudiante— es en rea-
lidad un coproductor del servicio (Alvarez
Alday y Rodriguez Vidarte, 1997).

En cualquier caso, al asumir este com-
portamiento se pretende mejorar del pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje a través de
la estimulacion del alumno, que es respon-
sable de su propia formacién y participa
activamente en el proceso (Mehrez y otros,
1997). La European Foundation for Quality
Management (EFQM) (1995), que conside-
ra que el producto es el proceso de apren-
dizaje, apoya este critcrio.

La aceptacién de esta filosofia llevaria
a centrar el proceso de reformas en el de-
sarrollo y la modificacién del curriculum
en funcion de la informacién proporcionada
por los distintos segmentos de clientes, in-
cluidos alumnos y empleadores. Esta posibi-
lidad no ha sido tomada en consideracién



en la mayoria de las iniciativas de mejora
de la calidad que se han efectuado hasta la
actualidad, pues en ningtin caso se han en-
caminado a atacar el centro mismo del
proceso de la educacién (Engelkemayer,
1995).

La informacién necesaria para llevar a
cabo el cambio puede ser obtenida a tra-
vés de una serie de técnicas, que, a su vez,
ayuden a los estudiantes a producir —con la
calidad que la institucién y los propios
alumnos desean— el tipo de producto que
los consumidores quieren «comprar». Al-
gunas de estas técnicas son las que se
analizan a continuacién. Las dos prime-
ras son adaptaciones de métodos que po-
drian utilizarse también en el modelo del
estudiante-consumidor y la tercera es una
nueva estrategia relacionada con el mode-
lo del estudiante-productor (Ray, 1996):

CIRCULOS DE CALIDAD

Estos grupos —llamados en la actualidad
equipos de mejora continua- son disefa-
dos para ayudar al productor a mejorar la
eficiencia y calidad del producto. En el
modelo estudiante-consumidor estos circu-
los estin formados por estudiantes, con el
prop6sito de mejorar el trabajo del profe-
sor. La principal limitacién de este tipo de
circulos es que se centran en un solo as-
pecto de la produccién: el profesor.

En el modelo del estudiante-productor
los equipos de calidad se formarin para
ayudar a los estudiantes a evaluar y mejo-
rar el proceso de aprendizaje. En ellos se
incluirdn profesores, especialistas en edu-
cacion, alumnos, representantes de las ins-
tituciones de ensenanza y empresarios. El
trabajo del equipo consiste en examinar to-
dos los inputs, incluido el profesor, para
determinar cual es la calidad de la ense-
nanza. Este uso de la GCT amplia el objeto
de los circulos de calidad e incrementa su
efectividad potencial.

TRABAJOS DE UN MINUTO

Se han calificado como uno de los mejores
hallazgos del Seminario de Evaluacién de
la Universidad de Harvard, donde se esbo-
zaron como una herramienta que, aunque
muy simple, puede mejorar el proceso de
ensefnanza-aprendizaje y la participacién
de los alumnos en clase (Light, 1990). Con
el objetivo de obtener el feedback de los
alumnos, se les pide que —en los tltimos
minutos de clase— respondan a dos interro-
gantes:

e ;Qué es lo mds importante que han
aprendido hoy?

e ;Qué puntos siguen estando confu-
sos al final de la clase?

Con la primera cuestién se trata de
centrar a los estudiantes dentro del marco
en que estd siendo desarrollado el proceso
de ensefianza para, a continuacién, deter-
minar como ha sido llevado a cabo el pro-
ceso y cémo ha sido transmitido a los
alumnos. El profesor anima a los alumnos
a reflexionar y a responder de manera sin-
cera a sus preguntas, explicindoles que,
con sus opiniones, se puede mejorar el
proceso de ensefianza no solo para futuros
alumnos, sino para ellos mismos. El anili-
sis de las respuestas provee al profesor de
informacién acerca de los puntos que han
quedado dudosos a los alumnos y que de-
berd aclarar en la préxima clase. Lo mas in-
teresante de esta técnica es el hecho de
que el profesor demuestra respeto e inte-
rés por la opinién de sus alumnos, ademis
de alentar la participacién y fomentar la
implicacién activa en el proceso de apren-
dizaje (Cross y Angelo, 1988).

Esta técnica puede ser puesta en pric-
tica de muy diversas formas, incluidas las
mds modernas y actuales: la informdtica y,
en especial, mediante Internet. Se sugiere
a los alumnos que al final de cada clase en-
vien sus opiniones y dudas a través del co-
rreo electrénico para poder contestarles
inmediatamente y de manera personaliza-
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da. Otra forma puede ser sugerir a los
alumnos que, al final de las clases, deposi-
ten en una urna un papel con sus opinio-
nes, dudas y sugerencias. Esta forma de
poner en prictica esta técnica estid pensa-
da, fundamentalmente, para grandes gru-
pos de alumnos en los que escuchar en
clase lo que cada uno tiene que decir pue-
de ser mids complejo.

Con independencia del mecanismo de
aplicacién que se seleccione, los profeso-
res que lo han puesto en prictica han com-
prendido que su utilizacién mejora la
participacién y la motivacién en el proceso
de ensefianza. Esta técnica provee al pro-
fesor de la informacién necesaria para sa-
ber lo que los alumnos han aprendido y
c6mo lo han hecho; establece, ademas, un
feedback sobre una base regular; y con-
vierte a los estudiantes en una fuente im-
portante de fnput, a la vez que permite, al
mejorar la motivacién, controlar mejor el
proceso de aprendizaje (Chizmar y Os-
trosky, 1998).

La efectividad de esta técnica ha sido
contrastada a través de experiencias pricti-
cas (Chizmar y Ostrosky, 1998) que eviden-
cian los buenos resultados que se pueden
obtener con su utilizacién. Esto sugiere
que todos los estudiantes y profesores, a
pesar de sus diferentes niveles de habili-
dad, pueden beneficiarse de su empleo.
El resultado positivo de la experiencia lle-
va a pensar que, en un futuro no muy leja-
no, figurard entre las técnicas y pricticas
docentes habituales.

Como decia Chizmar (1994), el feed-
back de este ejercicio puede ser usado por
el profesor para «identificar problemas y
sugerir soluciones, sin acudir al reproches.
Aunque esta informacion es til para el
profesor, ya que puede ayudarle a desem-
pefiar mejor su trabajo, se limita a un solo
aspecto del proceso productivo. Si el mis-
mo tipo de feedback contemplara otras
cuestiones seria mds util. P.ej., si los estu-
diantes plantearan al profesor cuestiones
relativas a la ensefianza impartida, estos
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podrian utilizar esa informacién para des-
cubrir los problemas. Aprender a interpre-
tar el feedback es una habilidad importante
que muchos estudiantes nunca consiguen
desarrollar. Ensefiar a los estudiantes a
descubirir cuil es el material mds importan-
te o qué drea les presenta mas dificultades
de comprensién constituye un uso adicio-
nal de esta técnica que dota a los estudian-
tes de nuevas responsabilidades y
capacidades.

TABLA DE CONTROL DE CALIDAD

Las tablas de control de calidad son tablo-
nes de competitividad, en los que se expo-
ne la situacién de cada parte en el proceso.
En general, los estudiantes no saben asu-
mir responsabilidades sobre su propia
educacién, ya que en pocas ocasiones se
les ha ensefado cémo hacerlo, y cuando
aparecen los problemas, en lugar de hacer-
los frente esperan una intervencién divina.
Aceptan el fallo en un examen o una clase
como algo inevitable —o culpan al profe-
sor, a las circunstancias, etc.— en lugar de
perseguir mejoras en el proceso educativo.
Hay que reconocer que aquellos que no
alcanzan el nivel deseado necesitan ayuda
para identificar qué procesos mejorar y
qué soluciones implementar, y es aqui
donde la GCT vy el profesor pueden ayu-
dar. Centrarse en el proceso de aprendizaje
—mis que en la inteligencia o la ética de
trabajo del estudiante— puede orientar al
alumno a la hora de resolver el problema y
ayudarle, no sélo a mejorar su formacién,
sino también a desarrollar un sentido de
responsabilidad y control sobre su propia
educacién.

Este método —que permite detectar los
problemas potenciales y buscar posibles
soluciones— puede ayudar a los estudian-
tes a analizar el proceso de produccién.
Existe la posibilidad de que los alumnos
deseen trabajar mis y mejor pero no sepan
cémo hacerlo. Con la introduccién de este
tipo de técnicas se estaria dando un primer



paso para crear una situacion en la que los
profesores sean consultores, en lugar de
jueces encargados de determinar el éxito o
el fracaso de sus alumnos. Estos deben sentir-
se responsables del papel que desempenan y
ser conscientes de que los profesores son ttiles
y necesarios para obtener el mejor resultado
con los costes més bajos.

Algunas cuestiones que se les puede
plantear a los estudiantes para aportar so-
luciones son:

cAsistes a clase?

¢Lees las lecturas recomendadas?

¢Tomas apuntes completos?

¢Planteas cuestiones en clase (o las

apuntas para discutirlas después) si

no has comprendido algo?

¢ (Haces el trabajo recomendado para
casa?

¢  Dispones de algiin tipo de ayuda si
tienes problemas con el trabajo en
casa?

e ;Acudes a realizar consultas a la bi-
blioteca?

e ;Tienes un compafero o grupo de

estudios?

Las soluciones parecen evidentes si el
alumno responde «no- a alguna de las
cuestiones. Es importante identificar como
aprenden - mejor los estudiantes, pues cada
uno es diferente. En funcién de cada caso
se puede recomendar ver algin video, uti-
lizar un libro especifico, hacer simulacio-
nes por ordenador, realizar un mayor
nimero de ejercicios o crear un grupo de
discusion. Si el alumno responde «si» a todas
las cuestiones es necesario plantear otras
mds especificas. En estos casos, es particular-
mente importante la labor del profesor, ya
que pueden mediar problemas de aprendi-
zaje o circunstancias personales que aconse-
jen que el profesor actie como intermediario
entre el estudiante y otros expertos.

Las técnicas antes mencionadas no son
las tinicas que pueden estimular y mejorar
el proceso de aprendizaje a través de la va-
loracion de las clases. Existen otros méto-

dos y recursos (Rivero Menéndez y otros,
2000):

e  Muddiest Point.
One sentence summary.
Background/preconception check.
Directed paraphrasing.
Think-pair-share.

{PUEDE DESEMPENAR EL ESTUDIANTE UN
DOBLE PAPEL, COMO CONSUMIDOR INTERNO
Y COMO PRODUCTOR?

Por tltimo, planteamos la posibilidad de que
el alumno desempefie un doble papel, y sea,
a la vez, productor y un consumidor espe-
cial. Para ello, nos basamos en las similitudes
que existen entre los estudiantes y los em-
pleadores, pues ambos son, en algin mo-
mento del proceso, consumidores. La
diferencia es que el estudiante —al encontrar-
se dentro del proceso- es un consumidor in-
terno y directo, mientras que el empleador
—que recibe el producto acabado sin poder,
por tanto, influir en su formacién— es un
consumidor externo e indirecto. Como bien
planteaba Mendiluce (1996) el estudiante es
un cliente singular que participa activamente
en su propio proceso formativo, por lo que
se convierte en coproductor (Dill, 1995).

Engelkemeyer (1995) considera a los
estudiantes el principal cliente interno y a
los potenciales empleadores el principal
cliente externo. No deben, por lo tanto,
quedar dudas acerca de que ambos son
clientes claves de la educacién superior:
los estudiantes lo son del proceso de ense-
fianza y de las asignaturas del curso; y los
empleadores, del conjunto de conocimien-
tos, capacidades, destrezas y habilidades
acumuladas por los estudiantes (titula-
cién). Es decir, se comportan como clien-
tes de productos diferentes.

Dentro de esta corriente podemos in-
cluir a Van Vught y Westerheijden (1993),
quienes, desde un enfoque técnico, identi-
ficaron el producto de la ensefianza supe-
rior con el graduado y el proceso con el
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programa. De este planteamiento se des-
prende que el estudiante no es un produc-
to, pues el producto seria la educacion del
estudiante y, mis concretamente, lo que el
alumno sabe y lo que es capaz de hacer
(conocimientos y habilidades).

Este criterio también es apoyado por
el documento Guidelines on Quality Assii-
rance, elaborado en el Reino Unido. En di-
cho documento se sefala que el estudiante
es un cliente —consumidor interno—, y que
es necesario utilizar técnicas de marketing
para descubrir lo que realmente quiere
(Higher Education Quality Council
(HEQC) (1994). También se afirma que
mientras que hay alumnos que estudian
para mejorar sus conocimientos, la inmen-
sa mayoria quiere asegurarse un trabajo
que proporcione un buen nivel de vida.
Por tanto, las titulaciones universitarias de-
ben estar pensadas para permitir obtener
las competencias requeridas por los em-
pleadores —consumidores externos—, que
son, al fin y al cabo, los que han de valorar
la formacién de los alumnos.

Por su parte, Wallace (1999) considera
al estudiante como un consumidor prima-
rio pero, en ningln caso, como un consu-
midor pasivo, sino que, dadas las
caracteristicas del servicio que recibe, lo
considera responsable del proceso, pro-
ducto o servicio. Para ello, distingue entre
el producto o servicio de la educacién y
los demids servicios que se ofertan a los es-
tudiantes a lo largo de sus estudios en los
diferentes campus universitarios.

Segian esta filosofia, el estudiante no
es un inputa transformar, sino un cliente al
que se debe escuchar (Wolverton, 1995),
puesto que es participe o coproductor del
proceso. Al estudiante no puede conside-
rirsele como un mero comprador o recep-
tor pasivo de un producto, es necesario
contemplar su participacién en el proceso
de ensenanza-aprendizaje (Hansen y Jack-
son, 1996).

El hecho de que el estudiante se en-
cuentre dentro de la propia organizacién le
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confiere una ventaja considerable sobre
cualquier consumidor nato. Esta situacién
adquiere una especial relevancia si se per-
mite al alumno convertirse en su propio
productor y, en caso de que la ensefianza
no se adapte a sus expectativas, detectar
los errores cometidos en el proceso para
que puedan corregirse antes de que el pro-
ducto salga al mercado. Hay que tener en
cuenta que cuando el producto sea recibi-
do por ese cliente externo e indirecto al
que corresponderi determinar la calidad
del producto, v rechazarlo o aceptarlo, ya
no podra, al menos a corto plazo, ser perfec-
cionado. De cualquier modo, la inversion
hecha, tanto por la sociedad como por el
propio interesado, no podrd ser recuperada.
Esto podria dar lugar a problemas de falta de
eficiencia que, junto a los originados por la
falta de calidad, deberin ser eliminados. Para
el empleador el estudiante constituye un pro-
ducto con unas caracteristicas especificas,
pues tiene poder de decisién sobre el pro-
pio proceso que lo genera.

Hacemos esta matizacién porque con-
siderar al alumno como un producto tradi-
cional resulta demasiado simplista en las
actuales condiciones de formacién, a la
vez que es obvio que esta materia prima
tiene capacidad de anilisis y auto-evalua-
cién. Nos parece inadecuado comparar al
alumno con un simple trozo de madera al
que se da forma en un torno hasta obtener
la pieza deseada. El alumno —dada la libertad
que existe en nuestro modelo educativo—-
puede, una vez cursadas las asignaturas tron-
cales u obligatorias, adaptar su formacién a
sus objetivos, expectativas o simples deseos
personales siguiendo diferentes vias. Una
materia prima industrial no tiene poder para
decidir su futuro, por lo que creemos que
el concepto tradicional de materia prima
no es aplicable a los alumnos y preferimos
considerarlos una materia prima especial o un
consumidor interno, es decir, la siguiente per-
sona de la cadena productiva.

Si bien el estudiante es recibido en
nuestras aulas como una materia prima es-



pecial, que se procesa durante su vida uni-
versitaria para convertirse —una vez que
adquiere la titulacién deseada— en un pro-
ducto terminado, si debe ser claramente
considerado como consumidor de deter-
minados productos o servicios —colegios
mayores, comedores, librerias, bibliotecas,
etc.. En estos casos, cabe resaltar —al igual
que se hacfa con los alumnos de ensefian-
zas no regladas en el planteamiento del es-
tudiante como consumidor— su similitud
con un consumidor «convencional o tradi-
cionals. Ahora bien, ya dentro de la clase,
el alumno, cuando estd recibiendo los co-
nocimientos impartidos por los profesores,
se comporta como un consumidor interno.

El comportamiento humano influye
también en la definicién de consumidor.
En la mayoria de los casos, los alumnos se
sienten felices cuando una clase es cance-
lada o termina antes de hora. Algo muy di-
ferente ocurre cuando adquirimos un
producto y nos lo entregan sin terminar, u
olvidan una parte esencial de éste. Aqui in-
tervienen tanto el grado de madurez del
alumno, como el hecho de que no sea éste
quien abone el importe total del curso que
recibe. Los mismos alumnos se comportan
de distinta manera cuando estin pagando
un curso en su totalidad, ya sea en la ense-
flanza privada o en cursos de postgrados.

De igual forma, el alumno se siente
mas satisfecho cuando recibe poco mate-
rial y el nivel de exigencia del profesor es
bajo. Cuando se le exigen mis trabajos y
actividades —que a la larga redundarin en
beneficio propio— el alumno, en la mayorfa
de los casos, se siente insatisfecho con el
profesor. En este caso, poco o nada tiene
que ver la actitud de un consumidor tradi-
cional con la actitud del estudiante como
consumidor. Paradéjicamente, en un estu-
dio que se realizé en la Universidad de
Wisconsin-Whiterwater, las respuestas que
dieron los alumnos a las preguntas que se
les plantearon evidenciaron que, para
ellos, era mas importante que el profesor
se mostrard amable y se preocupara por

sus problemas que el que las ensefianzas
que acababan de recibir les permitiesen re-
solver con eficacia cualquier desafio que
se les pudiera presentar (Hau, 1991).
Cuando Hau estudio este comportamiento
concluyo que el estudiante es el consumi-
dor primario de los materiales del curso,
pero no del contenido del curso. El con-
sumidor del contenido del curso es al-
guien externo a la organizacién, alguien
que recibe los valores anadidos del alum-
no cuando éste obtiene la titulacién —una
apreciacién del mercado que se puede de-
morar en el tiempo.

Por lo que, concretando, los aspectos
que caracterizan a los estudiantes del siste-
ma de ensefianza superior son:

e El estudiante es un producto en
proceso.

e El estudiante es un consumidor in-
terno de todas las facilidades que se
dan en los campus universitarios y,
por tanto, debe ser tratado como
tal.

e El estudiante es un trabajador en el
proceso de aprendizaje pues parti-
cipa activamente del proceso, no es
un participante pasivo.

e El estudiante es un consumidor in-
terno de los materiales del curso.

Los papeles que asumen profesores y
estudiantes dentro del proceso educativo, en
este caso, quedan reflejados en el grifico 2.

A MODO DE CONCLUSION

Sea cual sea el papel asignado al alumno
—que estard en funcién del tipo de ense-
nanza al que nos refiramos—, la GCT exi-
ge a los miembros de la organizacién
trabajo en equipo, motivacién, evaluacion,
y mejora constante. Lo fundamental de
este andlisis debe ser que —en funcién de
la actividad, producto o servicio que se
oferte— se desarrollen, mediante las he-
rramientas e instrumentos comentados,
las estrategias adecuadas.
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Como hemos apuntado en el Gltimo
apartado de este trabajo, debe considerar-
se que el alumno de nuestros centros uni-
versitarios —reciba formacién reglada o no
reglada— es a la vez consumidor y productor.
Si hablamos de ensefianzas no regladas de-
bemos aceptar que nuestros alumnos son
clientes que pagan por un producto o servi-
cio que reciben, por lo que ese producto o
servicio debe satisfacer las expectativas del
cliente o consumidor.

Esto debe llevarnos necesariamente a
replantearnos el disefio y la concepcién de
este tipo de formacién, que se perfila
como una importante fuente de ingresos
para nuestras organizaciones. Ademis, en
la medida que se satisfagan los requeri-
mientos de nuestros alumnos se cstardn
cumpliendo las expectativas de la socie-
dad. Si a nuestros centros se acercan los
alumnos en busca de formacién continua y
permanente, lo hacen, en gran medida, en
respuesta a una exigencia de la sociedad y,
en especial, del mercado de trabajo.

Es aqui donde la filosofia de la GCT
—que toma en consideracién a todos los
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participantes en el proceso, ya sean clien-
tes y productores, es decir, alumnos en su
doble papel, profesores, etc.— cobra una
mayor relevancia.

Este anilisis es vilido para cualquier
tipo de ensefanza, reglada o no reglada,
pero creemos que seria en la ensefanza
reglada donde, por lo novedoso de su uti-
lizacién, podria dar mas frutos. Esta técnica
tiene, como cualquier otra herramienta,
sus limitaciones pero, en este caso, preferi-
mos obviar los inconvenientes. Creemos
que su aplicacién tiene mas aspectos posi-
tivos que negativos v que puede y debe
—junto a los programas de evaluacién de
la calidad, los cambios en las formas de fi-
nanciacién o la propia influencia del mer-
cado— coadyuvar a conseguir resultados
importantes.

En fin, si se quiere evitar la pérdida de
calidad a la que se han visto sometidas
nuestras universidades en los Gllimos afios
s6lo hay una salida: adoptar iniciativas ex-
plicitas de gestién de la calidad que permi-
tan conseguir, con inteligencia y una
adecuada gestién, lo que la propia inercia



del sistema ya no puede garantizar. Una de
las técnicas antes mencionadas es una eva-
luacién institucional puesta en marcha por
el Plan Nacional que permita evaluar el
rendimiento de la propia institucién como
tal (Quintanilla, 1998).

La universidad —como institucién en la
que se forman los futuros ciudadanos res-
ponsables de los avances cientificos, cultu-
rales y técnicos de cualquier pais— es
responsable de la calidad de las fuerzas
que impulsaran el desarrollo futuro de la
comunidad. Serd en su comunidad donde
vivirdn y cjercerdn su profesién aquellos
que se han formado en la universidad, de
ahi la importancia de que, una vez defini-
do cuil es el producto, se evalie su cali-
dad.

La autonomia supone cierto grado de
responsabilidad y los gobiernos de las uni-
versidades son responsables de los proce-
sos que se desarrollan en su entorno, por
lo que la politica universitaria debe poten-
ciar en un futuro la cultura de evaluacién.
Las universidades —dada la dificultad a la
hora de evaluar las muy diversas activida-
des universitarias— han permanecido relati-
vamente ajenas a este proceso, que se
venia gestando en otras instituciones y em-
presas. Sin embargo, una vez que se ha
dado el primer paso hay que recorrer el ca-
mino hasta la meta: una universidad carac-
terizada por la excelencia.
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PEDAGOGIA HOLISTICA Y GESTION DE LA COMPLEJIDAD
EN EDUCACION

MIGUEL ANXO SANTOS REGO (%)

RESUMEN. Este trabajo defiende la idea de que la construccién de una pedagogia
holistica puede ayudar a realizar una mejor gestién de la complejidad en educa-
cién. Tal perspectiva responde a la voluntad de contrarrestar los rescoldos de una
visién newtoniana-cartesiana de la realidad, de tintes fundamentalmente reduccio-
nistas, y estarfa en linea con un enfoque, comin a Dewey y Vygotsky, entre otros,
critico hacia parte importante de la teoria social europea del siglo xx, que no se ha
recatado en separar mente y cuerpo y que llegé a concebir la construccién del su-
jeto al margen de la historia y de las condiciones sociales.

El sentido holistico de la accién pedagégica exige mayor equilibrio entre tres clases de
aprendizaje: de flujo informativo en una vnica direccién, de transaccién, y transforma-
cional. Importa mucho el contexto de inclusividad ya que exclusivizar un tipo de
aprendizaje es contribuir a la frustacién del desarrollo infantil. Conviene, por tanto, que
el docente haga uso de la mejor combinacién de enfoques, haciendo del aula una es-

tancia en la que es posible encontrar interés y educar la motivacién.

NOTAS PARA UNA INTRODUCCION
CULTURALMENTE SESGADA

La nuestra es una época especialmente
propicia para intentar una nueva gestion
de los recursos humanos en mdltiples 6r-
denes -y desdrdenes— de la vida, y de ésta
como un todo, integrado por elementos de
disimil referencia, buscando un marco de
comprensién suficientemente unitario que
otorgue mayor sentido a la realidad.
Muchas generaciones crecieron conven-
cidas de que la historia habia encontrado,
por fin, pilares sélidos sobre los que edificar
la felicidad humana después de que los ilus-

(* Universidad de Santiago de Compostela.

Revista de Fducacion, nim. 325 (2001), pp. 219-231
Fecha de entrada: 04-08-2000

trados, inaugurando la época de la moder-
nidad, establecieran que el progreso y las
mis elevadas metas de los seres humanos
tienen su asiento definitivo en el poder y la
fuerza moral de la razén, descalabrando la
fatidica légica de antafio basada, simple y
llanamente, en la razén de la fuerza.

Experiencias tan horribles como la
guerra espafola y las dos conflagraciones
mundiales constituyen patéticos ejes de
una memoria, la del horror vivido por gen-
tes y pueblos, que hacian presagiar mis
sentido y sensibilidad en el porvenir.

No fue asi. Han mudado las formas y
las representaciones de la realidad, pero
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en el fondo seguimos presos de los mis-
mos fantasmas. Ademis, los relatos y meta-
rrelatos, que tanto inflamaron las distintas
visiones del mundo a través de modelos glo-
bales de sociedad y de concepciones ideols-
gicas, con pretensién de universalidad, se
han desdibujado y debilitado hasta un gra-
do incluso sorprendente. Y sin embargo, la
violencia, sea de alta o de baja densidad,
ha seguido presente en el mundo.

Del modernismo se pasé al postmo-
dernismo, de polémica semantica, pero
muy atil para dar cuenta de una serie de
cambios singulares respecto de épocas an-
teriores (Lyotard, 1997). Desde postulados
que parecian inconmovibles se ha pasado
al triunfo de la incertidumbre. La realidad
uniformizadora de tiempos pasados ha es-
tallado en multitud de modos de vida. El
ritmo histérico se ha hecho, de un tiempo
a esta parte, desasosegante y convulso, rei-
na por doquier el afan por lo novedoso, la
estética del corto plazo.

Todo estd sometido a un cambio total,
2 una subversién del sistema, con una ico-
nografia de ordenadores que parecen
afianzar un nuevo eros, el eros electrénico,
en el llamado tercer entorno (Echeverria,
1999; Gubern, 2000) que es, por cierto, el
que marcard la vida de nuestros hijos y
nietos. Frente a la historia se destacan las
historias, frente a la literatura, las literatu-
ras. No existe la cultura, sino las culturas.
Lo particular y lo general, lo singular y lo
universal no han encontrado el orden den-
tro del cual puedan convivir (Rodriguez
Neira, 1999).

Y por otra parte, de la lucha de clases
parece haberse pasado a la lucha de cultu-
ras. Ya lo habia advertido Huntington: ;es-
tamos progresando o regresando cuando
hacemos del refugio tribal una respuesta,
emocionalmente mediada, a nuestras frus-
traciones?. El conflicto cultural, en su ver-
sién mas deletérea que es la que se afianza
en la exclusién, es inevitable si no logra-
mos atemperar el irracional auge de la
identidad étnica en un marco de civilidad
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y convivencia, democriticamente sosteni-
do en la revitalizacién de una sociedad ci-
vil en nuestros paises.

La verdad es que las cosas y los asun-
tos que importan realmente a la gente se
han ido complicando, enmarafiando, en
sintonia con la propagacién arterial de la
sociedad-red en la que empezamos a mo-
vernos. La apelacién a la complejidad del
mundo recuerdan determinados ensayos
sobre el caos y sus efectos. Por consiguien-
te, también la escuela va sintiendo los
efectos de lo que supone la asuncién ge-
neralizada de un mundo que se define por
la complejidad y la pluridimensionalidad.
Lo cual tiene ventajas si se entiende como
reto adaptativo pero, en la corta distancia y
el corto plazo, los inconvenientes se hacen
mayusculos.

EDUCACION E IDEA DE TOTALIDAD

Es como si la educacién hubiera acelerado
su dinamismo procesual. Los educadores
se ven, nos vemos, desbordados por tanta
movilidad y diversidad, dificil de armoni-
zar. Asi, como subraya Rodriguez Neira
(1999, p. 195), la elaboracién tedrica salta
de lo simple a lo complejo, porque la com-
plejidad informa a la realidad. Y el proceso
educativo resultante es otro, sometido a
muchos avatares, de dentro y de fuera, que
confluyen en un sujeto que percibe menos
garantias y muchos mas riesgos que nunca
en su compromiso con el aprendizaje.
Dicho lo anterior, parece despejarse la
incégnita sobre lo que verdaderamente
motiva esta incursién intelectual. Es la idea
de totalidad, en relaciéon con las de com-
plejidad y complementariedad. Como Mo-
rin (1996, p. 137), podriamos afirmar que
la aspiracién a la totalidad es una aspira-
cién a la verdad y que el reconocimiento
de la imposibilidad de la totalidad es una
verdad muy importante, por lo cual la tota-
lidad es, a la vez, la verdad y la no verdad.
Pese a no estar sancionado por el dic-
cionario de la Real Academia Espafiola de



la Lengua, no es infrecuente el uso que en
circulos académicos y editoriales se viene
haciendo de una adjetivacién, la holistica,
que denota para la reflexién y la accién
educativas una condicién de integridad.

En efecto, el término «holisticor opera
seminticamente sobre el lexema <holoss,
elemento compositivo que interviene ante-
puesto en la formacién de muchas pala-
bras, primero latinas y luego romances,
con un significado de totalidad. Predicar,
por tanto, una comprensién holistica de la
realidad es favorecer un andlisis estructu-
ral, no fragmentario, de una relacién, ma-
ximizada en su propia complejidad, entre
el todo (que estd en cada parte) y sus par-
tes (sabiendo que cada parte estd también
en el todo). De modo tal que, como bien
dice la tradicién gestiltica y estructuralista,
el todo es siempre mis, mucho mis que la
suma de las partes. No creo que pueda ha-
ber mejor mixima o enunciado cientifico
para recordarnos el sentido y alcance epis-
temoldgico de una expresion que articula
notorios referentes tedricos en la forma de
comprender y representar los procesos
educativos.

Se han cumplido ya siete décadas desde
que Smuts comenzé a hablar de una dimen-
si6n holistica de la realidad (cfr. Weil, 1997).
Lo que quiso designar era, sencillamente,
una fuerza vital, responsable de la formacidn
de conjuntos. Seria el caso, por poner algu-
nos ejemplos, de los dtomos y moléculas en
fisica, de las células en biologia, o de las
ideas en psicologia. Contribuyd a expandir
el uso del término el hecho de que una de
las propiedades del holograma sea, precisa-
mente, que el todo estd en cada parte y que
las partes, a su vez, se encuentren en el todo.
Ademas, cada parte puede ser mis o menos
apta para reconstruir el todo.

Estamos, pues, ante una adjetivacion
que refiere un conjunto, una totalidad
comprensible en su relacién con las partes
que la componen. Por extensién tendria-
mos, de forma logica, la interrelacién de
cualquier ser, y de todos los seres, con el

mundo a modo de espectro totalizante, al
tiempo que singular.

La perspectiva holistica conlleva, de
facto, una voluntad de contrarrestar los
rescoldos de una visién newtoniana-carte-
siana de la realidad, propia de un paradig-
ma sustancialista y mecanicista, de tintes
fundamentalmente reduccionistas. Estaria
en linea con una agencia, comin a Dewey
y Vygotsky, entre otros, critica hacia parte
importante de la teorfa social europea del
siglo XX influida por una légica binaria-
cartesiana (un enfoque de simplificacion)
que no se recata en separar mente y cuer-
po, o que concibe la construccién del indi-
viduo al margen de la historia y de las
relaciones sociales.

Como ha subrayado Popkewitz (1998),
tales binarios no son sélo tedricos sino que
también abarcan las practicas, lo cual se
hace evidente en las pedagogias escolares
o en las teorfas de la instruccién construi-
das de manera binaria, esto es, separando
los conceptos de los métodos o la dimen-
sion cognitiva de la afectiva.

Tratando de decirlo con brevedad, el en-
foque holistico considera cada elemento de
un campo como un evento que refleja y con-
tiene todas las dimensiones del campo (la ex-
presividad metaférica del holograma es bien
elocuente). Se trata, en definitiva, de que el
todo y cada una de sus sinergias se encuen-
tran estrechamente ligadas en un marco de
constantes y paraddjicas interacciones. Si algo
tenemos por bastante seguro es que contamos
con propositividad y unidad.

Un apunte mis sobre esto Gltimo. Los
humanos no estamos separados de la uni-
dad, formamos parte de ella. Ya lo hemos
escrito y volvemos a reiterarlo, con su ade-
rezo metaférico (Santos Rego, 1995, 2000).
No podemos percibirnos a nosotros mis-
mos como observadores independientes
parados al lado de una corriente ripida,
anotando sus giros y vueltas, estudidndola
objetivamente. ;Cémo conceptualizar un
flujo al viejo estilo, como algo que va, sin
méds, de un punto a otro punto, si precisa-
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mente nosotros somos el gran flujo? ;Es
que no afecta ésto a una visién sobre la
objetividad y la subjetividad del saber?

INTERRELACION Y COMPRENSION
HOLISTICA

Es nuestro punto de vista que podemos ha-
blar de comprensién holistica de la realidad
porque ésta es ciertamente compleja; es
pricticamente imposible reducir los proble-
mas o cuestiones relevantes a cualquiera de
sus variables o dimensiones. No hay realidad
que podamos comprender de manera unidi-
mensional. La actuacién en la realidad supo-
ne percatarse de la existencia de estructuras
que abarcan una multitud de variables enor-
memente interrelacionadas (Lipman, 1997).
Nos hemos ido instalando, podriamos decir,
en un mundo donde la complejidad parece
ser su estado natural.

Desde luego, significar el holismo es
significar la importancia de los sistemas y
la necesidad del pensamiento complejo, el
cual permite captar y, al decir de Edgar
Morin, incluso civilizar nuestro conoci-
miento de los fenémenos. En cierto modo,
pese al avance epistemolégico, persiste
nuestra ceguera ante el problema de la
complejidad. Es preciso, advierte el ilustre
intelectual galo, sustituir el paradigma de
disyuncién/unidimensionalizacién por un
paradigma dc distincién y conjuncién, por
el que se pueda diferenciar sin desarticu-
lar, asociar sin identificar o reducir. Com-
porta un principio dialégico y translégico.
Al fin y al cabo, un pensamiento mutilante
conduce, necesaria e irremediablemente, a
una accién mutilante.

Asi pues, la complejidad es un tejido de
constituyentes heterogéneos inseparablemen-
te asociados. Presenta la paradoja de lo unoy
lo miltiple. Es el tejido de eventos, acciones,
interacciones, retroacciones, determinaciones,
azares, que constituyen nuestro mundo feno-
ménico. Su mayor dificultad es que debe
afrontar la solidaridad de los fenémenos entre
si, la bruma, la incertidumbre, la contradiccién
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(Morin, 1996, pp. 32-35). Pero no se queda
ahi este célebre ensayista del pais vecino;
en su opinién, el crecimiento de la com-
plejidad operado en el cerebro del sapiens,
merced al paso de la hominizacién a la hu-
manidad, corresponderia a un nuevo salto
cualitativo, el de la hipercomplejidad.

De ahi que la constatacién de la com-
plejidad en los procesos bioldgicos y socia-
les obligue a que una de las funciones
biasicas de la escuela sea la de formar al
alumnado para que éste pueda elaborar res-
puestas desde su misma condicién de com-
plejidad. Como acaba de recordarnos Zabala
(1999), construir un pensamiento para la
complejidad es uno de los retos fundamen-
tales de la ensefianza. Estamos persuadidos
de que un enfoque holistico, participando
de la virtud sistémica, puede servir de ayuda
activa en la ensehanza de la complejidad
desde los primeros afios de la escolaridad.

Podria decirse que educar, sobre todo
en tiempos de cambio e incertidumbre, es
procurar que los estudiantes vayan alcanzan-
do una visién holistica de la realidad, y para
ello habri que ofrecerles, naturalmente, los
medios cognitivos, afectivos y conductuales
que implica esa visién global y compleja.

Se trata, en definitiva, de ofrecerle
adecuados soportes en su particular, o in-
transferible, construccién e interpretacién
del mundo. Ahora bien, el proceso no pue-
de ser o suponer sobrecarga de informa-
cién. El proceso de generar orden en la
informacién acerca del mundo ha de ser
un camino no sélo de complicacién —argu-
ye Vizquez Gémez (2000)- o de incre-
mento de la complejidad, sino también de
generacion de simplicidad, de proclamar
sin titubeos que el hombre ha de intentar
la claridad de juicio y de ideas.

LA EDUCACION HOLISTICA: UNA
VISION IN-TENSA Y EX-TENSA DEL
DESARROLLO HUMANO

Predicar un enfoque holistico de la reali-
dad es amparar la bisqueda de explicacio-



nes, tal vez mis ecuinimes, de lo que suce-
de. Por ejemplo, nos azoran y desconciertan
sobremanera acontecimientos tragicos como
los que en Norteamérica han llevado el ho-
rror a las escuelas después de que algunos
alumnos hayan disparado friamente contra
sus compafieros y profesores.

Y nos despierta el 4nimo la respuesta,
de sugerente marchamo pedagdgico, dada
por ilustres profesionales de la psiquiatria
ante tanto estupor ciudadano. Estos nifios,
arguyen, no han desarrollado nunca la ha-
bilidad de empatizar con otros nifios u
otras personas en general. Lo que se quie-
re decir es que, por distintas razones, hay
nifios y jévenes que no son capaces de
sentir la mas minima compasién por sus
semejantes.

Reconocidos columnistas de opinién
han paseado su pluma por el tema, contri-
buyendo a difundir determinadas conclu-
siones emanadas de las ciencias del
comportamiento. Fundamentalmente, que
nuestra sociedad, y con ella nuestras es-
cuelas, valoran la competicién muy por
encima de la compasién, ésto es, que la
asuncién de perspectivas o la ayuda al otro
en dificultades no cotizan al alza, ni mucho
menos, en la bolsa de los valores persona-
les. Incluso estd volviendo un apreciable
énfasis en el testing (para escrutar el signi-
ficado histérico del movimiento rotulado
como minimum compelency lesting, ver
Santos Rego, 19806) y el aprecio por los
standards, la rendicién de cuentas a toda
costa; y todo por un prurito de sintonia
con los teéricos dictimenes de la econo-
mia global.

Si por doquier se habla de empresas
que han de estar regidas por el principio
de competitividad, so pena de su derrum-
be o socavamiento letal, es porque la dind-
mica econémica ha impuesto ese lenguaje,
que ha llegado a funcionar incluso a modo
de aviso para navegantes dentro de una 16-
gica social que alcanza, con inquietante
eficacia, los muros de la escuela y los crite-
rios para enjuiciar o valorar la tarea de la

educacién. El problema, por lo tanto, no es
otro que la pretensién de que el estudiante
se prepare para ser competitivo y, al tiem-
po, compasivo hacia todas las formas de
vida. En otros términos, que muestre sensi-
bilidad y responsabilidad mis alld de su
estricto rendimiento personal.

Se trate o no de conseguir la cuadratu-
ra del circulo, sobra la duda en cuanto a la
enjundia del asunto. Si de lo que se trata es
de nutrir en lo posible la dimensién afecti-
va, emocional, sin dejar de cuidar la apti-
tud y el desempefio académico, poco
inteligente serd la marginacién de un enfo-
que holistico del aprendizaje, al proporcio-
narse desde tal atalaya una visidn
realmente ex-tensa e in-tensa de la educa-
cién y el desarrollo humano.

Recientemente, Miller (1999), que es
Profesor del Instituto de Estudios Educati-
vos de Ontario (Universidad de Toronto)
ha referido una triada de elementos que
ilustran en buena medida la dindmica que
se pretende. Permitasenos detenernos en
su consideracion.

El primero de los elementos a los que
se refiere este investigador canadiense es
la necesidad de equilibrio entre algunos
acentos que circundan las aulas: aprendi-
zaje individual vs. aprendizaje de grupo,
pensamiento analitico vs. pensamiento in-
tuitivo, denominado por algunos como
pensamiento visual (Sonnier, 1992), conte-
nido vs. proceso, etc. Segin este punto de
vista, a un excesivo énfasis en el aprendi-
zaje activo ha sucedido, en muchas escue-
las americanas, una radical preocupacién

_por la elevacién de los niveles académicos

(interesa mucho mis lo que los chicos han
aprendido que el proceso seguido hasta
ese punto). Es por ello que la visién holis-
tica consistiria en favorecer un equilibrio
entre aprendizaje y evaluacién, sin conce-
siones ni hiperbdlicos privilegios para nin-
guno de los dos aspectos.

En segundo lugar, la vertebracién ho-
listica del aprendizaje se corresponde con
una escuela que favorece la inclusién y no
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la exclusién dentro de sus recintos; una escue-
la que respeta la diversidad cultural y aprove-
cha sus ventajas para fortalecer un sentido de
comunidad y de civilidad. En ese contexto,
ampliar y adaptar la gama de estrategias de
ensefianza-aprendizaje no es algo ajeno a una
pedagogia de la equidad (Nieto, 1999), si te-
nemos en cuenta los factores que afectan a la
distribucién del éxito en las escuelas.

La linca de avance, en el sentido holisti-
co, exige mayores dosis de equilibrio entre
tres clases de aprendizaje, uno que podemos
llamar «de flujo informativo en una tnica di-
recciéns, otro «de transaccién» que, aunque
més interactivo, corre el riesgo de hipertro-
fiar el desarrollo cognitivo y la resolucién de
problemas, y uno llamado «ransformacional»
en el que el centro no es sélo el desarrollo
intelectual sino también el desarrollo emo-
cional, estético, moral, etc.

Se trataria, por lo tanto, de situar otro
tipo de aprendizaje, mds consonante con
el poder de auto-determinacién que regula
el auténtico crecimiento humano. A dife-
rencia de épocas pasadas, es posible ahora
extender paulatinamente sus beneficios en
la misma medida en que la cualificacién de
los procesos educativos ha ido pareja con
el estudio y reconocimiento de la vida in-
terna del alumno.

Importa sobre todo el contexto de in-
clusividad, que acoge el uso de distintos
enfoques, el conveniente a la ocasion, al
problema o a la circunstancia del sujeto
agente, sea nifio, adolescente o adulto. Ex-
clusivizar un tipo de aprendizaje es contri-
buir a la frustracién del desarrollo infantil.
Conviene que el docente haga uso de la
mejor combinacién de enfoques, marcan-
do un buen ritmo entre dichas formas de
aprender, haciendo del aula una estancia
en la que es posible encontrar interés y
educar la motivacién.

Finalmente, ademis de equilibrio e in-
clusién, hemos de buscar conexién. En el
trabajo antes citado, Miller (1999) acompa-
fia su mencién a este concepto del siguien-
te fragmento poético de Walt Whitman:
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There was a child went forth every
day,

And the first object be lookd upon,
that object be became,

And that object became part of bim
for the day or a cerlain part of the
day

Or for many years or stretching
cycles of years

He ahi una bella manera de expresar
la esencia del aprendizaje holistico, nos
comenta el estudioso canadiense. El nifio
conecta con su ambiente de modo que el
aprendizaje deviene integrado. La virtuali-
dad de la conexién apunta a la relaciona-
bilidad de temas y materias, que se da en
diferentes niveles. Un docente puede unir
sin problemas una novela a su periodo his-
térico, incluso integrar materias en torno a
temas principales.

La identidad personal, sin ir mas lejos,
es explorable uniendo, al menos, historia,
literatura, arte y musica. Es un modo de
expresar, en parte al menos, lo que Dewey
bautizé6 como sunidad del conocimiento»
(ver Dewey, 1998. Original 1933), o lo que
Wilson (1999) acaba de rotular, originalmen-
te, como «consiliences, cuyo significado lite-
ral es el de saltar juntos del conocimiento
mediante la conexién de sucesos y de teo-
rias basadas en hechos de diversas discipli-
nds p4dard crear un terreno comuion de
explicacioén.

Ya estd bien de no admitir con sentido
critico que buena parte del curriculum y otra
nada despreciable de nuestras pricticas de
ensefianza, lanzan un mensaje propicio a la
comprensién del sujeto como separado de la
realidad. Lo peor es que responde bastante
bien a lo que pasa en los recintos escolares.
Porque, efectivamente, alli encontramos ma-
terias separadas, destrezas separadas, objeti-
vos separados, métodos lineales, evaluaciones
separadas, etc. por no hablar del aislamiento
en el que desenvuelven su vida muchos
agentes de la comunidad educativa (Santos
Rego, 1995).



Intentamos simplemente reflejar una
preocupacion idéntica a la de Capra (1982)
cuando significaba los profundos desequili-
brios existentes en nuestra cultura y que tan-
to afectan a nuestros pensamientos y
sentimientos, nuestros valores y actitudes,
nuestras estructuras sociales y politicas. He-
mos hecho prevalecer, decia, el andlisis so-
bre la sintesis, la auto-afirmacién sobre la
integracién, la competicién sobre la coope-
racién, la expansion sobre la conservacién, y
asi sucesivamente hasta encontrarnos con
una crisis social, ecolégica, moral y espiritual
de enormes dimensiones.

Otra implicacién destacada es la posi-
bilidad de que los alumnos vean su escue-
la y su aula como una comunidad de
aprendizaje y de indagacién (Santos Rego,
1990, 1991) en la que no sdélo se fomenta
la interdependencia positiva, la auto-regu-
lacién y el trabajo cooperativo con los
otros sino que se favorece también la cons-
truccién de sujetos con sentido de respon-
sabilidad y solidaridad comunitaria.

Pocas veces se ha vinculado esta di-
mensién a nuestra estructura neurolégica;
pero hoy son pocos los especialistas re-
acios al aserto de que el nuestro es un ce-
rebro social. Hay que impulsar y fortalecer,
por tanto, las disposiciones relacionales
dentro y fuera de las aulas, residenciando
en la calidad de la interaccién una parte de
la respuesta a quienes, como Wolfe y
Brandt (1998) piden mayor nitidez en los
detalles de lo que significa hablar de am-
biente enriquecido en las aulas.

CONCEPCION HOLISTICA Y NUEVO
PROYECTO EDUCATIVO

Al margen de origenes e influencias, la de-
rivacién conceptual que esta perspectiva
arroja no se aleja demasiado de aquellas
que entienden la educacién como desarro-
llo intencional de las potencialidades del
individuo. Tendria que ver con un desarro-
llo asistido de todas sus dimensiones de
personalidad, desde la biofisiolégica a la

cognitiva, desde la afectivo-filética a la éti-
ca y social; y siempre en sintonia con las
exigencias culturales ya que, al finy a la
postre, los procesos implicados son proce-
sos adaptativos.

La pretensién de educar al ser humano
como un todo sitda una de las esencias de
la educacién en el holismo y la sintesis. El
proyecto educativo, si es tal, ansia siempre
la maxima integracion de las dimensiones
del ser en orden a su mejor crecimiento y
expresion. Esa tendencia integradora tiene
en la investigacién sobre la hemisfericidad
cerebral uno de sus puntos de apoyo mds
reconocidos (cfr. Doval Salgado y Santos
Rego, 1998).

Y al margen de lo que desconozcamos
aun sobre el cerebro, que es mucho, hay
coincidencia plena en que se trata del 6r-
gano central en la organizacién del conoci-
miento, del comportamiento y de la
accién. Es un centro de competencia estra-
tégico-heuristica y debemos considerarlo,
apunta Morin (2000, p. 155) no s6lo como
centro organizador del organismo indivi-
dual propiamente dicho, sino como el cen-
tro federativo-integrador entre las diversas
esferas (genética, cultural y social) cuya in-
terrelacién constituye el universo antropo-
légico. Se entenderi ficilmentc asi nuestra
posicién proclive a no disociar educacién
holistica de integracién bio-socio-antropo-
légica en el marco de la intervencion peda-
gogica posible.

En los términos de Rinkle (1982), la edu-
cacion holistica es un modelo funcional, in-
tegrado y generalizado de educacion, que se
centra en toda la situacién de ensenanza-
aprendizaje y que varia la estrategia sobre
esta para tomar en cuenta las necesidades
del alumno, del profesor, y de la misma si-
tuacién, en un esfuerzo por lograr resultados
educativos de alcance global.

Para Sonnier (1982, 1985), educacién
holistica es sinénimo de conjunto de estra-
tegias de ensefianza que se disefian para
abarcar la mis amplia gama de necesida-
des individuales, fundamentalmente debi-
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das a las diferencias en la lateralizacidn
cerebral. Es por ello que tiene como su
principal objetivo formar individuos de
pensamiento completo sin preocuparse en
principio de si se trata de un sujeto visual
o analitico.

Fue el avance experimentado por cog-
nitivismo y neurociencia a partir de los
afios sesenta el que plante6 este desafio en
la érbita educativa, si bien las formalizacio-
nes tedricas sobre lo que ahora llamamos
perspectiva holistica no fueron inmediatas.
Al estudiar la asimetria, la especificidad y
la dominancia funcional de los hemisferios
cerebrales se fue poniendo de relieve, en
una derivacién extensiva, que la escuela
convencional, primando el verbalismo
(lenguaje), la secuenciacién lineal, y el
control estricto de la conducta, dejaba fue-
ra de su atencién el desarrollo funcional
del potencial humano ligado, bisicamente,
al cerebro derecho.

En el proceso educativo, ademds de la
légica formal hay que saludar la existencia
de una l6gica distinta, mis botrosa, que tie-
ne que ver con percepciones, imigenes,
cualidades, sensaciones, emociones o apre-
cios estéticos, y que hemos podido descubrir
en el perfil de sujetos viso-configuracionales
(Doval Salgado y Santos Rego, 1995, 1998;
Doval, Santos, Jorge, y Crespo, 1993; Santos
Rego y Doval Salgado, 1993; Santos Rego,
Doval Salgado, y Sobrado Fernidndez, 1989).

Sin embargo, la percepcién de deter-
minadas configuraciones complejas como
las relaciones espaciales, las emociones,
los impulsos creativos, funciones asociadas
por los hallazgos de la neurociencia al he-
misferio derecho, no se respetan lo que
merecen en la escuela, lo mismo que la ca-
pacidad de sintesis, la simultaneidad o la
conectabilidad, muy préximas a lo que
Castillejo y Colom (1987) llamaron «pensa-
miento sistémicor. Es urgente, por ello, ref-
erenciar con decisién y rigor la simbiosis
cognicién-afecto en la tarea educativa.

Fundamentalmente, han sido estos ha-
llazgos, a los que habria que sumar los ex-
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traidos de la investigacién sobre estilos
cognitivos, los que han propiciado el én-
fasis pedagégico en la educacién holisti-
ca, cuyo interés prioritario se nuclea en
torno a la compensacién de las carencias
que lleva en si una escuela de corte tradi-
cional. La propuesta, entonces, no es otra
que la de introducir en el proceso educati-
vo acciones pedagdgicas equilibradoras,
adecuadas a la diversidad, en el procesa-
miento cognitivo de los alumnos, promo-
viendo la interaccién eficaz entre motivacién
y competencia potencial para el aprendizaje.

El verdadero énfasis de la educacién
holistica es la reflexién sobre la conve-
niencia y oportunidad de adecuar el esti-
lo docente a las preferencias y necesidades
cognitivo-afectivas del grupo de alumnos,
tratando de crear situaciones facilitadoras
de un clima de aprendizaje desinhibidor,
tanto de los bloqueos en los procesos
mentales como del sentimiento de autoes-
tima.

Es asi que el profesor de tendencia
personal analitica y normativista ha de
aprender a introducir y practicar en su es-
tilo docente determinados elementos ca-
racteristicos de una tendencia mas visual e
intuitiva. Y también al revés, el profesor de
tendencia mas visual habra de introducir
pautas mds propias de una tendencia ana-
litico-reflexiva (ver Doval Salgado y Santos
Rego, 1995, Santos Rego y Doval Salgado,
1993). El propésito de esa dindmica opera-
tiva es que los alumnos tengan similares
oportunidades para desarrollar, lo mas fun-
cionalmente posible, todo su potencial.

Estamos ante un enfoque que solicita
del profesorado un reconocimiento de la
rigidez y unidimensionalidad de su ten-
dencia docente. Se puede entender como
una especie de condicién hacia la progre-
siva flexibilizacion de su modus docendi,
tratando de ajustarlo a las exigencias bisi-
cas del estilo perceptivo en el grupo de
alumnos. En el fondo, este enfoque estaria
préximo a una perspectiva de educacién
adaptativa en un sistema abierto cuya consis-



tencia fundamental radica en la dialéctica
de la equilibracion cogpnitivo-afectiva, fun-
damental y decisiva para un adecuado fun-
cionamiento en todas las esferas de la vida.

Continuando con el razonamiento an-
terior, se puede entender que el alumno
que no recibe estimulacién y entrenamien-
to pluridimensional de ambos hemisferios,
uno analitico/auditivo y el otro global/vi-
sual, se abandone progresivamente a la ley
del minimo esfuerzo, con el peligro de
atrofiamiento, al menos parcial, del poten-
cial de uno de ellos.

Esto no significa, obviamente, que la
accién pedagégica deba tender hacia un
puro ambidextrismo hemisférico, de la
misma manera que no se tiende a un am-
bidextrismo manual cuando se entrenan
ambas manos a la bisqueda de su comple-
mentariedad funcional. Se pretende, Gnica-
mente, que dominancia y subalternacién
se hallen y encuentren en la proporcién
debida.

De hecho, puede decirse que el cere-
bro comprende y recuerda mejor la infor-
macién y los propios conceptos (no falta
quien prefiere la mencién de constrictos)
cuando logra insertarlos en los esquemas
espaciales latentes en su memoria. En po-
cas palabras, siendo el cerebro humano un
procesador pluridimensional que integra a
un tiempo procesos visuales y auditivos,
requiere actuaciones pedagdgicamente
congruentes.

Importa, en ese sentido, pergefiar un
marco de prevencion primaria basado en
la pluridimensionalidad del estilo docente,
a través del cual se pueda procurar una mi-
nima satisfaccion a todos los receptores. Y
es en esa direccién en la que entendemos
que la actuacién del profesor debe tener
en cuenta determinados aspectos. Los re-
sumiremos a continuacion.

En primer lugar, el docente debe au-
toidentificarse, con la ayuda precisa, como
perteneciente a una tipologia impulsivo-vi-
sual o a otra de sujetos caracterizados por
una tendencia reflexiva-auditiva. Es asi

como podra reconocer ciertas limitaciones
y empezar a estar en condiciones de modi-
ficar su status quo docente. Ahora bien, se-
ria ingenuo dejar de tener presente la
notable resistencia del profesorado a la
mentada autoidentificacién, que se debe
en buena medida a los prejuicios deriva-
dos de una mal entendida relacién estilo
cognitivo-rasgo de personalidad.

En segundo lugar, también ha de preo-
cuparse de pensar y disponer estrategias
compensatorias en un disefio ponderado
de actuacién holistica, factor este que in-
troduce la méxima varianza con respecto a
la situacién de partida. El profesor que se
reconoce en una de las dos tipologias cui-
dard de introducir en su programa de me-
jora pautas y estrategias de la otra, con la
inequivoca intencién de conseguir optimi-
zar la accién.

Y, finalmente, lo que no puede es ocu-
parse exclusivamente del rendimiento ob-
jetivo en términos discretos. Ha de procurar,
precisamente, que ese rendimiento no
eclipse otras facetas, mis cualitativas, de
los alumnos. Nos referimos, desde luego,
al plano de los sentimientos, 2l grado de
disfrute posible en un proceso de aprendi-
zaje, y a la mejora actitudinal de los alum-
nos en un contexto genérico o ante una
disciplina concreta.

Lejos de asentarse aqui una especie de
conocimiento estandarizado cabe la posi-
bilidad del conocimiento innovador si ins-
talamos nuestro andlisis en una propuesta
de pedagogia, que hay que entenderla, no
sélo pero también, como una tecnologia
para el desarrollo cognitivo-afectivo. Des-
de luego, la utilizacién del ordenador inau-
gura nuevas perspectivas intelectuales y
actualiza otras capacidades hasta ahora no
desarrolladas.

Ha sido un pedagogo espafiol el que
ha sabido expresar adecuadamente la rela-
cién entre nuevas tecnologias y la génesis
de nuevas perspectivas. Ante nuevas situa-
ciones, el hombre ensaya siempre nuevas
soluciones, con lo que el ordenador y la
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nueva situacién de interaccion que supone
su manjeo, obliga a producir nuevas estra-
tegias cognitivas y, a la larga, nuevas pers-
pectivas de utilizacién de los recursos
mentales (Colom, 1997). Es asi como la
educacion acaba convertida en una tecno-
logia de la construccién humana.

El mismo investigador de la Universi-
dad de las Islas Baleares supo entrever las
ventajas de este enfoque al reconocer las
aportaciones de la neurociencia. La utiliza-
cién del ordenador conlleva toda una serie
de estrategias cognitivas, en cuya relacién
no tienen por que marginarse las capacida-
des, ya mencionadas, de mayor asociacién
y control por parte del hemisferio derecho.

Es posible referir, por lo tanto, entre
otras, la representacién visual, la capaci-
dad interactiva, la simultaneidad, el enfo-
que global, y la perspectiva relacionante y
conectiva. Con esto, la conexién entre
neurociencia y los estudios sobre estilos
cognitivos permite albergar esperanzas
fundadas sobre nuevos hallazgos de gran
utilidad a una pedagogia sistémicamente
holistica (perdén por la redundancia).

PARA TERMINAR: COMPRENSION
HOLISTICA Y GESTION DE LA
COMPLEJIDAD EN EDUCACION

Integrar las dimensiones del conocimiento
proyectindolas desde la totalidad del ser
humano que aprende, cognitiva y afectiva-
mente hablando, es plantear otro modo de
entender la construccién de los sujetos en
su mundo, y por ello la educacién debe
contar con resortes epistemolégicamente
precisos en esa direccién, depurando sus
enfoques explicativos y abriendo nuevas
vias al conocimiento.

Somos partidarios de explorar todas
las claves que pueden favorecer una ver-
dadera reunificacion del conocimiento, ta-
rea a la que estamos llamados y en la que
tenemos que jugar un papel importante los
pedagogos y educadores en general. En un
reciente volumen sobre las perspectivas
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acerca de la unidad y la integracién del co-
nocimiento, un profesor de la Universidad
norteamericana de Wisconsin sostiene que
tal empefio precisa de profesionales dis-
puestos a recuperar una meta fundamental,
la de educar a toda la persona «providing
more of a liberal-arts education» (Utke, 1998).

Se necesitan muchos mas trabajos y
busquedas intelectuales acerca de los be-
neficios que para alumnos y profesores
puede suponer una comprensién holistica
de la realidad. No hemos de permanecer
pasivos o esperando simples fogonazos de
luz que pueden deslumbrar pero no llegan
a iluminar. Creemos que el conocimiento so-
bre esta cuestién correrd parejo con el que
se vaya avanzando en torno al cerebro.

Pedagogos y educadores en general
podemos y debemos contribuir al magno
esfuerzo desplegado en torno al conoci-
miento de nuestro érgano central de pro-
cesamiento. A diferencia de Breuer (1997)
y su radical escepticismo sobre las posibili-
dades de acotar el puente entre cerebro y
educacién, son muchos los especialistas
que se afanan, desde ambas orillas, en se-
guir mostrando vias de colaboracién.

Una cosa es que neurociencia y peda-
gogia sean campos de estudio ciertamente
no equiparables, v otra, muy distinta, es
cerrar los ojos a las ventajas de sus mdtuas
implicaciones. Existen ya, afortunadamen-
te, equipos multidisciplinares que colabo-
ran en programas de investigacién cuyo
propésito es ahondar en el conocimiento
de lo que llamamos «funciones cerebrales
superiores». Estamos plenamente de acuer-
do con Sierra Paredes y Sierra Marcufio
(2000) cuando afirman que la pedagogia
obtendria mas provecho integrandose en
esos grupos que tratando de aplicar direc-
tamente en su prictica profesional los in-
suficientes conocimientos neurobiolégicos
de que disponemos hoy en dia.

La reflexién a la que conducen mu-
chos e importantes descubrimientos ha de
orientar la accién pedagdgica de cardcter
holistico, superando incluso el plantea-



miento hemisférico, de un lado o del otro;
y de ahf la elocuente llamada en favor de
una pedagogia y una educacion esféricas,
no simplemente hemisféricas.

De una forma o de otra, reaparece el
verdadero sentido de una pedagogfa sisté-
mica. Es lo que sostiene Vizquez Gomez
(2000, pp. 359-360), con el que también
acordamos que la pedagogia holistica
debe ocuparse de un diferencial muy sig-
nificativo en educacién, el hiato entre pen-
samiento ticito y el pensamiento expreso,
ademds de no pasar por alto la necesaria
conjuncién del mundo de los hechos y del
mundo de los valores.

Un tema que no se puede descuidar es
el de la formacién de los maestros. Tenga-
mos en cuenta que su toma de decisiones
sobre lo que procede hacer en el aula se
asienta en un modelo mental acerca de la

ensefianza y el aprendizaje. Y lo mis im-

portante, scudl es su visién nuclear del co-
nocimiento?; jconciben el conocimiento
bésicamente fragmentado o bisicamente
conectado?. Es palmario que, dependiendo
de tales creencias, no actuaran ni seleccio-
nardn estrategias del mismo modo.

Sin perspectiva holistica es poco
probable, por ejemplo, el aprecio por las
interconexiones entre materias. Mientras
los profesores no entiendan o valoren la
interconectividad, recordando unas pala-
bras de Caine y Caine (1997), no estarin
en condiciones de apelar a estrategias que
impliquen una ensefianza de ese cariz.
Con el consiguiente peligro de prorrogar la
segregacién entre pensamiento y senti-
miento, marginando de paso el papel de la
emocion como via de contacto con la reali-
dad y motor del aprendizaje humano.

Creemos, en definitiva, que la escuela
debe promover una comprensién holistica
de la realidad, favoreciendo la construc-
cién de estructuras y esquemas lo mas in-
terrelacionados posibles. La investigacién
pedagdgica tiene aqui todo un caudal de
posibilidades atn por desarrollar. En la
educacién se representa como en pocas

partes la auténtica complejidad de los sis-
temas (Gros, 1996). No podemos obviar la
circularidad de los procesos o los grados
de incertidumbre que caracterizan a la
educacién y al sistema educativo.

La interaccién y la interconectividad
de las partes son rasgos de una pedagogia
consciente de que trata con problemas no
lineales. Disponemos de conocimientos di-
fusos pero también podemos presumir de
conocimientos concretos y estructurados so-
bre muchos dmbitos de trabajo e interven-
cién educativa. Los lindes que sepamos
marcar para cada tiempo y situacién abrirdn
surcos a una razén fronteriza en pedagogia,
la que puede alimentar un auténtico enfo-
que holistico, susceptible de mostrar modos
y maneras de hacer posible una gestién sufi-
cientemente efectiva, al tiempo que estimu-
lante, de la complejidad en educacién.
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ESOS CHICOS MALOS LLAMADOS REPETIDORES (*)
UN ESTUDIO DE CASO EN UN CENTRO DE SECUNDARIA

JESUS MARIA MARTINEZ GARCIA (**)

ResuMEN. El siguiente articulo es el resultado parcial de un estudio de caso sobre
la cuestién de la indisciplina en la ESO, que fue realizado en un centro de secun-
daria de una pequena ciudad durante el curso 1999-00. A través de la observacion
y las entrevistas realizadas a tres alumnos repetidores de tercero de la ESO, se
muestra la percepcién que estos tienen de la disciplina, los topicos sobre su con-
dicién de repetidores, la metodologia de las clases, sus expectativas de futuro, etc.
Todo ello enmarcado dentro de las criticas suscitadas por la LOGSE, a causa de la
extension hasta los 16 afios de la ensefianza obligatoria comiin para todos. El autor
elabora unas conclusiones a partir de ello y propone soluciones.

«Es en la escuela, con su paradigma bisico
de la ensenanza, donde aquellas actitudes
necesarias para el éxito «individual» se pre-
sentan como necesarias en general. Nunca
se admite la contradiccién de que no todos
pueden tener éxito, y que para aquellos que
no tienen éxito de nada sirve seguir las pres-
cripciones necesarias para el éxito —trabajo
duro, diligencia, conformismo, aceptacién
del conacimiento como un equivalente del
valor real-. En la escuela se da una generali-
zacién de la légica individual a una légica de
grupo sin que haya un reconocimiento de la
diferente naturaleza y nivel de abstraccion
de la segunda-. (Willis,1988).

INTRODUCCION

El siguiente articulo es el resultado parcial
y limitado de un trabajo etnografico de in-
vestigacién sobre el desorden en las aulas’,
que se realizé durante el curso 1999-00 en
un instituto puablico de secundaria de una
pequena ciudad con una poblacién apro-
ximada de 130.000 habitantes. El centro,
que imparte ensefianzas de 1° y 22 ciclo de
Secundaria y Bachillerato, estd situado en
una zona nueva, de expansién urbanistica,
habitada por familias de clase media y me-
dia alta. Sin embargo, el alumnado del cen-
tro no procede, salvo excepciones, de las

() El estudio sobre la cuestién del desorden en las aulas es un trabajo de campo que se lleva a cabo gra-
cias a la cesién de una licencia de estudios —en su modalidad de proyecto de investigacién educativa— por parte
de la Consejeria de Eduacidn, Cultura y Deportes del Gobierno de la Rioja.

(**) Profesor de secundaria.

(1) El estudio estd coordinado y supervisado por Rafael Feito, profesor titular de Sociologia de la Educa-
cién de la facultad de Ciencias Politicas y Sociologia de la Universidad Complutense de Madrid.
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calles adyacentes, sino de una zona mas
céntrica de la ciudad en la que se localizan
dos colegios de primaria.

El alumnado muestra cierta heteroge-
neidad social, aunque procede, en su ma-
yoria, de familias de clase trabajadora,
media y algunas de clase media alta®. Hay
que descartar, por tanto, que los estudian-
tes proceden, por lo general, de familias
socialmente desfavorecidas. Sin embargo,
hubiera sido necesario abordar el tema con
detenimiento, mediante un estudio estadis-
tico, para conocer la realidad socioeconé-
mica de los casi 700 alumnos que acuden
a diario al instituto.

La investigacién —con mis de cien jor-
nadas de trabajo— se centré en dos grupos
de la ESO, un 22 y un 32 Lo que aqui se
presenta se refiere al grupo de 32 y, con-
cretamente, a tres alumnos repetidores —en
este grupo de treinta alumnos habia un to-
tal de seis— a los que se les realizaron tres
entrevistas formales: la primera a comien-
zos de curso, la segunda al iniciarse el se-
gundo trimestre y la Gltima al finalizar el
curso escolar. También fueron observados
dentro del aula durante algunas clases y se
mantuvieron algunas conversaciones de
tipo informal. Asimismo, se recogié la opi-
nién de parte del profesorado.

Los alumnos de este grupo procedian
de familias de clase trabajadora y media.
Obreros sin cualificar, obreros especializa-
dos, funcionarios, auténomos, auxiliares
de enfermeria, empleados de banca, agen-
tes de seguros y profesores conformaban
el abanico laboral de las familias de estos
alumnos. En la mayoria de ellas sélo tra-
bajaba uno de los cényuges, por lo gene-
ral el hombre.

El hecho de presentar este articulo
bajo el titulo de «Esos chicos malos llama-
dos repetidores» se debe a que la mayor
parte de los profesores asocian la palabra

repetidor con problemas de comportamien-
to. Cuando tienen que impartir clase a un
grupo determinado, se fijan en el nimero de
repetidores que hay, porque ven en su pre-
sencia la posibilidad latente de que surjan
problemas de disciplina en el aula.

Pero este temor, aunque puede tener
cierta base, tiene su contrapeso en la con-
ducta disciplinada de muchos de ellos.
Ademds, cuando hablamos de este tipo de
estudiantes, tendemos a simplificar una reali-
dad mucho mis plural y compleja, tanto
como la de los alumnos que siguen su
marcha académica con normalidad. Pode-
mos encontrar repetidores disciplinados, re-
beldes u ocasionalmente indisciplinados;
muchos con problemas de aprendizaje; otros
de gran capacidad intelectual que decidieron
tomarse un afio de descanso, etc. El nimero
de combinaciones que podria formarse con
estas subdivisiones es muy amplio.

Aunque pueda parecer insuficiente
el estudio del caso de tres alumnos repe-
tidores para establecer algin tipo de ge-
neralizacién —cosa que no se pretende—
si que puede resultar valioso. La exposi-
cién de estos casos nos llevaria, si dispu-
siéramos de un mayor nimero de ellos, a
poder establecer conclusiones mis gene-
ralizables. Abundando en esto, es una lis-
tima que en Espana, a diferencia de lo que
ocurre en otros paises de nuestro entorno,
como Gran Bretafia, no sean frecuentes
los estudios de caso.

El testimonio de estos alumnos repeti-
dores sobre la educacién puede resultar in-
teresante, dado que suelen hablar con
menos prejuicios y de manera mis critica
sobre lo que les parece la ensefianza, qui-
z4 por su mayor rechazo hacia el modelo
escolar. Eso no quita para que otros alum-
nos mis adaptados al sistema educativo
puedan expresarse con igual solra y reali-
zar una valoracién critica.

(2) la cuestién de las clases sociales plantea bastantes problemas, especialmente cuando se empiezan a

aplicar férmulas matemdticas para su clasificacion.
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A mediados de octubre, apenas tres
semanas después del inicio de curso, se
realizé la primera entrevista con estos
alumnos repetidores de 32. El hecho de
que el entrevistador no fuera un docente
del centro facilité 14 toma de contacto y la
aceptacién de la propuesta. A uno de ellos,
José, ya se le habia planteado dias antes la
posibilidad de la entrevista y se habia mos-
trado receptivo. Con el fin de crear un am-
biente distendido y de confianza, se eligié
para el estudio a tres repetidores que man-
tenian una relacién de cierta amistad, que
se remontaba al colegio en que estudiaron
primaria. No pusieron ninguna objecién al
hecho de que la entrevista fuera recogida
en una cinta magnetofénica.

Una profesora permitié que en la hora
de actividades de estudio se pudiera entre-
vistar a dos de ellos, a los que se unié otro
que se jugd la clase de religién. Los tres
alumnos eran, ademas del nombrado José,
Gerardo y Paco. Procedian de familias de
clase trabajadora y clase media. El padre y la
madre de José wabajaban, respectivamente,
de peén de fabrica y cocinera; el padre de
Gerardo era funcionario y su madre ama de
casa; finalmente, el padre de Paco trabajaba
de operario especializado en una empresa
de automéviles y su madre, como la del an-
terior, era ama de casa.

LA TRAYECTORIA ESCOLAR

De los tres, Gerardo era quien arrastraba
un mayor historial de suspensos, que co-
menzaba ya en 12 de la ESO y continuaba
en 22 y 3% José sdlo habia suspendido una
en 12 y ninguna en 2%; Paco habia aproba-
do todo en los cursos anteriormente cita-
dos. Al llegar a tercero, habian repetido los
tres. José habia suspendido siete asignatu-
ras, Paco tres y Gerardo todas. Como se ha
mencionado antes, se conocian desde que
eran estudiantes de primaria, ya que pro-
cedfan del mismo colegio. Al preguntarles
por el cambio tan brusco de sus calificacio-

nes al pasar de primer ciclo de la ESO al
segundo, respondieron lo siguiente:

José: El ambiente de clase... No, babh,
porqite te quiedas sin ganas de estudiar. Es-
tds un dia estudiando y al dia siguiente ya
eslds...

Gerardo: Harto.

José: Te sale el humo por las orejas.

P: ;Cudndo empieza ese cansancio, ese
bartazgo, en 1° en 2%

José: No, en 12y 29 pues, bueno, como
no hace falta estudiar para aprobar, pties,
1o te entra cansancio. Te entra cansancio
cuando bace falta... En tercero ya, qiie em-
pieza a bacer falta estudiar tanto.

P: jPiensas que en 1°y 22 no hay que
esforzarse tanto?

José: No, yo no hice nada en 22y apro-
bé todo.

P: Y los exdamenes, jcudndo estudia-
bas?

José: El dia de antes o nada, y aproba-
ba aiin asi. En 12y 22 con estar atento en
clase, apruebas. En 3% aunque esiés atento
en clase o como no estés atento y apruebes
los examenes, si no haces los trabajos, si no
haces los deberes, pues te suspenden.

La exigencia que plantea el 22 ciclo de la
ESO, mayor que la del 1¢ ciclo, era una de
las claves que explicaban lo negativo de lo
resultados que habian obtenido al pasar a 32
La necesidad de dedicar tiempo y esfuerzo
se les antojaba un precio demasiado alto,
que no estaban dispuestos a pagar. Al hilo
de esto podemos plantearnos que quiza no
sélo sea la mayor exigencia lo que ocasiona
estos resultados. Habria que pensar si el he-
cho de que no haya una gradacién en los
distintos cursos de la ESO induce al fracaso
y motiva el rechazo que sienten los alumnos
hacia los estudios. La solucién estaria en
apostar por una gradacién de los conteni-
dos, sin que haya saltos bruscos; efectuada
de tal manera que se refleje en las aulas, y no
sélo en la programacion. No tiene mucho
sentido, dentro de una ensefianza obligato-
ria, un segundo ciclo de la ESO con una fi-
nalidad selectiva.
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Cabe plantearse si detrds de todo no
estd el fantasma del bachillerato. Es decir,
los profesores del segundo ciclo de la ESO,
especialmente los de 49, sufren la contra-
diccién de tener que preparar a alumnos
con horizontes de futuro distintos: unos
cursardn bachillerato, otros la nueva for-
macién profesional e, incluso, algunos se
incorporarin al mundo laboral. Surge en-
tonces en el docente la duda acerca de
c6mo debe enfocar sus contenidos y a qué
alumno debe dirigirse: ;A un alumno me-
dio, aunque eso suponga dar una forma-
ci6én insuficiente al futuro bachiller? ;A un
alumno de rendimiento més alto, olvidan-
dose de los que optardn por la formacién
profesional de grado medio? Se supone
que la atencién a la diversidad tendria que
solucionar estos problemas o, por lo me-
nos, esa es la respuesta de los pedagogos
y de la administracién.

Pero la realidad de las aulas se aleja
cada vez mas de los postulados tedricos, al
tiempo que crece el escepticismo del profe-
sorado hacia la opinién de los expertos,
puesto que el docente tiene una mentalidad
mas pragmitica que la del investigador y
busca soluciones concretas para el dia a dia.
El divorcio entre el profesorado y los tedri-
cos de la educacién es cada vez mayor, aun-
que eso serfa tema para otro articulo.

Dejando a un lado esta digresién, con-
vendria referirse al caso de Gerardo —co-
muin a muchos otros alumnos que ya
encuentran serias dificultades en el primer
ciclo de la ESO-, que se diferenciaba del
de sus compafieros. Para éstos el paso a
segundo ciclo habia sido determinante en
la merma de su rendimiento, pero para
Gerardo el problema habia empezado mu-
cho antes. Quizi la situacién tenia sus an-
tecedentes en primaria. El lastre que
suponen los suspensos acumulados curso
tras curso llega a ser demasiado pesado
para el alumno. La LOGSE permite una
sola repeticién por ciclo en la educacién
secundaria y, excepcionalmente, una se-
gunda. Al no poder repetir dos veces el
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mismo curso, los alumnos promocionan al
siguiente incluso si han suspendido todas
las materias. Esta medida disgusta al profe-
sorado. '
Tras haber suspendido todo en el pri-
mer trimestre y ante la pésima marcha del
segundo, Gerardo optd por dejar los estu-
dios antes de que éste finalizara. Con die-
ciséis afios cumplidos, abandoné la
escuela para entrar al mundo laboral. Con-
sigui6 trabajo en una empresa de la ciudad
dedicada al etiquetado de botellas de vino.

EL SISTEMA DISCIPLINARIO
Y LA RESISTENCIA

Estos tres alumnos estudiaron juntos pri-
maria en uno de los colegios de los que
procede la mayoria de los alumnos de ESO
de este instituto. En la ensefianza publica,
los alumnos dejan el colegio al terminar la
educacién primaria y pasan al instituto
de secundaria. Sin embargo, en la con-
certada o privada se integran en el mis-
mo edificio las dos etapas educativas.
Esto favorece una mejor coordinacién
del profesorado (Marchesi, 2000) y, pre-
sumiblemente, una mayor homogenei-
dad en lo disciplinario, puesto que se
mantiene el mismo reglamento de régi-
men interno. Por ello, al conversar so-
bre cuestiones relativas a la disciplina
escolar, se les preguntd por las diferencias
que encontraban entre el grado de control
que existia en el instituto y el que habia en
el colegio en el que estudiaron primaria.

Gerardo: Alli (en el colegio) no te po-
nian ni faltas leves ni faltas de asistencia.
Agqui si, con el cuaderno del alumno.

José: Alli no te ponian faltas leves por-
gue no bhacia falta.

Gerardo: No habia cuaderno del
alumno, aqui si que bay.

José: Si, es verdad, aqui te controlan...

Paco: Como una cadrcel.

P: ;Crees que aqui bay mds control que
el colegio?

Todos: Si.



José: Esto es como una condicional
(Risas).

P: ;De qué manera os controlan?

José: Pues, el cuaderno del alumno es
un cuaderno que lo tienen que revisar tus
padres todos los dias o una vez a la sema-
na. Alli te apuntan si te dejas los libros, si te
echan de clase, te apuntan alliy, aparte, los
profesores tienen unas hojitas en las que te
ponen retraso, falta, expulsion.

P: ;Tenéis que traer ese cuaderno a cla-
se todos los dias?

Paco: Si.

José: Todos los dias.

P: ;Os lo ban pedido ya?

Paco: A ti tienen que pedirtelo ya.

José: Es que en pldstica, que no be trai-
do los materiales, me quiere poner las tres
faltitas. (Imitando con burla su voz:) Si no
bas traido el material, no bhas traido el ma-
terial. Bah.

El citado cuadernillo lo introdujo en el
centro el actual director, que se inspird en
lo que habia observado durante una visita
a un centro de secundaria europeo. Conte-
nia, aparte de informacién til sobre el re-
glamento de régimen interno y un extracto
del proyecto curricular y del organigrama
del instituto, unas hojas azules donde el
profesor podia anotar los retrasos, el segui-
miento del trabajo personal y las faltas de
asistencia de los alumnos. Los alumnos te-
nian que llevarlo todos los dias a clase y el
profesor podia pedirselo en cualquier mo-
mento. Algunos profesores pensaban que
era mejor hacer un uso moderado del cua-
derno porque, de no ser asi, podia perder
valor e importancia como elemento de
control de los alumnos.

Ademis del cuadernillo, los profesores
tenian a su disposicién unas hojas de amo-
nestaciones en las que podian reflejar por
escrito el comportamiento indisciplinado
de los alumnos. En ellas se anotaban tanto
las faltas graves como las leves, que son las
mis frecuentes. Por regla general, la acu-
mulacién de tres faltas motivaba la reunién
de la Comisién de Convivencia para deci-

dir la sancién correspondiente, que solia
ser la expulsién por un periodo miximo
de tres dias lectivos.

Cuando a un alumno se le imponia
una amonestacion escrita, podia alegar en
su defensa; para hacerlo debia rellenar un
impreso que se le facilitaba en conserjeria.
Los alumnos entrevistados, sin embargo, se
mostraron escépticos sobre su utilidad y
desconfiaban de la imparcialidad de los
profesores:

P: ;Puedes alegar?

Paco: Si, pero no sirve para nada.

José: No, te ponen falta igual.

Paco: Te la ponen y, aunqgue alegues
algo, no te la quitan.

José: Ysi te ponen tres faltas leves, por
mucho que alegues, aunque lleves razon, si
te la han puesto ya, no te la quitan.

P: /Tii bas becho alguna alegacion en
la que pensabas que tenias razén y no te
han becho caso?

José: Si, me pusieron una falta leve el
ano pasado por meter un disquete en clase
de informatica.

Paco: ;Dile qué disquete! (Risas).

José: Bien, me pasaron un disquete.

Gerardo: Pornogrdfico (Risas).

José: El disquete no era mio, otro lo
trajo a clase y yo lo meti. No me dijeron
otra: mete esto y no sé qué... [Abl, bien. Yo
lo meti, lo doy, lo cierro y dice uno: mira lo
que ha metido ése. El profesor no vio lo que
habia metido, cogio el disquete y se lo llevo.
Salio alld, en ese mismo momento quién lo
habia traido, de quién era y yo, que lo ha-
bia metido. Luego, me pusieron a mi falta
leve y a los otros dos no les bicieron nada.
Hablaron con sus padres y ya estd, nada. Y
a mi me pusieron falta leve y me echaron
del colegio (Temporalmente).

Gerardo: ;Eso era falta grave entonces?

José: No, es que llevaba dos leves por
llegar tarde y cosas asi.

P: ;Cudnto tiempo te echaron?

José: Tres dias.

Otros alumnos de este curso que fue-
ron entrevistados —dos de ellos eran repe-
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tidores— también confirmaron que no sirve
de nada alegar, puesto que los profesores
no hacen caso. Juan Carlos, el jefe de es-
tudios adjunto de 22 ciclo de la ESO, co-
mentd que €l suponia que se tenian en
cuenta las alegaciones, pero que a veces
los alumnos ponian barbaridades. Otros
tutores comentaron que si se tenfan en
cuenta las alegaciones y mostraron algu-
nas pruebas de ello. Al final del primer tri-
mestre, no hubo alegaciones en 22 ciclo;
mientras que en 1% ciclo se presentaron
tres y una de ellas fue aceptada.

De todas formas, hay que tener en
cuenta —como decia el jefe de estudios de
primer ciclo de la ESO— que es el tutor el
que se encarga de estudiar las alegaciones
y esto puede ocasionarle algunos proble-
mas. Aceptar la alegacién presentada por
el alumno puede provocar un enfrenta-
miento con el profesor que le ha puesto la
falta, que se sentird desautorizado; por otra
parte, si la rechaza, el alumno puede per-
der la confianza en su imparcialidad. Asi
pues, el tutor se ve sometido a diversas
presiones en el ejercicio de esta funcién.

Algo comin a los alumnos de ambos
ciclos es su rechazo a firmar la hoja de
amonestacién. Es un acto de rebeldia
que lleva a cabo el alumno como protes-
ta ante la falta y que es preferido a la ale-
gacién, en la que no confia. Si recurrir a
la alegacién supone aceptar las normas
de régimen interno y hacer uso de sus
derechos como alumno, no firmar la hoja
de amonestacién muestra un rechazo
frontal del reglamento de régimen inter-
no. Es, por decirlo de alguna manera,
una rebelién contra el sistema escolar.
Como el acusado que no reconoce a un
tribunal que lo va a juzgar, el alumno
tampoco reconoce la validez de una
amonestacién que, consecuentemente,
no estd dispuesto a firmar.

Aunque durante ese afo todavia no
habia recibido ninguna falta leve, Gerardo
recordaba que en un curso anterior habia
tenido un incidente de cierta gravedad con
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un profesor, que refleja las tensiones surgi-
das en las relaciones entre profesor y alum-
no. También puede interpretarse como una
manifestacién de la llamada violencia sisté-
mica o del sistema escolar (Ross y Watkin-
son, 1999) en sus distintos grados, que
genera reacciones de agresividad o ven-
ganza en los alumnos:

Gerardo: No, pero hace dos a#ios,
cuando le rayé el coche a un profesor. Es
que estaba el profesor todos los dias tocdn-
dome los cojones, asi de claro. Se estaba
metiendo siempre conmigo el profesor, ;sa-
bes? Como sabia que no hacia los deberes,
me sacaba a la pizarra y me dejaba en ri-
diculo delante de la clase. Cogi un dia y le
rayé el coche. Y el Miguel se tuvo que chi-
var, tio.

José: jQué va! Miguel no se chivé. ;Tii
me dirds? Miguel no se chivo.

Gerardo: Si no nos vio nadie...

José: Miguel también rayo el coche.

Gerardo: Y el Javi.

P: ;De qué manera se metia contigo?

Gerardo: Me sacaba a la pizarra y me
vacilaba y de todo.

P: ;,Como te vacilaba?

Gerardo: Joder, pues, yo qué sé. (Imi-
tindole:) ;Has traido los deberes? No. jAb!
JPor qué no los has traido? Empezaba a
monitdrmela alli en clase, delante de todos.
Que hable conmigo en privado, si tiene que
bablar algo conmigo, que no lo haga de-
lante de toda la clase. Es que es eso.

P: ;Y eso durante todo el ano?

Gerardo: No, en el primer trimestre, en
el segundo...

José: Hasta que le rayaste el coche.

P: ;Hablaste después con el profesor?

Gerardo: Encima le tuve que pedir yo
disculpas y no sé qué. Estuve bablando con
él y también me pidic él perdéon. Claro, se
pensaba que no me bacia nada en clase. Le
dije que si y eso.

La tendencia de algunos psicélogos de
la educacién a individualizar estos hechos
y a tratarlos exclusivamente como prable-
mas de conducta hace que se tenga una vi-



sién unidimensional de la realidad edu-
cativa y que no se profundice mas en si
existen razones de otro tipo, ya sean so-
ciolégicas, culturales o ideolégicas. Los
profesores también suelen caer en ello. Un
docente que habia impartido clases a Ge-
rardo se referfa a él como una persona
mala y traicionera. Lo mas negativo de esto
es su influencia en el profesorado, un co-
lectivo que apenas se cuestiona la propia
estructura organizativa e ideolégica del sis-
tema educativo. Esta forma de analizar la
vida educativa es superficial y elude obser-
var la escuela como un mecanismo de po-
der en el que se establecen unas relaciones
jerdrquicas, como un espacio en el que se
libra una batalla entre dos bandos enfren-
tados: profesores y alumnos.

Cada grupo utiliza las estrategias ade-
cuadas para sobrevivir y adaptarse al me-
dio. Todo ello favorece la hipocresia y
supone una dificultad a la hora de estable-
cer relaciones interpersonales con un mini-
mo exigible de autenticidad. En el incidente
que narraba Gerardo, mds alld de un con-
flicto entre dos personas, se manifiesta la
relacién de poder que se establece en la
escuela. El profesor utiliza, en ocasiones,
la realizacién de tareas con finalidad disci-
plinaria; Unas veces funciona como casti-
go, otras como recurso para reducir el
desorden. El incumplimiento de estas ta-
reas se entiende como un acto de desobe-
diencia que debe ser amonestado. Se opta
entonces por una amonestacién publica y re-
petida, que sirva de escarnio ante sus com-
paneros. Finalmente, el sentimiento de
humillacién del alumno explota, con la cola-
boracién de otros, en un acto de represalia.

Del mismo modo, otros de su grupo
también desafiaban las normas al llegar
tarde intencionadamente, para que el pro-
fesor no les permitiera entrar, Conside-
raban que ésta era la manera mais eficaz de
no asistir a una clase sin que el profesor lo
anotase como falta de asistencia. El art. 8
del reglamento de régimen interno contem-
plaba que la impuntualidad serfa motivo de

amonestacion oral o escrita como conduic-
ta contraria a las normas de convivencia.
Asi, acumular tres retrasos daba lugar a
una amonestacién escrita. Sirva como
ejemplo que José fue amonestado por esta
razén el segundo trimestre: Faltas reitera-
das de puntualidad a clase para provocar
deliberadamente el quedarse fuera del aula
v no bacer caso al jefe de estudios gite le ba
advertido varias veces sobre esta situacion.

El mencionado articulo también sefala
claramente que en ningin caso se sancio-
naré con la prohibicién de entrar a la clase,
pero la realidad es ciertamente otra. Unos
ensenantes lo cumplen y otros no, de tal
modo que los estudiantes saben perfecta-
mente con quienes conviene llegar tarde a
clase. Los profesores conocen esta estrate-
gia de los alumnos y algunos les dejan en-
trar, pero no por cumplir lo que ordena el
reglamento, sino para frustrar el deseo del
alumno: jugarse la clase.

Respecto a la decision, aprobada en
un claustro del curso anterior, de colocar a
los alumnos individualmente y por orden
alfabético en filas de 6, con la finalidad de
evitar problemas disciplinarios, los adoles-
centes entrevistados se manifestaban clara-
mente en contra:

P: ;Preferis estar con las mesas juntas?

José: Hombre, si, esids mejor.

Gerardo: Fso si, das mds guerra, eso lo
reconocentos, porque hablas.

José: Pero, es quie si quiero bablar con
Jesiis(Imita que habla a lo lejos:) Jesiis, bla,
bla, bla. Si estamos los dos al lado, no se en-
tera ni dios.

P: ;Os resulta mejor estar juntos para
trabajar y ayudaros?

Gerardo: 51, mejor.

José: Viene super bien.

Gerardo: Tenian que juntarnos, tio.
Lo 1inico en los exdmenes.

Esta decisién, tomada en el claustro a
comienzos del curso anterior, fue impulsa-
da por un profesor que habia tenido pro-
blemas disciplinarios con sus alumnos y
vio en esta medida una solucién adecuada.
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En el claustro de final de curso intervino
para aplaudir lo efectivo de dicha medida.
El control del espacio se habia revelado
como un instrumento eficaz contra el de-
sorden. Del espacio disciplinario ya nos
hablé Foucault en Vigilar y Castigar. Como
argumentaba el pensador francés, la organiza-
cién de un espacio serial fue un gran cambio
técnico en la ensefianza. Con la asignacién de
lugares individuales, se controlaba el trabajo
de cada cual y el simultineo de todos.

Pero no basta con distribuir el espacio,
también hay que distribuir a las personas, a
los alumnos en este caso, dentro de unos
grupos y segin unos criterios que varian de
unos centros a otros. Es, pues, una clasifica-
cién que establece orden y quién es el due-
fio de ese orden (Bernstein, 1990).

Los alumnos repetidores entrevistados
valoraban que no se hubiera creado un
grupo especifico de repetidores en tercero
—aunque si habia un grupo al que acudian
los alumnos de diversificacién en ciertas
asignaturas—, dado que eso si habria sido
una fuente constante de desérdenes. Qui-
za como una expresion de la necesidad de
identidad grupal, tenfan conciencia de per-
tenecer o, por lo menos, haber perteneci-
do en el pasado a la categoria de alumnos
conflictivos; por ello consideraban un error
reunir a2 muchos alumnos de ese tipo en
un mismo grupo.

José: (Refiriéndose a otro instituto). Si
las montan pardas alld... no ves que todos
los malos los ponen en una clase... No es
como aqui, que a los repetidores y asi, la
gente que se porta un poco mal, nos sepa-
ran entre todas las clases para que bhaya
menos guerra. Aunque bay guerra en todas
las clases. Alli los ponen en la misma clase
para que den mucha guerra en su clase.

Gerardo: Pues a nosotros nos ponen
todos juntos y flipan los profesores.

José: Joder que si.

Gerardo: Saben que van todos al psi-
quidtrico Reina Sofia (Risas).

Las observaciones y entrevistas hechas
a estos alumnos repetidores permiten afir-
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man que no sélo reconocian las relaciones
de poder en que estaban inmersos, sino
que disponian de las reglas de realizacién
para producir el texto legitimo esperado
(Bernstein, 1998). Cualquiera de ellos po-
dia usar formas de realizacién apropiadas
o inapropiadas.

EL TEDIO ESCOLAR

El aburrimiento, unido a la obligatoriedad
de estudiar, crea un sentimiento de agobio
que para algunos alumnos se torna inso-
portable. Si en el ambito familiar esta mez-
cla produce la ruptura con las normas de
casa; en la escuela conduce al absentismo,
a la alternacién de las normas de orden o
al enfrentamiento con los profesores (Giné
y otros, 1998).

Durante las entrevistas, se pregunt6 a
los alumnos sobre el aburrimiento o tedio
escolar, fuente, muchas veces, de los pro-
blemas disciplinarios. Estos se producen
cuando el alumno adopta un papel activo en
lugar de mirar por la ventana, dormir la sies-
ta, o dibujar en la mesa o en el cuaderno:

P: ;Os aburris en las clases?

Gerardo: Depende.

P: ;Hay clases que os resullen entrele-
nidas?

Paco: A mi tecnologia me gusta (Risas
de todos).

José: Nos lo pasamos pipa tirdndonos
gomas, no le fastidia.

Paco: Con lenguaje me aburro.

José: Bah, y matemdticas. Eb, y Socia-
les estd bastante bien, la verdad.

Gerardo: Te aburres, tio, a ti porque te
saca a la pizarra.

José: No, a mi aungue me saque a la
pizarra me da igual, asi me entrelengo,
porgue es que todo lo que hemos hecho ya
lo sé, porque lo quie estamos haciendo abora
lo dimos el ario pasado y es que te lo sabes, tio,
 te lo estan diciendo otra vez y me raya.

Esta dltima respuesta refleja una carac-
teristica especifica y obvia de los repetido-
res: el retorno a contenidos ya impartidos.



Sus libros de texto contienen los subraya-
dos y las anotaciones que realizaron el afio
anterior; sus oidos tienen que volver a es-
cuchar lo ya escuchado; y su boca debe
responder a las mismas preguntas. Se en-
tiende que ello produzca aburrimiento.

La mayoria de las clases que recibfan
se limitaban, segin sus palabras, a dictar,
explicar y hacer ejercicios®. Mencionaban
que solamente en las clases de Musica y
Tecnologia trabajaban en grupo. Pero lo
cierto es que también habia otras materias
(Francés, Cultura Clisica, Inglés, Educa-
cién Fisica...) en las que los profesores
apostaban por dar mds participacién al
alumno. Esto quizé de deba a que los alum-
nos insisten en nombrar més aquellas asig-
naturas cuya metodologia no les gusta
—casi siempre las llamadas «tradicionales» o
«bdsicas. (Lengua, Matemiticas...)— y se ol-
vidan de aquellas en las que tienen mas
protagonismo?. Esta opinién respecto a la
metodologia de las clases, era también ex-
presada por otros alumnos del mismo gru-
po que, sin ser repetidores, pedian algo
mds de creatividad al profesorado:

P: (Os resultan interesantes algunos
contenidos de las asignaturas?

Laura: Algunos si, pero otros son un
poco aburridos, y la forma en que los dan
también. Te duermes en algunas clases.

Esther: Hay algunas que se te hacen...
en vez de cincuenta minutos parecen una
manand.

: ¢Pero se debe al contenido o ala for-
ma de impartirlo?

Esther: Por las dos cosas.

Laura: Para aprender una cosa, bay
que tener algo de creatividad y llamarte la
atencion. Pero empiezan a meterte rollo y
no paran, y no paran y le duermes.

La realidad de nuestras aulas es que
sigue imperando una pedagogia transmi-
siva, que contradice la metodologia de la
LOGSE (Feito, 2000). Sin embargo, frente a
esta ensefianza transmisiva, los psicélo-
gos de la educacion senalan que la auto-
nomia, la responsabilidad personal y los
sistemas de trabajo cooperativo favore-
cen la motivacion del alumnado (Alonso Ta-
pia y Garcia Celdn, 1990). El punto cuarto
del art. 20 de la LOGSE (MEC, 1990), res-
pecto a la educacién secundaria obligatoria,
apuesta por esos principios: «La metodologia
didactica en la educacién secundaria obliga-
toria se adaptara a las caracteristicas de cada
alumno, favorecerd su capacidad para
aprender por si mismo y para trabajar en
equipo y se le iniciard en el conocimiento
de la realidad de acuerdo con los princi-
pios bisicos del método cientificon.

En relacién con esto, los alumnos re-
petidores entrevistados recordaban con ca-
rifo a un profesor de Sociales, que les
impartié clase en 2° de la ESO. Su actitud
hacia ellos y su manera de dar clase, aleja-
da del rutinario rollo, impidieron que se
desarrollaran episodios de indisciplina y
fomentaron que estos alumnos tuvieran in-
terés hacia la asignatura que impartia:

José: El de segundo de sociales, ;como
se llamaba? El que nos dio historia.

Gerardo: E! Romero ese.

José: Si, ese daba las clases bien dadas
¥ ademds con ese aprendias y no te abu-
rrias nada en clase 'y era majo.

Paco: Eran las clases divertidas.

José: Haciamos trabajos en grupo y
cosas asi. No se daba las clases bla, bla, bla,
todo el rato, como la de lenguaje, bla, bla,
bla. Y luego todos los demas, practicamente
iguales. A copiar y fiiera.

(3) Sin embargo, los alumnos viven en una scciedad de la imagen y del especticulo, donde las cosas su-
ceden a un ritmo mds variado y dindmico que el que impera en las aulas. Consultese la obra de Joan Ferrés,
Educar en una cultura del espectdculo. Barcelona, Paidés, 2000.

(4) Desafortunadamente, sélo fue posible observar algunas clases de determinadas dreas, curiosamente
las menos expositivas. Por ello, la opinién de alumnos y profesores, asi como la observacién de clases de otras
dreas (Tecnalogia, Educacién Fisica, Sociales), son el fundamento de estas afirmaciones.
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Pero, como contrapunto, manifestaban
su rechazo hacia un profesor que no des-
pertaba sus simpatias. Surgia entre ellos
entonces, una especie de solidaridad o ca-
maraderia de grupo, que tenia como finali-
dad elaborar una estrategia con la que
hacer frente al modo predominantemente
expositivo en que este profesor impartia
sus clases: _

Gerardo: Al de Lenguaje hay que ba-
Jarle el piston, tio. No puede estar todo el
curso asi, macho. ;Qué quieres que te diga?

José: Mira, igual que toredbamos al
Aranda, se puede torear al de lenguaje.

Gerardo: Es que no es torearlo, tio,
pero es que no se te ponga, no se ponga fa-
rruco por nada. Le preguntas dos veces la
misma cosa, porgue no la entiendes y se te
pone... bla, bia, bla... y luego toda la bora
hablando de ti: te voy a mandar esto, ven,
preguntas aqui. A Francisco le mando no
sé cudnlos ejercicios, mads los que mando
para nosotros. Es que se pasa, y eso que ha
llegado este ario.

El temor a que surjan episodios de in-
disciplina provoca que muchos profesores
opten por una pedagogia transmisiva y de-
jen a un lado la posibilidad de ensayar me-
todologias mds participativas, salvo en
algunas asignaturas optativas. En el caso
de los profesores de estos alumnos tam-
bién se veia reflejado esto. Juan Manuel,
uno de los docentes del grupo, confesaba
que se habia vuelto mis conservador al
pasar de dar clases en la antigua EGB a im-
partirlas en segundo ciclo de secundaria.
Ahora arriesgaba menos en sus clases y no
realizaba actividades tan participativas, ni
salidas al exterior como, por ejemplo, visi-
tar un museo. Tuvo experiencias negativas
en el pasado que no le animaban a hacer-
lo. El comportamiento revoltoso de los
chavales en estas salidas le hacia replan-
tearse volver a hacerlas. Durante una en-
trevista, volvia a insistir en este aspecto:
«Cuando un profesor, aunque tengas expe-
riencia, tienes que entrar en una clase donde
has tenido permanentemente problemas
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(...) Al final, dices, bueno, con estos... vas
a lo bésico, a que entiendan la mayor parte
de los chavales lo que td quieres transmitir
y no complicarte con... a ver, hoy vamos a
hacer un trabajo en grupo. Porque sabes
que ese dia los que no hacen nada apro-
vechan las circunstancias para dar gue-
rra; los demds, que suelen ser majos, se
aprovechan también. Los chavales son
asi. Y entonces jaguanta el profesor?
¢Estd con ganas de aguantar ese tirén?
(...) En el momento que cstis con grupos
que son mas complicados de lo normal,
el efecto para el profesor es catastréfico.
Bueno, para mi es mucho peor, yo asi lo
veo. Y, entonces, ;qué intentas? Sobrevi-
vir. Entras a clase a decir: bueno, voy a
explicar el clima. Bien, les voy a dar todo
el material que pueda, pero cuanto me-
nos provoque que uno tenga que rozar
con el que le va a dar un pescozén, con
el que le va a insultar, me va a hacer
eslo, mejor. Porque, en definitiva, si evi-
tas la provocacién, has evitado que den
guerras,

Otra profesora de estos repetidores de
32 contaba que este curso habia llevado al
grupo al laboratorio en varias ocasiones por-
que su conducta le animaba a hacerlo; pero
si se hubiese tratado de otro grupo mis re-
voltoso, no lo habria hecho. En las observa-
ciones realizadas a este grupo en algunas
clases de laboratorio, se puede ratificar lo
expuesto por la profesora. Los alumnos se
mostraban interesados en estas clases y no
causaban desorden, a pesar de ser un gru-
po amplio para un espacio tan reducido
que la profesora tenfa problemas para des-
plazarse por las mesas de trabajo y atender
a las consultas de sus alumnos.

EL HORIZONTE LABORAL

Dejando aparte la cuestién disciplinaria, se
les interrogé acerca de sus expectativas de
futuro. El mundo del trabajo aparecia
como una realidad bastante cercana si no
llevaban bien el curso. Los adolescentes no



perciben el trabajo como explotacién u
obligacién penosa, sino como algo que
proporciona libertad e independencia res-
pecto al control familiar (Giné y otros,
1998). Estos alumnos conocian el tipo de
trabajo al que podian acceder, pero tam-
bién reconocian las ventajas de quien po-
see un titulo:

P: Y en el futuro, jqué tenéis pensado
hacer?;Pensdis terminar la ESO?

José: Pues, si cuela, cuela. ;Qué no?

P: ;Y después?

Paco: Trabajar.

Gerardo: Funcionario.

Paco: Como tu padre, guardia civil, tio.

José: Trabajar, ya esia.

P: jEn qué tipo de trabajo?

José: El que salga.

P: ;Qué tipo de trabajo puedes conse-
guir?

José: Pues de aprendiz en una fabri-
ca. Eso es lo mds fcil.

Gerardo: Entras de soldador, chico, te
hacen oficial de tercera...

José: Ganas perras... y lambién de re-
partidor de las pastelerias y todo esto.

Gerardo: Si, le pagan una mierda.

José: Si, pagan poco, pero a un amigo
por dos dias a la semana, solo dos mana-
nas, la del sabado y la del domingo, le van
cuatro mil pelas.

Gerardo: Y yo 150.000 me saqiié en
todo el mes, chico.

José: joé, chico, pero él trabajaba seis
horas.

Gerardo: Y yo 11, todos los dias, me-
nos sabado y domingo.

José: Pues, ;qué palo, no? 55 horas a la
semana.

Gerardo: A 700 la hora, que era una
mierda, encima era una fdbrica de metal
de éstas. Me meti en el verano ahbi, sin con-
trato ni nada.

El mundo laboral ofrecia a estos ado-
lescentes de 15 afios —algunos a punto de
cumplir 16— el atractivo del dinero, de esas
pelas necesarias para hacer realidad uno
de sus sueiios preferidos: la moto. Si no,

siempre quedaba la posibilidad de que
unos padres generosos les prometiesen la
moto a cambio de aprobar el curso:

P: ;Qué ventajas le ves a trabajar?

Gerardo: Que fe da dinero.

P: ;Qué piensas hacer con ese dinero?

Gerardo: Una moto.

P: jTenéis moto?

Paco: No.

José: jQué va/

Gerardo: A mi me han dicho que si
apruebo este curso entero me compran la
moto qiie Yo quiiera.

Paco: A empollar, majo.

Gerardo: Liego, me pongo a trabajar
en verano para ponerle tubo a la moto y de
todo, la truco.

José: Para comprarle gasolina, macho
(Risas).

Para muchos alumnos, abandonar el
sistema educativo es una forma de libera-
cién. Aunque sea un mal empleo, con él
adquieren su condicién de adultos v ob-
tienen esos bienes que no podrian con-
seguir estando en la escuela (Feito,
1990). Los 16 afios, la edad limite de la
escolaridad obligatoria, aparece como el
momento en que pueden ejercer como
adultos; la ocasidn para decidir sobre su
futuro, para asumir la responsabilidad en
lo que respecta a su porvenir y decidir si
abandonan definitivamente los estudios y
comienzan a trabajar. Alguno de ellos se
planteaba la opcién de cursar formacién
profesional al terminar la ESO.

José: En cuanto tenga 16 avios, voy a
buscarme...

P: ;/No piensas seguir estudiando?

Gerardo: Yo, si saco mal este primer
trimestre, después de navidad no vuelvo.
Cumplo dieciséis el dos de enero.

P: ;Te irds a trabajar?

Gerardo: Si saco este primer trimestre
mal, ya me voy. Como no lo voy a sacar y
1o puedo repetir otra vez...

P: /T ni, Paco?

Paco: No sé, o un ciclo formativo de
grado medio.
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José, al igual que Gerardo, veia mas cer-
ca la posibilidad de trabajar que la de seguir
estudiando, aunque tenia que vencer la re-
sistencia de su madre, que no aceptaba que
su hijo quisiera ponerse a trabajar:

José: Yo a mi madre todavia no le he
dicho de que deje de estudiar. Se cogia un
cabreo que flipa (Risas). Me echa unas
broncas. Bueno, mamd, que voy dejar de
estudiar, que voy a meterme de aprendiz
en un taller a ver si me lo curro. Bla, bla,
bla... bronca. Cuando no baya mds reme-
dio, lo tiene que asumiry fuera.

Después de la primera evaluacion, una
vez conocidas las notas del primer trimestre,
bastante malas para dos de ellos, que sus-
pendieron el 90% de las asignaturas, se les
pregunté de nuevo sobre sus expectativas:

P: Sisiguen las cosas asi, jos pondréis a
trabajar al terminar el curso?

Gerardo: Igual ni terminando, depen-
de de cémo vaya la segunda. Si me va
igual, ya me voy.

José: Yo, si suspendo este curso, me
imagino que el ano que viene mi madre me
pondra a trabajar.

P: ;Y tii, Paco?

Paco: Yo, estudiar. Intentar sacar este
curso y el siguiente también.

Paco era el Gnico de los tres que habia
pasado con éxito la primera evaluacién.
Tan sélo habia suspendido una asignatura.
Sus calificaciones habian sido buenas, con
algunos notables. En cambio, Gerardo y
José acumulaban numerosos suspensos,
que podian llevarles a continuar con la ac-
titud mantenida hasta la fecha. Sin embar-
go, confiaban en que las cosas irfan algo
mejor en el segundo trimestre y podrian
aprobar, por lo menos, dos o tres asignatu-
ras. La desmotivacion y la falta de alicien-
tes —presentes desde el inicio del curso—,
junto a las malas calificaciones de la prime-
ra evaluacién, hacian pensar que iban a
faltar mas a clase. Eso fue lo que ocurrié
en el caso de José. Al comenzar el segundo
semestre no acudia ya algunos dias a las
primeras clases de la manana.
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A estos alumnos no les gustaba estu-
diar y no encontraban alicientes en ello;
les resultaba dificil o carecian del suficien-
te interés y de la motivacioén necesaria
para dedicarle su tiempo. Eran conscientes,
sin embargo, de que los estudios permitian
acceder a trabajos mejor considerados so-
cialmente:

P: ;No os gusia estudiar?

José: A mi no.

Gerardo: No es gie no me guste.

Paco: No le va.

Gerardo: Hay que estudiar si qutieres
ser algo en esla vida.

P: /No encuentras alicientes en ello?

Gerardo: Es dificil, para mi es dificil
estudiar.

José: Yo, es que me aburro micho es-
tudiando. Es lo que es ponerte delante de
un libro... Yo, por ejemplo, cojo un libro de .
lectura y me puedo tirar cuatro horas le-
yéndolo.

Gerardo: Si, pero mirate cuando seas
mayor, que un capullo, un amigo que es
médico y ti abi no tienes opcion, y el otro
en su oficina y ya estd.

Como se ha mencionado anteriormen-
te, Gerardo abandoné definitivamente los
estudios a principios de marzo y empezé a
trabajar. Su falta de motivacién y la certeza
de que en la segunda evaluacién iba a ob-
tener tan malos resultados como en la pri-
mera precipitaron la decision.

TOPICOS SOBRE LOS REPETIDORES
Y LA DISCIPLINA

En cuanto a la disciplina, en una entre-
vista se les comenté que los profesores
suelen asociar con frecuencia el hecho
de ser repetidor con problemas discipli-
narios, pero ellos no compartian nece-
sariamente esta afirmacién. La prueba
estaba, para ellos, en que el curso ante-
rior habfan tenido muchos incidentes en
sus grupos de tercero y ellos no eran repe-
tidores. Esto contrastaba con la tranquili-
dad con la que se estaba desarrollando el



ano académico en el que si lo eran. Recor-
daban con nostalgia y risas compartidas
aquellos desérdenes:

P: El ser repetidor se suele asociar a
problemas, jesto es verdad en la mayoria de
las ocasiones?

José: Paco no es un problema. Paco es
trabajador.

Gerardo: Yo no causo problemas.

José: Yo no causo problemas, lo iinico
que no estudio y no hago nada en clase;
pero problemas, no...

Gerardo: Siempre tiene que haber al-
guien en clase que la prepare un poco, es
que si no, para estar todo el rato mirando
al profesor...

José: Pero en la punetera clase que te-
nemos abora no hay nadie que la prepare
un poquito hoy en dia.

Gerardo: Nosotros, tio.

José: Y encima porque la preparas un
poquito, enseguida le mandan al jefe de es-
tudios o te echan de clase. Me echaron de
clase por bacer asi, jeh?(Balanceando la si-
lla. Risas de todos). Oye, que me estds ma-
reando. Pero si sélo he hecho asi. Pues te-
vas a bacerlo fuera.

Habia en ellos un sentimiento de afio-
ranza del curso anterior. Este era una balsa
de aceite en comparacién con el anterior,
cuando estaban separados en diferentes
grupos pero vivian situaciones de desor-
den similares. Durante dicho curso una
profesora habia tenido que sufrir la indis-
ciplina de algunos de estos alumnos y de
sus compaiieros. La situacién llegd hasta
el extremo de que le arrojaran tizas a la
cara o le propinasen empujones. Se pro-
dujo incluso algln conato de agresion. La
profesora no pudo resistir mas tiempo
aquella situacién y se vio obligada a pedir
la jubilacién anticipada. Cuando se les
pregunté por qué motivo se dieron situa-
ciones de desorden de esa gravedad, Paco
y José se refirieron a la debilidad y la per-

misividad de la profesora como factores
determinantes de lo que sucedid, ya que
no inspiraba ningin tipo de respeto a sus
alumnos:

Paco: No sé, es que lenia una cara...
(Risas).

José: Porque era tonta, ;no?

Paco: Es que... por los menos algunos
profesores imponian respeto. Les hacias al-
guna jugada o algo y no sé, te mandaban
trabajos o te ponian una falta leve. Pero esta
profesora... bueno, no pasaba de ti, pero le
decias una cosay como si no hubiese pasado
nada. Y entonces ya le coges gusto y empiezas
a hacerlo todos los dias. No, no decia nada,
se quedaba callada y eso es lo que no enten-
dia de esa profesora. El Aranda, por lo me-
nos, le bacias una cosa y te largaba de clase.
Venga, que te largo. Te echaba.

Quizd estas afirmaciones reflejan tam-
bién el echo de que la disciplina se ha con-
vertido en algo externo al alumno,
impuesto desde fuera. Por tanto, espera
que sea el profesor el que se encargue de
mantener el orden. Eso provoca que el
alumno no desarrolle el concepto de auto-
disciplina y no asuma ninguna responsabi-
lidad sobre el desorden en las aulas’.

Paco describia como eran algunas de
las clases que tuvo el afio pasado con dife-
rentes profesores, en las que surgian con
facilidad los problemas de disciplina,
como contraste con la aparente calma de
este afio académico:

Paco: Un dia estds con la Calleja. Llega-
mos a clase, viene la profesora. Esa profesora
solo sacaba el libro y decia, vamos a leer tal
pdgina y no decia nada mds. Pues nosolros
ni leiamos ni nada, ni sacabamos los libros.
(Quieres sacar el libro? Que no, no se qué y
nos reiamos de ella todo el rato. Luego con las
tizas, a tirarselas a ella, asi toda la hora. Ya
pasaba de ti olimpicamente, la profesora, y
seguiamos tirandole tizas, riéndonos de ella y
todo, hasta que se acababa y se iba ya toda

(5) En relacién con este aspecto, resulta recomendable el capitulo dedicado a la disciplina en la obra de
Santos GUERRA M.A.: Entre Bastidores. Archidona (Malaga), Ediciones Aljibe, 1994, pp. 229-255.
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sulfurada. Con el Aranda, también, cada
vez que hablaba, a repetir las cosas. Que te
calles, que te voy a largar, no sé qué. Rién-
donos de él, que si metia la cabeza en la
taza del vdter para peinarse. Le deciamos
de todo y eran asi casi todas. En Pldstica no
iba casi nadie. En Pldstica, cuando tenia-
mos que subir, pues nos dejabamos la regla o
algo. jHabéis traido el material? Pues no.
Pues, venga, iros. Y nos ibamos.

El hecho de que estas cosas no pasaran
en el grupo de tercero en que se encontra-
ban en esos momentos lo achacaban, por
una parte, a que los alumnos causantes del
desorden se fueron del centro o pasaron a
diversificacién, donde son pocos en clase y
estan controlados; y, por otra parte, a la
cantidad de «empollones» de su clase.
Muestra de ello era que sélo habia habido
dos faltas leves el primer trimestre, un ni-
mero minimo comparado con lo que pasa-
ba el curso anterior:

José: Pero porque es una clase todo
empollones, joder. Til vienes el a#io pasado
aqui, a esta misma clase, a cualquier terce-
ro y flipas. Faltas leves asi (Hace un gesto
cuantitativo con la mano). En mi curso
hubo... sélo entre dos se bicieron mds de
diez faltas leves en todo el curso, pero mds...
Y luego, yo tuve un par de ellas.

Un profesor de este grupo de tercero
analizaba las razones de la aparente calma
de este grupo y la relacionaba con el lide-
razgo de un grupo de alumnos con buen
rendimiento académico:

Pedro: Y en el caso de este grupo bay
mdas repetidores. Tenemos seis repetidores
en este grupo (lo comparaba con otro), te-
nemos el doble. Pero son repetidores mds
conflictivos, aqui si que tenemos de mds
guerra en clase; pero, vamos, como tam-
bién bay, digamos, un grupo que intelec-
tualmente es mejor y, de momento, son los
lideres de la clase, entonces supone que la
clase tira. Lo malo es cuando los repetidores
son los lideres.

P: Entonces, jla propia actitud del gru-
po influye en el orden?
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Pedro: Eso es fundamental siempre. Es
decir, el grupo en el que los lideres son los
chicos de notable y sobresaliente, si son
ademds lideres, el grupo marcha, obliga a
marchar al resto. En cambio, cuando los li-
deres son los chicos de... pues los repetido-
res y tal... normalmente, el grupo va a
menos... siempre, baja el rendimiento.
Aparte de que son mds dificiles de llevar en
clase, el rendimiento general baja. Pero eso
no solamente este afio, sino todos los anos.
Esto es una norma, se da siempre.

Respecto a lo dicho por el profesor, la
consulta de los documentos administrati-
vos que recogen las amonestaciones escri-
tas y las expulsiones de los alumnos
mostraba que, a lo largo del afio académi-
co, tan sblo uno de los repetidores, José,
habia sido amonestado. Esto ocurrié en
cuatro ocasiones, lo que motivé que fuera
expulsado durante dos dias por acumula-
cién de infracciones. El absentismo era la
causa fundamental de estas amonestaciones.
Durante la sesién de evaluacién del primer
trimestre, la tutora informé al resto de los
profesores del grupo de que este alumno ha-
bia acumulado 28 faltas de asistencia, mu-
chas de ellas a primera hora de la mafana.

Al tratar de determinar si el liderazgo
de los alumnos con buen rendimiento y
buena actitud podia ser la causa por la que
se reducia la conflictividad de los repetido-
res, lo observado en el grupo de 22—donde
no existia ese tipo de liderazgo— mostraba
que tampoco en ese grupo los alumnos re-
petidores eran los principales responsables
de los desérdenes en el aula. Sélo uno de
los tres repetidores del grupo de 22 habia
sido amonestado por escrito y expulsado
un dia a causa de un incidente en el patio.
El resto de las amonestaciones correspon-
dia a otros alumnos. No obstante, de las
observaciones hechas en el aula si se po-
dia concluir que José, Gerardo y Paco so-
lian causar algunos desordenes en el aula,
pero no relevantes, ya que de lo contrario
habrian sido reflejados por escrito. Los
otros repetidores —dos de ellos eran chicas—,



observaban, salvo incidentes ocasionales,
una conducta bastante disciplinada. Como
medida preventiva algin profesor mante-
nia separados a Pedro, José y Gerardo du-
rante sus clases.

Dec los tres, José era quien mostraba en
su conducta un mayor rechazo escolar,
como ponian de manifiesto sus frecuentes
retrasos y faltas de asistencia. La orientado-
ra consideraba que su actitud se debia a
que recibia mensajes contrapuestos de sus
padres, separados desde que tenia tres
anos. Su madre le animaba a estudiar; pero
su padre —quizi por pertenecer a la cultura
gitana, en la que la escuela no es valorada
en la misma medida que en el mundo
payo— le transmitia, por el contrario, la
idea de que la escuela no servia para nada.

Ante la situacion de liderazgo de alum-
nos con buen rendimiento de la que se ha-
blé antes, José opinaba que su clase estaba
compuesta en su mayoria de «empollones»,
de gente que se comportaba bien en el
aula y sélo pensaba en estudiar. Hablaba
despectivamente de ellos e incluso pensa-
ba que se estaban perdiendo lo mejor de
su vida. Sus palabras recordaban el escep-
ticismo de los alumnos que estudié Willis
respecto al valor de los titulos en relacion
con sacrificio necesario para obtenerlos.
Existe —como pude observarse a continua-
cién— una gran similitud entre la opinién
de José respecto a los «empollones» o «prin-
gaos» y la de uno de los alumnos del estu-
dio del autor britinico:

José: Joé, pero si se van a perder los
mejores anios de su vida. Cuando tengan
treinta arios y se pongan a currar en un ci-
rro que ganen pelas, no va a servirles de
nada, mds que para acumuilar dineroy po-
nerse gordos sebones y que encima luego les
odie todo el mundo por ser mds gordos y
mds ricachones.

Spansky: O sea, ;qué van a recordar
de su época de estudiantes? ;Qué van a te-
ner como recuerdos? Sentados en una cla-
se, suddandoles las pelotas, jno? Mieniras
que nosotros... O sea, mira las cosas que lle-

vamos bechas, peleas con los Paquis, con
los AS (Jamaicanos). Me parto de risa cada
vez que me acuerdo de algunas cosas qie
les hemos hecho a los profes (Willis, 1988).

Al final del curso escolar, José habia
suspendido todas las asignaturas y no tenia
nada claro lo que iba a hacer después, tal
vez Garantia Socijal, aunque tampoco le
preocupaba en exceso.

P: ;Dejas el centro?

José: Yo creo que si. Mi madre me bha
dicho que me va a cambiar de centro, pero
1o sé lo que babrd becho. Me ba dicho mi
madre: +Qué vas a hacer?» «Lo quie quie-
ras». Pero ha elegido ella.

P: ;Vas a Garantia Social?

José: No tengo ni idea. No se lo be pre-
guntado. -Haz lo que quieras y ya estdr. El
arno que viene procuraré ir a clase.

Finalmente, no fue a Garantia Social,
sino que promociond a 4° de la ESO con
todas las asignaturas de 32 suspendidas.
Sin embargo, no continué en el mismo
centro; se trasladé a otro instituto publico
de secundaria de la misma ciudad.

Las cosas fueron mejor para Paco,
que aprobé todo el curso y pensaba ter-
minar cuarto y, posteriormente, cursar
bachillerato. Algunos profesores ya ha-
bian hablado de la capacidad de este
alumno. Habian comentado lo mismo
respecto a José, pero éste no habia res-
pondido a sus expectativas.

CONCLUSIONES

Los alumnos repetidores objeto de este ar-
ticulo no eran tan diferentes del resto de
los alumnos y coincidian con muchos de
sus compaferos en su percepcion de la
enseflanza. Como ellos, se aburrian en
unas clases que ya no son arriesgadas ni
creativas. Los profesores optan por la clase
expositiva, la clase al dictado o los ejerci-
cios del profesor «machaca» —parafrasean-
do a Lazaro Carreter cuando decia que el
profesor de Lenguaje debia ser eso, un
profesor que machaca y machaca a sus
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alumnos con ejercicios hasta que apren-
den. Es el miedo a que se produzcan pro-
blemas de disciplina lo que esti detrds de
esta forma de actuar. Como consecuencia,
lo pedagégico se subordina a lo disciplina-
rio.

Conviene romper algunos tépicos so-
bre los alumnos repetidores. No creemos
que ellos sean los principales causantes de
los episodios de indisciplina en las aulas,
aunque se ven afectados por el fuerte
arraigo de este cliché en el profesorado.
Seria necesario realizar un estudio compa-
rativo sobre la conducta de los alumnos re-
petidores en varios centros de ensefianza
secundaria para extraer unas conclusiones
generalizables. Los docentes asocian a los
repetidores con absentismo y desinterés
hacia el estudio, lo que equivale a riesgo
de conflicto en el aula; pero olvidan que
los alumnos pueden repetir curso por mu-
chas causas. Hay, por ejemplo, alumnos
que repiten a causa de dificultades de
aprendizaje y son escasamente conflicti-
vos. Por otra parte, un alumno que ha
sido problemitico el curso anterior pue-
de cambiar su conducta al curso siguiente.
Son, en definitiva, temores surgidos de una
tendencia a la simplificacién y a la clasifi-
cacién del alumnado en categorias ficil-
mente manejables por el docente,

El rechazo de los alumnos repetidores
hacia los que ellos llaman «empollones» no
es exclusivo de ellos, sino que se extiende
a otros estudiantes con calificaciones me-
dias, que observan con antipatia a los com-
pafieros que reciben puntuaciones altas.
Estos alumnos son, para ellos, los adapta-
dos, los que siempre serdn reconocidos y
estimados por el profesorado. El hecho de
no conseguir notas brillantes hace que
adopten una actitud de rebeldia frente a
un sistema escolar que ha hecho de las ca-
lificaciones su maxima expresion.

En los alumnos repetidores es frecuen-
te —tal y como ocurria con Gerardo y José—
que el rechazo al sistema y el fracaso esco-
lar vayan unidos. El desinterés hacia la es-
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cuela y hacia los contenidos que imparte,
y la negativa a sacrificar tiempo de sus vi-
das a cambio de un titulo son rasgos co-
munes a todos ellos. Ademads de la falta de
interés por los contenidos que se ensefian
en la escuela y, especialmente, por el
modo en que se ensefian, aparece —en ese
momento de la adolescencia— el sentimien-
to de estar dando demasiado a cambio de
un titulo. Como los «colegas- de Apren-
diendo a trabajar de Paul Willis, algunos
de estos alumnos eran escépticos acerca
del valor de los titulos en relacién con sa-
crificio necesario para obtenerlos.

El rechazo de estos alumnos repetido-
res hacia la escuela se manifestaba de una
manera muy similar a la que se recoge en
el libro anteriormente citado. Faltar a algu-
nas clases y llegar intencionadamente tar-
de a otras para que no les dejen entrar;
intentar -mediante burlas o juegos colecti-
vos— que el profesor pierda la paciencia;
negarse a firmar la hoja de faltas leves; o el
escaso uso de la hoja de alegaciones son
formas de expresar su rechazo a la escuela
como institucién y de combatir el aburri-
miento. Gran parte de estas manifestacio-
nes de rechazo son comunes a otros
alumnos, mis acomodados al sistema es-
colar, que observan las arbitrariedades del
mismo y comprueban que, como alumnos,
sus posibilidades de participar en la gestién
de cualquier centro educativo son minimas,
ya que su opinién apenas tiene valor.

Reducir la mirada critica de estos alumnos
repetidores sobre la educacién simplemente a
problemas de conducta, esto es, afirmar que
ellos son los inadaptados, es el mejor camino
para el inmovilismo; pero es un camino
que en la ensefianza se recorre a menudo.
Si tuviéramos en cuenta su opinién y la de
otros alumnos, quiza encontrariamos las cla-
ves para acabar con algunas de las rutinas
que lastran la educacién. Esta tendencia a
pensar que es el alumnado el que debe cam-
biar y no la institucién hace dificil que en-
contremos en el profesorado una critica al
modelo escolar en su conjunto; aunque esta



sea necesaria. La autocritica deberia ser
constante para ser realmente creativa y ge-
nerar nuevas propuestas educativas.

El caso de estos alumnos —algunos,
como Gerardo, con dificultades en el estu-
dio desde el primer ciclo de la ESO- plan-
tea el problema de la atencién a la
diversidad. Con mas medidas de diversi-
dad que nunca (adaptaciones curriculares,
diversificacidn, aulas de compensatoria,
etc.), se exigen ain mds. Asi, se crea la lla-
mada prediversificacién —dirigida a alum-
nos menores de 16 afios con retraso
educativo y graves problemas de conduc-
ta—, como ocurre en la comunidad auténo-
ma donde se desarrollé este trabajo. Si el
centro hubiera dispuesto de esta medida,
quiza alumnos como Gerardo habrian ido
a parar alli. Luego, el horizonte estaria cla-
ramente definido: Garantia Social.

La extension de la ensenanza obligato-
ria hasta los 16 afios ha supuesto que los
medios para atender a la diversidad se in-
crementen constantemente. Esto, en muchos
casos, cumple una funcién segregadora y no
recuperadora. Una medida como la predi-
versificacién provoca que la seleccién del
alumnado se anticipe a los 14 afos. El ries-
go estriba ademas en que lo que es un pro-
grama para unos alumnos especificos
pueda extender su radio de accién a otros.
A las administraciones educativas compete
el control sobre ello.

En definitiva, cuantas mds medidas de
diversidad se crean —aunque se haga con
la mejor intencién— mis segregacion se
produce en los centros educativos. Pode-
mos imaginar ahora una situacién hipotéti-
ca en la que estos tres alumnos estudiaran
en el mismo centro, pero formaran parte
de tres programas distintos: Paco del pro-
grama estindar —por llamarlo asi—, José del
de diversificacién y Gerardo del de Garan-
tia Social, tras pasar por prediversificacién.

De la trayectoria escolar de algunos de
estos alumnos repetidores se puede ex-
traer una reflexién acerca de la necesidad
de establecer una gradacién en los dos ci-

clos de la educacién secundaria obligato-
ria. No puede existir al pasar de un ciclo a
otro un corte selectivo basado en contenidos
mds exigentes. Eso provoca el fracaso de
muchos alumnos de segundo ciclo. No se
trata de bajar los niveles, sino de hacer que
el aprendizaje sea progresivo.

Finalmente —como cierre de estas con-
clusiones y apelando a la autonomia de los
centros que predica la LOGSE- habria que
pedir a los institutos de secundaria que in-
vestiguen y arriesguen en sus propuestas
educativas para poder, asi, enfrentarse con
sus propios medios —no siempre hay que es-
perar que la administracién solucione los
problemas— a las dificultades de aprendizaje
de sus alumnos, a los conflictos que surgen
en las aulas, etc. El rechazo de muchos estu-
diantes hacia la escuela sélo se puede com-
batir con mayores dosis de creatividad,
autonomia y riesgo. Deben desarrollarse
proyectos de centros experimentales que
puedan alejarse de lo marcado por las direc-
trices oficiales, mds alli de polémicas refor-
mas y contrarreformas. No se puede creer en
un modelo de ensefianza tnico. Para mu-
chos alumnos, como algunos de los entrevis-
tados, el modelo oficial resulta poco
atractivo y las medidas de diversidad pueden
ser parches que impidan el desarrollo de
propuestas mas arriesgadas. Habria que pe-
dir a la escuela publica que opte por la plu-
ralidad frente a la uniformidad, no sélo en
los contenidos que imparte, sino en la pro-
pia concepcién de la ensefanza. Aunque
haya un marco general de aplicacién —la
LOGSE- hay suficiente espacio para desarro-
llar nuevas propuestas educativas o, por lo
menos, eso seria lo deseable. Los centros de
secundaria tienen que atreverse a ello.
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EVALUACION DE LA CULTURIZACIQN CIENTIFICA
DE LA POBLACION: EL PROGRAMA PUBLICO DE APQUA
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ResuMEN. El articulo resume la investigacién realizada para evaluar el programa
publico del proyecto APQUA. APQUA es un proyecto educativo de ciencias que
se desarrolla en Tarragona desde el afio 1988 y que, al centrarse en aquellos temas
relacionados con los productos quimicos que preocupan a la sociedad, forma a la
poblacién en la ciencia y para convivir con ella. El estudio se ha centrado en la
parte del proyecto destinada a la poblacién adulta en general —el programa piibli-
co— que fomenta la culturizacién cientifica dentro del 4mbito no formal de la for-
macién de adultos. La evaluacién se ha centrado en la ejecucién del programa y
en sus efectos en las personas que lo han experimentado. La metodologia utilizada
—un enfoque cuantitativo-cualitativo— ha sido la propia de la evaluacion de progra-
mas dentro de la investigacién educativa. Los resultados obtenidos muestran clara-
mente coémo se viene aplicando el programa y cudles han sido sus efectos en la

culturizacién cientifica de la poblacién.

INTRODUCCION

El presente articulo sintetiza el estudio rea-
lizado para llevar a cabo la evaluacion del
impacto del programa puablico del proyec-
to educativo APQUA (Abelld, 1998). AP-
QUA -—Aprendizaje de los Prodiictos
Quimicos, sus Usos y Aplicaciones— es un
proyecto educativo centrado en los pro-
ductos quimicos y en su interaccién con la
vida de las personas. Se inicié el afio 1988
a partir de un convenio de colaboracién
entre el Departamento de Ingenierfa Qui-
mica y Bioquimica de la Divisién de los
Centros Universitarios del Camp de Tarra-
gona, Universidad de Barcelona —actualmen-

(*) Universidad Rovira i Virgili.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 253-282
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te, Dept. de Ingenierfa Quimica de la Uni-
versidad Rovira i Virgili-, v The Chemical
Education for Public Understanding Pro-
gram (CEPUP, actualmente SEPUP), un pro-
yecto educativo elaborado en el Lawrence
Hall of Science de la Universidad de Califor-
nia en Berkeley (CEPUP-DEQ, 1988).

APQUA se estructuré desde su inicio
en dos programas educativos dirigidos a
publicos distintos:

e Ll programa escolar, dirigido a
alumnos de la educacién obligato-
ria (10-16 anos).

e [El programa pitblico, dirigido a la
poblacién adulta en general.
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El presente articulo es el resultado del
andlisis y la evaluacién del programa pa-
blico de APQUA, realizados con la finali-
dad de conocer su realidad educativa
actual y su impacto en la poblacién sobre
la que incide.

El primer planteamiento de la investi-
gacion se construyé alrededor de dos
cuestiones fundamentales:

e Sirve el programa publico para sus

propoésitos?

® ;Qué es lo que consigue?

Evidentemente, para contestar pregun-
tas tan abiertas ha sido necesario formular
y dar respuesta a un conjunto de cuestio-
nes previas mis concretas:

e ;Cuil es la realidad del programa
APQUA publico?

e ;Se enmarca en el contexto global
del proyecto y sus objetivos?

® ;Qué objetivos especificos persigue?

¢ ;Qué estrategia de ensefianza/apren-
dizaje lo caracteriza?

Todas estas cuestiones son las que se
han utilizado para determinar y estructurar
la evaluacién — metodologia, instrumentos,
recoleccién y andlisis de los datos —del
programa piblico de APQUA, para llegar
asi a extraer conclusiones significativas so-
bre la eficacia del mismo.

ANTECEDENTES. EL PROYECTO
APQUA: ;,QUE ES Y QUE PRETENDE?

Fl proyecto APQUA se desarrolla desde el
afio 1988, con la finalidad de:

e Elaborar nuevos materiales sobre

los productos y procesos quimicos
que ensefien —en primaria y secun-
daria— conceptos cientificos basi-
cos, enfatizando aquellos temas y
cuestiones de interés social que
preocupen a la juventud.

e Ayudar a afrontar la necesidad de
informar al pablico en general res-
pecto a cuestiones relacionadas con
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el uso de los productos quimicos en
la sociedad (CEPUP-DEQ, 1988).

La iniciativa de desarrollar un proyecto
educativo de estas caracteristicas en la Co-
marca del Tarragonés se fundamenté en
tres factores contextuales bien determina-
dos (Giralt y Medir, 1992; Medir, Thier y
Giralt, 1992; Abells, 1995):

e La constatacién de una preocupa-
cién creciente en la sociedad por el
medio ambiente, la salud y la cali-
dad de vida, acompanada de una
fuerte aversién hacia los productos
quimicos o «a quimica-.

e La existencia en la zona de uno de
los poligonos petroquimicos més
importantes del sur de Europa.

e La necesidad como educadores de
formar a la poblacién en el campo
de la ciencia y la tecnologia, y, mis
concretamente, en el de los produc-
tos y los procesos quimicos, para
que ésta pueda comprender y juz-
gar estos temas, y actuar de manera
critica.

APQUA, tal y como lo definen sus au-
tores, es un proyecto educativo dirigido a
toda la poblacién y centrado en los pro-
ductos y los procesos quimicos, y en el
riesgo que su uso representa para las per-
sonas y para el medio (Abells, 1995). Sus
principales objetivos son:

e Desarrollar la conciencia, el conoci-
miento y la comprensién el pidblico
tiene de los productos quimicos y
de como estos interaccionan con
nuestras vidas.

e Promover el uso de principios y
procesos cientificos y de la eviden-
cia a 1a hora de tomar decisiones.

e Suministrar a las personas los cono-
cimientos necesarios para que pue-
dan tomar sus propias decisiones y
participar de una manera mis efec-
tiva como miembros de una socie-
dad libre y democritica.



e Conseguir que las personas apren-
dan a obtener informacién sobre
los productos quimicos.

La particular interrelacién que estable-
ce el proyecto APQUA (figura 1) entre la
quimica —ciencia—, sus aplicaciones —tec-
nologia— y las personas y su entorno —so-
ciedad- hace que sea considerado uno de
los pocos proyectos educativos de ciencias
del Estado espanol con un enfoque Cien-
cia-Tecnologia-Sociedad (CTS) (Caamano,
1994; Membiela, 1995, 1997).

Los autores de APQUA matizan un
poco mis el enfoque CTS del proyecto
que, debido a su forma particular de acer-
car y mostrar la ciencia a la poblacion, es
lo que llaman un enfoque Issue-Oriented-
Science (I0S) (Thier y Nagle, 1994; Medir,

1995). APQUA trabaja la ciencia y la tecno-
logia —los productos y los procesos quimi-
cos en particular— a partir de su relacién
con problemas o cuestiones de elevado in-
terés para la sociedad (Thier, 1985; SEPUP,
1995). Como proyecto CTS que es, sus
principales caracteristicas son la preocupa- -
cién por la formacién cientifica de la po-
blacién, el interés por mostrar el valor
social de la ciencia y su utilidad en la vida
diaria, y el deseo de hacer la ensenanza de
la ciencia mds atractiva y estimulante. Pero
la caracteristica que lo hace diferente es su
voluntad de desarrollar una comprensién
de la ciencia y de los procesos de resolu-
cién de problemas a partir de temas de alto
interés social y sin abogar nunca por nin-
guna opcidn.

FIGURA 1
Enfoque CTS del proyecto APQUA

TECNOLOGIA
(Usos y aplicaciones)

Esta forma de tratar la ciencia lleva im-
plicito un modelo de ciencia humano,
abierto v evolutivo. Este modelo de cien-
cia, accesible, ttil, cambiante y cuestiona-
ble, convierte el aprendizaje en un proceso
continuo en el que hacerse preguntas es
mas importante que memorizar un conjun-
to de respuestas. La ciencia no es conside-

CIENCIA
(Productos quimicos)

SOCIEDAD
(Individuo/a+contexto)

rada simplemente como un drea de cono-
cimiento, sino como un conjunto de instru-
mentos y actitudes que nos ayudan a
comprender e interpretar el mundo y a de-
senvolvernos libremente en él. Asi pues,
no es de extranar que APQUA hable en sus
objetivos de acercar a la poblacién no sélo
los conocimientos cientificos, sino también
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los procesos y las actitudes que acompanan
a la ciencia en su bisqueda de nuevos cono-
cimientos y respuestas que puedan ser Utiles
para la vida diaria. Este punto de vista indica
sin duda una actitud ambiciosa respecto a la
culturizacién cientifica, como la que actual-
mente han adoptado autores como Ruther-
ford y Ahlgren (1990), Fourez (1994), Norris
(1995), Bybee (1995), Lagowski (1995), Sdez
y Carretero (1996) y Toharia (1999).

Es de esperar que el modelo de ciencia
y de difusién que presenta APQUA se mani-
fieste plenamente no sélo en sus enuncia-
dos, sino también a través de sus estrategias
educativas. Asi pues, cabe esperar que desa-
rrolle una concepcién del aprendizaje como
proceso interactivo, creativo y continuo y, en
consecuencia, significativo y cambiante— de
acuerdo con los modelos cognitivos actuales
(Gunstone, 1991; Driver, 1991), v una estra-
tegia educativa que provoque y promueva
este proceso de aprender a aprender
(Cheek, 1992; Osborne, 1996). Efectivamen-
te, APQUA plantea un modelo de aprendiza-
je cambiante y constructivo, al que anade,
ademis, un componente social. En lugar de
plantear una estrategia de ensenanza-apren-
dizaje determinada, propone un conjunto de
técnicas que facilitan, mediante la interac-
cién y el debate social, el proceso de apren-
der a aprender y proporcionan un
aprendizaje no puntual sino significativo
(APQUA, 1991). Para APQUA, el aprender
ciencias no significa leer un libro, sino reali-
zar actividades, hacerse preguntas, participar
en discusiones e involucrarse en debales
(Medir, 1995). Su enfoque se basa en el con-
cepto de que la ciencia es una forma de ha-
cerse preguntas mis que un conjunto de
respuestas a aprender (SEPUP, 1993; Thier y
Nagle, 1994).

EL PROGRAMA PUBLICO DE APQUA

CARACTERISTICAS

El programa publico de APQUA se inici6 el
afo 1989. Sus objetivos coinciden con los
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objetivos globales del proyecto, aunque
esld dirigido a la poblacion adulta (Gaval-
da, Medir y Giralt, 1992; Abelld, 1995; Abe-
116 y Medir, 1996). Para alcanzarlos,
plantea la discusién razonada de temas de
actualidad relacionados con el uso de los
productos quimicos y su interaccién con el
medio.

Las actividades de ensefianza-aprendi-
zaje del programa APQUA (1993 y 1995)
estin organizadas en unidades didacticas
de una hora/hora y media de duracién
cada una, y pretenden aportar a la persona
una formacién complementaria.

El programa va dirigido a toda la po-
blacién que forma parte de algdn grupo
comunilario organizado —asociaciones de
vecinos, colectivos de mujeres, asociacio-
nes de padres y madres de alumnos, cen-
tros socioculturales, hogares de jubilados,
sindicatos, escuelas de trabajo social, cursos
universitarios, etc.—, al que se pueda acceder
facilmente, independientemente de que su
financiacién sea puablica o privada.

Estas caracteristicas particulares del
programa publico son las que lo convier-
ten, sin duda, en una iniciativa singular en
Cataluna y en el mundo.

CONTEXTO EDUCATIVO

El programa publico de APQUA, debido a
sus singulares caracteristicas, puede en-
marcarse en dos contextos formativos dis-
tintos: El de la culturizacién cientifica de la
poblacién, en el ambito no formal de la edu-
cacién de adultos —tal y como lo define
(1989); y el de la divulgacién cientifica, cuan-
do esta sobrepasa su actividad meramente in-
formativa para convertirse en formativa,

En las dltimas décadas los esfuerzos
para acercar la ciencia a la poblacién han
ido sucediéndose y multiplicindose en
todas partes. Estos esfuerzos se han mate-
rializado principalmente en reformas edu-
cativas para el drea de ciencias, del tipo
Ciencia-Tecnologia-Sociedad, con la finali-
dad de formar a las generaciones futuras



(Rutherford y Ahlgren, 1990; Departament
d’Ensenyament, 1991; Yager y Tamir, 1993;
Solomon y Aikenhead, 1994). En cuanto al
resto de la poblacién, las acciones empren-
didas se han limitado a aplicar la reforma
educativa de las ciencias a la educacién
basica de adultos (Departament de Benes-
tar Social, 1993) y a fomentar actividades
aisladas de educacién no formal o de di-
vulgacién (Ciba Foundation Conference,
1987; Lucas, 1994; I Congreso Comunica-
cién Social de la Ciencia, 1999). Esta labor
se ha llevado acabo sobre todo en el drea
de la naturaleza y el medio ambiente, vy,
mis recientemente, en la de desarrollo sos-
tenible (Escalas, 1996).

ESTRUCTURA

El programa publico de APQUA se empe-
z6 a desarrollar una vez establecido el con-
venio de colaboracién con el proyecto
CEPUP y a partir de su material (Thier y
Davis, 1988, 1989). A lo largo de los afios,
este material ha sido adaptado, modificado
y considerablemente ampliando.

UNIDADES DIDACTICAS

Las unidades did4cticas del programa pi-
blico de APQUA se disefian dentro del
marco tedrico del propio proyecto, y te-
niendo en cuenta el contexto social y cul-
tural de la zona. Durante el proceso de
disefio cada unidad pasa por una serie de
pruebas y revisiones, hasta que el equipo
APQUA considera que cumple los objeti-
vos previstos y da la conformidad para su
edicién y publicacién (Departament d’En-
ginyeria Quimica, 1988).

El programa consta actualmente de 9
unidades didicticas:

e Los productos quimicos.

Residuos domésticos peligrosos.
Contaminacién del agua subterrinea.
Los productos toxicos.

Toma de decisiones.

El riesgo de vivir.

e Fumar y mi salud.

e Transporte de mercancias peligro-
sas.

e Aditivos alimentarios.

Todas ellas se encuentran ya en su
version definitiva, pero solo se ha publica-
do la guia del formador de las cuatro pri-
meras (APQUA, 1993). El resto de las guias
existe s6lo como documento interno (AP-
QUA, 1995).

Cada guia consta de los siguientes
apartados:

® Visién general.

Objetivos.

Material y preparacion.
Informacién previa.
Descripcién de las actividades.
Conclusiones.

SESIONES DE TRABAJO

Las sesiones de trabajo —en las que se apli-
can las diferentes unidades didacticas—
suelen durar entre una hora y hora y me-
dia, y se realizan en el local social donde
el colectivo desarrolla habitualmente sus
actividades, es decir, en su propio medio.
La temitica es escogida por cada colectivo
segin sus intereses y necesidades.

FORMADORES

Las sesiones de trabajo estdn dirigidas
siempre por algin miembro de APQUA
acompanado de algin otro miembro del
equipo —a partir de ahora acompanante.
Los formadores suelen distribuir las sesio-
nes segln su conocimiento del tema y su
disponibilidad.

RECURSOS EDUCATIVOS

El formador cuenta, en sus sesiones de tra-
bajo, con una guia de instruccién para
cada unidad didéctica, hojas de trabajo
para los asistentes y transparencias que
plasman grificamente todas y cada una de
las actividades de la unidad. Ademads, cada
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unidad contiene material especifico —re-
cortes de prensa, utensilios cotidianos, ma-
terial para la experimentacién y folletos
informativos. El programa también propor-
ciona a cada persona participante un so-
porte para escribir y un boligrafo, y aporta,
para facilitar y garantizar siempre unas
condiciones de trabajo cémodas y favora-
bles para el aprendizaje, un proyector de
transparencias y una pantalla.

APLICACION DEL PROGRAMA EN EL
PERIODO 1989-1996

Hasta el momento de iniciarse el disefio
experimental de la evaluacién —comienzos
de 1997- se habian realizado un total de
205 sesiones de trabajo del programa pi-
blico de APQUA, a las que habian asistido
5.700 personas (APQUA, 1997). Dichas
personas pertenecian a 74 colectivos, prin-
cipalmente de la comarca del Tarragones,
aunque también se habia colaborado con
colectivos del Baix Camp, del Alt Camp, de
Ribera d’Ebre y de Barcelona y Lleida.

EL PROGRAMA PUBLICO EN EL TARRAGONES

La difusién del programa publico de APQUA
ha venido, pues, realizindose principalmen-
te en la comarca del Tarragoneés (Abellg,
1995). Los grupos sociales que colaboran
con el programa pueden agruparse en 4
grandes categorias: centros socioculturales,
asociaciones de vecinos, colectivos de mu-
jeres y otros colectivos de composicién
inestable en el tiempo.

El nimero de personas que anualmen-
te participa en alguna sesién de trabajo de
APQUA fluctua, ya que depende de la di-
mensién social y del grado de convocato-
ria del colectivo al que pertenecen. Eso
hace que la media de las medias anuales
de asistentes por sesién sea de 29 perso-
nas, con una desviacién estindar de 6,4.

El programa publico de APQUA, tal y
como se observa en la figura 2, ha centra-
do sus esfuerzos educativos en Tarragona
ciudad, en sus barrios, y en aquellas pobla-
ciones situadas en el drea de influencia de
los dos poligonos petroquimicos ubicados
en la comarca.

FIGURA 2
Zonas de aplicacion del programa piiblico de APQUA en el Tarragonés
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Tal y como se ha planteado la investiga-
¢ién —cuyo principal objeto de estudio es
un programa educativo y la evaluacién de
su impacto— se ha optado por una metodo-
logia de investigacién basada en la evalua-
cién de programas (Municio, 1992), y
soportada por técnicas descriptivas, casi
experimentales y etnogréficas, segiin el as-
pecto del programa a estudiar.

Ld evaluacién de programas combina
las ventajas de los dos tipos de enfoques
metodolégicos —el cuantitativo y el cualita-
tivo— para poder analizar los resultados
conseguidos, dotarlos de una mayor repre-
sentatividad y, al mismo tiempo, darles
sentido y una mayor relevancia dentro del
contexto educativo en el cual se producen
(Rosales, 1990; Ferreres, 1997).

Esta mezcla de enfoques —procedentes
de disciplinas tan diversas como las cien-
cias experimentales (cuantitativas) y las
ciencias sociales o del comportamiento
(cualitativas)— es un hecho cada vez mas
frecuente en la investigacién educativa y en
la evaluacién (Anderson, 1990; Miller, 1991;
Jiménez, 1993; Villar, 1994; White, 1997; Te-
jada, 1997). Si bien el enfoque experimental
es muy 1til en otros contextos, las posibilida-
des de aplicarlo en el 4mbito de la educa-
cién son bastante limitadas, ya que no
resulta muy util para explicar lo que ocurre
en este campo. Es por este motivo que, para
ganar en profundidad y calidad de compren-
sién en la investigacién educativa, es necesa-
rio acompanarlo de técnicas cualitativas
(Cook y Reichardt, 1995).

A lo largo de todo el proceso de investi-
gacién se ha prestado especial atencioén a
dos factores metodoldgicos fundamentales:

® En el dmbito de la evaluacion de
programas la complejidad aumenta
cuando ésta se realiza en el campo
social no formal, como es el caso
de la educacién de adultos y, mis
concretamente, del programa AP-
QUA publico. La complejidad, en

estos casos, viene determinada por el
mayor dinamismo de los colectivos
en los que se desarrolla y por la reali-
dad sociocultural que los caracteriza
(Ferrandez, Gairin y Tejada, 1990; Fe-
rrindez, 1993). Es necesaria, pues, una
atencidn especial para conseguir que
la evaluacién se adapte perfectamen-
te al contexto, si lo que se pretende
es captar y comprender la realidad de
la accién educativa.

e Para tener credibilidad Ia investiga-
cién evaluativa ha de cumplir, ob-
viamente, las exigencias de rigor y
de cientificidad que son propias de
la investigacién y la dotan de credi-
bilidad. Es necesario aplicar siste-
maticamente criterios de veracidad,
aplicabilidad, consistencia y neutra-
lidad a lo largo de todo el proceso
de evaluacién, tanto en el marco
experimental o racionalista de la in-
vestigacién, como en del marco na-
turalista o etnogrifico (Guba, 1983;
Goetz y LeCompte, 1988; De Ketele
y Roegiers, 1995; Ferreres, 1997).

LA EVALUACION DEL PROGRAMA
PUBLICO DE APQUA

INVESTIGACION PREVIA: ANALISIS DESCRIPTIVO
DEL PROGRAMA PUBLICO

Antes de planificar y disefar la estrategia
de evaluacién del impacto del programa
publico de APQUA, ha sido necesario rea-
lizar un anilisis descriptivo del programa
para conocer su realidad actual y determi-
nar en que medida se ajusta al marco psico-
pedagdgico previamente establecido (Abellé
y Medir, 1997). Este analisis ha permitido
profundizar en el conocimiento del progra-
ma y establecer que objetivos, contenidos,
metodologia v organizacién facilitan el dise-
no de una estrategia de evaluaciéon adecua-
da al contexto educativo que se quiere
estudiar.
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El analisis descriptivo se ha planteado
a partir del contraste entre aquello que ya
estaba hecho —documentacién escrita—y lo
que se estaba haciendo —equipo APQUA y
sesiones de trabajo. Una vez determinada
la realidad del programa habia que obser-
var si sus fundamentos encajaban en el
marco tedrico del proyecto. A partir de di-
cho andlisis, se ha podido observar que los
descriptores del programa encajan perfecta-
mente dentro de los principales objetivos del
proyecto APQUA vy su enfoque Ciencia-Tec-
nologia-Sociedad (CTS). Estos descriptores
quedan perfectamente categorizados en dos
grandes dreas de contenido: la de las interac-
ciones Productos Quimicos-Usos-Sociedad
(PQUS) y la de la culturizacién cientifica, en-
tendida como aprender ciencia, aprender
sobre ciencia y aprender a convivir con la
ciencia.

Asi pues, los grandes bloques de con-
tenido del programa muestran la preocupa-
cién del proyecto APQUA por proporcionar
a la poblacién un conocimiento, una com-
prension y una conciencia de las interaccio-
nes entre los productos quimicos (Ciencia),
sus usos (Tecnologia) y nosotros mismos
(Sociedad). APQUA pretende informar de
cémo pueden afectarnos dichas interaccio-
nes y de cudl ¢s —en cuanto miembros de
una sociedad democritica— nuestro papel
en ellas. También se observa que los blo-
ques de contenido engloban los concep-
tos, procedimientos y actitudes que —segin
APQUA vy la bibliografia (Solomon, 1994a;
Sdez y Carretero, 1996)— ayudan a que nos
desarrollemos no sélo en los contextos
PQUS o CTS, sino también en las demads si-
tuaciones de nuestra vida. Son contenidos
que favorecen:

¢ El acceso al conocimiento cientifico
y a su construccién (aprender cien-
cia y sobre ciencia).

e La capacidad de opinar y decidir,
razonada y libremente, en cuestio-
nes relacionas con la ciencia y/o
utilizar contenidos propios de la
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ciencia para decidir sobre cualquier
situacién o hecho de nuestra vida
(aprender a convivir con la ciencia).

El anilisis descriptivo ha permitido
también observar como el programa pre-
senta una estructura clara y uniforme que
lo caracteriza y lo fundamenta, tal y como
se desprende de cada una de las unidades
didacticas que lo componen. Asi pues, la
estrategia de ensefanza-aprendizaje utili-
zada por el programa es Unica, aunque
esté somelida a las variaciones necesarias
para el desarrollo eficaz del tema de cada
unidad didictica. Esta estrategia educativa
responsabiliza al alumno de su aprendizaje
e intenta hacerlo consciente de los proce-
sos y actitudes que lo hacen posible. No
hay duda de que APQUA no considera a la
persona que aprende como un consumi-
dor pasivo de la informacién, sino todo lo
contrario. Cada persona —a partir de sus
propias ideas o representaciones, de sus
percepciones, del lenguaje cotidiano, etc.—
construye de manera activa sus interpreta-
ciones de la informacién que recibe. Des-
pués, si encuentra estas interpretaciones
utiles para explicar mejor algunas de las si-
tuaciones habituales o para aplicarlas a
otras de nuevas, las interioriza.

El programa publico de APQUA pro-
mueve la participacién e implicacién del
que aprende —imprescindibles para la asi-
milacién efectiva de nuevos conocimientos
y para la predisposicién a adoptar nuevos
comportamientos y actitudes individuales
y sociales (Cheek 1992; Shrigley y Koballa,
1992; Aikenhead, 1994). Para ello se traba-
ja con problemiticas sociales que estin re-
lacionadas con los productos quimicos
provocan interés, como p.ej.: el uso de los
aditivos alimentarios, la contaminacién del
agua de consumo, la peligrosidad de los
residuos domésticos, etc. Las técnicas utili-
zadas para motivar este interés e implicar
aclivamente a la persona son:

e Aproximacién de la problematica a
la poblacién a través de la prensa,



de materiales de consumo diario,
de la experimentacién, etc.

¢ Contextualizacién de la problemati-

ca mediante simulaciones, visiones
histéricas, role playing...
¢ Planteamiento, con la ayuda de pre-
guntas abiertas, de situaciones con-
trovertidas, problemas y conflictos
que precisan de interaccién, discu-
sién, colaboracién e informacién
para ser comprendidos y resueltos.

¢ Conclusién a partir del debate argu-
mentado, responsable y democrati-
co del propio grupo.

Todas estas técnicas son las que sue-
len caracterizar tanto la educacioén de adul-
tos (Ferrindez, Montané y Gairin, 1990;
Puente, 1992; Sarramona, 1989), como
cualquier proyecto CTS basado en proble-
maticas o conflictos (Solomon, 1992; Zi-
man, 1994). En este caso, seria interesante
destacar que la base constructivista de la
adquisicion es fundamental tanto para el
conocimiento de uno mismo como para el
conocimiento cientifico, que sustenta di-
chas técnicas en el programa piblico de
APQUA, y organiza y fundamenta las dife-
rentes situaciones de aprendizaje que se
crean. La seria fundamentacion psicopeda-
gogica del proyecto APQUA como proyecto
educativo CTS es algo a resaltar. Desde el
propio movimiento CTS se critica el hecho
de que a menudo los proyectos CTS carez-
can de esta fundamentacién, ya que se con-
sidera que esta es la causa de la escasez de
resultados y estudios de evaluacién posterio-
res (Cheek, 1992; Solomon 1994b).

PLANIFICACION Y DISENO DE LA EVALUACION
DEL PROGRAMA PUBLICO

La planificacién de todo proceso de eva-
luacién se compone de un conjunto de pa-
sos a seguir y de factores a determinar,
previos a la construccién de los instrumen-
tos para la recogida de los datos. Siguien-
do el proceso de planificacién en la
evaluacion de programas que propone Te-

jada (cit. en Ferrindez, 1993), es necesario
tener presente —antes y durante el proceso
de disefio— el referente principal de la in-
vestigacién que es, en este caso, la educa-
cién no formal de personas adultas del
Tarragoneés dentro del proyecto educativo
APQUA. Dicho referente tiene que deter-
minar y condicionar cada una de las dife-
rentes dimensiones que estructuran el
proceso de evaluacion, si lo que se quiere
es captar la realidad educativa objeto de
estudio de la forma mads eficaz posible.
Segin Gairin (1993) y Tejada (cit. en
Ferrandez, 1993), toda evaluacién puede
planificarse a partir de las respuestas a las
siguientes preguntas, siempre dentro del
marco referencial adoptado:
¢(Para qué? (Finalidad).
(Qué? (Objeto).
(Cémo? (Modelo o diserio).
(Quién? (Responsables y protagonis-
tas).
¢Cudndo? (Momento).
¢Con qué? (Instrumentos).

LA FINALIDAD DE LA EVALUACION

La finalidad de la presente investigacién es
conocer y comprender cudl ha sido el im-
pacto del programa publico del proyecto
educativo APQUA en la poblacién sobre la
que ha incidido, y que reside mayoritaria-
mente en la comarca del Tarragonés. Esta
definicién contempla, a su vez, dos propé-
sitos diferenciados:

¢ Conocer y comprender el proceso
de ensenanza-aprendizaje que se
estd llevando a cabo, para que el
equipo de APQUA pueda introducir
las modificaciones que crea oportu-
nas o continuar con las mismas estra-
tegias, convencido de su adecuacién
y utilidad.

e Conocer y comprender los resulta-
dos conseguidos hasta el momento
por el programa, tanto a nivel de re-
sultados esperados (eficacia inter-
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na) y no esperados, como de su in-
cidencia o transferencia mds alld de
la situacién formativa (eficacia ex-
terna o impacto).

EL OBJETO DE LA EVALUACION

Una vez definida la finalidad de la investi-
gacién sobre evaluacién, los segmentos o
partes del programa susceptibles de con-
vertirse en objetos de la evaluacién que-
dan perfectamente establecidos. Asi pues,
en este caso los dos aspectos del programa
que cabe considerar como objetos de eva-
luacién son: la ejecucién y los efectos. El
primero, abarca la evaluacién del proceso
de aplicacién y pretende valorar la calidad
de la ejecucién del programa de acuerdo
con el disefio establecido, es decir, detec-
tar discrepancias entre lo previsto y lo re-
alizado, identificar obstidculos y elaborar
alternativas. El segundo, engloba la eva-
luacién de los productos del programa y
pretende identificar y valorar la calidad de
los efectos directos e indirectos del mismo.

La ejecucion del programa

El programa publico de APQUA sélo se
aplica por medio de sesiones de trabajo
con los diferentes colectivos de personas
adultas que colaboran con el proyecto. En
consecuencia, la evaluacién sobre la ejecu-
ci6n del programa publico se ha centrado
en las propias sesiones de trabajo, tal y
como se desarrollan en la Comarca del Ta-
rragones.

Los efectos del programa

Los efectos que el programa publico espe-
ra obtener se han definido a partir de los
objetivos globales del proyecto APQUA y
de los especificos del propio programa.
Para establecerlos, se ha reconsiderado
todo el estudio contextual y descriptivo
previamente realizado, en el que se obser-
va que el proyecto APQUA nace con la fi-
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nalidad de disminuir la quimiofobia de la
poblacién. El programa publico adopta
para ello la via de la formacién cientifica de
la poblacién —desde las interacciones Pro-
ductos quimicos-Usos-Sociedad (PQUS) y la
propia culturizacién cientifica— para dotar a
la sociedad de herramientas que le permitan
tomar decisiones y ayuden a disminuir las
reacciones sociales de tipo emocional. Asi
pues, las tres cuestiones principales a res-
ponder, en cuanto a productos esperados
del proceso formativo, son las siguientes:

e ;Hace el programa publico de APQUA
consciente a la poblacién de las re-
laciones CTS que se establecen con
los productos quimicos?

» ;Mejora el programa ptblico de
APQUA la formacién cientifica de
la poblacién?

e  Disminuye la quimiofobia de la po-
blacién?

Una vez establecidos la finalidad y el
objeto de la evaluacién del programa pu-
blico, se han ido concretando las variables
significativas para el estudio en curso y
susceptibles de ser evaluadas, es decir, las
distintas categorias de anilisis. Dichas cate-
gorias se han escogido en funcién de las
posibilidades de ser medidas y estimadas,
asi como de su relevancia en cada uno de
los dos aspectos considerados para la eva-
luacién del programa. La relacién final de
las mismas, es la siguiente:

¢ La ejecucién del programa:
- Las sesiones de trabajo.
- Las personas asistentes.
- Las personas responsables: for-
madores y acompafiantes.
- El contexto.
- El desarrollo.
- Las temdticas.
- Los recursos.
- La metodologia.
- La eficacia formativa.

e Los efectos del programa:
- La quimiofobia.



- La actitud respecto a los produc-
tos quimicos.
e Las interacciones PQUS-CTS:

- Actitud frente a los temas relacio-
nados con los productos quimi-
cos y la ciencia.

- Actitud hacia la relevancia de los
productos quimicos en la vida de
las personas.

- Actitud respecto a la responsabili-
dad social en las interacciones
PQUS-CTS.

o Conceptos relacionados con la ciencia:

- Percepcién del concepto de pro-
ducto quimico.
- Percepcién del concepto de riesgo.

e Actitudes respecto a la ciencia:

- Actitud respecto a las limitacio-
nes del conocimiento cientifico.

e La adopcion de actitudes y proce-
sos propios de la ciencia:
- Objetividad.
- Espiritu critico.

EL MODELO DE EVALUACION

El disefio de la evaluacién se ha desarrolla-
do a partir de diferentes modelos de inves-
tigacion, con la intencién de combinar y
aprovechar las ventajas de los enfoques
cuantitativo y cualitativo en la investiga-
cion evaluativa. Para la recogida de datos
se han utilizado varios modelos de investi-
gacion —tanto cuantitativos como cualitati-
vos—: el descriptivo, el experimental y el
etnogrifico (Anderson, 1990; Colds y
Buendia, 1994; Sierra, 1994; Tejada, 1997;
Goetz y LeCompte, 1988; Guba, 1983).

Modelo descriptivo

Para conocer el estado de la cuestién se ha
utilizado el modelo descriptivo, es decir, la
realidad de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje provocadas por el programa
publico de APQUA. El principal problema

de este modelo es la eleccién de indicado-
res precisos y pertinentes para el estudio a
realizar. También hay que tener en cuenta
la dificultad para construir instrumentos lo
suficientemente consistentes y conseguir la
experiencia necesaria para una buena re-
coleccién de los datos. Este modelo se ha
utilizado preferentemente para el estudio
de la ejecucién del programa y, también,
para organizar el estudio de sus efectos y
mejorar su comprension. Los datos recogi-
dos han sido, como es habitual en este mo-
delo, detalladamente prefijados en funcién
de su interés para la evaluacion.

Modelo experimental

El modelo experimental —~generaliza-
dor— se ha utilizado para conocer y com-
prender cémo y en qué sentido afecta la
reiteracién del programa piblico de AP-
QUA a sus destinatarios. Sus caracteristicas
principales son la posibilidad de comparar
grupos sometidos a diferentes tratamientos
y el requerimiento de datos estadisticos
para determinar la validez y fiabilidad de
los instrumentos utilizados. El modelo con-
creto utilizado ha sido casi experimental —
sin que la muestra sea aleatoria— debido a
la propia idiosincrasia del programa. El mo-
delo casi experimental es el que se utiliza ha-
bitualmente en investigacion evaluativa para
el estudio de los efectos de un programa. Se
emplea, mis concretamente, el disefio ex-
post-facto, en el que se observan los efectos
de un tratamiento determinado sin datos
previos —evaluacién diagnéstica o inicial-,
como sucede en el caso del programa pibli-
co de APQUA.

Modelo etnogrifico

Se ha empleado el modelo etnogrifico —ex-
plicativo— para comprender y dar significa-
do a la situacién educativa provocada por
la ejecucién del programa publico y sus
efectos. Este modelo —que es, en su defini-
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cién mis tradicional, sobre todo descripti-
vo— se diferencia de los anteriores por su
naturaleza eminentemente cualitativa. Los
datos a recoger no estin nunca acotados,
sino que todo aquello que se observa es
registrado y analizado por si acaso es sig-
nificativo para la comprensién de la situa-
cién educativa que se estudia. Este modelo
ha sido llevado a la prictica por la propia
investigadora, como observadora implica-
da. Asi pues, los instrumentos utilizados se
han considerado como un soporte donde
el investigador registra toda la informacion
que recoge. La fuerte implicacién personal
que requiere este modelo de investigacién
hace que se tenga que prestar mucha aten-
cién a la hora de asegurar la consistencia
de los resultados que se obtienen y dedicar
especial atencién a dotar de credibilidad
los datos recogidos. En la presente evalua-
cion dicha credibilidad se ha garantizado
aplicando los criterios aconsejados en la
bibliografia para la investigacion de cardc-
ter naturalista (Guba, 1983; Goelz y Le-
Compte, 1988).

LAS PERSONAS IMPLICADAS

En toda evaluacién es necesario definir los
personajes implicados, ya sea como res-
ponsables de la misma o como fuentes de
informacién.

La persona responsable

La presente investigacion podria clasificar-
se —desde el momento que la persona res-
ponsable de llevarla actia por motivos
puramente formativos— como una evalua-
cién externa. Pero podria considerarse
también una evaluacién interna, debido a
la vinculacién existente entre esta persona
y el proyecto, y al deseo manifiesto de las
personas responsables e implicadas en el
programa publico de ser evaluadas. La im-
plicacion de la investigadora en el estudio
—que aporta, sin duda, el beneficio de un
mayor conocimiento del contexto evaluati-
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vo- puede afadir un cierto grado de sub-
jetividad en el proceso. Esta posibilidad se
ha tenido en cuenta a lo largo de toda la
investigacién, y se ha intentado contrarres-
tar con los juicios emitidos por personas
expertas y sin vinculos personales ni pro-
fesionales con el proyecto.

Las fuentes de informaciéon

Se han utilizado tres grandes fuentes de in-
formacién a la hora de evaluar tanto la eje-
cucién como la efectividad del programa
publico de APQUA:

¢ El equipo del proyecto y, en con-
creto, las personas que actGan de
formadores en las sesiones de tra-
bajo del programa publico; y sus
acompafiantes, que actdan de so-
porte.

e Las personas destinatarias del pro-
grama publico (usuarias y no usua-
rias).

e Las situaciones de ensefianza-
aprendizaje ocasionadas por el pro-
grama, es decir, las propias sesiones
de trabajo realizadas, en las que se
encuentran implicadas la mayor
parte las fuentes de informacién an-
teriormente citadas.

LA RECOGIDA DE DATOS

Antes de comenzar el proceso de recogida
de datos hay que plantearse dos cuestio-
nes: cudndo se recogen y cémo. Dicho de
otra forma: qué momento del proceso for-
mativo y qué técnica son mas adecuados
para recoger datos sobre cada una de las
variables a evaluar.

El momento

Debido a las caracteristicas de los dos ob-
jetos de evaluacién del programa —la eje-
cucién y los efectos—, se ha considerado
conveniente recoger datos en el propio



contexto formativo y fuera del mismo. Por
ello, se han recogido datos:

® A corto plazo, durante las sesiones
de trabajo del programa publico e
inmediatamente después de estas.

e A largo plazo, organizando el pro-
ceso de recogida directamente con
las personas de interés y fuera de
cualquier influencia formativa del
proyecto APQUA.

Las técnicas

Las técnicas mis utilizadas para la recogida
de datos en la evaluacién de programas
son la encuesta —cuestionarios y entrevis-
tas—y la observacién (Anderson, 1990; Fe-
rrindez y Jiménez, 1992; Sierra, 1994; De
Ketele y Roegiers, 1995; Casanova, 1995;
Tejada, 1997). En la evaluacién del progra-
ma publico de APQUA se han utilizado las
dos técnicas mencionadas por dos motivos
fundamentales:

e Para obtener datos educativamente
significativos y estadisticamente
representativos.

e Para confirmar la consistencia de
los datos —recogiendo informacién
sobre una misma categoria de ani-
lisis a partir de diferentes fuentes
(triangulacién)— en un proceso que
fundamenta la credibilidad de 1a in-
vestigacién.

Los cuestionarios

Se han utilizado diferentes tipos de cues-
tionario para recoger datos de los destina-
tarios, los formadores y los acompafiantes
que permitan saber cudles son sus percep-
ciones, opiniones y actitudes respecto a la
ejecucion y a los efectos del programa a
corto y largo plazo.

La entrevista

Se ha utilizado la entrevista formal semies-
tructurada para profundizar —a partir de las

percepciones, opiniones, actitudes e inten-
cionalidad de comportamiento de una
muestra reducida de los destinatarios— en
la comprensién de la ejecucién y los efec-
tos a largo plazo del programa.

La observacion directa

Se ha utilizado la observacién no partici-
pante para conocer in situ las situaciones
de ensefanza-aprendizaje ocasionadas por
el programa piblico y comprender mejor
su proceso de ejecucidn y algunos de sus
efectos inmediatos. Ha sido no participan-
te para no interferir en el proceso educati-
vo y distorsionarlo y, al mismo tiempo,
poder observar mis atentamente la situa-
cién. Los datos se han registrado de forma
continua en un diario para conseguir re-
construir la situacién educativa lo mas fiel-
mente posible a la hora de analizarla.

Criteri.osdea'edibﬂidadaprioﬂ
del instrumento

Para asegurar la credibilidad de los datos
recogidos con las técnicas anteriormente
citadas, se han utilizado criterios de veraci-
dad, consistencia, aplicabilidad y neutrali-
dad. Dichos criterios han sido aplicados
tanto en el proceso de disefio de los instru-
mentos ~a priori del instrumento~, como
durante su construccién —a posteriori del
instrumento y a priori de la recogida— y
después de su utilizacién ~a posteriori de
la recogida— (De Ketele y Roegiers, 1995;
Guba, 1983).

Los criterios seguidos para asegurar la
credibilidad de la evaluacién del programa
publico de APQUA -a priori de los instru-
mentos— han sido los siguientes:

e Tener presente en todo momento el
marco tedrico y contextual de la
evaluacién.

e Estar familiarizado con la tematica,
la situacién y las personas que in-
tervienen en ella.

265



e Asegurar una auténtica cooperaciéon
con las personas integradas en el
proceso.

e Procurarse el asesoramiento de per-
sonas competentes y expertas en el
tema.

Estos cuatro aspectos se suponen am-
pliamente garantizados a partir de:

e FEl anilisis teérico y contextual del
programa publico (validez de conte-
nido y criterio para la aplicabilidad).

e El bagaje profesional de la persona
responsable de la investigacién en el
campo de la educacion y la culturiza-
cién cientifica y, concretamente, en el
proyecto APQUA (validez de cons-
tructo y criterio para la consistencia).

e La utilizacién de criterios de jueces: su-
pervisién inmediata de la investiga-
cién por personas competentes en los
campos de la cvaluacién de progra-
mas, de la ensefianza de las ciencias y
del proyecto APQUA (validez de con-
tenido y de constructo, y criterio para
la veracidad y la neutralidad).

INSTRUMENTOS

La construccién de instrumentos lo sufi-
cientemente vilidos y fiables, y la utiliza-
cién de técnicas etnograficas con la
suficiente credibilidad y dependencia para
que, en todos los casos, se garantice el
proceso de recogida de datos pasa por las
siguientes etapas (Anderson, 1990; Ferrin-
dez y Jiménez, 1992; De Ketele y Roegiers,
1995; Guba, 1983):

* Asegurarse de la pertinencia de la
informacién que se recoge, es decir,
de que resulta necesaria, suficiente
y accesible.

e Confirmar la validez o credibilidad
de los datos, la adecuacion entre la
informacién recogida y la que se
quiere recoger.

e Verificar la fiabilidad o dependencia
de los procedimientos de recogida.

266

Hay que preguntarse si un mismo
investigador en otro momento dife-
rente, otro investigador en el mismo
momento, otro investigador en otro
momento, etc. obtendrian la misma
informacién.

En la presente investigacién —para ga-
rantizar todos los aspectos de credibilidad
mencionados en las técnicas escogidas y
en los instrumentos a utilizar, y procurar
un buen entrenamiento para la recogida y
el procesamiento posterior de los datos— se
ha considerado conveniente y necesario
seguir un proceso sistemitico de disefio,
prueba y ajuste para cada caso, hasta con-
seguir el resultado deseado.

Los cuestionarios

Los cuestionarios construidos para la eva-
luacién de la ejecucion y los efectos del
programa publico de APQUA son los si-
guientes:

e Cuestionario de valoracién de las
sesiones de trabajo, destinado a las
personas asistentes (I1) (a rellenar
inmediatamente después de la se-
si6n).

e Cuestionario de valoracion de las
sesiones y los grupos de trabajo,
destinado a los formadores (12) y
acompafantes (I3) (a rellenar una
vez finalizada la sesidén).

* Cuestionario de percepcién de con-
ceptos cientificos y hechos relacio-
nados con las problematicas PQUS,
dirigido a las personas destinatarias
del programa publico (I4)-usuarias
y no usuarias—, y a rellenar fuera del
contexto del mismo.

El proceso de construccién seguido ha
sido el mismo en los tres casos, y se basa
en las secuencias sugeridas por Anderson
(1990), Oppenheim (1992), Buendia
(1994a), Sierra (1994) y Casanova (1995).
Para su validacién se ha optado por probar
los cuestionarios cuantas veces se ha con-



siderado necesario, con personas del mis-
mo perfil que los destinatarios y con gru-
pos de referencia y control. También se ha
utilizado en cada caso el criterio de jueces
—personas competentes en el mundo de la
evaluacion educativa, de la estadistica, de
la educacidn, de la comunicacién y del
proyecto APQUA.

Cuestionario de valoracion de las sesiones,
dirigido a las personas asistentes (I1)

Las finalidades de este cuestionario eran:

e Captar la opinién de las personas
que asistian a las sesiones de trabajo
del programa publico en cuanto a:

- Su interés respecto a las temdti-
cas relacionadas con los produc-
tos quimicos y la ciencia en
general.

- El interés del tema tratado.

- La utilidad formativa de la se-
sién.

- La capacidad de provocar partici-
pacion.

- La posibilidad de transferencia
fuera del aula,

- El grado de satisfaccién.

e Conocer si era la primera vez que
asistian a una sesién o lo habfan he-
cho con anterioridad.

En consécuencia, las categorias de
andlisis contempladas han sido las sesio-
nes de trabajo (ejecucién) y los efectos del
programa publico en lo referente a las in-
teracciones PQUS-CTS.

Para recoger la opinién del mayor na-
mero posible de asistentes —y teniendo en
cuenta el contexto de la evaluacion- se ha
optado por un cuestionario de formato
muy simple, corto y facil de contestar; que
constaba de una sola pagina, con 9 items
de respuesta cerrada donde sélo era nece-
saria una sefal para marcar la respuesta, y
un item de respuesta abierta para las ob-
servaciones.

Cuestionario de valoracion de las sesiones,
destinado a los formacdores (12)
y acompanantes (I3)

La [inalidad de este cuestionario era captar
la opinién de las personas responsables de
las situaciones de ensenanza-aprendizaje,
tanto si desempefaban la tarea de forma-
dor como si actuaban como soportes. La in-
formacién que se pretendia captar era su
opinién respecto a la ejecucién del progra-
ma a través de las sesiones de trabajo. Debi-
do a esto, interesaba su opinién respecto:

e Al colectivo de personas asistentes.
e A la capacidad de provocar partici-
pacion.

Al desarrollo de la sesién.

Al interés despertado.

Al lugar donde se realiza.

Al material utilizado.

A su eficacia.

Al propio formador.

En este caso, la longitud del cuestiona-
rio no era un factor determinante a la hora
de disenarlo, aunque si que se considerd
necesario vigilarla para pudiera ser rellena-
do ficilmente al finalizar la sesién. A la
hora de disenarlo se han utilizado items de
respuesta cerrada y abierta para no acotar
de inicio la opinién de las personas con-
sultadas, y obtener asi datos —tanto cuanti-
tativos como cualitativos— sobre la
ejecucién del programa y mejorar la com-
prension de la realidad educativa. Por otro
lado, también se ha considerado interesan-
te.identificar a las personas consultadas,
para poder contrastar sus datos o pedirles,
si fuera necesario, mas informacion.

Cuestionario de percepcion (I14)

La finalidad de este cuestionario era captar
la percepcién de los destinatarios del pro-
grama publico de APQUA (usuarios v no
usuarios) respecto a conceptos cientificos
y hechos relacionados con las problemati-
cas PQUS. Por ello, el cuestionario evalia
exclusivamente los efectos del programa.
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Las categorias de anilisis que contempla,
son:

La quimiofobia.

Las interacciones PQUS-CTS.

e La actitud hacia la relevancia de los
productos quimicos en la vida de
las personas (interaccién PQUS).

e Los conceptos relacionados con la
ciencia.

Para recoger este tipo de datos —basa-
dos en creencias~ del maximo ndmero de
personas accesibles para la evaluacién, y
teniendo en cuenta el contexto de la mis-
ma, era necesario que el cuestionario fuera
muy simple, corto y fécil de contestar. Por
este motivo se consider$ oportuno disefiar
un cuestionario tipo folleto, de 5 piginas
méximo. Los items utilizados han sido: es-
calas de actitud tipo Likert para las actitu-
des a evaluar, items de marcar respuesta e
items de listar ejemplos para la evaluacién
de la percepcién de conceptos, y 1 item fi-
nal de respuesta totalmente abierta para re-
coger los comentarios de las personas
consultadas (Sudman y Bradburn, 1982;
Anderson, 1990).

La entrevista

La entrevista (I5) se ha utilizado para pro-
fundizar en la evaluacion de la ejecucién y
los efectos del programa publico de APQUA.
Su finalidad era obtener de los destinatarios
del programa datos cualitativos que ayuda-
ran a contrastar y comprender los datos
cuantitativos recogidos en los cuestionarios.
Debido a las caracteristicas propias del
instrumento, la muestra escogida ha sido
reducida a aquellas personas de los colec-
tivos que se caracterizan por su fuerte im-
plicacién social y que, por este motivo,
pudieran estar especialmente motivadas a
reflexionar y opinar sobre un programa de
formacion cientifica de la poblacién. Lo
que interesaba en este caso no era recoger
gran cantidad de informacién, sino infor-
macién de calidad, critica y reflexiva.
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Los tépicos que se ha considerado
pertinente evaluar a través de la entrevista
son casi todos los que contempla la inves-
tigacién, aunque no se ha hecho de una
forma totalmente estructurada sino mis
bien exploratoria. Por este motivo se ha di-
sefado un protocolo semiestructurado, en
el que los items mis utilizados han sido los
bipolares y los de respuesta abierta, y se-
cuenciados sélo de manera orientativa, no
acotada. Lo que s se ha tenido en cuenta
para facilitar la entrevista es la diferencia en-
tre los items referentes a la ejecucién del
programa y los dirigidos a captar los efectos
del programa, independientemente de si se
trataba de personas usuarias del programa o
no. También se ha respetado el limite de
tiempo —40/45 minutos miximo por entre
vista— aconsejado a la bibliografia citada.

El proceso seguido para la construc-
cién y validacién del protocolo de la entre-
vista ha sido muy parecido al utilizado en
los cuestionarios, aunque con las variacio-
nes requeridas por las caracteristicas pro-
pias del instrumento (Sudman y Bradburn,
1982; Anderson, 1990; Oppenheim 1992;
Buendia, 1994a; Casanova, 1995). Con la
finalidad de probar el protocolo de la en-
trevista y ganar experiencia en la manera
de ejecutarla (Anderson, 1990; Oppen-
heim, 1992; Ferrindez y Jiménez, 1992;
Buendia, 1994a; Sinchez, 1994; Sierra,
1994; Cantavella, 1996), se realizaron una
serie de pruebas piloto con personas de
distintos dmbitos relacionados con el
programa. Estas pruebas contribuyeron,
a su vez, a la validacién del instrumento,
al realizarse con personas de referencia y
personas con el perfil de los destinata-
rios. Las observaciones y sugerencias re-
cogidas sirvieron para confeccionar el
protocolo definitivo: un documento que
facilitase la recogida de datos en caso de
que fuera necesario; y, para cada entrevis-
ta, un listado de unidades de significado
caracteristicas que permitiera organizar y
categorizar mejor la informacién antes de
analizarla.



El diario

El diario (I6) se ha utilizado para registrar
los datos recogidos por medio de la obser-
vacién no participante en las situaciones
de ensenanza-aprendizaje. Se ha utilizado
el diario para reflejar lo mejor posible la re-
alidad de la aplicacion del programa puibli-
co de APQUA sin distorsionarla ni interferir
en ella (Estebaranz, 1994; Sierra, 1994; Ca-
sanova, 1995). En este caso, sus finalidades
principales eran:

e Constatar y ayudar a comprender la
realidad educativa del programa
publico de APQUA.

e Contrastar los datos recogidos por
otras fuentes sobre la ejecucién y
los efectos del programa.

e Generar nuevas hipdtesis de inves-
tigacion.

Aunque la recogida de datos en un
diario no esté estructurada ni presente ins-
trucciones de ningln tipo, para que sea re-
levante, creible y dependiente es necesario
saber observar, decidir qué interesa reco-
ger en una situacién determinada, y regis-
trarlo de forma sistemdtica, completa y
entendedora, de forma que sea 1til para el
anilisis posterior. Para conseguir agilidad,
experiencia y comodidad en todos estos
aspectos, se han realizado diarios de entre-
namiento de 11 sesiones de trabajo del
programa publico y, a partir de ellos, se ha
desarrollado una manera especifica de ob-
servar las sesiones y registrar los datos re-
cogidos. También se ha confeccionade un
listado de unidades de significado caracte-
risticas de cada situacién educativa, para
asi ordenarlas y categorizarlas mas facil-
mente para analizar el contenido y contras-
tar algunos datos cuantitativos recogidos
mediante los cuestionarios.

APLICACION DE LOS INSTRUMENTOS: RECOGIDA
Y TRATAMIENTO DE LOS DATOS

A continuacion se describe, para cada uno
de los instrumentos utilizados en la evalua-

cién del programa piiblico de APQUA, la
muestra utilizada, la recogida dec los datos
y el tratamiento de los mismos. Dicha in-
formacién se sintetiza en la tabla I.

La aplicacién de los instrumentos se
ha realizado en dos grandes bloques vy si-
guiendo la planificacién preestablecida:

* En las sesiones de trabajo:

- Una vez finalizada la sesién: los
cuestionarios de valoracién de
las sesiones destinados a las perso-
nas asistentes (I1), a los formadores
(I2) y a los acompanantes (I3)

- Durante Ja sesidn: el diario de las
sesiones (16).

e Fuera de las sesiones de trabajo:
instrumentos dirigidos a las perso-
nas destinatarias del programa
(usuarias y no usuarias):

- El cuestionario de percepcién
Los prodiictos quimicos y la socie-
dad (I4).

- La entrevista formal semiestruc-
turada (15).

APLICACION EN LAS SESIONES DE TRABAJO

Todos los instrumentos de recogida de datos
utilizados en las sesiones de trabajo —cues-
tionarios de valoracién y diario— se han
aplicado en las mismas 20 sesiones. El ob-
jetivo era analizar un nimero lo bastante
amplio de sesiones para que su variabili-
dad garantizara una descripcién lo menos
parcial posible de la ejecucion del progra-
ma publico. Por este motivo, no se disefié
ninguna estrategia especifica de recogida
de datos sino que se abordaron todas las
sesiones de trabajo posibles. Dichas sesio-
nes se realizaron a lo largo de aproximada-
mente, un afio en colectivos estables del
Tarragones hasta llegar a conseguir datos
de al menos una sesién sobre cada uno de
los temas que trabaja el programa.

Cada una de las 20 sesiones de trabajo
analizadas se ha caracterizado de la si-
guiente forma:
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e la fecha en la cual se ha realizado.
El nimero de la sesién en el colec-
tivo.

El tipo de colectivo.

¢ El formador que ha realizado la se-
sion.

La ubicacién geogrifica del colectivo.
La o las personas que han acompa-
nado al formador.

¢ El tema tratado.

El nimero de personas asistentes.

La tipologia de las 20 sesiones de tra-
bajo analizadas ha resultado obviamente
muy parecida a la que ha ido presentando
el programa publico a lo largo de su apli-
cacién en el periodo 1990-1996, debido a
que en ninglin momento se ha interferido
en la trayectoria de aplicacion propia del
programa. Esta muestra no ha sido mani-
pulada y es lo bastante amplia como para
aportar una visién global y representativa
de la ejecucién del programa publico.

FIGURA 3

Esquema de la aplicacion de los instrumentos utilizados para la evaluacion
de la ejecucion y los efectos del programa piiblico de APQUA
(N = poblacion de la muestra)

INSTRUMENTO

MUESTRA

RECOGIDA

TRATAMIENTO

I1:
Cuestionario de valoracién

Personas asistentes a las
sesiones (N = 346)

Al final de la sesién de
trabajo (noviembre 95-
diciembre 96)

Andlisis estadistic
o
Anilisis de contenido

12
Cuestionario de valoracion

Formadores (N = 20)

Al final de la sesién de
trabajo (noviembre 95-
diciembre 96)

Andlisis estadistico
Andlisis de contenido

13
Cuestionario de valoracién

Acompaniantes (N = 24)

Al final de la sesién de
trabajo (noviembre 95-
diciembre 96)

Andlisis estadistico
Anilisis de contenido

14

Cuestionario de percepcion

Personas usuarias del
programa (N = 182)

Personas no usuarias del
programa (control)

(N =9D

Grupo de referencia
APQUA (N = 11)

En el propio colectivo
pero fuera del contexto
formativo del programa

(mayo-diciembre 97)

Andlisis estadistico

Andlisis de contenido

I5

Entrevista

Personas usuarias del
programa (N = 9)
Personas no usuarias del
programa (control)
N=06)

Fuera del contexto
formativo del programa
(junio-diciembre 97)

Andlisis de contenido

16
Diario

Sesiones de trabajo
(N =20

Durante la sesién de trabajo
(noviembre 95
-diciembre 96)

Anilisis de contenido

Cuestionarios (11, 12, I3)

Los cuestionarios utilizados en las sesiones
de trabajo se han distribuido y recogido
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una vez finalizada cada una de las 20 se-
siones de trabajo. Para ello se ha contado
con la colaboracién de todo el equipo del
programa publico de APQUA. Los items de



respuesta cerrada se han analizado estadis-
ticamente con la ayuda del paquete esta-
distico SPSS 4.0 (Norusis, 1990; SPSS, 1990;
Buendia, 1994b), mientras que de los items
de respuesta abierta se han extraido unida-
des de significado.

Cuestionario de valoracién: asistentes (11)

El cuestionario dirigido a las personas asis-
tentes a las sesiones de trabajo se ha distri-
buido siempre de forma voluntaria; se ha
explicado su finalidad y dado a escoger la
version catalana o castellana. Se ha ayuda-
do a las personas que han pedido colabo-
racién o han tenido alguna dificultad a la
hora de rellenarlo. El total de cuestionarios
recogidos es de 346. Numero que, cono-
ciendo el nimero de personas asistentes a
las 20 sesiones (436), indica un porcentaje
global de participacién del 79,4%.

Cuestionario de valoracion: formadores (12)

Son 9 los formadores del programa publi-
co de APQUA que se han visto involucra-
dos en la valoracién de las 20 sesiones de
trabajo. Dicha evaluacién de ha realizado
mediante el cuestionario 12. La experiencia
de cada uno en la formacién del programa
publico de APQUA es variada —de 0 a 35
sesiones de trabajo. Los datos recogidos
con el cuestionario 12 corresponden, pues,
a 9 personas con diferente experiencia
dentro del programa y que han opinado
sobre la ejecucién del mismo a través de
un total de 20 cuestionarios —uno para
cada sesion.

Cuestionario de valoracion: acompariantes (13)

El total de personas acompanantes del for-
mador que se han visto involucradas en la
valoracion de las 20 sesiones de trabajo es
5. Solo 4 de las 20 sesiones analizadas han
contado con 2 acompafantes, en todas las
demds sélo ha habido uno. Las 4 sesiones
con 2 acompafantes corresponden a co-

lectivos de personas de la tercera edad en
las que el formador desarrollaba por pri-
mera vez el tema. Se han recogido, pues,
un total de 24 cuestionarios sobre las 20
sesiones de trabajo analizadas. En las 4 se-
siones que han contado con 2 acompafan-
tes se ha realizado una media —previa al
anilisis global de los resultados—de la opi-
nién de las dos personas, para que de este
modo cada sesién gozara del mismo peso
en los resultados finales.

En el caso de los cuestionarios 12 y 13
los datos se han analizado conjuntamente,
ya que ambos comparten la mayor parte
de los items. La informacién que aportan
ambos cuestionarios no es, obviamente,
estadisticamente representativa, pero si es
significativa para todos y cada uno de los
casos analizados. Cabe recordar que su ob-
jetivo era el de captar la visién de las per-
sonas responsables de la aplicacidn del
programa publico sobre su prictica. Se han
considerado vilidas para el anilisis global
de los items todas aquellas sesiones que
contaban con mds de una fuente de in-
formacién para un determinado item,
siempre que las informaciones no fueran
contradictorias (maxima dispersién). El
anlisis realizado ha sido del tipo estadisti-
co descriptivo simple.

Diario (I6)

Los datos recogidos a través de la observa-
cién no participante en las 20 sesiones de
trabajo se han registrado en 20 diarios dis-
tintos y en las hojas de unidades de signi-
ficado caracteristicas. La recogida se ha
llevado a cabo durante todo el tiempo que
ha durado la sesién de trabajo. El observa-
dor estaba situado entre los asistentes, en
algin lugar de la sala lo suficientemente
distante de ellos como para no influir en su
comportamiento.

El andlisis de los datos recogidos en el
diario se ha realizado siguiendo las fases
caracteristicas del andlisis de datos cualita-
tivos en investigacion evaluativa (Miles y
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Huberman, 1994; Marcelo, 1994; Gil, 1994):
reduccién de los datos a unidades significa-
tivas y manejables (cédigos), estructuracion
y exposicién de estas unidades, y extraccion
o confirmacién de conclusiones comprensi-
vas. El paquete de programas AQUAD 3.0
para el andlisis de datos cualitativos con
ordenador (Huber, 1991; Gil, 1994; Ferre-
res, Jiménez y Molina, 1996) se ha utilizado
en la primera fase de reduccién de los da-
tos, v ha permitido agilizar esta tarea y ase-
gurar la objetividad, validez y fiabilidad del
analisis.

A partir de las primeras lecturas globa-
les de los diarios se ha creido conveniente
organizar la informacién en 5 grandes ca-
tegorias:

Formador.

Acompanante.

Asistentes.

Observador externo.

Conceptos relacionados con la
ciencia.

Lecturas posteriores y mas detalladas
de los diarios han permitido ir definiendo
y redefiniendo unidades de significado
mis concretas y especificas para cada cate-
goria. Toda la informacién recogida se ha
estructurado finalmente en 21 cédigos o
unidades de significado distintas, engloba-
das en las 5 categorias mencionadas.

Las unidades de significado caracteris-
ticas anotadas en las hojas disefiadas para
cada sesién de trabajo han servido para
ayudar a caracterizar las sesiones y con-
trastar los datos extraidos de los archivos
del programa publico con algunos de los
items de los cuestionarios I1, 12 y I3.

APLICACION FUERA DE 1.AS SESIONES DE TRABAJO

Los instrumentos disefiados para la re-
cogida de datos fuera del contexto forma-
tivo del programa han sido:

e El cuestionario de percepcion Los pro-

ductos quiimicos y la sociedad (14).
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e La entrevista formal semiestructura-

da (I5).

Cuestionario: Los productos quimicos
¥ la sociedad (14)

El cuestionario de percepcién 14 ha sido
disefiado dentro del modelo experimental
de evaluacién con el objetivo de ser aplica-
do a una muestra educativa y estadistica-
mente representativa de la poblacién en
estudio; y, también, a grupos de personas
que sirvieran de referente y control para el
andlisis de los datos.

Para este instrumento se consideré
como muestra la mayor cantidad posible
de personas adultas y pertenecientes a un
colectivo organizado de la comarca del Ta-
rragonés que hubiera asistido varias veces
a una sesién de trabajo del programa pua-
blico de APQUA. Se ha optado por un
muestreo no probabilistico del tipo lama-
do incidental, intencional, estratégico u
opinable (Sierra, 1994; Buendia, 1994b; Te-
jada, 1997). Para acceder de manera eficaz
a dicha muestra, se creyé conveniente ha-
cer llegar el cuestionario a todos los colec-
tivos del Tarragonés estables en el tiempo
y que hubieran participado —en un periodo
de tiempo relativamente reciente— en mas
de una sesién de trabajo del programa pa-
blico. Se consideré que era necesario ha-
ber participado al menos en una sesién en
los 3 afos anteriores al de la evaluacién.
Los colectivos estables del Tarragones que
cumplian estos requisitos eran 23. De ellos,
solo 21 han resultado accesiblcs para la
evaluacién; los otros dos alegaron no go-
zar en ese momento de suficiente capaci-
dad de convocatoria. En consecuencia,
han sido 21 los colectivos que han forma-
do parte de la muestra. Si consideramos
que la media de las medias de los asisten-
tes a cada sesidn de trabajo en los colecti-
vos consultados era de 24 personas/sesion,
el nimero maximo esperado de cuestiona-
rios a recoger era de 504. Una vez consulta-
dos los 21 colectivos, se han recogido 280



cuestionarios. Lo que significa que la
muestra recogida representa un 55,6% de
la poblacién presumiblemente observable.

Si se analiza la muestra en funcién del
nimero de sesiones de trabajo del progra-
ma a las que ha asistido cada persona, se
observa que una tercera parte de los parti-
cipantes consultados no habia asistido
nunca a ninguna sesién, hecho que ha
convertido a este grupo de personas en el
grupo de control de la evaluacién. La
muestra se ha organizado en 4 grupos para
el anilisis de los datos:

¢ 0 sesiones: personas que no han
asistido a ninguna sesién de APQUA
—grupo control- (33,3%).

e 1-2 sesiones: personas que han asis-
tido 1 o 2 veces (26,7%).

* 3-4 sesiones: personas que han asis-
tido 3 o 4 veces (26,7%).

* 5 0 mis sesiones: personas que han
asistido 5 veces o mas (13,2%).

Para un mejor andlisis de los datos se
han estudiado también las caracteristi-
cas —sexo, edad, formacién y actividad
principal- de las personas que componen
cada uno de estos grupos de anilisis.

Para contar también con un grupo de
referencia que sirviera para establecer un
criterio con el que analizar los datos de los
efectos del programa, se ha pasado el
cuestionario a personas que —en un Mmo-
mento u otro— habian formado parte del
equipo del proyecto APQUA pero que no
habian participado en ninguna de las prue-
bas realizadas para la construccién del
cuestionario. De los 13 cuestionarios repar-
tidos se han recogido 11. Aunque la mues-
tra de referencia es, obviamente, muy
diferente de la de los grupos de anilisis,
sus datos se han utilizado sélo para com-
pararlos —como méximo cambio espera-
ble- con los resultados obtenidos de los
diferentes grupos de andlisis.

Los datos cualitativos recogidos con el
cuestionario han sido estudiados mediante
un analisis de contenido y se han organiza-

do posteriormente en unidades de signifi-
cado. Los datos cuantitativos se han anali-
zado mediante los siguientes anilisis
estadisticos:

e Descriptivo, para todos los items.

¢ De fiabilidad, para las escalas de ac-
titud.

e TFactorial —por componentes princi-
pales—, para las escalas de actitud y
los items de respuesta maltiple.

e De la varianza con un solo factor,
para la comparacién entre grupos.

e De la varianza con dos factores,
para observar la existencia de in-
fluencias en la respuesta de otros
aspectos caracteristicos de las per-
sonas —sexo, edad, formacién y acti-
vidad principal- de los diferentes
grupos, ademads del niimero de sesio-
nes del programa publico realizadas.

Para el anidlisis de la fiabilidad de las
escalas de actitud se ha utilizado el coefi-
ciente alfa de Cronbach, que se fundamen-
ta en la correlacién media entre todos los
items que forman la escala. Para los anili-
sis de la varianza, se ha aplicado —debido
a la idiosincrasia propia de la presente in-
vestigacion— un criterio conservador y se
han considerado significativas las diferen-
cias entre grupos para intervalos de con-
fianza del orden de 0,10 o inferiores. Los
intervalos de confianza que suelen utilizar-
se en investigacion social y educativa son
del orden de 0,05 o inferiores (Anderson,
1990; Sierra, 1994). Para realizar todos los
andlisis citados, se ha utilizado el paqucte
estadistico SPSS 4,0 (Norusis, 1990; SPSS,
1990; Buendia, 1994b).

Entrevista (I5)

El objetivo de la entrevista era profundizar
en algunos de los aspectos referentes a la
ejecucidn y los efectos del programa publi-
co de APQUA para poder comprenderlos.
El muestreo utilizado ha sido también del
tipo intencional o estratégico. En este caso,
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se ha optado por abordar a personas que
conocieran bien el programa publico des-
de 2 niveles distintos:

¢ El de la persona responsable de in-
cluir las sesiones del programa publi-
co en las actividades del colectivo.

¢ El de la persona que asiste a las mis-
mas como miembro del colectivo.

Por otra parte, también se ha creido in-
teresante entrevistar a personas que no hu-
biesen estado nunca sometidas a ninguna
influencia del programa, para asi contar con
un grupo de control que permitiera observar
y comprender los efectos del mismo.

Para poder contar con una buena pre-
disposicién de la persona entrevistada, se
ha optado por ofrecer a los colectivos con-
tactados para que realizaran el cuestiona-
rio 14 la posibilidad de colaborar, de
manera voluntaria, en la evaluacién del
programa piblico. Se presentaron volunta-
rias un total de 15 personas, de las que 9
son conocedoras del programa y 6 no. Las
entrevistas se han realizado en el lugar mis
cémodo para la persona entrevistada, ha-
bitualmente su propio colectivo. Todas las
entrevistas se han registrado en soporte
audio y trascrito posteriormente para ser
analizadas mis comodamente.

Se ha catalogado a cada una de las 15
personas entrevistadas a partir de las si-
guientes caracteristicas:

e Tipo de colectivo al que pertenece.
Ubicacién geogrifica del colectivo.
Grupo de edad.

Sexo.

Actividad principal.

Funcién en el colectivo.

Formacién recibida.

Nimero de sesiones a las que re-
cuerda haber asistido.

También se ha analizado la relacién
que cada persona entrevistada declaraba
tener con el mundo de la quimica. Sélo 6
personas han declarado tener alguna.

Segin todas las caracteristicas analiza-
das, la muestra conseguida ha resultado lo
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suficientemente variada como para apor-
tar, desde diferentes perspectivas personales
y sociales, datos cualitativos sobre la ejecucién
y los efectos del programa pablico.

El anilisis de los datos recogidos se ha
realizado utilizando las estrategias caracte-
risticas del andlisis de datos cualitativos en
investigacién educativa (Miles y Huber-
man, 1994; Marcelo, 1994; Gil, 1994). A
partir de las primeras lecturas globales, se
ha creido conveniente organizar la infor-
macién en 6 grandes categorias:

e Programa publico de APQUA.

e Interés por la quimica vy la ciencia
en general.

e Percepcién de los productos quimi-
COs.

¢ Percepcién de la ciencia y la tecno-
logia.

¢ Informacién sobre ciencia.

e Toma de decisiones.

Lecturas posteriores y mas detalladas
de las entrevistas han permitido ir redu-
ciendo los datos y definir, al mismo tiem-
po, unidades de significado més concretas
y especificas para cada categoria. Cada una
de las unidades de significado definida se
ha analizado de manera global, pero te-
niendo en cuenta los dos grupos de perso-
nas entrevistadas: personas usuarias del
programa publico y personas destinatarias,
pero no usuarias del programa. Dentro de
cada uno de estos dos grupos de personas
también se ha creido conveniente diferenciar
las opiniones de las personas con responsa-
bilidades en su colectivo y poder de deci-
sion, de las opiniones de aquellas forman
parte de algin colectivo, pero no ocupan un
cargo de responsabilidad en el mismo.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES DE LA
EVALUACION

Finalmente, el andlisis integral y triangular
de todos los resultados obtenidos por los
distintos instrumentos sobre una misma ca-
tegoria de anilisis ha permitido extraer



conclusiones significativas tanto en el cam-
po de la evaluacién como en el de la edu-
cacién cientifica.

La limitada extensién del presente arti-
culo hace imposible presentar brevemente
la gran cantidad de resultados aportados
por cada uno de los seis instrumentos que
se han utilizado en la investigacién y el ex-
haustivo andlisis realizado (cuantitativo,
cualitativo y triangulacién) sin que se vean
afectados su sentido y coherencia; pero si
resulta interesante exponer, a modo de sin-
tesis, las distintas conclusiones extraidas
de los mismos. A continuacién, se recogen
las conclusiones del estudio realizado so-
bre el programa publico del proyecto AP-
QUA para cada uno de los objetos de
evaluacién considerados: la ejecucién y los
efectos del programa prblico.

LA EJECUCION DEL PROGRAMA PUBLICO

La ejecucién del programa publico —con-
cretada en las sesiones de trabajo que la
caracterizan—, se ha evaluado a partir de:

e La opinién de las personas usuarias
del programa (cuestionarios 11, 14 y
entrevistas).

e La opinién de las personas respon-
sables de la aplicacién del progra-
ma (cuestionarios 12, 13).

e Las observaciones realizadas en las
propias sesiones de trabajo (diario).

Los resultados de dicha evaluacién, asi
como el anilisis de la aplicacién del pro-
grama en el Tarragonés, han permitido ex-
traer las siguientes conclusiones:

e la difusidn del programa en la Co-
marca de Tarragonés se produce de
manera dispersa en el espacio y dis-
continua en el tiempo, hecho que
favorece el que llegue a bastante
gente, pero de manera anecdética o
dilatada.

e La aplicacién del programa esti
bastante de acuerdo con la estructu-
ra del mismo v la planificacién pre-

viamente establecida. Sélo se pro-
ducen ligeras modificaciones —de
organizacién, procedimiento y con-
tenido—, en la mayoria de los casos
para adaptar la accién formativa a
cada contexto educativo.

Mis concretamente, la valoracién de
las sesiones de trabajo del programa ha
permitido establecer conclusiones parcia-
les para cada categoria de analisis conside-
rada. Algunas de las mis destacables son:

e [Las personas asistentes. El programa
incide en una parte muy concreta
de la poblacién adulta del Tarrago-
nés, por lo general personas del
sexo femenino, con edades com-
prendidas entre los 41 y los 70
afios, pertenecientes a asociaciones
de vecinos, colectivos de mujeres y
centros socioculturales, con una
formacién primaria, y que tienen
como actividad principal las tareas
del hogar. El piblico que asiste a
las sesiones de trabajo es muy in-
constante —no es siempre el mismo
en cada colectivo—, aunque se
muestra satisfecho de haber asistido
y con ganas de repetir y de explicar
lo aprendido. :

e Las personas responsables de la apli-
cacion. Los formadores estdn habi-
tualmente satisfechos, aunque a
menudo consideran mejorable el
trabajo realizado. La principal difi-
cultad con la que se enfrentan es la
de conseguir incentivar la participa-
cién y promover el debate entre to-
das las personas asistentes.

e Desarrollo y contexto de las sesiones.
Generalmente se cuenta con una in-
fraestructura que permite desarrollar
las sesiones en buenas condiciones.
Las estrategias de ensefianza-apren-
dizaje que caracterizan las unidades
didicticas se aplican detalladamente,
enfatizando la participacidn, la
toma de decisiones y el contenido
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CTS del programa. El tnico aspecto
de las estrategias que no se trabaja de
manera habitual es el de la reflexion
sobre el proceso de aprendizaje se-
guido, tanto de forma individual
Como en grupo.

Las temadticas. Dentro de las temati-
cas que ofrece el programa —todas
ellas ejemplos de interacciones
PQUS—, el concepto que mds se tra-
baja de manera explicita es el de
riesgo. Quizd por este motivo, el
tema sobre el que mis interés des-
piertan las sesiones del programa es
el del riesgo que comportan los
productos quimicos y, mis concre-
tamente, el de su toxicidad.

La metodologia. El programa pro-
mueve efectivamente la implicacién
y participacién de las personas du-
rante las sesiones de trabajo, aun-
que no de manera suficiente segin
el equipo del programa. El aspecto
mis valorado de la metodologia del
programa es la participacidn, que
los asistentes ven como un reto,
una forma de aclarar dudas y refle-
xionar sobre el tema. Segiin los res-
ponsables de los colectivos implica
a los participantes, les ayuda a com-
prender la tematica tratada y favore-
ce la dindmica de grupo y la
relacion social.

La eficacia. Puede considerarse que
las sesiones son eficaces desde el
punto de vista de la [ormacion. Las
personas entrevistadas consideran
que aprenden principalmente habi-
tos y actitudes, ya que con el tiempo
olvidan ficilmente los contenidos
conceptuales. Las personas responsa-
bles de los colectivos destacan que el
programa logra mejorar el conoci-
miento y la comprensién de este
tipo de problemadticas sociales, abre
los ojos a los que en él participan,
fomenta el espiritu critico y pro-
mueve otras actitudes —como la in-

quietud, el hacerse preguntas, la re-
flexién y la responsabilidad. De la
misma forma, los formadores y
acompanantes opinan que los objeti-
vos relacionados con la actitud y los
procedimientos son los que se alcan-
zan mis eficazmente en las sesiones.

LOS EFECTOS DEL PROGRAMA PUBLICO

Los efectos del programa publico se han
evaluado a partir de:

¢ La opinién de personas usuarias del
programa (cuestionario 14 y entre-
vistas).

e La opinién de personas destinata-
rias del programa, pero no usuarias
—grupo control- (cuestionarios 14 y
entrevistas).

¢ La opinién de personas del equipo
APQUA —grupo referencia— (cues-
tionario 14).

e Las observaciones realizadas en las
propias sesiones de trabajo (diario).

Los resultados de la evaluacién han
permitido extraer conclusiones sobre los
efectos de la accién reiterada del programa
publico en las personas. Se observa, en ge-
neral, un aumento de la duda y la incerti-
dumbre en relacién con el concepto y la
percepcién de los productos quimicos.
Este hecho, que se traduce en una posi-
cién mds critica hacia la temdtica analiza-
da, favorece, sin duda, la reflexién y pone
de manifiesto la necesidad de informacién
sobre las cuestiones relacionadas con los
productos quimicos.

Algunas de las conclusiones parciales
mds destacadas de los efectos del progra-
ma publico son:

e La quimiofobia. E]l programa publi-
co de APQUA disminuye la quimio-
fobia de la poblacién, puesto que
suaviza las opiniones mis negativas
respecto a los productos quimicos.
También fomenta, en lo referente a
estos productos, la duda y la visién



critica, asi como la necesidad de te-
ner informacién sobre ellos.

Las interacciones PQUS-CTS. El pro-
grama publico de APQUA:

Aumenta el interés de las personas
en las temiticas sociales relaciona-
das con los productos quimicos y la
ciencia en general, al tiempo que
favorece su comprension.

Provoca una mayor conciencia so-
bre la relevancia de los productos
quimicos en la vida de las personas.
Promueve la responsabilidad social
de cada individuo en las problema-
ticas relacionadas con los productos
quimicos.

Fomenta habitos y actitudes de con-
ciencia y responsabilidad social en
cuestiones relacionadas con los pro-
ductos quimicos, ya que estos com-
portamientos disminuyen con el
tiempo y con la falta de insistencia.

El conceplo de producto quimico. El
programa publico de APQUA pro-
duce una ligera modificacién del
concepto de producto quimico, ya
que mejora el conocimiento y la
comprension, pero esto no llega a in-
teriorizarse y convertirse en aprendi-
zaje significativo. Para conseguir esto,
segin se desprende de los datos
(Abell6, 1998), se requiere una [or-
macién mas prolongada y constante
(personas con formacién profesional
o universitaria). Asi pues, el progra-
ma publico de APQUA:

No modifica la percepcién que las
personas consultadas tienen sobre
los productos quimicos —algo aleja-
do de la naturaleza y sinénimo de
artificial- cuando ésta se recoge de
forma indirecta o emocional.

Aumenta el porcentaje de personas
que opinan que los productos qui-
micos pueden ser naturales o ma-
nufacturados, frente a las que

opinan que sélo son manufactura-
dos; y cuando se aborda el tema di-
rectamente aumenta también el
porcentaje que duda sobre esta
cuestién.

o El concepto de riesgo. El programa
publico de APQUA introduce la
duda sobre el concepto —generali-
zado en las personas consultadas—
de que la toxicidad de un producto
quimico depende exclusivamente
de sus propiedades, y aumenta la
percepcion de que la toxicidad de
un producto depende, no de si el
producto es natural o manufactura-
do, sino de otros factores como son
el uso que se le da y la persona que
se ve afectada.

e ILa ciencia y la tecnologia. El pro-
grama publico de APQUA ayuda a
comprender un poco mis la propia
ciencia (su funcionamiento). Parece
—a juzgar por los datos recogidos
con las entrevistas— que transmite
una visién critica sobre ella que le
otorga credibilidad pero no certeza.
No se observa ninguna influencia
del programa en la opinidn de las
personas sobre la utilidad social de
la ciencia y la tecnologia. Todas las
personas consultadas mediante las
entrevistas creen en esta utilidad,
aunque la perciben condicionada
por factores limitantes como, p. €j., la
influencia social que reciben, la falta
de responsabilidad hacia la sociedad,
la condiciéon humana del cientifico o
la propia naturaleza del conocimien-
to cientifico.

CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION:
APORTACIONES Y SUGERENCIAS

El presente trabajo de investigacién, que
aporta conocimiento y comprensién al
programa publico del proyecto APQUA,
constituye un instrumento de gran utilidad
para el futuro desarrollo del proyecto y
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para posteriores estudios de investigacion
educativa en evaluacién de programas y
en culturizacion cientifica.

El propio disefio de evaluacién, el de-
sarrollo de una metodologia de investiga-
cion educativa con un enfoque mixto
cuantitativo-cualitativo, la construccién y
validacién de los instrumentos de recogida
de datos y el esfuerzo realizado para ga-
rantizar la credibilidad de la investigacion
son quizas las aportaciones mais destaca-
bles del estudio a la investigacién evaluati-
va. Por otro lado, los propios resultados de
la investigacion constituyen por si mismos
una interesante y rica fuente de informa-
cién sobre el proyecto APQUA y sobre el
mundo de la culturizacién cientifica en ge-
neral, puesto que han permitido, entre
otros muchos aspectos:

e Describir, estructurar y fundamentar
el programa publico, para que des-
pués sea mas ficil su conocimiento,
comprension, disefio, utilizacién y
difusion.

e Constatar la adecuacién del progra-
ma a las personas a las que estaba
destinado, identificar los puntos a
mejorar en la aplicacién de las es-
trategias de ensefanza-aprendizaje
y recoger sugerencias de mcjora
para los recursos utilizados.

e Detectar los temas CTS-PQUS que
mds inquietan a la poblacién.

e Proveer una autoevaluacién para el
equipo del programa.

e Constatar, por un lado, la buena acogi-
da de la metodologia utilizada y su ca-
pacidad para provocar participacién e
implicacién; y, por otro, la necesidad
de aplicarla con constancia para mejo-
rar su eficacia formativa.

e Detectar la mayor eficacia del pro-
grama en la transmisién de conteni-
dos relacionados con actitudes y
procedimientos, que en la transmi-
sion de contenidos conceptuales.

e Conocer los efectos del programa
en la percepcidn que tienen las per-
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sonas de los conceptos de producto
quimico y riesgo, y de a algunas ac-
titudes relacionadas con ellos y con
la ciencia en general, para poder va-
lorar la eficiencia y validez de los
propoésitos educativos del programa.

Otro aspecto del estudio a destacar es
que aporta nuevas ideas y sugerencias so-
bre el programa pablico de APQUA para
posteriores invesligaciones. Propone, entre
otras cosas, evaluar los posibles efectos del
programa en el propio equipo, y en los co-
laboradores y patrocinadores; evaluar los
efectos de un tratamiento intensivo del
programa en un colectivo concreto; pro-
fundizar en la evaluacién de la asimilacién
de actitudes y, especialmente, en el proce-
so de toma de decisiones; y averiguar en
qué medida condiciona la formacién base
de la persona los efectos de programa.
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EL ESTUDIO DE LOS ITINERARIOS ESCOLARES Y POST-ESCOLARES
COMO PAUTA DE REFLEXION EN LA CONSTRUCCION
DE UNA ESCUELA Y UNA SOCIEDAD PARA TODOS

MARIA JOSEP VALLS GABERNET (*)
GLORIA JOVE MONCLUS (*)

RESUMEN. La consecuencia logica de la integracion de las personas con necesida-
des educativas especiales en la institucién escolar tendria que ser la anexién de es-
tas a dmbitos normalizados de su colectividad una vez finalizada la escolaridad
obligatoria. El discurso de la integracién, por tanto, no se tendria que situar tinica
y exclusivamente en el dmbito escolar, sino que deberia extrapolarse a todos los
dmbitos donde la persona se desarrolla. En este trabajo analizamos los itinerarios
escolares y post-escolares que siguen las personas con discapacidad psiquica en la
comarca del Segria (Catalufia), apuntamos las posibles causas por las que se con-
figuran unos itinerarios u otros y, a partir de ahi, establecemos pautas de reflexién
para ir construyendo una escuela y una sociedad para todos.

INTRODUCCION

La historia de la educacién especial ha
sido, en comparacién con la educacién de
los sujetos «excepcionaless, una carrera de
obsticulos ya que, para empezar, no siem-
pre se ha reconocido el derecho de todos
los grupos sociales a «ser educados-. Ade-
mds, era necesario crear respuestas especifi-
cas pero diferenciadas e integradas en las
estructuras normales —manteniendo diferen-
cias (integracion parcial)— para llegar, final-
mente, a la incorporacién plena en los
procesos de educacién normal (Zabalza,
1994).

Este proceso también se ha dado en el
propio sistema educativo. Hasta las dos 1l-

(*) Universidad de Lleida.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 283-297
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timas décadas —sobre todo a partir de la
Reforma del sistema educativo (LOGSE)—
no se apuesta por un tipo de escuela en el
que tengan cabida los principios de nor-
malizacién e integracién (Arnaiz, 1999).
Esto supone un cambio cualitativo impor-
tante, ya que se propone que no se hable
de integracién escolar, sino de escuela
para todos.

Puede que exista, frecuentemente, una
distancia entre el discurso tedrico y la prac-
tica educativa concreta. Este hecho lleva a
plantear, entre otras, las siguientes cuestio-
nes: ;Como se concreta este marco legisla-
tivo en la prictica diaria de las escuelas?
¢Los cambios en la legislacién han impreg-
nado realmente la practica educativa? /El
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discurso psicopedagdgico se plantea como
debe llevarse a cabo el proceso de integra-
cién porque éste es ya una realidad? ;En la
etapa post-escolar —formacién e integracién
socio-laboral- se extrapolan las fases apun-
tadas por Zabalza? ;En que fase estarfamos
situados? (Se reconoce, explicita e implicita-
mente, el derecho de todas las personas a in-
corporarse, en lo posible, a los 4mbitos més
normalizados de su contexto socio-cultural?
¢Existe realmente una igualdad de oportuni-
dades entre todos los ciudadanos?

A fin de aportar datos que nos ayuden
a reflexionar sobre estas cuestiones, pre-
sentamos los resultados de una investiga-
cién iniciada en 1996 y finalizada en 1999.
Dicha investigacién consta de dos fases
claramente diferenciadas: La primera fase
tiene el objetivo de estudiar los itinerarios
escolares de los nifios y las nifas con dis-
capacidad psiquica escolarizados en dos
centros de educacion especial de la ciudad
de Lérida (Cataluna) —desde el inicio de su
escolaridad hasta la matriculacién en este
tipo de centros (Jové, 1996) (Jové, Mifiam-
bres, 1996) (Jové, Cereza, 1998). La segun-
da fase de la investigacién consiste en
delimitar y analizar los itinerarios escolares
y post-escolares —formativos y laborales—
que han realizado las personas con disca-
pacidad psiquica de la comarca del Segria.
1a segunda parte del estudio se realiza, pues,
en la misma zona, pero se toma en cuenta
todo el territorio de la comarca; con el fin de
conocer, comprender y examinar c6mo esta
organizada para estas personas la transicion
de la escuela a la edad adulta y la vida activa.
En esta fase, se ha valorado la necesidad de
detectar las razones por las que, en la comar-
ca del Segria, se configuran y realizan unos
itinerarios determinados.

A partir del andlisis de los itinerarios es-
colares y post-escolares se pretende con-
mensurar la importancia de disponer de
instrumentos que nos permitan analizar una
determinada realidad y sistematizar actuacio-
nes que nos ayuden en la construccién de la
escuela y la sociedad para todos.
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DE LA SEGREGACION A LA INTEGRACION
A TRAVES DE LA NORMALIZACION

El principio de normalizacién ha sido el
motor de un cambio en la concepcién de
la calidad éptima de vida de las personas
con discapacidad psiquica. Garanto (1992)
afirma que la normalizacién no significa
que la persona tenga que ajustarse a la
norma estadistica de la sociedad. En la
misma linea, Balbas (1995) postula que la
normalizacién no implica que se tenga que
transformar a la persona en «normal; No
significa proceder como si la persona con
discapacidad no tuviese ningin handicap
y, por tanto, sin proporcionarle un apoyo
adecuado; Tampoco significa hacerlo todo
agradable para la persona con discapaci-
dad v, asi, evitar que se enfrente a situacio-
nes conflictivas; Y, finalmente, no implica
negar a las personas el derecho de ser di-
ferentes. Segin esta autora, la normaliza-
cién consiste en valorar a las personas con
discapacidad psiquica y ofrecerles las ayu-
das necesarias para que puedan interactuar
en la comunidad de forma efectiva y satis-
factoria para ambas partes; como conse-
cuencia, generar una innovacién social y
cambiar las relaciones entre los que estin
marginados y los que no.

La introduccién del principio de norma-
lizacién genera una evoelucidn de la socie-
dad y de sus concepciones y actitudes
respecto a la deficiencia. Esta progresion
se traduce en un cambio de expectativas
respecto a las potencialidades de la pobla-
cién con discapacidad, y en un aumento y
diversificacién de los servicios instituciona-
les destinados a este colectivo.

Durante las décadas de los 60 y 70, el
concepto de normalizacién —referido a la
atencién a las personas con discapacidad —
inspira el contenido de normativas interna-
cionales y, en diversos paises, regulaciones
estatales. Si nos centramos en el Estado es-
pafiol, la repercusién del principio de nor-
malizacién se pone de manifiesto en la Ley
de Integracién Social del Minusvilido (LISMI)



del afio 1982, donde se fijan las bases de la
integracién de las personas discapacitadas
en los diferentes entornos sociales.
Probablemente, una de las consecuen-
cias mds notables de la generalizacién del
principio de normalizacién es el cambio en
el ambito educativo, ya que las experiencias
integradoras sustituyeron a pricticas educati-
vas segregadoras. A este cambio contribuyé
Wolfensberger (1972) cuando afirmé que:

Cuanto mis oportunidades tenga el excep-
cional de convivir con sus semejantes en
clases regulares, mejores serdn los resulta-
dos integradores, siempre y cuando esta
convivencia sea gradual y deliberadamen-
te preparada.

Existe una relacién entre normaliza-
cién y integracion, a pesar de las diferentes
formas en que los autores entienden esta
conexion. Mientras que para Bank-Mikkel-
sen la normalizacién es el objetivo a con-
seguir y la integracién el método de
trabajo para hacerlo, para Wolfensberger la
integracion social es el corolario de la nor-
malizacién (Sanz del Rio, 1995). Es decir,
hay autores que postulan que a través de
la integracién escolar y social se llegard a
la normalizacién; y otros que —basandose
en la filosoffa de la normalizacién- defien-
den que la integracién escolar y social se
conseguird como consecuencia directa del
trato de las personas con retraso mental.

Entendemos que la finalidad de la nor-
malizacién es ofrecer todos los medios po-
sibles para facilitar que las personas con
discapacidad psiquica alcancen una cali-
dad de vida éptima.

Sin embargo, no tendria que ser tnica y
exclusivamente en el ambito escolar donde
se debatiese la conveniencia de la integra-
cién de las personas con discapacidades. El
sistema laboral ordinario es considerado
también como un entorno normalizador por
excelencia. Lo mismo puede decirse de la
posibilidad de vivir una vida independiente.
Estas tendrian que convertirse en finalidades
de normalizacién (Pallisera, 1996) y, como

consecuencia, las actuaciones tendrian que
ir dirigidas a potenciar que las personas
con discapacidad psiquica pudiesen desa-
rrollarse con la mixima independencia po-
sible en funcién de sus capacidades en
estos tres ambitos —escuela ordinaria, siste-
ma laboral ordinario y vida independiente.

HACIA UNA ESCUELA Y UNA SOCIEDAD
PARA TODOS

Histéricamente, la situacién de las personas
con discapacidad psiquica se ha caracteriza-
do por actitudes y pricticas cargadas de
componentes segregacionistas. A pesar de
que, afortunadamente, se ha evolucionado
en este aspecto, las personas con discapaci-
dad psiquica contindan formando parte de
un colectivo desfavorecido. La institucionali-
zacién de estas personas en dmbitos segre-
gados no se puede considerar una prictica
del pasado, sino que re- presenta un proce-
dimiento habitual en la atencién de las per-
sonas de este colectivo, tanto en el dmbito
escolar y formativo como en el laboral.

Si nos centramos especificamente en
el contexto escolar, la actual reforma del
sistema educativo plantea la necesidad de
ir construyendo la escuela inclusiva, la es-
cuela de la diversidad, la escuela democri-
tica (Garcia Pastor, 1995), la escuela
intercultural (Lépez Melero, 1990), en defi-
nitiva, la escuela para todos.

La escuela para todos no es una Escuela
Ordinaria que admite nifos diferentes, sino
que es una escuela diferente que concibe de
otro modo el proceso de ensenanza/apren-
dizaje. Tanto en lo ideolégico como en lo
pedagdgico, respeta las diferencias, y cual-
quier nifio o nifia, sean cuales sean sus ne-
cesidades, puede hallar un lugar en ella.

Pero el nacimiento de un nuevo para-
digma es un proceso lento que hace nece-
sario conocer y analizar los diferentes
factores que pueden contribuir a su desa-
rrollo u obstaculizarlo. Uno de los instru-
mentos que puede aportar pautas para la
reflexion es el estudio de los itinerarios es-
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colares y post-escolares que realizan las
personas con discapacidad psiquica.

FASE EMPIRICA

En un primer momento (fase I), presenta-
mos un estudio realizado en dos Centros

de Educacién Especial de la ciudad de Lé-
rida. Con ello se pretende conocer y analizar
los itinerarios de los alumnos escolarizados
en estos centros, 4 fin de comprender cémo
se ha desarrollado el proceso de escolari-
zacion de los nifios y las nifas con disca-
pacidad psiquica.

CUADRO I
Itinerarios escolares

ITINERARIO

DESCRIPCION

Itinerario A

Los alumnos fueron escolarizados por primera vez en el centro entre 1980 y 1985, sin
haber pasado por escuelas infantiles. La escolarizacién en el centro se efectué antes de
los 6 afios, es decir, durante la edad cronolégica que corresponde a la etapa infantil.

Itinerario B

La escolarizacién en el centro se realizé, en la mayoria de los casos, a partir de 1983 y antes
de los 6 afios, es decir, durante la edad cronolégica que corresponde a la etapa de infantil.
Este centro no es el primero en que fueron escolarizados, ya que habian asistido a la escuela
infantil.

Itinerario C

Estos alumnos fueron escolarizados en el centro a partir de 1986, cuando tenian entre 6 y 12
afios, es decir, durante la edad cronolégica que corresponde a la etapa de primaria. Con an-
terioridad habian estado escolarizados en centros ordinarios.

Itinerario D

La edad de escolarizacién de estos alumnos en el centro —entre los 6 y 12 afios— corresponde
a la etapa de primaria, aunque anteriormente ya habian estado en otro CEE. Esta situacién
se produce a partir de 1984.

Itinerario E

La escolarizacién en el centro se efectué entre los 12 y 16 afos, es decir, durante la edad
cronoldgica que corresponde a la etapa de secundaria obligatoria. Con anterioridad habian
estado escolarizados en un centro ordinario. Esta situacién se da a partir de 1990.

La escolarizacién en el centro tuvo lugar entre los 12 y 16 afios, es decir, durante la edad
cronolégica que corresponde a la etapa de secundaria obligatoria. Antes habian estado es-

Ttnerario F colarizados en un CEE, tras haber pasado, en un principio, por un centro ordinario. Esta si-
tuacién se da a partir de 1991.

Itinerario G La escolarizacién en el centro se realizé a partir de 16 anos, tras haber permanecido en un

centro ordinario hasta la edad méxima que permite la ley. Esta situacioén se da a partir de 1993.

FASEI res que realizaban estos alumnos desde el

inicio de su escolaridad hasta su matricula-

OBJETIVOS Y METODOLOGIA

El estudio se efectué en los dos centros de
educacion especial de la ciudad de Lérida
en los que estd escolarizado pricticamente
el 100% de la poblacién con discapacidad
psiquica. Se realizé segin criterios diag-
nésticos cldsicos en este campo y con el
objetivo de detectar los itinerarios escola-
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cién en estos centros.

Se definid itinerario escolar como
aquel «recorrido» que realiza un determi-
nado alumno desde el momento que se es-
colariza en un centro escolar, ya sea en la
etapa obligatoria o no obligatoria, hasta
que finaliza la escolarizacion (Jové, 1996).

Para concretar los itinerarios se revisa-
ron los informes escolares de los alumnos



matriculados en los centros y se recogieron
aquellos datos que hacfan referencia a las
variables seleccionadas.

RESULTADOS

Asi, y tomando en consideracidn tres varia-
bles —edad cronoldgica, etapa de escolari-
zacién y tipos de escuela en la que se han
escolarizado—, se establecieron los itinera-
rios (ver cuadro D.

Se constaté que la mayoria de los
alumnos escolarizados en el centro segian
el itinerario C, es decir, su escolarizacién
en el centro se habia producido entre los 6
y los 12 afos, ya que antes habfan estado
escolarizados en Centros Ordinarios. Esta
situacién se daba a partir de 1986. Por otra
parte, los nifios que habifan seguido los iti-
nerarios B, E y G también habian estado
escolarizados en Centros Ordinarios. Los
alumnos del itinerario F, aunque provenian
de un CEE, también habian estado antes
en Centros Ordinarios.

DISCUSION

A partir de los datos recogidos, se pusieron
de manifiesto una serie de aspectos que
consideramos importante remarcar:

e En primer lugar, consideramos im-
portante constatar que en los cen-
tros de educacién especial hay
matriculados pocos nifios y nifias
en la etapa de infantil. La mayoria
de las personas con discapacidad
psiquica inician su escolarizacion
en una escuela ordinaria. Esto se
debe a la idea, mayoritariamente
aceptada, de que a esta edad la in-
tegracién —como consecuencia de
la metodologia utilizada en esta eta-
pa de la escolaridad (vivencial, ex-
perimental...)- es més factible y
resulta adecuada para todos los ni-
fios y ninas. Existe, ademds, la con-
viccion de que el trabajo de
socializacién repercutird positiva-

mente en el desarrollo posterior de
la persona.

e En segundo lugar, el nimero de ni-
flos y ninas que se matriculan en el
centro en la etapa de primaria au-
menta. De la misma manera, se pro-
duce un incremento de la
matriculacion cuando los chicos y
las chicas, por criterios de edad,
tendrfan que estar en el ciclo supe-
rior de primaria o en la etapa obli-
gatoria de sccundaria. Recordemos
que la escolaridad es obligatoria
hasta los 16 afios y que los centros
de educacién especial estin, tedrica-
mente, concebidos para atender a
una poblacién especifica, que no
puede ser atendida en las escuelas
ordinarias. La actual normativa favo-
rece, en un principio, la adscripcion
de las personas con discapacidad psi-
quica a escuelas ordinarias, al me-
nos, hasta los 18 afos. Sin embargo,
el escesivo academicismo y la utiliza-
cién —como metodologia dominante
en la transmisién de contenidos— de
la clase magistral provocan que los
chicos y las chicas con discapacidad
psiquica estén cada vez mds aleja-
dos del modelo curricular de las es-
cuelas ordinarias, que no se adecua
a sus intereses. Debido a esto, mu-
chas personas con discapacidad
psiquica, integradas en un principio
en escuelas ordinarias, se ven obli-
gadas a matricularse en un centro
de educacién especial (Jové, 1996;
Jové y Mifiambres, 1996; Jové y Ce-
reza, 1998).

A partir de estos datos hemos de pre-
guntarnos: (Es correcto este proceso, este
perfil escolar que siguen algunos alumnos?
;Podemos considerar la integracion como
un éxito cuando la mayoria de los alum-
nos, al llegar a una determinada edad, ha
de irse a centros de Educacién Especial
porque ya no puede quedarse en la Escue-
la Ordinaria?
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Es necesario posicionarse a favor de la
incorporacion de personas con discapaci-
dad psiquica en dmbitos normalizados y;
por lo tanto, no podemos olvidar que es
una exigencia ineludible proporcionar a
todos los medios adecuados para que, en
el marco de la igualdad de oportunidades,
puedan desarrollarse con autonomia y in-
dependencia.

Pero: (Estan los profesionales prepara-
dos para hacer posible el curriculum para
todos, incluso para las personas que tie-
nen, segin la sociedad, un déficit intelec-
tual? ;,Qué cambios se han de producir en
la organizacién escolar? ;Cuiles son los
contenidos que la escuela tiene que cnse-
fiar? ;Qué cambios han de producirse en el
estilo de ensefianza para lograr una mayor
calidad? ;Cémo puede desarrollarse una cul-
tura de colaboracién entre los profesionales?
(Qué adaptaciones fundamentales se han de
llevar a cabo entre el profesor tutor y el pro-
fesor de apoyo para trabajar en el aula? ;Qué
cambios se tienen que producir en el espa-
cio, el tiempo y la participacién de los pa-
dres y la comunidad educativa?...

PROPUESTAS DE MEJORA

Intentar llevar a la prictica el modelo de
escuela para todos representa un reto para
toda la comunidad educativa. Este modelo
—que reconoce que cada nifio y cada nifia
tienen unas necesidades determinadas y
progresa en funcién de sus posibilidades—
supone modificar actitudes y cambiar el es-
tilo de trabajo de algunos maestros. A conti-
nuacién, los interrogantes antes expuestos
nos permitirin sentar las bases de la cons-
truccion de una escuela sin excluidos (Lépez
Melero, Jové, 1996).

Un curriculum comprensivo, tinico
y diverso

Partir de un mismo curriculum para todos

los centros educativos es el primer paso
para compattir lenguajes y establecer vin-
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culos profesionales entre los distintos cen-
tros. Pero el curriculum que pueda dar res-
puesta a las necesidades de todos los
alumnos no se puede construir exclusiva-
mente a partir del que tradicionalmente se
ha desarrollado en contextos ordinarios.
Este curriculum —necesario, pero no sufi-
ciente— ha de ser complementado en algu-
nos aspectos que, tradicionalmente, se han
desarrollado en el contexto de la Educa-
cién Especial (Jové, 1996). Una de las cla-
ves para lograrlo radica en partir de un
curriculum no cargado académicamente y
que permita a TODOS construir mecanis-
mos y estrategias para familiarizarse con el
conocimiento. Es este conocimiento adqui-
rido lo que ha de permitirles resolver los
problemas de la vida cotidiana. El curricu-
lum ha de ser cognitivo y debe centrarse
mis en la resolucién de problema reales y
cercanos al nifio ~lo cercano es aquello
que esti al alcance de la mano— que en las
disciplinas. Lo que se ensefie ha de ser de
gran interés y relevancia para los alumnos.

La necesaria reprofesionalizacién
de los ensefiantes: De la Reflexion
a la Emancipacién

La cuestién a resolver no es s6lo si las per-
sonas con algin tipo de handicap son
competentes «para aprenders, sino si noso-
tros, como enseflantes, somos competen-
tes para «enseifiar a aprender.. Hemos de
plantearnos si la presencia de alumnos con
n.e.e. en los centros ordinarios es una
oportunidad para ensefar a aprender o
para aprender a ensefiar (Lépez Melero,
Jové, 1996). Es necesario planificar proce-
sos [ormativos para aumentar la profesio-
nalizacién de los equipos docentes. Estos
equipos docentes son el resultado de los
acuerdos, formales o informales, entre pro-
fesionales —tutor, profesor de apoyo, pro-
fesional de Educacién Especial, etc— para
compartir los nifos y los recursos didacti-
cos que sean necesarios para desarrollar el
curriculum. Los procesos de reflexién han



de concretarse en actuaciones que posibi-
liten que el profesorado tenga una mayor
autonomia y libertad en el ejercicio de su
profesion. Hay que crear una nueva escala de
valores y, sobretodo, motivar al profesorado
para desarrollar la dignidad profesional y fo-
mentar el reconocimiento de la labor que se
realiza.

Interaccién y heterogeneidad como
Nueva Estructura organizativa

Entre los adultos y los nifios, y entre los
propios nifios se han de establecer las ba-
ses para el entendimiento, (formatos de
interaccién- (Bruner, 1988), que constitu-
yen la primera oportunidad para los nifios
de acceder a la cultura. Mas tarde, nifos y
adultos aprenden a realizar conjuntamente
actividades en las que cada vez tiene mais
protagonismo el nifio y menos el adulto
(mediador). Es muy importante generar —a
través de estrategias cooperativas, p. €j— si-
tuaciones que favorezcan la interaccién so-
cial entre los nifios. La socializacién de los
nifios pasa por el desarrollo de interacciones
sociales (Brofenbrenner, 1987).

Vinculos entre centros especificos
de Educacion Especial y Centros Ordinarios

Si se establecen vinculos entre centros es-
pecificos de Educacién Especial y Centros
Ordinarios, esto ayudari a que se constru-
ya la verdadera escuela para todos. El tra-
bajo de los especialistas de dichos centros
—junto con los tutores y los responsables
de equipos directivos— tiene que servir,
como sefiala Gairin (1996), para que:

* Los elementos prescritos por el cu-
rriculum —objetivos y contenidos—
sean propuestas indicativas y refe-
renciales y no un programa de objeti-
vOs a conseguir y tareas a desarrollar.

® Los contenidos se organicen a partir
de macro-actividades, que en los
centros de Educacién Especial se
canalizan a través de propuestas

globalizadas, talleres, proyectos de
trabajo...

e Haya una presencia mds activa y
una mayor participacién en la dina-
mica del aula, mediante el trabajo
cooperativo, la incorporacién de la
figura del tutor a la ensefanza, el
desarrollo de actividades de auto-
gestion del comportamiento, etc.

e Se diversifiquen las relaciones de
comunicacién y los lenguajes.

¢ Se adopten estrategias que faciliten
la autonomia del alumno.

e Se potencien los grupos de clase
heterogéneos y las actividades coo-
perativas; y se impulse el soporte
interactivo del profesor, el desarro-
llo de programas personalizados de
apoyo v el uso de materiales auxi-
liares de apoyo.

e Se haga una utilizacién flexible y di-
versificada de espacios, materiales y
tiempos, en funcién de los requeri-
mientos del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

e Se articulen los recursos del centro
y del entorno.

Cuando esto sea posible empezaremos
a caminar hacia la «escuela para todos», que
hace suya la cultira de la diversidad y que
nos sittia en un marco de calidad no exclu-
yente para ninguna persona (Gairin, 1996).
La cultura de la diversiclad nos va a permitir
construir una escuela de calidad con unos
profesionales, asimismo, de calidad.

La consecuencia légica derivada de la
integracion de las personas con necesida-
des educativas especiales en la institucion
escolar tendria que ser la anexién de éstas
—una vez finalizada la escolaridad obligato-
ria— a dmbitos normalizados de su colecti-
vidad. El discurso de la integracién, por
tanto, no tendria que situarse Gnica y ex-
clusivamente en el ambito escolar, sino
que tendria que extrapolarse a todos los
dmbitos donde la persona se desarrolla.

Para que esto se pueda llevar a térmi-
no y las personas con discapacidad psiqui-
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ca se puedan incorporar satisfactoriamente
en la sociedad —como personas, como ciu-
dadanos y como profesionales— hay ineludi-
blemente que planificar e implementar
programas de transicién a la edad adultay a la
vida activa. Dichos programas potenciardn la
autonomia y la independencia necesarias para
que estas personas se desarrollen en los dife-
rentes entornos de su contexto socio-cultural
dentro de los papeles propios de la edad adulta.
Pero: (Qué itinerarios siguen las perso-
nas con discapacidad psiquica desde que
se matriculan en un centro educativo hasta
que se incorporan al 4mbito laboral? ;En
que tipo de centro —ordinario o especifico—
inician la escolaridad y en que tipo de cen-
tro la finalizan? ;Se incorporan a ambitos
laborales normalizados o a ambitos labora-
les protegidos? ;Cémo se potencia el pro-
ceso de integracidn social de las personas
con discapacidad psiquica? ;Estd estructu-
rada la formacién profesional de forma
que las personas con discapacidad psiqui-
ca puedan prepararse para el ejercicio de
una profesién? ;Podemos hablar realmente
de una sociedad para todos? Estos interro-
gantes nos llevaron a plantear la fase II.

FAsE 1

OBJETIVOS Y METODOLOGIA

Sobre la base de estos interrogantes, y to-
mando como referencia la investigacién
anteriormente expuesta (Jové, 1996), nos
planteamos realizar un estudio destinado a
determinar los itinerarios que siguen las
personas con discapacidad psiquica desde
el momento en que inician el proceso de
escolarizacién hasta que se incorporan al
ambito laboral. El objetivo general de la in-
vestigacién era, concretamente, delimitar y
analizar los itinerarios escolares y post-es-
colares —formativos y laborales— de las per-
sonas de la comarca del Segria que tenian
entre 18 y 30 afios y presentaban alguna
discapacidad psiquica. Con ello, se preten-
dia conocer y analizar sus posibilidades
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educativas, formativas —entendemos por
formacién aquella preparacién destinada es-
pecificamente a capacitar al alumno para la
vida adulta y activa— y, laborales; y, a partir
de aqui, determinar como estaba organizado
su proceso de transicién de la escuela a la
edad adulta y la vida activa. El objetivo de
todo esto era apuntar posibles propuestas de
mejora dirigidas a optimizar la calidad de
vida de las personas con discapacidad psi-
quica y facilitar, de esta manera, la creacion
de una sociedad para todos.

Definidos ya los itinerarios escolares
(Jové ,1996), vamos a definir los itinerarios
post-escolares (Valls,1999). Englobamos
dentro de los itinerarios post-escolares los
itinerarios formativos y laborales ya que,
por los propios objetivos de la investiga-
cién, nos interesaba diferenciar el ambito
de la formacién y el 4mbito laboral. Los iti-
nerario formativos son los procesos que
una determinada persona sigue en el 4m-
bito de la formacién con la finalidad especi-
fica de prepararse para su futura
incorporacién en el mundo socio-laboral.
Definimos itinerario laboral como el trayec-
to que realiza una persona desde el momen-
to que se adscribe a una empresa hasta el
momento que se jubila.

Consideramos sujetos de investigacién a
todos los chicos y chicas de edades compren-
didas entre los 18 y los 30 afios y con alguna
deficiencia mental —segin criterios clasicos
para el diagndstico en este campo— que, en el
momento de realizar la investigacién (Curso
98-99), estaban adscritos a contextos escolares,
formativos o laborales de la comarca del Segria
(Catalufia). En total, se recogieron datos de 181
chicos y chicas —un 75,8% de la poblacién se-
gin el Instituto Catalin de Asistencia y Servi-
cios Sociales (ICASS).

Con la finalidad de poder concretar los
itinerarios —escolares y post-escolares— rea-
lizados por las personas con discapacidad
psiquica de la comarca del Segria, se recogit
informacién acerca de una serie de aspectos.
La informacion se recogié mediante la téc-
nica de los documentos escritos y, conse-



cuentemente, se examinaron los informes
psicopedagdgicos de la totalidad de los su-
jetos de investigacién. La informacién que
se considerd pertinente se estructurd en
cuatro grupos de variables:

e Variables referidas al contexto labo-
ral: centro en que se comenz6 a tra-
bajar, servicio, oficio y, cambios en
la situacién laboral.

e Variables personales: género, edad,

diagnéstico y residencia.

RESULTADOS

e Variables referidas al contexto esco-

lar: afio y centro en que se inicié la
vida escolar, y edad y centro en el
que se concluyad.

e Variables referidas al contexto for-
mativo: centro en que se inicio y fi-
nalizé la formacién.

A partir de ahi, se concretaron los trayectos
individuales que habian seguido los suje-
tos de investigacion, y se agruparon y cla-
sificaron en 10 itinerarios, que recogen de
forma general los seguidos por la pobla-
cién estudiada (Valls, 1999).

CUADRO I
Itinerarios post-escolares

ITINERARIO

DESCRIPCION W

Itinerario 1

Personas que han iniciado el periodo escolar en una escuela ordinaria y que en algin mo-
mento del proceso escolar se han adscrito a un centro de educacién especial. No han tenido
un periodo de formacién y actualmente trabajan en una entidad en el ambito laboral
protegido.

Itinerario 2

Personas que han estado adseritas, al inicio de su vida escolar, a un centro ordinario; han
finalizado la escolaridad en una escuela ordinaria; no han recibido formacién; v, actualmen-
te, trabajan en una entidad en el dmbito laboral protegido.

Itinerario 3

Personas que han iniciado y finalizado el periodo de escolarizacién en un centro de Educa-
cion Especial; no han recibido formacién; y, actualmente, estin trabajando en una entidad
del dmbito laboral protegido.

Itinerario 4

Personas que han estado escolarizadas en una escuela ordinaria y, tras un periodo de for-
macién adaptada, trabajan en una entidad del ambito laboral protegido.

Itinerario 5

Personas que, después de pasar por una escuela ordinaria, han iniciado el pericdo de for-
macién en un instituto de educacién ordinaria, que en alglin momento del proceso de
forma-

cién, han accedido a un centro de formacién adaptada; y trabajan en el 4mbito laboral pro-
tegido.

Itinerario 6

Personas que han iniciado su etapa escolar en una escuela ordinaria y actualmente la conti-
ntian un centro de educacién especial.

Personas que fueron escolarizadas en un centro de educacién especial y actualmente permane-

Itinerari b .
inerario 7 . |cen todavia en este tipo de centro.
. . Personas que tras acudir a un centro ordinario estin, actualmente, en un centro de forma-
Itinerario 8 . .
cién profesional adaptada.
Personas que han Iniciado el perfodo de escolarizacién en una escuela ordinaria; han pa-
Itinerario 9 sado, en algin momento del proceso, a un centro de educacién especial; y, actualmente,
trabajan en alguna empresa del dmbito ordinario.
Itinerario 10  |Personas que han realizado itinerarios distintos a los descritos anteriormente.
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A través de los datos recogidos, se
constaté que el itinerario mayoritariamente
realizado —26% de la poblacién— era el Iti-
nerario 1. Las personas que habian segui-
do este itinerario habian pasado de una
escuela ordinaria a una escuela de educa-
cién especial, y, sin recibir ningtn tipo de
formacién, se habian incorporado a una
empresa de trabajo protegido.

DISCUSION

A partir del estudio realizado, se constata-
ron una serie de aspectos que considera-
mos importante remarcar:

Sobre la descripcion de los itinerarios
escolares y post-escolares seguidos por
las personas con discapacidad psiquica
de la comarca del Segria...

La mayorfa de las personas con discapacidad
psiquica de la comarca del Segria se han te-
nido que incorporar a un dmbito segregado
después de estar integradas en dmbitos nor-
malizados de la sociedad. Es decir, chicos y
chicas que han estado inicialmente adscritos a
contextos normalizados se han incorporado —
en algiin momento del proceso que se extien-
de desde la escolaridad obligatoria hasta la
realizacion de un trabajo en una empresa— a
espacios segregados de la colectividad.

Itinerarios escolares

Por lo que se refiere a los itinerarios escolares,
la mayoria de los sujetos de investigacién han
iniciado el proceso de escolarizacién en una
escuela ordinaria y, por tanto, en una situa-
cién normalizada.

Resulta evidente que hay un nimero im-
portante de traspasos de matriculaciones-de
centros ordinarios a centros especificos. Pode-
mos afirmar, por tanto, que un gran nimero
de los sujetos de investigacién inicio su itine-
rario escolar en 4mbitos normalizados y lo fi-
nalizé en dmbitos segregados. De esto se
deduce que a medida que aumenta el nivel de
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escolaridad, se amplia el nimerc de perso-
nas con discapacidad psiquica matricula-
das en un centro de educacién especial.

Itinerarios formativos

Por lo que se refiere a los itinerarios forma-
tivos, 1a mayoria de los sujetos de investi-
gacién no han tenido acceso a una etapa
de formacién profesional y, como conse-
cuencia de esto, se han incorporado direc-
tamente y sin una preparacién especifica al
mundo laboral.

Un gran namero de las personas que
han finalizado la escolarizacién en una es-
cuela ordinaria ha continuado su itinerario
y realizado un periodo de formacién pro-
fesional, al contrario de lo que ocurre en el
caso de las personas que han finalizado la
escolaridad en un centro de educacién es-
pecial. De este dato se deduce que el he-
cho de finalizar la escolaridad en una
escuela ordinaria incrementa las posibili-
dades de incorporarse a un programa de
formacién profesional.

En la comarca donde se ha efectuado
la investigacién existe, entre la escuela y el
mundo laboral, un vacio en la formacién
de las personas con retraso mental. En pri-
mer lugar, son pocas las personas que se
incorporan a un ambito formativo una vez
finalizada la escolaridad obligatoria y, en
segundo lugar, no hay alternativas a esta si-
tuacién. Esta falta de alternativas favorece
que las personas con discapacidad psiquica
tengan que incorporarse al dmbito laboral
sin haber adquirido las capacidades y habili-
dades necesarias para realizar adecuada-
mente un trabajo. Esto impide que asuman
papeles adultos y puedan desarrollarse con
autonomia e independencia en los entornos
propios de su contexto socio-cultural.

Itinerarios laborales

La mayoria de las personas con disca-
pacidad psiquica se han incorporado al
dmbito laboral —protegido—, pero tGnica-



mente 6 de los 181 sujetos de investigacién
trabajan en una empresa ordinaria.

Por lo general, inician la etapa laboral
en un ambito segregado y suelen permane-
cer en él. Los cambios en la situacién laboral
se han producido siempre a causa de una
problemitica detectada en el lugar de trabajo
-mal comportamiento, poca adecuacién de
las competencias del trabajador al puesto de
trabajo..— y no porque la persona se haya re-
planteado su opcién profesional.

No se observa una relacién clara entre
el diagndstico de una persona y- su poste-
rior ubicacién a un servicio determinado.

La mayoria de las personas con disca-
pacidad psiquica se han incorporado al
ambito laboral protegido, pero prictica-
mente no tienen opciones para desarrollar
un trabajo en empresas ordinarias.

Sobre la identificacion de las causas
relativas a la configuracion de los
itinerarios realizados por las personas
con discapacidad psiquica en la
comarca del Segrid...

Ambito escolar

Para poder atender adecuadamente a la
heterogeneidad del alumnado hay que rea-
lizar profundas modificaciones en la es-
cuela ordinaria. En este sentido, es necesaria
una diversificacién organizativa, metodold-
gica y didactica, y realizar cambios en lo
ideolégico y lo axiolégico.

La mayorifa de las personas con discapa-
cidad psiquica inician la escolarizacién en
una escuela ordinaria porque es algo mayori-
tariamente aceptado que la integracién es mas
factible en las primeras edades. Se considera
que las posibilidades de integracion son ma-
yores porque la metodologia utilizada en
este nivel —vivencial, experimental.. — es ace-
cuada a todos los nifios y todas las ninas.

A pesar de que existe un marco nor-
mativo que favorece que la adscripcién ini-
cial de las personas con discapacidad
psiquica a las escuelas ordinarias se extien-

da, al menos, hasta los 16 afios, en la insti-
tucién escolar —que inicialmente fue con-
cebida para atender a una minoria- todavia
hoy prevalecen pricticas propias de la es-
cuela tradicional. Es decir, pricticas basaclas
en la concepcidn homogénea del alumnaclo,
que hacen que se conceda mayor importan-
cia a lo académico y se recurra a la clase ma-
gistral como tnica metodologia de transmisién
de contenidos. A medlicla que se avanza en los
niveles ce escolaridad, se adoptan enfoques
mds mecanicistas; se valora mas la materia y
el contenido; y se da prioricdad a modelos
multidisciplinares y logocéntricos.

Estas pricticas, que en los primeros
anos ce escolaridad no son tan evidentes,
provocan que los intereses, motivaciones,
expectativas, etc. de los chicos y las chicas
con discapacidad psiquica cada vez estén
mis alejados de las escuelas ordinarias.
Esto lleva a que muchas personas con dis-
capacidad psiquica integradas en un prin-
cipio en escuelas ordinarias tengan mds
adelante que matricularse en un centro de
eclucacion especial.

No existe una coordinacién real entre
los servicios destinados a las personas con
discapacidad psiquica en la etapa escolar y
en la etapa post-escolar. Este hecho condi-
ciona la continuidad de las accicnes edu-
cativas realizadas en los diferentes dmbitos
donde la persona se desarrolla a lo largo
de su vida y, como consecuencia, hace
mis dificil implementar actuaciones cohe-
rentes y, por tanto, efectivas.

Ambito formativo

Existen varias causas que explican por qué
muchas personas con discapacidad psiqui-
ca no se incorporan a un periodo de for-
macién una vez finalizada la escolariclad
obligatoria. En la mayoria de los casos, los
padres y profesores tienen pocas expecta-
tivas respecto a las posibilidacles laborales
del colectivo de personas con discapaci-
dad psiquica, lo que conlleva que, implici-
tamente, se considere que no es necesario
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que se preparen para el ejercicio de una
profesién. Pero no son tnica y exclusiva-
mente los representantes del dmbito labo-
ral o los propios familiares los que se
muestran reticentes a considerar a las per-
sonas con discapacidad psiquica compe-
tentes para realizar un determinado oficio,
sino que, frecuentemente, los mismos pro-
fesionales de la educacién tienen serias
dudas acerca del éxito de la integracién la-
boral.

El hecho de que las personas con dis-
capacidad psiquica accedan a los talleres
protegidos de forma pricticamente auto-
mitica hace disminuir el nivel de exigencia
a la hora de ofrecer un abanico de posibi-
lidades formativas destinadas a preparar y
a capacitarla para el ejercicio de una deter-
minada profesion.

La poca sensibilizacién social respecto
a los derechos y a los deberes de las per-
sonas con retraso mental hace que no se
estructuren las denuncias relativas a la desi-
gualdad de oportunidades y, consecuente-
mente, no se organicen las exigencias
sociales destinadas a potenciar una optimi-
zacién de su calidad de vida.

Por otra parte, no hay que olvidar que
este colectivo tiene pocas alternativas a la
hora de recibir formacién.

Ambito socio-laboral

Las administraciones competentes no es-
tructuran las exigencias que se les plan-
tean. Tampoco se realizan las inversiones
de recursos necesarias para hacer frente a
la incorporacién de las personas con disca-
pacidad psiquica en todos los dmbitos de
la sociedad.

El desconocimiento_que existe en la
sociedad de las posibilidades y limites la-
borales de las personas con retraso mental
hace que los empresarios sean reticentes a
la hora de contratar a una persona con dis-
capacidad psiquica.

La creencia de que —en un mercado de
trabajo caracterizado por una gran desocu-
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pacién y una progresiva tecnificacién del
proceso productivo— el sistema de trabajo
protegido representa una salida laboral se-
gura para las personas con discapacidad
psiquica condiciona la bisqueda de alter-
nativas de trabajo para las personas de este
colectivo.

La falta de una preparacién profesio-
nal que les proporcione estrategias para
afrontar con éxito las exigencias de la vida
adulta limita las posibilidades de integra-
cién laboral en una empresa ordinaria .

A partir de los resultados obtenidos
nos planteamos si, a pesar de que existe
un marco legislativo que favorece la incor-
poracién de personas con discapacidades
en dmbitos ordinarios, podemos hablar de
sociedad para todos. ;Podemos hablar de
igualdad de oportunidades entre todos los
ciudadanos?

PROPUESTAS DE MEJORA

A continuacién, expondremos algunas
propuestas dirigidas a fomentar una socie-
dad abierta y plural, que tenga en cuenta
la diversidad de sus miembros y sea, en
definitiva, una sociedad para todos.

Importancia en la coordinaciéon
de servicios entre la etapa escolar
y la etapa post-escolar

Si lo que se pretende es planificar un pe-
riodo de transicién a la edad adulta y la
vida activa que sea global, coherente y, en
consecuencia, éptimo, coordinar los obje-
tivos del periodo de transicién con las fina-
lidades de las instituciones escolares y los
propésitos de los servicios post-escolares
representa una necesidad incuestionable.
Si en los 4mbitos escolar, formativo y labo-
ral se ofertan programas que potencien la
calidad de vida de las personas; si existe
relacién, cooperacién y conexién entre es-
tos tres espacios; y si esta coordinacién es
de calidad estaremos asentando las bases
para que las personas con discapacidad



psiquica puedan conseguir el miximo ni-
vel de autonomia posible, en funcién de
sus necesidades y capacidades, en todos
los entornos de su contexto socio-cultural.
En este sentido, es importante lograr el
consenso entre los profesionales sobre
cuidles son los limites y las posibilidades; v,
a partir de ahi, impulsar intervenciones
educativas continuadas y coherentes.

Ofrecer posibilidades en el ambito
formativo

Basandonos en postulados que indican
que las ofertas de formacién influyen de-
terminantemente en los itinerarios realiza-
dos por las personas con discapacidad
psiquica (Valls, 1999) y apelando a la igual-
dad de oportunidades entre todos los ciu-
dadanos es necesario ofrecer auténticas
posibilidades para que las personas con
discapacidad psiquica se puedan incorpo-
rar, una vez finalizada la escolaridad obli-
gatoria, a un ambito formativo. En este
sentido, serfa interesante desarrollar una
estrategia de intervencién educativa dirigi-
da a que las personas con discapacidad
psiquica pudieran ampliar su formacién y
ejercer, después, oficios relacionados con
sus capacidades y expectativas personales.
De este modo, serd posible que estas per-
sonas avancen hacia la consecucion de su
madurez personal mediante la adquisicién
de habitos y capacidades que les permitan
participar, como trabajadores y ciudadanos
responsables, en el trabajo y en la activi-
dad social y cultural.

Organizacion de estructuras que
favorezcan la insercién socio-laboral
de las personas con discapacidad
psiquica

El trabajo es el elemento fundamental si se
quiere cambiar las actitudes que aprioristi-
camente condicionan la normalizacién y la
integracion social y familiar de la persona
con discapacidad psiquica (Pallisera,

1996). Es por eso que es necesario organi-
zar estructuras econdmicas y productivas
que favorezcan la insercién laboral de las
personas con discapacidad psiquica, aun-
que sin perder de vista que el objetivo bi-
sico y primordial es la mejora de su
calidad de vida. No hay que olvidar que
existen unas necesidades de apoyo de-
terminadas, que han de servirnos de base
para planificar, disefiar e implementar la
estrategia de insercién laboral. A partir de
la nueva conceptualizacién del retraso
mental se propugna que, para mejorar el
funcionamiento de una persona en un
contexto, es necesaria dotarla de apoyos
adecuados a sus necesidades y capacida-
des. En relacién con esta idea, y centrados
en el ambito de la integracién laboral de
las personas con discapacidad psiquica en
empresas ordinarias, se afirma que no es
adecuado ni conveniente plantear estrate-
gias de insercién laboral sin realizar un se-
guimiento sistematico de la persona en su
lugar del trabajo (Balbis, 1995). Como
consecuencia de esta necesidad de segui-
miento se plantea la modalidad de empleo
con apoyo.

Existe también la opcién de potenciar
que la persona con discapacidad y la so-
ciedad se conozcan e interactien. Esto se-
ria posible mediante empresas formadas
por personas con discapacidad psiquica,
que realizaran trabajos socialmente dtiles —
trabajos de hosteleria, empresas de limpie-
za de edificios, empresas de servicios...
Esta alternativa puede fomentar que las
personas con discapacidad psiquica se
sientan laboralmente dtiles y, en conse-
cuencia, parte de la colectividad. De este
modo también se ayuda a que la sociedad
conozca las posibilidades laborales de las
personas con retraso mental. En cualquier
caso, podemos potenciar el trabajo en em-
presas ordinarias a través del empleo con
apoyo; impulsar la creacién de empresas
de autoocupacién formadas por personas
con discapacidad psiquica que permitan
que estas realicen trabajos socialmente Gti-
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les; promover el trabajo en cooperativas...
Es importante evitar que existan deficien-
cias en los sistemas de gestién y produc-
cién. Plantearnos mantener puestos de
trabajo que dependan de los beneficios so-
ciales y no sean ni rentables ni competitivos
serfa no considerar al discapacitado como
trabajador, con sus derechos y sus deberes;
y, ademds, perpetuar y consolidar el es-
quema alienante que, progresivamente y
de forma sutil, ha ido relegando a la perso-
na con discapacidad psiquica a la conside-
racién de ciudadano de segunda clase.

PROSPECTIVA Y RETOS

El estudio de los itinerarios escolares y
post-escolares que realizan las personas
con discapacidad psiquica nos ha propor-
cionado pautas de reflexién acerca de la
importancia de construir una escuela y una
sociedad sin excluidos, para todos. La nor-
malizacién ha de servir de base a una es-
cuela que parta de una visién positiva de
cada persona vy tenga mdis en cuenta las
potencialidades que las limitaciones. Es
necesario ofrecer los servicios necesarios
para que cada chico y-chica se desarrolle
con autonomia e independencia en los en-
tornos propios de su contexto cultural y
tenga una calidad de vida adecuada. Por
tanto, optar por la normalizacién como fi-
losofia implica, obligatoriamente, asumir la
necesidad de crear las condiciones adecua-
das para que toda persona, limitada o no,
pueda desarrollarse —en funcién de sus ca-
pacidades, intereses, motivaciones y expec-
tativas— en un entorno lo mas normalizado
posible. En este sentido, es ineludible que
las personas con discapacidad psiquica
puedan incorporarse a la sociedad, como
personas, como profesionales y como ciu-
dadanos. Si potenciamos su desarrollo en
un plano de absoluta igualdad podremos
avanzar hacia una sociedad abierta, plural
y diversa, en definitiva, una sociedad para
todos.
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COMPETENCIAS GENERICAS
EN LA FORMACION UNIVERSITARIA

ENRIC COROMINAS ROVIRA (*)

RESUMEN. La universidad deberfa anadir a la educaci6n cientifica y técnica de los
estudiantes el desarrollo de las denominadas competencias genéricas. Son compe-
lencias cognitivas, sociales, emocionales y éticas (iniciativa, esfuerzo por la cuali-
dad, responsabilidad, etc) que tienen caricter transferible y constituyen el .saber
ser en la educacién profesional del universitario.

Se presenta una propuesta estructurada de competencias genéricas que podrian in-
corporarse en la accién educativa universitaria. Se describe el disefio y aplicacién
de un cuestionario a los alumnos del tltimo curso de Ciencias Empresariales y a
sus profesores para conocer tanto la percepcién del alumnado acerca de la pose-
sién de competencias genéricas, como la valoracién de alumnos y profesores de
la importancia de las distintas competencias genéricas para el perfil profesional de
los diplomados, asi como la contribucién de la universidad al desarrollo o mejora
de tales competencias. Se analizan y contrastan los datos obtenidos, se extraen

conclusiones y se sugieren estrategias de actuacién.

INTRODUCCION

Actualmente se manifiesta una creciente
preocupacién por extender la formacién
de los universitarios mas alld de la prepa-
racién cientifica y técnica, abarcando otras
dimensiones de la persona. En este cambio
convergen al menos dos vectores, que se
han desarrollado en las recientes décadas:
de una parte, las universidades asumen
responsabilidades para ayudar a la incor-
poracién al mundo laboral de los universi-
tarios en una época en que la conyuntura
econémica y la demografia de la poblacién
universitaria ha generado un dificil proce-

(*) Universidad de Girona.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp.299-321
Fecha de entrada: 23-05-2000

so de insercién laboral; de otra, la compe-
titividad entre centros y el movimiento en
pos de la calidad ha destacado necesida-
des actuales y futuras de los estudiantes
que deben ser atendidas para conseguir su
plena satisfaccién.

Durante las dos ultimas décadas las
habilidades para tener éxito en un puesto
de trabajo han cambiado significativamen-
te (Murnane and Levy, 1996). Siguen sien-
do importantes las competencias técnicas
propias de cada profesién, pero los em-
pleadores reconocen cada vez mis otro
tipo de competencias como adaptarse a los
cambios, saber relacionarse y trabajar en
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equipo, ser asertivo, etc. a las que denomi-
namos competencias genéricas.

Las competencias especificas de la
profesién a menudo devienen obsoletas
por los cambios tecnolégicos, mientras
que las competencias genéricas son mds
relevantes, utiles y perdurables. Son com-
petencias que favorecen los aprendizajes
continuados a lo largo de la vida.

Debido a los cambios en el sistema
econémico (globalizacién, competitivi-
dad,...) y en el mundo del trabajo, las empre-
sas adoptan nuevas formas de organizacion
y gestién que implican cambios en la forma
de actuar del trabajador. Por ejemplo, ha de
asumir mayor autonomia y responsabilidad
en la toma de decisiones y en el rendimiento
de cuentas, en lugar de estar tutelado por
una constante supervision.

En los paises desarrollados se han di-
sefiado documentos que describen y es-
tructuran las capacidades y habilidades
para los diversos grupos o familias profe-
sionales que el trabajador ha de adquirir y
los criterios para valorar el nivel de perfec-
cionamiento alcanzado: USA National Skills
Standards en Estados Unidos; General Na-
tional Vocational Qualifications en el Rei-
no Unido; National Competency Standards
at Technical and Further Education en
Australia.

Todo ello ha estimulado el sistema
educativo para que tenga muy en cuenta la
evolucion del mundo del trabajo y para no
perder el tren de los nuevos tiempos. In-
formes como: America’s Choice: ITigh Skills
or low Wages (1990) y SCANS (US Depart-
ment of Labour, 1991) en Estados Unidos y
Achieving Quality, (Higher Education
Council, 1992) en Australia son una muestra
clara de nuevos enfoques educativos promo-
vidos desde el mundo empresarial. Las nece-
sidades del mundo del trabajo.se constituyen
en el referente que marca cudles han de ser
los curricula de formacion.

En muchas ocasiones la ocupacién
que el actual universitario desarrollard en
el futuro no se corresponde directamente
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con el perfil profesional actual para el que
se ha disefiado su curriculum de forma-
cién. Los aprendizajes transferibles a diver-
sas ocupaciones le serin los mis tiles en
estas situaciones de flexibilidad ocupacio-
nal. Sin duda las competencias genéricas y
las cualidades personales, que son tratadas
en este articulo, tienen en alto grado el ca-
ricter de transferibles.

[Las competencias genéricas y las cua-
lidades personales han de constituirse en
objetivos de la educacién universitaria? Se
trata de una dimensién de la formacién de
la persona que se ha venido desarrollando
o conformando en distintos dmbitos: fami-
lia, escuela, actividades de tiempo libre,
grupos asociativos en que se participa, y
que ha recibido fuerte influencia de la cul-
tura de los ambientes en que se vive y de
los medios de comunicacion. Como expone
Blunden (19906), la adquisicién de compe-
tencias es compleja y ciclica, mis que lineal
o modular como pretenden ciertos enfoques
conductistas. Esto es especialmente relevan-
te en la adquisicién de competencias genéri-
cas y cualidades personales. Puede que se
posea ya un buen nivel de competencias
personales y cualidades genéricas cuando
se accede a la universidad, pero siempre es
posible incrementarlas y mejorarlas.

PROPOSITO DEL ESTUDIO

(Se consideran los alumnos poseedores de
un buen nivel de competencias genéricas?
(Realmente los alumnos identifican estas
competencias como muy importantes en
su preparacién profesional? ;Cuil es la per-
cepcién de los estudiantes sobre la influen-
cia ejercida por la universidad en el
incremento o mejora de sus competencias
genéricas? Y los profesores, ¢identifican estas
competencias como muy importantes en la
preparacién profesional de los alumnos? ;En
qué medida asumen y estimulan esta dimen-
sién formativa desde su docencia y accién
tutorial? ¢Hay acuerdo entre la perspectiva
de los alumnos y los profesores?



Nos proponemos, en primer lugar,
precisar o delimitar qué son las competen-
cias genéricas que el universitario, a modo
de valor anadido, debiera incorporar a su
formacién profesional. Elaboramos una
propuesta estructurada de cuiles conside-
ramos que debieran ser estas competen-
cias. Analizamos los resultados obtenidos
de la aplicacién de un cuestionario a alum-
nos y profesores de los estudios de Cien-
cias Empresariales de la Universidad de
Girona. Presentamos las conclusiones de
este estudio empirico. Y, finalmente, apun-
tamos estrategias, metodologias o vias de
incorporacién de esta dimensién formativa
en los estudios universitarios.

PRECISIONES TERMINOLOGICAS
Y CONCEPTUALES

Se da una notable imprecisién terminologi-
ca: «habilidades», «destrezas», «atributoss,
«competencias», «cualidades», incluso «capa-
cidades» son términos a veces usados
como sinénimos. La complejidad aumenta
cuando se las adjetiva como «nuclearess, «la-
ves, «bisicass, «motorass, «cognitivass, ¢écnicas»,
«socialess, «ocupacionales», «genéricas, «per-
sonaless, stransferibless, «de vida,...

La nocién de habilidad es problemati-
ca. Las habilidades o destrezas son caracte-
risticas perceptivas, motoras, manuales,
intelectuales y sociales o una combinacién
de distintos tipos puestas, en juego en la
realizacién de una actividad laboral que fa-
cilitan que una persona encuentre, y con-
serve un trabajo u ocupacién. Incluye
conocimientos, saber hacer, actitudes,
comportamientos. Se definen por la rela-
cién entre las potencialidades de la perso-
na y los requisitos del trabajo a realizar.

Como se apunta en el Informe Delors
(Delors, 1996:79), en lugar de cualifica-
cién, todavia muy impregnada de la idea
de habilidad material, los empresarios re-
claman cada vez mis la «competencia», que
es una especie de composicién propia de
cada individuo que combina la capacita-

cién y cualificacién, adquirida por la for-
macién técnica y profesional, con el com-
portamiento social, la aptitud para el
trabajo en equipo, la iniciativa, el gusto
por el riesgo... En el concepto de compe-
tencia se integra el saber, el saber hacer y
el saber ser.

Al establecer clasificaciones de las
competencias —fisicas, motrices, intelectua-
les, interpersonales, creativas,..— es conve-
niente adoptar la perspectiva de considerarlas
no tanto dimensiones discretas de la persona,
sino interrelacionadas y con un soporte mu-
tuo. Las dimensiones intelectual o cognitiva,
sensorio-motriz, y emotiva constituyen
configuraciones en las actuaciones de la per-
sona en diferentes contextos.

En las competencias profesionales po-
demos hacer una distincién entre teoria y
prictica. La competencia «tedrica» incorpo-
ra el saber cognitivo que abarca competen-
cias académicas basicas (posesién de los
contenidos bisicos de las materias o asig-
naturas escolares) y el dominio de saberes
cientificos especificos para el ejercicio pro-
fesional. La competencia «prictica» incor-
pora el saber hacer propio de la profesion,
es decir, la técnica o dominio de las funcio-
nes y actividades que se realizan en una
ocupacion.

Queda un tercer saber «comportamen-
tal» constituido por las competencias gené-
ricas. Son atributos personales de caricter
cognitivo, social, actitudinal o valorativo
que enriquecen el comportamiento profe-
sional. En sentido estricto, no son impres-
cindibles para el ejercicio profesional;
pero, en la prictica, se convierten en ele-
mento diferenciador al afiadir valor cualita-
tivo al candidato a un puesto de trabajo o
en la conservacién y promocién en una
ocupacion,

Tanto las competencias de caricter
tedrico y prictico como las competencias
de caracter comportamental pueden ser
transferibles cuando son competencias
funcionales requeridas en situaciones dife-
rentes y los individuos pueden utilizarlas
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para realizar tareas o resolver problemas.
Las denominamos transferibles por ser ge-
neralizables y aplicables a un amplio rango
de contextos.

UNA PROPUESTA DE COMPETENCIAS
GENERICAS Y CUALIDADES PERSONALES

La lista de competencias para el trabajo es
hoy por hoy casi ilimitada. La ausencia de
una lista universal se debe a una falta de
acuerdo entre investigadores. La delimita-
cion de una propuesta debe seguir un pro-
ceso inductivo,

Sigue a continuacién una breve revi-
sién de tres documentos que nos han re-
sultado de especial interés para estructurar
una propuesta de competencias genéricas:

El informe 21¢ Century Skills for 21*
Century Jobs (1999) indica que los emplea-
dores buscan empleados con un portafolio
que ponga en evidencia la posesién con-
junta de cuatro tipos de competencias: ba-
sicas, técnicas, organizativas, y otras
competencias propias de la compafiia:

e Las competencias bisicas incluyen
lectura, escritura y dominio de la in-
formdtica a nivel de usuario, asi
como la voluntad de seguir apren-
diendo. Se adquieren en la instruc-
ci6én académica bdsica.

e Las competencias técnicas se refie-
ren al dominio en las sucesivas ge-
neraciones de las tecnologias de la
informacion, las telecomunicacio-
nes y la manufactura.

e Competencias organizativas son las
derivadas tanto de los cambios en la
organizacién y gestion de las empre-
sas como de la interaccién emplea-
do-cliente. Incluyen competencias de
comunicacién, competencias analiti-
cas, adaptabilidad, saber resolver
problemas de modo creativo, compe-
tencias interpersonales, de trabajo en
equipo o en grupo, competencias
para negociar e influir, habilidad para
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la autodireccién con alta autoestima
e iniciativa, efectividad en el liderazgo.

e Competencias especificas de la
compaiiia: Aquellas que son rele-
vantes para el proceso de produc-
cién y distribucién de los productos
o servicios de la empresa u organi-
zacién y persiguen una continuada
mejora y competitividad.

Working (Maduschke, K.M. and Grum-
mon, T.H., 1996) es una herramienta de
diagnéstico y, a la vez, prescriptiva, ya que
en funcién de los resultados los profeso-
res pueden disefiar instruccién para desa-
rrollar en los estudiantes estrategias para
alcanzar el éxito en el puesto de trabajo.
Va dirigido a estudiantes de college o uni-
versidad. Cada una de las nueve escalas
evalia uno de los constructos clave, que
denominan competencias esenciales y
transferibles:

o Ser diligente, con buena disposi-
cién hacia el trabajo; trabajar en
equipo; persistencia en la tarea has-
ta completarla satisfactoriamente;
asumir un sentido de calidad invir-
tiendo la energia y tiempo necesa-
rio para producir un trabajo bien
hecho; disposicién a aprender a lo
largo de la vida sea en dmbitos for-
males de escuela o por otras vias;
adaptarse al cambio, ser flexible;
mejorar permanentemente la capa-
cidad de resolver problemas; com-
prender el propio proceso de
aprendizaje o de procesar la infor-
macién; y comprensién de sistemas
organizatlivos.

La Secretary’s Commission on Achie-
ving Necessary Skills en un informe prepa-
rado en 1990, preparatorio a la elaboracién
del mas divulgado Informe SCANS de
1991, revisa los enfoques previos sobre
competencias para el trabajo en el que se
recogen trabajos elaborados bisicamente
por psicélogos industriales, orientadores
profesionales u organizaciones empresariales.



De una parte las listas se centran en
tareas y actividades caracteristicas obser-
vables de la actuacién del trabajador en la
préctica de una ocupacion. La «tarea» se de-
fine por el resultado, ej.: reparar una tosta-
dora. La «actividad» tiene cardcter mis
analitico, atiende al proceso. Un conjunto
de actividades son necesarias para realizar
una tarea, Una misma actividad puede ser
componente de diferentes tareas. Y, de
otra parte, en competencias (o atribuios)
que se requieren para ejercerlas.

El Informe SCANS (US Depart.of La-
bour, 1991) distingue entre competencias,
habilidades de base, habilidades de pensa-
miento y cualidades personales. Establece
la siguiente subdivisién de estas cuatro ca-
tegorias:

e Competencias

— Recursos (Gestionar tiempo, gestionar
dinero, materiales y recursos humanos).

— Informacién (Adquirir y evaluar, orga-
nizar y guardar, interpretar y comuni-
car informacién, uso de computadores
para procesar informacién).

— Relacién interpersonal ( Participar como
miembro de un equipo, ensefiar a los
demis y ayudarles a aprender, servir a
los clientes, ejercer liderazgo, negociar
para adoptar una decisién, trabajar con
personas de diversas culturas).

— Sistemas. (Comprensién de sistemas,
seguimiento y correccién del funcio-
namiento o la actuacién de sistemas,
disefio y mejora de sistemas).

— Tecnologia (Seleccion de la tecno-
logia, aplicacién de la tecnologia a
las tareas, mantenimento e identifi-
cacién de problemas en la tecnolo-
gia utilizada).

e Habilidades de base (Lectura; escritura;
aritmética; escuchar, captar, interpretar).

e Habilidades de pensamiento (Ha-
blar, pensamiento creativo, toma de
decisiones, solucién de problemas,
representacion mental: planos, re-
ceta de cocina, esquema, etc.).

¢ Cualidades personales (Responsabi-
lidad, sociabilidad, autogestion).

Tras una amplia consulta, (ademas de
las referencias que acabamos de mencio-
nar: Cairns, 1996; de Ansorena, 1996;
Allan, 1996: Lankard, 1987; Phillippi, R.H.
& Banta, T.W. 1994; Miles, 1994 y 1996;
Block, D.P.,1996; Kendall, J.S. and Manza-
no, RJ.,1997) y después de sucesivas reela-
boraciones hemos establecido la propuesta
de competencias genéricas que presenta-
mos en el cuadro 1.

Establecemos la distincién entre compe-
tencias genéricas y cualidades personales —
inspirada en SCANS- considerando que las
competencias pertenecen preferentemente al
dominio cognitivo-social de la actuacién del
individuo, mientras que las cualidades se vin-
culan més al dominio emotivo-ético. [En el
manual Career Path Planner for Secondary
Students, publicado en 1998 por el Institute for
Workforce Education y el Instructional Mate-
rials Laboratory de la Universidad de Missouri-
Columbia, se hace la distincién entre
transferible skills (las cinco competencias de
SCANS) y personal work readiness skills o per-
sonal work.etics, como el conjunto de creen-
Cias y caracteristicas con que cada uno actia e
interacciona con su entorno de trabajo, que
equivale a una version ampliada de las cuali-
dades personales del SCANS].

Las caracteristicas personales que he-
mos denominado «cualidades personales»
las encontramos a menudo incorporadas a
programas de mejora de la inteligencia
emocional o de educacién del caracter que:
tanto han proliferado los dltimos anos,
(Akin,T. et alt, 1995, Covey, S., 1990).

En lugar de dar una definicién concep-
tual de cada una de las competencias hemos
clarificado su significado aportando ejem-
plos de acciones que ponen de manifiesto la
posesién de la competencia. Las cualidades
personales se explicitan con mayor exten-
sién. (Mas adelante se explica el proceso de
colaboracién que nos permitié la seleccién
de los ejemplos mis pertinentes).
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CUADRO I
Proputesta de competencias genéricas y cualidades personales.

COMPETENCIAS GENERICAS

Planificacion, organizacion y gestion.

— Distribucién del tiempo. Ordenar actividades o tareas a realizar seguin la importancia otorgada. Pricrizar de-
mandas. Establecer plazos, organizar agenda y horarios para realizar tareas sin malgastar tiempo.

— Administracién y gestién de dinero: Preparar presupuestos, estimar costos, gestionar gastos, disenar estra-
tegias de ahorro.

Creatividad.

— Tener imaginacion, saber combinar ideas o informaciones de manera original.

— Crear enfoques innovadores para tratar de encontrar respuestas a cuestiones o situaciones complejas.

Toma de decisiones y resolucién de problemas.

— Saber tomar decisiones en las que se equilibre la racionalidad con la intuicion.

— Solucion de problemas: Saber clarificar el problema, analizar las causas, identificar alternativas de solucién,
seleccionar la mds idénea y evaluar la efectividad de la solucién adoptada.

Seleccion y uso de la informacion.,

— Obtencién de informacién relevante: Conoeer las fuentes donde conseguir la informacién (oral, escrita, gri-
fica, etc.) que precisamos. Evaluar y seleccionar la informacién que nos es apropiada.

— Saber clasificar y archivar informacién disponible para facilitar un ficil acceso cuando necesitemos recuperarla.

— Saber seleccionar la mejor manera de transmitir informacién: uso del canal idéneo {oral, escrito, pictérico,
etc), escoger el formato de presentacién mds conveniente, etc.

Habilidades de pensamiento.

— Utilizar de manera efectiva los procesos mentales de comparacién, contraste y clasificacién que se basan en
la identificacién de semejanzas y diferencias.

— Juzgar la validez o consistencia de los argumentos con que se defiende una postura. Identificar contradic-
ciones, falacias o falsas analogias.

Comprension de sistemas. (Sistema: Conjunto de elementos o unidades interdependientes disefiado para ac-

tuar conjuntamente y conseguir un propésito especifico.)

— Comprensién de sistemas sociales: Conocer los cddigos de funcionamento —formales o informales- y las in-
terdependencias de los sistemas sociales y organizativos (empresa, institucién, asociacion, etc) y actuar correc-
tamente en su seno. '

- Comprensién de sistemas tecnolégicos: Comprender las diferentes partes de un sistema tecnoldgico (motor,
mecanismo o aparato, proceso de fabricacién, etc.) y la interaccién entre las partes.

il::omu:1in':am':in:‘m.
\— Saber expresarse con claridad en la redaccién de escritos o informes y en conversaciones o debates, ade-
‘ cuando el estilo de lenguaje al interlocutor o al auditorio.

~ Ser capaz de hablar en piblico acompafiando el mensaje oral de los oportunos recursos no verbales (ges-
| ticulacién, postura, etc).

ll.iderazgo.

— Presidir una reunién: Evitar digresiones en las intervenciones o enfrentamientos. Hacer que se respeten los
turnes de opinién, de réplica y de contrarréplica.

— Asumir papeles en que se actiia influyendo en los demds: actuar como a lider, guia, supervisor, director, etc,

Relacion interpersonal.

— Escuchar y respetar las opiniones de los otros. Actitud empitica de «saberse poner en el lugar del otro-.

— Entenderse bien con personas de procedencia cultural diversa: Trabajar bien con personas de etnia, reli-
gion, cultura o formacion educativa diferente. Reconocer sus problemas y respetar sus derechos.

Trabajo en equipo.

— Participacién como miembro de un equipo: Aportar ideas, sugerencias y esfuerzo al proyecto de grupo. Ha-
cerse propios los objectivos definidos por el grupo y compartir las tareas necesarias para alcanzarlos.

— Participacién en reuniones de grupo: Saber escuchar y saber hacer uso de la palabra opeortunamente con
intervenciones positivas y constructivas.
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CUADRO I
Proputesta de competencias genéricas 'y cualidades personales. (continiacion)

COMPETENCIAS GENERICAS

Autodireccion y autoformacion.

dencias de futuro.

— Disponibilidad para seguir aprendiendo a lo largo de la vida.
— Orientacién hacia la calidad: Sentirse’ orgulloso/a de hacer las cosas bien.
— Estar al dia en el conocimiento de las innovaciones del propic campo profesional y saber analizar las ten-

Autopromocion.

ser esmerado y cuidadoso, trato cortés, etc)

— Desarrollar estrategias para promocionarse. -Saberse vender-.
— Ofrecer una imagen positiva: Procurar ofrecer un buen aspecto o apariencia personal (vestir apropiadamente,

Adaptabilidad al cambio.

maciones o cambios en el entorno.

— No temer los cambios. Flexibilidad para adaptarse a nuevas circustancias, situaciones u organizaciones.
— Modificar la propia conducta para alcanzar determinados objetivos cuando surjan dificultadles, nuevas infor-

CUALTDADES PERSONALES

s Buena autcestima. Confianza en si mismo/a.

y actuaciones (apropiadas o erréneas).

o Arribuirse la parte justa en los éxitos o fracasos: Considerar que son consecuencia de las propias decisiones

ni violentas.

¢ Asertividad: Ser positivo/a evitando tanto la sumisién como la agresividad. No adoptar actitudes defensivas

situaciones.

¢ Control del estrés: Saber soportar la reaccién fisica y mental generada por determinados acontecimientos o

» Honestidad, integridad, comportamiento ético. Coherencia entre <lo que se dicer y 1o que se haces.

¢ Ser una persona responsable, formal, en quien se puede confiar.

completado satisfactoriamente.

* Persistencia, constancia: Implicarse y dedicar el esfuerzo necesario en la ejecucion de una tarea hasta haberla

Puede constatarse que no hemos in-
corporado las competencias bisicas (lectu-
ra, escritura, cdlculo, ...) que aparecen en
muchos documentos consultados, al en-
tender que su dominio instrumental ya se ha
adquirido en niveles educativos previos a la
universidad y su perfeccionamiento funcio-
nal se produce en los aprendizajes académi-
cos de todas las materias o asignaturas.

Sugerimos una categorizacién o agru-
pamiento entre las trece competencias ge-
néricas delimitando cuatro bloques o
clusters. Pretendemos con ello una mejor
sistematizacién y hacer mds coherente el
conjunto de competencias a estudiar y fo-
mentar. Con todo, somos conscientes de la

dificuldad que comporta y advertimos que
tiene caricter provisional.

Siguiendo el orden en que las hemos
presentado, el primero y segundo bloques
tienen un caricter eminentemente cogniti-
vo y fundamentado en las potencialidaces
de aprendizaje -saber y saber hacer- de
cada persona. Primer bloque: «Planifica-
cién, organizacién y gestién», «Creatividad-
y «Toma de decisiones y resolucién de con-
flictos» son competencias esenciales en el
saberse desenvolver en los roles de la vida
y en especial en el rol del trabajo.

Segundo bloque: «Seleccién vy uso de
la informacién», «Habilidades de pensa-
mientos, «Comprension de sistemass, y «Co-
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municaciéne. Se caracterizan por su vincula-
cién al curriculum instructivo de las diversas
dreas o asignaturas de cada nivel educativo.

El tercer bloque retine competencias con
un fuerte componente social: «Liderazgos, Re-
lacién interpersonal, y «Trabajo en equipos.

El dltimo cluster o subgrupo, «Autodirec-
cién y autoformaciéns, «Autopromocions, y
«Adaptacién al cambio», podriamos caracteri-
zarlo como de motivacién o buena disposi-
cién para el trabajo. Se da un mayor
componente actitudinal que en los anterio-
resy es proximo a las cualidades personales.

En las siete cualidades personales dis-
tinguimos dos bloques: «Buena autoestima,
autoconfianza», «Atribucién justa de resulta-
dos», «Asertividad- y «Control del estrés: son
aspectos de la actuacién de las personas en
que hay un fuerte componente emocional.

El segundo bloque integrado por «Ho-
nestidad, integridad», «Responsabilidad, for-
malidad» y «Persistencia, constancia», afiade
la dimensién ética de la actuacion personal.

Dar a esta propuesta una configura-
cién o estructura es un reto complejo por
cuanto las diferencias a menudo son mini-
mas y subjetivas y se hace dificil deslindar
campos. Alcanzar la estructura satisfactoria
es dificil. Tras establecer subgrupos de
competencias y de cualidades, nos encon-
traremos con muchas interrelaciones e in-
fluencias mutuas entre ellas. En el mundo
real lo cognitivo, social, emotivo y ético se
da de modo integrado:

Por ejemplo, Liderazgo» es considera-
do a veces como un concepto inclusor de
bastantes de las competencias que relaciona-
mos en nuestra propuesta. (En el instrumen-
to de diagnéstico Leadership Development
Needs Assessment, LEADNA, elaborado el
1997 per Westinhouse Electric Corporation,
se incluyen distintos componentes del lide-
razgo: estrategias para planificar el futuro,
comunicacién, conocimiento de las funcio-
nes de su organizacién y amplitud de miras,
apertura a nuevos aprendizajes, influencia,
relacién interpersonal, saber delegar, saber
priorizar, integridad, inspirar confianza).
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Otro ejemplo, la influencia mutua en-
tre las ‘Habilidades de pensamiento« y
‘Toma de decisiones«: El pensamiento in-
terpretativo o empirico (sobre datos, he-
chos, acontecimientos o situaciones), el
pensamiento conceptual, (aplicado a con-
ceptos) y el pensamiento abstracto o tedrico
(leyes, modelos, teorias, principios) sirve
como herramienta para la toma de decisio-
nes y para resolver problemas si éstos son de
orden intelectual. Si son de orden emotivo
influyen ademis los sentimientos.

Como ejemplifica Perry (1994) al ana-
lizar el informe SCANS, el éxito en saber
seleccionar y aplicar tecnologia vendra de-
terminado por el conocimiento de las ope-
raciones matemdticas y capacidad de
razonar que la persona posea. La capacidad
de comunicar la comprensién de sistemas
complejos, sea como manager o como traba-
jador especialista, dependerd de la capaci-
dad de escribir, hablar y escuchar. Una
persona puede poseer las competencias in-
terpersonales para negociar dentro o fuera
del lugar de trabajo, pero si no se es integro
y honesto los esfuerzos para acercar posicio-
nes, o cerrar tratos, no seran exitosos.

ESTUDIO EMPIRICO

METODO

El estudio empirico que presentamos se
centra en el anilisis de las opiniones de
alumnos de udltimo curso y los profesores
de la diplomatura de Ciencias Empresaria-
les de la Universidad de Girona. Optamos
por esta diplomatura por considerar que
sus titulados procuran emplearse preferen-
temente en la empresa privada o autoem-
plearse. Parece que en el proceso de
insercion laboral la empresa privada valora
mejor las competencias genéricas y las
cualidades personales que en la seleccion
de candidatos mediante oposicién propio
de la Administracion. Influyeron también
condicionantes de orden prictico como
amplitud de la muestra y facilidad de reco-



gida de datos en sesiones de clase de asig-
naturas troncales.

LA MUESTRA

Atendiendo a las variables registradas en la
cabecera del cuestionario la descripcion de
la muestra de alumnos y de profesores es
la siguiente:

ALUMNOS (n= 219)

— Sexo: 106 hombres (48 %) y 113
mujeres (52 %).

— Edad: 64 % entre 21 y 22 afios, 27 %
entre 23 y 25 afios, y 9% tienen 26 o
mas. _

~ Tiempo invertido en completar la
diplomatura: 3 afios, el 47 %; 4
anos, el 39 %: 5 afios, el 9% ; y 6
afios o mis, sélo el 5 %.

— Valoracién de la formacion profesio-
nal recibida: Poco adecuada, con dé-
ficits y carencias, el 43 %; bastante
adecuada, 52 %; muy adecuada, 5 %.

— Compaginar el trabajo en una em-
presa o institucién con los estu-
dios: No, el 29 %,; si, de manera
esporadica, el 33 %; si, con dedica-
cién de menos de 10 horas semana-
les, el 5%; si, con dedicacién de
entre 11 y 20 horas semanales, el 11
%; y con dedicacién superior a las
20 h/s, el 22 %.

ROFESORES (n= 35)

— Sexo: 18 profesores (52 %) y 17 pro-
fesoras (48 %).

— Tiempo de experiencia como do-
cente en la titulacién: inferior a 3
anos, el 20 %; entre 3y 6 afios, el 26 %
y superior a 6 afios, el 54 %.

— Tipo de asignatura que imparten:
De fundamentacién o tedrica, el 32

%; practica o aplicada, el 23 %; y, si-
multdneamente de fundamentacién
y aplicada, el 45 %. _

— Experiencia en el ambito empresa-
rial (Compaginar la docencia con la
vinculacién al mundo empresarial):
S6lo indica «mucha experiencia»
uno de los profesores (3 %); bastan-
te experiencia, 34 %: y escasa expe-
riencia, el 63 %.

EL CUESTIONARIO

Este tipo de cuestionarios requieren las
condiciones de exhaustividad y parsimo-
nia: que se abarque todo el campo de es-
tudio y que su cumplimentacién pueda
realizarse en un tiempo prudencial que no
provoque cansancio y desmotivacién.

El proceso de elaboracién del cuestio-
nario parte de la propuesta de competen-
cias genéricas y de cualidades personales
antes presentada.

Se recabé la ayuda de un equipo de
expertos para que actuaran como jueces: 10
eran profesores de Ciencias Empresariales y
5 profesores de Pedagogia o Psicologia con
experiencia docente e investigadora en orien-
tacién profesional e insercién laboral.

Se les presenté la relacién de enuncia-
dos de las trece competencias genéricas
mds otro enunciado con la denominacién
de «cualidades personales», seguida de una
extensa lista de acciones que operativiza-
ban competencias o cualidades. Recibie-
ron la consigna de asignar a cada item de
esta lista el nombre de la competencia que
consideraban que ejemplificaba o bien
«cualidades personales» si consideraban
que el ejemplo se correspondia con aque-
lla categoria’.

Los resultados nos permitieron aportar
para cada competencia los dos ejemplos

(1) Hemos optado por una categorizacién conceptual a priori fundamenada en al opinién de jueces, en
lugar de construir el cuestionario tomado como ftems cada una de las acciones que ejemplifican competencias
o cualidades para luego determinar los factores a posteriori. Dada la considerable cantidad de ftems a reducir
la muestra de alumnos debiera ser mucho méas amplia que la que se dispone en este estudio para ser vilidos

los resultados del anilisis factorial.
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en que se producia mayor acuerdo entre
los jueces. En algin caso se seleccioné un
tercer ejemplo para completar plenamente
la amplitud de significado que otorgamos a
la denominacién de la competencia. Asf,
varios tems de la lista inicial no se incor-
poraron a la propuesta presentada.

En la cumplimentacién del cuestiona-
rio, los alumnos debian hacer tres valora-
ciones para cada competencia y cualidad
en una escala tipo Likert de 1 (minima) a 5
(méxima): a) En qué grado poseen la com-
petencia o cualidad, b) La importanciaque
le atribuyen en relacién al ejercicio de ocu-
paciones propias del perfil profesional del
Diplomado en Ciencias Empresariales, y c)
La ayuda o influencia recibida de la uni-
versidad para favorecer o mejorar la pose-
sién de la competencia o cualidad.

Los profesores debian hacer sélo dos
valoraciones: a) La importancia que le atri-
buyen en relacién al ejercicio de ocupacio-
nes propias del perfil profesional del
Diplomado en Ciencias Empresariales, y b)
la influencia o incidencia a través de las
clases de su assignatura o en las sesiones
de tutoria para favorecer o mejorar la po-
sesion de la competencia o cualidad en los
estudiantes.

Una primera redaccién provisional se
aplicé a un grupo de alumnos de 2¢ curso
de Ciencias Empresariales para detectar
posibles prablemas de comprensién en la
redaccién de los ftems. Se efectuaron lige-
ras correcciones lingiiisticas y de estilo.

La versién definitiva del cuestionario
incorpora una primera pagina de presenta-
ci6én, motivacién e instrucciones. Se aplicé
en el Gltimo trimestre del curso 98-99.

ANALISIS FACTORIAL DEL CUESTIONARIO

El analisis de las correlaciones entre las va-
loraciones que los alumnos atribuyen a las
competencias y cualidades atendiendo a la
importancia en su perfil profesional se pre-
senta en la tabla I
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En general se da una fuerte correla-
cién entre todas las variables: del total de
190 interacciones (casillas de la matriz, ex-
cluidas las de valor 1), 123 (64,7%) son sig-
nificativas al nivel de significacién de
0,001; 46 (24,3%) al nivel a= 0,01; 14
(7,4%) al nivel a=0,05, y sélo se dan 7 co-
rrelaciones no significativas (3,6%).

Entre las competencias de un mismo
bloque se dan correlaciones altas; no obs-
tante, se detectan algunas competencias que
correlacionan en alto grado con otras de blo-
ques o clusters distintos («Comunicaciéns,
“Trabajo en equipos, «Autodireccién y auto-
formacién y «Adaptabilidad al cambio»).

Las intercorrelaciones entre las siete
cualidades personales son elevadas, pero
también se dan correlaciones altas entre
éstas y algunas de las competencias gené-
ricas como «Relacién interpersonals, «Adap-
tabilidad al cambio» y «Autodireccién y
autoformaciéns,

El cilculo de las correlaciones a partir
de las valoraciones del grupo de profeso-
res, —no se reproduce la matriz para evitar
una sobrecarga de tablas-, permite consta-
tar también que se dan altas correlaciones en-
tre las siete cualidades personales, igualmente
se dan correlaciones altas entre éstas y alguna
de las competencias genéricas, especialmente
<Adaptabilidad al cambio» Asimismo, en el
subgrupo de las competencias genéricas, las
que ofrecen correlaciones mis destacaclas son
«Adaptabilidad al cambio», «Autodireccién y
autoformacién» y «Comunicaciéns.

Se han sometido las valoraciones de
los alumnos a la prueba de componentes
idénticos obteniendo los factores que se
indican en las tablas II y I1I: (No se ha rea-
lizado el andlisis factorial con las valoracio-
nes de los profesores puesto que la mues-
tra es demasiado reducida para las
variables que se pretende simplificar).

El subgrupo de competencias de ca-
racter instructivo «Habilidades de pensa-
miento», «Comprension de sistemas» y
«Seleccion y uso de la informacién» se ubi-



can en un mismo factor en el que también en el primer factor. En el primer factor se
se ubica -Relaciones interpersonales« si bien incluyen las otras dos variables de cardcter
casi con el mismo coeficiente de saturacion  social, <Liderazgo» y «Trabajo en equipos.

TABLA 1
Matriz de intercorrelaciones entre todas las competencias y cualidaces
qite componen el cuestionario

1123|4567 ts8]olw|n|2f13[1[15[16[17][18]19]20
1. Planific, 85| 357 | 275|155 | 179 ) 214 | 210 | 193 | 301 | 246 | 195 [ 194 | 245 | 130 | 154 | 252 | 076 | 143 | 280
orEniz. 1 w | Ve H PR R Rl Rl e R O e o | e P
¥ gesiion

2. Creatividad 1 ,%3“1 ,328 ,1§1 ,122 ,325 ,aﬁ ,13? :&7 ,%'3-6 ,1:).6 1&9 ,é? 003 | 131 ,|:iz ,]91 ,%i& ,2.}‘7
3 'l‘ﬂll_lfl de 203 (,215 | ,261 | 320 | 273 |,227 | 380 | 374 |,179 | 322 | 221 | 163 | ,281 | 290 | 203 | 287 | 199
decis./ 1 e - P e - | - - - - YV - - -

Resol.probl.
4. Selecy uso 1 [:3591,302],207 | 246 | 220 { 250 | 436 {,169 | 301 | 276 250 | ,215 | 286 | 526 | 281 | ,373
d‘: h ir“u“m ‘e £ Rl Rl - - ees - - Rl — - o b - e
5. Habilidades 1 390210201 2741 203 | 2711134 | 340 | ,228 260|125 | 253 | ,228 | 203 | .20
dc Im'i‘dll‘lii:ll‘lo R - - - - - - - . . - - Ll -
6. Comprensicn 1 [+233(.232 (280|193 | 246 | 140 | 208,178 (173,150 | 256 | 246 | 222,275
dc 5’5“:"135 - el Rl - Rl - - - - - s v Ll -
7. Comunicacién 1| X0 312].2 2255 771|821 ,195 1 20012381, 2161201 |,310
8 Tiderargo 1 || |2ts | | 2| 131 | 55 | 6 | | 166 |23 | 2
9. Relucidn 1 309 |,308 1,186 |,202|,338 | 330 | 400 | 328 | 382|307 | 572
inic[mml R - - el - - - Riad Rl Rl -
10 Tralmjo en 1 | 242].187 1128|229 .190 286|199 | 288|220 | 305
c(-luim Rl - - - L] - - . £l
11LAuodirecdion y |,203) 418,382,251 208 |,267 | ,313] 341 |, 308
y autoflormcion N R R R A R R Rt )

; |- . S| -

12 Acpromecion 1 || )76 s | 217 2 2
13.Adaptabili- 1 (3814051325 ,270 | 2351 237 | 381
dad al cambic pAva Rl ol Lt Rl R e
14.Buena 1 350,325 | 318,203 | 441|376
autoestima O R AT R A e
15.Atribucién |23 (.330 (344,376 | 414
positiva gl L Lt Llihg LY
16.Asenividud 1 |309).475] 344 412
17.Control del 1 [301].371 | 456
esirés [PV Rreou v
18.Honestidad, . -
inlegridad, 1 ’?..2.4 ‘R%

compoit. éico
19 Responsalilichl, 372
formalidad. b

20). Persislenda,

constng,

*** = signilicacion al nivel 0,001.
** = significacion al nivel 0,01,
* = significacién al nivel 0,05.

309




TABLA 1I
Andlisis factorial. Competencias genéricas. Alumnos.
Valoracion importancia

Factor 1 . Factor 2 Factor 3 Factor 4
Creatividad 734 '
Liderazgo 641
Trabajo en equipo 572 510
Comunicacién 556
Habilidades de pensamiento ,780
Comprensién de sistemas 738
Seleccién y uso de la informacién ,505
Relaciones interpersonales ,405 411
Planificacién, organizacién, gestién. ,781
Toma decisiones y resol. problemas ,705
Adaptacién al cambio ,780
Autopromocién 744
Autodireccién, autoformacién. ,485
(Varianza explicada : 56,51 %)
TABLA III
Andlisis factorial. Cualidades personales. Alumnos.
Valoracion importancia
Factor 1 Factor 2
Honestidad, integridad 836
Atribucién 749
Responsabilidad, formalidad ,600 ,409
Asertividad 517 421
Control del estrés 859
Persistencia, constancia 423 625
Autoestima 608

(Varianza explicada : 58,16 %)

«Planificacién, organizacion y gestion»
y «Toma de decisiones y resolucién de pro-
blemas« configuran el tercer factor. La com-
petencia «Creatividad» que habiamos
incorporado a este cluster o subgrupo se
sitda en otro factor.

Las competencias conceptualizadas
como «motivacién o buena disposicién
para el trabajo» constituyen el cuarto factor
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claramente coincidente con la estructura
conceptual establecida.

Asi pues, «Comunicacidn- y «Creativi-
dad» son competencias que quedan situa-
das de modo atipico.

En cuanto a las cualidades personales,
al solicitar dos factores en el anilisis facto-
rial, la agrupacién que se produce difiere
de la configuracién tedrica establecida.




Esta situacidn quiza se explique porque las
dimensiones emotivas y éticas se dan muy
entrelazadas.

La validacién de las categorias o blo-
ques de competencias genéricas y cualida-
des personales establecidas en la propuesta
exigiria mids amplia y especifica investiga-
cién. En esta aproximacién se pone de ma-
nifiesto que, sin ser del todo plausible, la
estructura conceptual establecida y la agru-
pacién factorial no se alejan demasiado.

Mantenemos aquella categorizacién en los
andlisis posteriores.

ANALISIS DESCRIPTIVO DE RESULTADOS

VALORACIONES OTORGADAS EN LAS DISTINTAS
ESCALAS. ESTUDIO DE FRECUENCIAS

Una primera descripcién de las valoracio-
nes otorgadas en los items del cuestionario
se recoge en la tabla IV.

TABLA IV
Frecuencias globales y porcentajes de las valoraciones
otorgadas en el cuestionario

COMPETENCIAS GENERICAS (13 items)
Alumnos (n: 219)
Posesién competencia Importancia Influencia en la formacién
Valor 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
n®fr.| 51 379 | 983 | 1050 | 384 14 77 449 11250 | 1057 | 484 | 707 | 972 | 547 | 137
% | 1,8 [1331345(369 (135105 | 27 |158 1439 (371 | 17 (248|342 192 48
Profesores (n: 35)
n® fr. 4 |22 83 183 | 163 | 46 78 129 | 140 | 62
% 1 |48 |182|402 (358|101 |171 284|308 136
CUALIDADES PERSONALES (7 items)
Alumnos (n: 219)
Posesién cualidad : Importancia Influencia en liformac 6n
Valor| 1 2 3 4 | 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
n® fr.| 24 112 | 347 645_r 405 8 43 201 | 526 | 755 | 421 | 427 | 464 | 179 42
% | 1,6 | 73 1226|421 _l£6:4_ 05 | 28 1311343 (493 1275|278 |303 |1L,7 | 2,7
Profesores (n: 35) . :
n? fr. | 2 8 46 | 102 | 87 | 32 | 72 | 78 41 22
% ] 08 | 33 188416355131 294|318 167 9

En las valoraciones de la posesion de la
competencia o cualidad la opcién 1 de la
escala (posesién minima) es casi inexisten-
te y en la valoracién de la importancia las
frecuencias claramente se acumulan en los
tres niveles mis altos de la escala. Las va-
loraciones de influencia son mas diversifi-
cadas.

De manera directa se constata el fuerte
paralelismo en los porcentajes de las fre-

cuencias de los valores asignados por
alumnos y profesores en cuanto a impor-
tancia, lo cual no se produce cuando valo-
ran la influencia recibida o ejercida.

Los alumnos tienden a una valoracién
més baja de la «influencia recibida- que la
valoracién de los profesores respecto de la
«nfluencia ejercida». Esta diferencia es
mds destacada en las cualidades persona-
les que en las competencias.
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Completamos el anilisis descriptivo en
los dos apartados siguientes.

DIFERENCIAS EN LAS VALORACIONES DE LOS
ALUMNGOS Y LAS DE LOS PROFESORES ATENDIENDO
A LAS DIVERSAS VARIABLES DE CLASIFICACION

Alumnos

— Variable: Sexo.

En las valoraciones acerca de la posesion
de las competencias y cualidades se regis-
tran diferencias significativas en «Seleccién
y uso de la informacién» (o= .05) y en «Per-
sistencia» (0=.01) con medias mayores en
las alumnas, y en «Comprension de siste-
mas« (0=.01), «Habilidades de pensamien-
to» (0=.01) y «Liderazgo» (0=.05), con
medias superiores en los alumnos. En la va-
loracién de la importancia, las alumnas otor-
gan valoraciones significativamente mds
altas en «Comunicacién» (0=.01), «Asertivi-
dad» (a=.01) y «Persistencia» (=.05), los
alumnos otorgan valoraciones mas altas en
JHabilidades de pensamiento« (@t=.05). Al va-
lorar la influencia recibida las mujeres desta-
can en «Creatividad» (0=.05) y <Liderazgo
(0:=.05).

En conjunto, no apreciamos que la va-
riable sexo delimite alguna constante o pa-
trén en las valoraciones.

— Variable: Edad (Hemos simplificado

las categorias: «edad normal» —20, 21
y 22 afos—y «mayores» =23 a 26 o
mas afos—)

Sélo encontramos diferencia significa-
tiva en una valoracién: los «mayores» dan
mas importancia a la competencia ‘Creati-
vidad« (ot=.05).

~ Variable: Duracién de los estudios.

(También reducida a dos catego-
rfas: «duracién normal» —3 afos—-y
«duracién prolongada- —-mis de tres
anos—)

Siempre con valoraciones mis altas en
los alumnos de «duracién normals, se dan
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diferencias significativas cuando se valora
la posesion, en «Liderazgo» (0=.05), «Auto-
formacién y autodireccién» (¢=.05), y Per-
sistencia» (0=.01); cuando se valora la
importancia, en «Liderazgor (0=.05), «Autodi-
reccién y autoformacién» (0=.01) y «Adaptabili-
dad al cambio» (0=.01) ; y en Liderazgo» (0=.05)
cuando se valora la influencia recibida.

Las situaciones semejantes entre las
valoraciones de posesién e importancia
pueden explicarse por la notable correla-
cion entre ambas valoraciones, como se
verd mas adelante. Que las diferencias re-
gistradas sean todas a favor de los alumnos
que habrin cursado la carrera en el perio-
do normal de tres afios podria justificar la
hipétesis que los alumnos que completan
la carrera en mis de tres afios muestran
menor preocupacién por las competencias
genéricas y las cualidades personales, aun-
que los pocos casos registrados no lo ava-
lan suficientemente.

— Variable: Valoracién de la formacion
recibida (Agrupados en <Bastante y
muy adecuada» y en «Poco adecuada»)

No se registra ninguna diferencia sig-
nificativa en las valoraciones de posesion y
de importancia. En cambio, consecuentes
con su opinién acerca de la formacién glo-
bal recibida en la diplomatura, los que se
agrupan en «poco adecuada» valoran la in-
fluencia ejercida por la universidad de
modo significativamente inferior o los que
se sitdan en la categoria de «Bastante y
muy adecuada» en todas las competencias,
excepto en «Seleccidén y uso de la informa-
cién», y en todas las cualidades personales,
excepto en «Control del estrés». (Casi en to-
dos los casos o= .01).

— Variable: Compaginar trabajo y es-

tudios (Dos categorias: «No trabajan
o lo hacen esporddicamenter, y «Si
trabajan con dedicacién horaria se-
manal desde inferior a 10 horas has-
ta superior a 20 horas»).

Este segundo grupo, los que si traba-
jan, dan valoraciones significativamente



superiores al valorar la posesion de las
competencias en «Comprension de siste-
mas» (0=.05) y «Autodireccién y autoforma-
cién» (o=.01). También atribuyen mayor
importancia a <Autopromocion y autodirec-
ciény (0=.05). Respecto de la influencia reci-
bida, los que no trabajan o lo hacen
esporidicamente consideran haber recibido
mayor infliencia en <Atribucién justa de éxi-
tos o fracasos» (0=.05).

En conjunto son resultados dispersos y
poco concluyentes para determinar una li-
nea de influencia desde esta variable.

Profesores

— Variable: Sexo:

Aqui se dan las diferencias significativas
mis destacadas. Las profescras valoran
mds la importancia de las competencias y
cualidades que los profesores. Hay signifi-
cacién en «Planificacién, organizacién y
gestiéns (0=.05), «Creatividads (0=.05), «Li-
derazgo» (0=.01), «Trabajo en equipo»
(0=.01), «Autodireccién y autoformaciéns
(0=.01), «Autopromocién- (0=.05), sAdapta-
cién al cambio» (0=.05), «Control del estrés»
(o= .05), «Honestidads, «Responsabilidads»
(o= .05) y «Persistencia» (ct= .05).

Quizi sea atribuible a una mayor sen-
sibilizacién de las profesoras hacia esta di-
mension formativa. En las valoraciones de
la infliencia que han podido ejercer desde
su asignatura sélo en «Toma de decisiones
y resolucién de problemas- (o = .01) las
profesoras valoran significativamente mis
alto que los profesores.

— Variable: Experiencia docente.

(Contrastamos los dos grupos extre-
mos «<Inferior a 3 afios» y «Superior a
6 afios»)

Unicamente se halla diferencia en
«Adaptacién al cambio» ( @=.01) al valorar
la influencia ejercida, con mds altas valora-
ciones en el grupo de mayor experiencia.

— Variable: Tipo de asignatura impar-
tida. (Se contrastan las categorias «ca-
ricter tedrico» y «caricter practicon)

Se registra también un sélo caso de di-
ferencia significativa en la valoracién de la
importancia otorgada a «Autodireccién y
autoformacién» (0=.05) con valoraciones
mds altas en el grupo de «caricter pricticos.

— Variable: Vinculacién al mundo del
trabajo. («Escasa» y «Notable»)

Sélo se registra diferencia significativa
en la valoracién de la influencia ejercida
en «Responsabilidad» (&=.01), con valora-
ciones mayores en el grupo de «escasa vin-
culaciéne.

Vemos pues que estas tres altimas va-
riables, en contra de lo previsible, no mar-
can diferencias en las valoraciones de los
profesores.

COMPARACION DE MEDIAS ENTRE LAS
VALORACIONES DE LOS ALUMNOS
Y LOS PROFESORES

Las consideraciones que siguen parten de
los datos recogidos en la tabla 5, y comple-
tan el andlisis realizado en el apartado Va-
loraciones obtenidas en las distintas
escalas...

Alumnos

— Posesion de competencias/cualidades:
Se da una tendencia hacia las valoraciones
altas con una amplitud del rango de valo-
raciones reducido (de 2,94 a 4,15 en el gru-
po de competencias y de 3,42 a 4,50 en el
grupo de cualidades). Por ello el establecer
un orden de prioridades no es muy clarifi-
cador especialmente en los lugares centra-
les con diferencias muy reducidas. Las
valoraciones mds altas corresponden a
«Responsabilidad», Honestidad: y «Relacio-
nes interpersonales», y las mas bajas se dan
en «Liderazgo», «Comunicacién» y «Com-
prension de sistemas»,

— Importancia atribuicdla a las compe-

tencias/cualidades:
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En todos los casos son superiores a la
valoracién dada en posesion, el incremen-

to de las medias oscilan desde un par de
décimas hasta 1,2 puntos.

TABLA V
Estadisticos de las valoraciones de los alumnos y profesores.
Comparacion de medias entre las valoraciones de importancia e influencia

Posesion Importancia ! Influencia

Alumnos | Alumnos | Profesores | Alumnos | Profesores

M |sp| M |spl M [splsig M [sp| m[splsig
Competencias genéricas
Planific., organizacién, gestion. | 3,45 | 77 |4,48| 61 |4,26| 92 2,68| 99 13,26]129] *
Creatividad 3331101 398| 83 3,80 99 2,29 | 99 12,77 97 **
Toma decisiones/Resol. Probl. | 3,52 | ,79 (4,39 | 69 4,20 | 80 2,92 1,05(3,66| 1,21 | *
Selecc. y uso de la informacién | 3,32 | 78 4,11 77 1437 73 3,05| 1,04 | 4,09 78 -
Habilidades de pensamiento 3,42 | ,81 [3,93| 81 3,97 1,04 2,88| 99 (3,77 97 | *
Comprensién de sistemas 3,12 | 87 3,57 ,89 |3,63 81 2691103170104 *
Comunicacién 3,06 | 1,03 [ 4,27 | 76 j‘i.i’pll' 76 | 2,7411,14(3,31] 1,05 | *
Liderazgo 2,94]101{392] 79 3,60 95 | * |230]1,03|240]133
Relaciones interpersonales 4,15 | 78 [4,26| ,79 |4.26] ,78 [ 2,63( 1,17 | 2,74 1,12
Trabajo en equipo 3,74 | 82 |4,33| 65 4,17 82 | 3,26| 98 |3,60] ,88
Autodireccién / Autoformacién | 3,89 | 87 | 4,45 | 74 | 4,29 | 91 ‘ 2,951120]3,38| 95 *
Autopromocion 357! 98 14,05| 88 3,65 ,88 * 2,20 104 (2,38 1,16
Adaptacién al cambio 3,58 | 98 |4,15| 82 4,18 | 90 2,52 1,10 ]3,15| 1,21 i
Cualidades personales
Autoestima 3,52 1,02 [4,42| 79 |3,91| 74 * 12,29 1,0712,74|104 | *
Atribuc 3,751 85 |3,94| 94 3,94 | 84 231101 (257|112
Asertividad 3,67 97 1395] 92 [3,86] 91 2,28 | 1,04 | 2,57 | 1,07
Control del estrés 342 11,07 |4,24| 82 |3,97| 98 2,09(1,08 231|102
Honestidad 4,24 | 64 1444 75 | 4,23] 97 1244|110 3,03 134 | *
Responsab., se puede confiar | 4,50 | ,59 | 4,67 61 |437| 73 | ** [2,38]|1,12[291]|1,15] *
|Persistencia 382| 01 436 73 |4,26| 74 262|111 [3,40] 98 | =

* = significacion al nivel 0,01
* = significacién al nivel 0,05

— Influencia ejercida por la universi-
dad en la adquisicién o mejora de
las competencias/cualidades:

En todos los casos las valoraciones son
inferiores a las de posesion y por consi-
guiente muy inferiores respecto a las de
importancia. Las diferencias entre impor-
tanciae influencia oscilan entre 1y 2 pun-
tos siempre favorables a la primera
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valoracién. Este cilculo —diferencia entre
importancia e influencia- viene a signifi-
car la «efectividad de la ensefanza univer-
sitaria», es decir, qué aspectos se atienden
con mayor énfasis o cuiles quedan mas
desatendidos.

Las diferencias mas notables se dan en
cualidades personales («Responsabilidad-,
«Autoestima-, «Control del estrés., \Honesti




dad»). Las diferencias mas reducidas las ha-
llamos en «Comprensién de sistemas», JHa-
bilidades de pensamiento», «Uso de la
informacién» y «Trabajo en equipo». Estos
resultados son un reflejo de las funciones
prioritarias de caricter «curricular que tra-
dicionalmente se atribuyen a la universi-
dad: las competencias que se adquieren en
el proceso de aprendizaje de saberes son
«mis atendidas». De otra parte, evidente-
mente, la preparacién en cualidades perso-
nales de caricter emotivo o ético resulta
dificil en la universidad.

Profesores

— Importancia atribuida a las compe-

tencias/cualidades:
" Hay un extraordinario parecido entre la va-
loracién de los profesores de la importan-
cia de las competencias y cualidades y la
valoracién de los alumnos que acabamos
de comentar, incluso en el orden de priori-
dades.

— Influencia ejercida desde la asigna-
tura en la adquisicién o mejora de
las competencias/ cualidades:

Se da también la tendencia registrada
en los alumnos a otorgar valores inferiores
en la escala con respecto a las valoraciones
en importancia, pero ahora las diferencias
son menos marcadas.

Al comparar las medias entre las valo-
raciones de alumnos y profesores respecto
a la atribucidn de importancia sélo en dos
competencias y en dos cualidades las dife-
rencias entre medias son significativas (Li-
derazgon, y «Autopromociéns (¢=.05) y
«Autoestima- y «Responsabilidad» (=.01)),
siendo mayores en los dos casos las me-
dias de los alumnos.

Con respecto a la influencia recibida o
‘ejercida, detectamos diferencias estadisti-
camente significativas en muchas de las
competencias y cualidades. La no significati-
vidad se sitGa en el subgrupo de competen-
cias de sociabilidad y en el de cualidades
personales de cardcter emotivo.

Esta distinta percepcidn entre estu-
diantes y profesores creemos que es uno
de los datos mds relevantes de los obteni-
dos en este estudio. Marca un «desacuerdo-
que la universidad deberia resolver. Se
puede apelar a la especial critica negativa
de los estudiantes a Ja hora de detectar dé-
ficits del sistema universitario, asi como al
«deseo de quedar bien» de los profesores.
Ello puede distanciar las valoraciones me-
dias entre ambos. No obstante, la amplia
divergencia de percepciones nos sugiere la
necesidad de un debate entre ambos agen-
tes del proceso educativo para consensuar
la necesidad de incorporar esta dimensién
y precisar su alcance real.

Para completar el anilisis descriptivo
hemos calculado las correlaciones entre las
escalas para verificar la concomitancia en
las valoraciones. Se expresan los resulta-
dos en la tabla VI:

En las valoraciones de los alumnos, es-
pecialmente entre posesion de la compe-
tencia o cualidad y la importancia atribuida
para su perfil profesional se dan destaca-
das correlaciones. Entre posesién e in-
fluencia recibida de la universidad se
registran también correlaciones altas espe-
cialmente en los subgrupos de competen-
cias genéricas.

Esta relacién disminuye al asociar im-
portancia e influencia ejercida por la uni-
versidad, lo cual pone en evidencia una
percepcién de los alumnos de una falta de
sincronizacién en el sistema de formacién
universitario al no corresponderse los nive-
les de importancia y de atencién recibida.
Si consideramos el notable desnivel en es-
tas valoraciones (analizadas en los aparta-
dos anteriores) estamos ante un déficit a
corregir: la influencia de la universidad es
escasa e inadecuada.

Esta situacion se agrava al analizar las
correlaciones entre las valoraciones de los
profesores a la importancia atribuida y a la
influencia ejercida. Sélo en tres de las
competencias el coeficiente es estadistica-
mente significativo.
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TABLA VI
Correlaciones entre las distintas valoraciones
(1: Posesién competencia; 2: Importancia; 3: Influencia recibida o ejercida)

Alumnos Profesores
(n=219) (n=35)

1.2 1.3 23 23
Competencias Genéricas
Planificacién, organitzacién y gestion................ 143 = 200 * ,046 042
Creatividad................. 79 150 175 = 043
Toma de decisiones y resolucién de problemas.. 379 209 * J150 * 317
Seleccién vy uso de la informacién. 287 15 * ,182 = 406 *
Habilidades de pensamiento. oeiiiiieieiinennn: 315 229 280 = 312
Comprensién de sistemas. .......... 407 452 ™ 2201 497
COMUMICACION. ..eereerreiirieecteneer s 216 ** 291 = 146 * 242
Liderazgo. .... 273 = 306 090 014
Relacidn interpersonal. i 382 += 052 054 212
Trabajo en equipo. i iciieeieeisiesreeseset i eeeaanee 397 = 212 245 = A79
Autodireccién y autoformacion. ........veeee.s 332 241 208 * -.134
Autopromocion. ............cee.... 378 ** 239 * 144 ¢ 433 *
Adaptabilidad al cambio. ..oooeeerieeieieceieicnns 328 = 168 ** 116 -,108
Cualidades Personales
}ﬂoestima, confianza en si mismo/a. ............... 281 245 **~ J_ 149 * -,029
Atribucién justa de éxitos v fracasos. .........e....... 425 ** 164 * 184 = 099
ASertividad .ot 334 146 * l 042 086
Control del estrés....ovninmeniiiiiiiicieiiiiciianeen 200 ** A71 ¢ -,003 ,038
Honestidad, integridad, ..o 334 % 086 ‘ 159 * 334
Responsabilidad, formalidad. ..., 342+ 057 | 085 109
Persistencia, consStancia . iveseciscieeccrreaeee 412 = 278 * _1_ 141+ ,301

** = signilicacién al nivel 0,01
* = signilicacion al nivel 0,05

Con las reservas propias de no estraer
conclusiones causales del andlisis correla-
cional, parece que la reducida accién de
influencia que los profesores admiten que
pueden desarrollar en sus asignaturas para
incrementar o mejorar las competencias
genéricas y las cualidades personales de
sus alumnos, no se armoniza o no se da en
la misma direccién de la importancia que
ellos mismos atribuyen a tales competen-
cias y cualidades.

CONCLUSIONES

La importancia que los alumnos y profeso-
res atribuyen a cada una de las competen-
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cias genéricas y cualidades personales
contenidas en la propuesta es consider-
ablemente alta y abarca un rango recucido
de distribucién, y ademds, en las valoracio-
nes de unos y otros encontramos notable
semejanza.

Establecer un orden de prioridacles es
complejo, no obstante, integrando las valo
raciones de alumnos y profesores, podria-
mos sefalar como competencias y
cualidades que destacan por la importancia
atribuida, el siguiente grupo: Responsabi-
lidad», «Autodireccién y autoformaciéns y
«Planificacién, organizacién y gestién: (en
esta competencia sospechamos que puede



haberse producido un sesgo debico a que
la muestra la componen alumnos de Cien-
cias Empresariales). Siguen «Honestidad««Co-
municacién», «Persistencia» y «Relaciones
personales». En los Gltimos lugares y en orden
decreciente se sitGan: «Asertividads, «Auto-
promocions, «Creatividad», «Comprension de
sistemas» y <Liderazgos.

El hecho de que la posesién de com-
petencias expresada por los alumnos —rea-
lidad—, resulte valorado por debajo de la
importancia que ellos les atribuyen —refe-
rente a alcanzar—, manifiesta un déficit que
justifica la necesidad de accién de la uni-
versidad en este dominio.

Como ya se ha apuntado, las valora-
ciones en infliuencia siempre son inferio-
res a las de importancia, tanto en alumnos
como en profesores, en todas y cada una
de las competencias y cualidades valora-
das. Se pone en evidencia que la efectivi-
dad de la enserianza universitaria no es la
deseable.

Reiteramos el desacierdo entre alum-
nos y profesores en la valoracion de la in-
fluencia recibida y ejercida respectivamente.
Asi como las bajas correlaciones entre las va-
loraciones de la importanciay la influencia
(escasa) en los profesores, que refleja una
actuacién no concordante,

Todo ello, expresa carencias o insuficien-
cias que conviene atender si pretendemos una
educacion universitaria integral y de caliclad.

¢Los resultados hubieran sido diferentes
en muestras de otras titulaciones? Los resul-
tados aqui obtenidos no son generalizables.
Convendria, naturalmente, emprender estu-
dios de mayor alcance para valorar las posi-
bles diferencias o semejanzas entre las
diversas especialidades en los estudios uni-
versitarios y entre distintas universicdades.

LA FUNCION DE LA UNIVERSIDAD EN EL
DESARROLLO O MEJORA DE LAS COMPETENCIAS
GENERICAS Y LAS CUALIDADES PERSONALES

La formacién profesional del universitario
no ha de consistir en una yuxtaposicién de

un curriculum de formacién académica
(adquisicién o construccién de saberes o
conocimientos) y otro de desarrollo personal
(que incorporaria las competencias genéri-
cas y cualidades personales), sino de una in-
tegracion sinérgica de ambas dimensiones
que se potencian mutuamente: Los saberes
académicos se aprenden mejor si el alum-
no tiene iniciativa, es responsable, sabe coo-
perar con los demds, es creativo... y, a la
inversa, una buena preparacién académica
facilita el desarrollo de habilidades, actitu-
des y valores para el desarrollo vital.

Nos resulta atil e interesante la aporta-
cién de Clanchy y Ballar (1995) a partir del
andlisis del informe Achieving Quality, ya
citado. Se plantean hasta qué punto la uni-
versidad desde su funcién central de «ex-
tensién y transmisién del conocimiento via
investigacién y docencia» puede razona-
blemente atender la formacién de «habili-
dacles, atributos y valores», que, segtin el
documento, abarca cualidades como pen-
samiento critico, curiosiclad intelectual, so-
lucién de problemas, pensamiento logico e
independiente, comunicacién y competen-
cias relacionadas como identificar y acce-
der y gestionar la informacién, y atributos
personales como rigor intelectual, creativi-
dad e imaginacién, y valores como actua-
cién ética, integridad y tolerancia.

El pensamiento critico o la objetiviclad
o, con un cardcter mis general, las habili-
dades de mente, se podrin ficilmente fo-
mentar en los aprendizajes cientificos, en
los andlisis o sintesis de ideas o argumen-
tos; pero va a ser mds dificil y complejo in-
fluir en que un ingeniero que sale de las
aulas universitarias tenga confianza en si
mismo, atribuya los éxitos o fracasos a sus
propias decisiones, no sea racista o agresi-
vo... Con todo, se dardn situaciones opor-
tunas para la educacién de cualidades,
actitudes o valores; por ejemplo, la cons-
tancia o persistencia puede fomentarse al
no decaer ante unos primeros resultados
adversos en un trabajo de investigacion, el
habito de citar las fuentes y no apropiarse
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de saber ajeno es una prueba de honesti-
dad, la resolucién de situaciones sin pasivi-
dad ni crispacién ensefia a ser asertivo, etc.

Es cierto que la adquisicién de actitu-
des y ciertas competencias ha de producir-
se en el contexto del aprendizaje escolar,
es decir, en las materias o asignaturas; si
bien, en niveles de escolarizacién avanza-
dos, (secundaria, universidad), algunas
competencias o cualidades pueden ser
ademis objeto de entrenamiento especifi-
co. Las competencias genéricas han de ad-
quirirse infundidas en el conjunto de
aprendizajes de materias de estudio, y la uni-
versidad debe patrocinar ademis acciones
formativas especificas. El ideal estd en acer-
car o integrar el curriculum académico y los
servicios al estudiante que se ofrezcan.

Para intensificar su calidad educativa
cada universidad deberia en primer lugar
explicitar los objetivos que pretende que
los titulados hayan adquirido al final de
sus estudios fuere cual fuere la carrera cur-
sada. El incremento y mejora de las compe-
tencias genéricas y cualidades personales ha
de ser parte esencial de dichos objetivos.
Ello requiere: a) un trabajo previo de con-
senso, con amplia participacién de agentes
internos (profesorcs, alumnos,...) y externos
(representantes del mundo social y laboral)
para determinar gué competencias y cualida-
des se pretende alcanzar; b) una conciencia-
cion del profesorado y otros agentes en la
formacién del universitario; ¢) el respaldo y
asesoramiento de profesionales especializa-
dos que dirijan y dinamicen programas de
orientacién al universitario y de consulta y
formacién al profesorado; d) determinar la
metodologia y estrategias a desarrollar; y )
la evaluacién de estos logros.

Afiadimos algunas vias a traves de las
cuales la universidad puede concretar las
acciones especificas formativas para esti-
mulo y mejora de competencias genéricas
y cualidades personales. Unos métodos o
estrategias son mis clisicos o tradicionales
y otros mis innovadores o modernos. Se
pueden combinar distintas posibilidades:
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Ciclos de conferencias a cargo de
expertos en formacién de compe-
tencias genéricas y cualidades per-
sonales.

Talleres o grupos de discusién re-
ducidos en que se analicen y deba-
tan experiencias directas o vicarias
y pongan en comun conclusiones o
lineas de actuacion.

Tutorias personalizadas o grupales.
Edicion de guias: Operativizar cada
competencia esquematizando todos
sus contenidos y ofrecer actividades
autoevaluables.

Introducir el uso del portafolio: El
porifolio (Hauser, 1994; Kimeldotf,
1994; Williams and Hall, 1997) o re-
cord of achievement (Assister and
Shaw, 1993) como recurso que guia y
évalia de manera auténtica el pro-
greso del estudiante deberia incorpo-
rarse con mayor amplitud en la
ensefianza superior. Constituye tanto
la expresién de los logros alcanza-
dos como el control de aquellas
competencias en fase de prepara-
cién, favorece la reflexion acerca de
los elementos formativos que pre-
paran para la profesién, permite re-
lacionar las competencias que va
adquiriendo con los objetivos ocu-
pacionales o el estilo de vida que cada
uno proyecta. En los Gltimos afios dc la
ensefianza superior el portafolio se irfa
convirtiendo en el worker portfolio que
examinari el empleador en el proceso
de seleccion para un puesto de traba-
jo. (Un recurso de interés es Get a life,
conjunto de materiales desarrollado
por American School Counseling As-
sociation (1993) para High School,
adaptable y aplicable a los estudios
superiores.)

Incorporar la evaluacién de indica-
dores de posesién o incremento de
competencias genéricas o cualida-
des personales en estudios sobre la
satisfaccién de los estudiantes u



otras manifestaciones de la eficacia
de la universidad. La percepcion so-
bre las propias competencias y cuali-
dades suele provocar en el estudiante
un efecto reactivo motivador que le
predispone para esta dimension for-
mativa. Grayson (1996) presenta un
estudio realizado en la Universidad de
Yorke (Ontario, Canada) en el que
mediante una exploracién de los es-
tudiantes al ingreso y a la salida de
los estudios universitarios se detecta
el valor anadido que se ha produci-
do en competencias como pensa-
miento analitico, comunicacién,
relacién interpersonal y saber reali-
zar estudios comparativos, entre otras.
Krahn y Bowlby (1997) en un estudio
acerca de la satisfaccion de los estu-
diantes en la Universidad de Alberta uti-
lizan como variables independientes,
ademds del clima del entorno y las
experiencias de aprendizaje, el de-
sarrollo y mejora de competencias
sociales o de relacién comunitaria, de
insercién profesional, de pensamiento
independiente y de comunicacion.
Fomentar el conocimiento del en-
torno laboral: La realizacién del
Practicum incorporado en muchas
titulaciones, los convenios con em-
presas, las ferias o exposiciones,
etc., pueden ser ocasién de valorar
y experimentar en el mundo real la
importancia y la expresién de las
competencias y cualidades. A la
par, amplian su red de contactos del
mundo laboral que puede ser de
sumo interés para su insercion.

Fomentar las investigaciones sobre
estos temas que aporten base tecri-
ca y soluciones para la practica.

Programar créditos de libre configura-
cién sobre aprendizaje de competen-
cias o cualidades. Las posibilidades
que ofrece la estructura de los nuevos
planes de estudio permite asignar
valor crediticio a estas actividades

de formacién, lo cual puede ser un
estimulo para el estudiante.

— Aprovechar los recursos tecnologi-
cos (Internet, intranet, etc.). A tra-
vés de la red electrénica se podri
vehicular produccién propia (docu-
mentos, actividades, escalas de eva-
luacién, guias, etc.) con lo cual se
consigue llegar a muchos destinata-
rios con poco coste. Ademis se pue-
de seleccionar y recomendar
recursos externos ofrecidos por di-
versas instituciones u organismos.
Cabe resaltar que el éxito de esta via
- ademas de la novedad - parece ra-
dicar en que los jévenes prefieren re-
cibir ciertas informaciones, consejos
0 asesoramiento en la pantalla mas
que a través de la relacién personal.

Una pregunta final: ;Deben integrarse
estos aprendizajes en la evaluacién de los
alumnos? Si la universidad no se atreve a
evaluar sus alumnos sobre la posesién de
competencias genéricas y cualidades per-
sonales no se dude que al poco tiempo se-
ran los empleadores quienes incorporarin
la evaluacion de dimensiones actitudinales
en sus decisiones.

En la educacioén superior todo cuanto
se haga para acercarse y hacerse mas
adaptable a las necesidades del mundo del
trabajo se traduce en mejor satisfaccién del
cliente «alumno» y en mejor reconocimien-
to del cliente «empresa-.
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VIOLENCIA ENTRE IGUALES EN ESCUELAS ANDALUZAS.
UN ESTUDIO EXPLORATORIO UTILIZANDO
EL CUESTIONARIO GENERAL EUROPEO TMR!

JOAQUIN MORA-MERCHAN (%)
ROSARIO ORTEGA (¥
FERNANDO JUSTICIA (**)
JUAN L. BENITEZ (**)

ResuMmeN. El estudio y la prevencidn de la violencia escolar debe realizarse de forma
coordinada. Asf, la exploracién y el andlisis de fenémenos como el del maluato entre igua-
les debe ir seguida de medidas de intervencién educativa. Para ello es necesario que los
instrumentos de medida definan adecuadamente el problema, estén bien disefiados y ana-
licen los datos con rigurosidad. El cuestionario de exploracién general es uno de los ins-
trumentos mis utilizados, pero la existencia de gran variedad de este tipo de cuestionarios
hacia dificil comparar los resultados obtenidos en diferentes paises y con diferentes tipos
de muestras. Dentro del grupo de trabajo del proyecto Nature and prevention of bullying
and social exclusion (Smith y otros en web: www/gold.ac.uk) hemos coordinado el ani-
lisis de los instrumentos generales de medida previamente existentes, y producido un mo-
delo de cuestionario altamente consensuado por los expertos que podia ser ttil a toda
clase de muestras de chicos/as europeos. El trabajo que presentamos es el primer estudio
que se realiza con este instrumento. Una muestra de chicos/as andaluces ha sido explorada
con este cuestionario. Los resultados muestran que el problema del abuso y la intimidacién
entre iguales en nuestras escuelas no es muy grave, aunque si lo suficientemente preocu-
pante como para tomar medidas preventivas, ya que podemos afirmar que aproximada-
mente un 5% de nuestros escolares se ve severamente afectado por este fenémeno, es
decir, son victimas o agresores de sus iguales.

INTRODUCCION fenémeno del maltrato entre iguales una

de las lineas de trabajo que mis informa-
El estudio y la prevencion de la violencia cion y desarrollo estd proporcionando a la
escolar tiene en la investigacién sobre el lucha por llegar a tener escuelas mas segu-

(1) Este trabajo forma parte del Proyecto Nature and prevention of bullying and social exclusién (ERB-
FMRX-CT-97-139 Comisién XII de la Unién Europea). Agradecemos a la UE su ayuda econdmica y a los restan-
tes miembros del equipo europeo su colaboracién.

(*) Universidad de Sevilla.

(*) Universidad de Granada.

Revista de Educacién, nim. 325 (2001), pp. 323- 323
Fecha de entrada: 01-06-2000 Fecha de aceptacién: 30-01-2001



ras (Moij, 1997) y democriticas (Ortega,
1999). Sin embargo, éste no es un proble-
ma sencillo ni, mucho menos, ficil de es-
tudiar. Son muchas las aristas y caras del
fenédmeno. Por una parte, la necesidad de
considerar la autopercepcién de los impli-
cados a la hora de ser victima del otro o de
ser agresivo con el otro, no siempre se co-
rresponde con su percepcidn externa. Por
otro lado, el fenémeno del acoso, la intimi-
dacién y la victimizacién transcienden, en
s mismos, la conducta individual para
convertirse en un complejo proceso de re-
laciones interpersonales en el que, aunque
el peso recae sobre los protagonistas —victi-
mas y agresores— participan otras personas
que, con su interpretacién y actitudes afna-
den factores de riesgo o de cambio, decisi-
vos para el mantenimiento o la disolucién
del problema. Por todo ello, la metodologia
que se emplee en su estudio resulta de
gran relevancia, ya que no siempre esta-
mos hablando del mismo fenémeno, ni
éste tiene la misma gravedad.

Sin embargo, aunque muchos exper-
tos mencionan esta dificultad, hasta muy
recientemente no se ha intentado efectuar
un andlisis y hacer una propuesta de unifi-
cacién de procedimientos, estrategias ¢
instrumentos. Este trabajo representa un
primer esfuerzo en la unificacion de instru-
mentos de medida, y una ejemplificacién
en nuestra comunidad del estudio del pro-
blema de los malos tratos entre escolares;
para ello se utilizan metodologias previa-
mente consensuadas con un nimero con-
siderable de expertos en el problema de la
violencia entre escolares (ver el sitio web:
www.gold.ac.uk/TMR).

DEFINICION DEL PROBLEMA Y
DIFICULTADES METODOLOGICAS

Olweus (1993) ha definido el maltrato en-
tre escolares, en la propuesta mis acepta-
da para delimitar el problema, como la
situaciéon en que se encuentra un chico/a
que es sometido a acoso, amenaza, agre-
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sién fisica injustificada, o acciones negati-
vas, de forma repetida y durante un tiem-
po, por otro/s compaineros/as que lo
convierten asi en victima de sus iguales.
Desde los primeros estudios (Heine-
mann, 1972) hasta hoy se ha realizado un
conjunto muy extenso de trabajos, que han
ido precisando mis el fenédmeno al que
nos referimos cuando hablamos de malos
tratos entre iguales en el Ambito escolar.
Sin embargo, al tiempo que aumenta y se
hace mis preciso el conocimiento que te-
nemos sobre este problema, descubrimos
la dificultad que encierra su investigacién y
la necesidad de aunar criterios sobre los
aspectos que conviene explorar.
Tradicionalmente la exploracién sobre
la presencia de problemas de malos tratos,
abuso y violencia entre iguales en el ambi-
to escolar ha utilizado cuestionarios anéni-
mos en los que se pide a los escolares que
expresen su percepcion del problema y se
autonominen como victimas, agresores,
ambas cosas a la vez, espectadores o aje-
nos a los malos tratos entre compaie-
ros/as. Es ésta una via de acceso a la
informacién que hay que completar con
otras, ya que no siempre la autopercepcién
del papel social que se ocupa coincide con
la que tienen otras personas, o incluso con
los hechos reales. Se hace necesario no
solo preguntar a terceros —el profesorado,
las familias y los compaiieros, entre otros—,
sino cxplorar con métodos directos —entre-
vistas individuales, tareas cognitivas...—
hasta qué punto la percepcién de ser victi-
ma o agresor se corresponde con los pro-
blemas reales que tienen estos escolares.
Sin embargo, los cuestionarios, cuan-
do estdn bien disefiados y analizados, tie-
nen muchas ventajas, sobre todo si se
aplican a un ndmero muy amplio de suje-
tos, se analizan rigurosamente y se inter-
pretan con la prudencia que requiere un
proceso exploratorio que es, por defini-
cién, poco sofisticado, pero del que se
pueden obtener indices y tendencias ilus-
trativas sobre el fenémeno que se estudia.



Cuando, ademis, se cuenta con la opinién
experta de un grupo amplio de investiga-
dores con una larga trayectoria de trabajo
en el tema, las posibilidades de que el ins-
trumento sea de fiar aumentan. En este
sentido, hemos trabajado —dentro del pro-
yecto Nature and prevention of bullying
(Smith, Cowie, Ortega, Smorti, Neto, Al-
meida, del Barrio y Costabile, 1997)— en
coordinacién con nueve equipos de inves-
tigacion de cinco paises europeos, para
tratar de unir y analizar las distintas varia-
bles que se han considerado relevantes
para el disefio de un instrumento que in-
cluya todos aquellos aspectos importantes
para medir la presencia de problemas de
violencia interpersonal en las escuelas eu-
ropeas. Disponer de un instrumento Unico,
consensuado entre expertos, y que aspira a
ser validado para un importante nimero
de paises y culturas, nos parecié ademads
de interesante, util y funcional. Nacié asi el
General survey questionnaire TMR (Orte-
ga, Mora-Merchdn, Singer, Smith, Pereira y
Menesini, 2000), como una propuesta for-
muladora de un conjunto de preguntas
que parecen describir bien el fenémeno de
los malos tratos entre iguales, sin aislar el
fenémeno de otras estructuras sociales y
acontecimientos comunes en el dmbito es-
colar.

Dicho cuestionario ha tomado como
base algunos de los anteriores —entre los
que destaca el propuesto por Dan Olweus
(1989)— pero ha incorporado innovaciones
presentes en las adaptaciones culturales e
instrumentos especificos que los investiga-
dores del proyecto TMR (Smith y otros,
1997) habian disenado anteriormente.

EL INSTRUMENTO

Este instrumento ha sido disenado respe-
tando la tradicién previa sobre la evalua-
cién del problema (Olweus, 1989; Ahmad
y Smith, 1990; Ortega y Mora-Merchin,
1997; Whitney y Smith, 1993), pero al mis-
mo tiempo se han modificado algunos

contenidos e incluido otros para ajustarse a
lo que actualmente conocemos sobre el
problema. En relacién con los instrumen-
tos utilizados previamente por los autores
(Ortega y Mora-Merchdn, 1997) se ha in-
cluido la evaluacién de aspectos referentes
a los implicados en la situacién de conflic-
to como son los sentimientos, la atribucién
de causas sobre lo que sucede, las estrate-
gias de afrontamiento que los implicados
utilizan y la valoracién de éstas. Al mismo
tiempo, junto a las preguntas que sitan al
alumno que responde en el papel de victi-
ma o agresor, también se incluyen otras pre-
guntas destinadas al alumno en situacién de
espectador del conflicto —circunstancia ésta
no contemplada en instrumentos previos,
pero de gran importancia para obtener una
visién mas completa de lo que sucede-.

En sus aspectos formales, el cuestiona-
rio se compone de 22 preguntas de opcién
miltiple que recaban informacién sobre
contenidos relacionados con las situacio-
nes de malos tratos entre escolares. Las
preguntas que se han incluido han tratado
de identificar a las victimas y determinar la
frecuencia de participacién en este papel.
Se pretendia averiguar: la cduracién de las
experiencias como victima (dos pregun-
tas), las caracteristicas de los agresores y la
frecuencia de participacién (una pregun-
ta), las formas de maltrato (dos preguntas),
los lugares de riesgo (una pregunta), la es-
tructura y composicién de los grupos de
agresores (tres preguntas), las actitudes ha-
cia el maltrato (una pregunta), las relacio-
nes interpersonales (una pregunta), la
comunicacién con otras personas sobre las
experiencias de intimidacién y victimiza-
cién (dos preguntas), los sentimientos ha-
cia las situaciones de maltrato (tres
preguntas), las causas de maltrato (una
pregunta), las estrategias personales em-
pleadas para combatir el problema (una
pregunta) y la valoracion de la efectividad
de las intervenciones desarrolladas por pa-
dres, profesores y/o compafieros para so-
lucionar el problema (tres preguntas). La
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elecciéon de estos contenidos, como ya he-
mos apuntado anteriormente, se hizo por
consenso entre un grupo de expertos reco-
nocidos dentro de este dmbito de estudio.
Junto a estos aspectos, se incluye una pre-
gunta sobre el sexo de los alumnos, y en la
portada se codifica la edad y curso de
quien contesta el cuestionario, que es and-
nimo para favorecer la sinceridad en las
respuestas.

Construido el instrumento, era necesa-
rio empezar a aplicarlo y evaluar su rendi-
miento en el estudio del problema. Es lo
que hemos hecho en el estudio que ahora
presentamos.

METODO PRIVADO

MUESTRA

El cuestionario se aplicé a 423 alumnos de
entre 9y 16 anos de las provincias de Sevilla
y Granada, procedentes de un centro de pri-
maria (4° y 5¢ de primaria) y otro de secun-
daria (12, 2°, 3° y 42 de ESO) de cada una de
ellas. Todos procedian de dreas urbanas de
clase socioecondémica baja. La composicion
de la muestra se realiz6 con fines de valida-
cién, ya que estibamos especialmente inte-
resados en conocer el comportamiento del
instrumento en el espectro de edades para el
que estaba disefiado. Los centros elegidos
fueron seleccionados por haber mostrado al
equipo de investigadores interés en ser ex-
plorados. De los cuestionarios aplicados se
eliminaron por inconsistencia en las respues-
tas 27 (6,38% del total). La muestra resultante
quedd, por tanto, en 396 alumnos (201
alumnas y 195 alumnos) repartidos de igual
forma entre los diferentes cursos.

PROCEDIMIENTO DE APLICACION
DEL CUESTIONARIO

La aplicacién del cuestionario estuvo pre-
cedida por una discusién en el aula con el
grupo de aproximadamente 15 minutos,
en la que se aclaré qué se entiende por si-
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tuaciones de maltrato entre escolares. En
este debate se aportaban y comentaban
ejemplos de episodios que suponian mal-
trato y otros que no lo eran. Esta decisidn
se tomd para aumentar la validez de las
respuestas de los alumnos. De hecho, du-
rante el tiempo en que se realizé el cues-
tionario (entre 15 y 30 minutos) el ndmero
de preguntas sobre el concepto de maltra-
to se redujo considerablemente en compa-
racién con aplicaciones anteriores.

RESULTADOS

Con el fin de exponer los resultados obte-
nidos con la mayor claridad posible, al
tiempo que intentamos otorgarles valor
psicolégico, analizaremos los datos alrede-
dor de seis campos de contenido que
abarcan las cuestiones incluidas en el
cuestionario. Este sistema, que ya hemos
utilizado previamente (Ortega, 1994a y b;
Mora-Merchin y Ortega, 1995) nos per-
mite agrupar las respuestas de los escola-
res en unidades con un significado comin
que dan sentido a los anilisis realizados.
En este trabajo, organizaremos los datos al-
rededor de los siguientes campos: implica-
cién en el problema; tipos de maltrato y
lugares de riesgo; dimensién social del
fenémeno (redes de apoyo y agresién);
respuesta de los alumnos/as protagonis-
tas ante el problema (emociones, con-
ductas y comunicacién); la reaccién de
los demas ante el problema (intervencién y
comunicacién); y atribucién de causas. To-
dos los campos serdn analizados al mismo
tiempo teniendo en cuenta el género v la
edad de los escolares.

LA IMPLICACION EN EL PROBLEMA

De acuerdo con los criterios de identifica-
cién ya establecidos en la literatura (Whit-
ney y Smith, 1993) podemos distinguir tres
niveles de implicacién de los alumnos: los
no implicados, los implicados moderados



y los implicados severos. La determinacién
de este perfil se consigue, en nuestro ins-
trumento, cruzando las preguntas que ha-
cen relacién a la participacién como
victima y como agresor en episodios de
maltrato (preguntas 3 y 18, respectivamen-
te). Como resultado de este cruce pode-
mos distinguir cuatro tipos de alumnos:
espectadores —definidos por una implica-

cién nula u ocasional en cualquiera de sus
vertientes—, victimas, intimidadores e inti-
midadores victimizados —que comparten
participacién en ambas caras del proble-
ma—. En la tabla I se presenta la distribu-
cién de la muestra dentro de estos tipos y
se toma en consideracién si la implicacién
en cada uno de estos papeles es de caric-
ter moderado o severo:

TABLA 1
Grados de implicacion en el problema
IMPLICACION COMO VICTIMA
PRIVADO
No hay |Ocasional Moderada Grave
No hay Espectadores Victimas Victimas
(90%) moderadas (2,4%) severas (2,69%)
IMPLICACION Intimidadores Intimidadores
COMO Moderada moderados victimizados
INTIMIDADOR (1,8%) moderados (0,3%)
- Intimidadores
Intimidadores -
Grave victimizados
severos (2,1%) severos (0.8%)

La distribucién de los perfiles de impli-
cacién sufrié variaciones significativas
(p,05 en la ji-cuadrado) en funcién de la
variable curso. Las victimas, tanto severas
como moderadas, experimentan un des-
censo progresivo que llega hasta la desa-
paricién en el caso de las victimas severas.
Por el contrario, los intimidadores severos,
aunque disminuyen en namero, mantie-
nen niveles de presencia apreciables a lo
largo de toda la muestra. Los intimidadores
moderados, en cambio, llegan a desapare-
cer en los cursos mis elevados, aunque
este descenso no se produce de forma
continua sino en diente de sierra, con un
alto nivel de implicados en 22 de ESO
(5%). Por su parte, los intimidadores victi-
mizados, severos y moderados, presentan
niveles muy bajos de aparicién durante
toda la muestra, con pequenos repuntes en
22y 32 de ESO. Como consecuencia de es-

tas variaciones, el nimero de espectadores
aumenta de forma progresiva hasta situar-
se alrededor del 95%, si bien en 2° de ESO
se experimenta un ligero descenso
(83,8%). El género de los alumnos, sin em-
bargo, no manifesté influencia significativa
sobre la tipologia.

A la hora de definir el perfil de implica-
cién como victima también es necesario con-
siderar la duracién de las experiencias de
victimizacidn. El andlisis de las respuestas de
los alumnos/as nos indica que un tercio de
las victimas consideradas severas llevan su-
friendo esta situacién al menos desde hace
un afo. El caso de los intimidadores victimi-
zados graves es atin mas llamativo (el 100%
afirmé vivir episodios de maltrato desde ha-
cia varios anos). En el caso de los alum-
nos/as con un nivel de implicacién
moderada se manifesté también la misma
tendencia a la cronificacion. Sobre la dura-
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cién de las experiencias como victima no
se encontraron diferencias significativas en
funcién del curso o el género.

TIPOS DE MALTRATO Y LUGARES DE RIESGO

Cuando exploramos las formas de agre-
sién/intimidacién mds frecuentes entre los
escolares desde el punto de vista de quie-
nes las reciben nos encontramos que las
mds comunes son las agresiones verbales
(amenazas, meterse con otros, poner mo-
tes o reirse de los otros), que constituyen
el 31,1% del conjunto de la muestra. La si-
guiente en nimero de apariciones —8,4%—
es la agresion indirecta o social (rechazo,
aislamiento, rumores, etc.). Las agresiones
de naturaleza fisica son las siguientes,
agrupando el 4,8% de las respuestas. Por
altimo, las conductas de robo o destrozo
de pertenencias suponen el 2%.

Si consideramos el tipo de implicacién
en el problema, encontramos diferencias sig-
nificativas en algunas de las conductas ex-
ploradas. Esto es especialmente relevante en
el caso de las agresiones fisicas, denunciadas
sélo por parte de las victimas severas. Ame-
nazas, motes y rumores, sin embargo, son
denunciados tanto por victimas como por in-
timidadores victimizados. Si tenemos en
cuenta la variable curso, s6lo se presentaron
variaciones destacables (p<0,05) en las agre-
siones fisicas y en las amenazas, con un pro-
gresivo descenso en el nimero de
denuncias. El resto de conductas se mantu-
vieron estables con el paso de los cursos.
Tampoco se encontraron diferencias en fun-
cién de la variable género, excepto en la
conducta de meterse con otros (p<0,05)
donde las chicas victimas manifiestan una
mayor probabilidad de padecerla.

Si vemos el problema desde el papel
de los agresores, o dicho de otro modo, si
analizamos los resultados explorando las
respuestas de quienes intimidan a otros
compaferos, éstas son muy consistentes
con los datos anteriores. Las formas de
agresién mas frecuentemente utilizadas
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son las de naturaleza verbal (21,6%). Le si-
guen las agresiones indirectas o sociales
(4,3%), las fisicas (3,8%) y el robo (0,3%). Re-
sulta de gran interés analizar los tipos de
conducta utilizados en funcién del perfil de
implicacion. En este sentido, el principal re-
sultado es el uso de la agresion fisica Gnica-
mente por parte de los intimidadores, tanto
severos como moderados, y no por los inti-
midadores victimizados. La agresién verbal
es para todos los implicados la mis utilizada.

La influencia del factor curso sélo apa-
rece con claridad (p<0,05) en el caso de las
amenazas: se produce un descenso conti-
nuo que termina con la desaparicién de
este tipo de conductas en 4° de ESO. El gé-
nero también mostré una influencia signifi-
cativa en las conductas de agresion fisica y
poner motes o reirse de los demds, aunque
con signos diferentes. En el caso de las in-
timidaciones fisicas, resultaron ser los inti-
midadores varones los que mis utilizaban
este medio. Todo lo contrario sucedié en
el caso de los motes o conductas orienta-
das a reirse de otros companeros, donde
las chicas destacaban.

El andlisis de los lugares de riesgo es
una cuestioén de especial relevancia de cara
a la intervencion y prevencion de las con-
ductas de malos tratos entre escolares, ya
que es necesario determinar en qué luga-
res se dan estos episodios con mayor fre-
cuencia. Las respuestas de los alumnos
identifican dos espacios como claramente
mis conflictivos que el resto: la clase,
18,8% v el recreo, 16,3%. Otros lugares, pa-
sillos (4,8%), servicios (0,3%) u otros espa-
cios (2%) tienen menos importancia de
cara a la aparicion de episodios problema-
ticos. La variable curso sélo mostré in-
fluencia significativa (p<0,00001) en las
respuestas que marcaban el recreo como
lugar de riesgo. La informacién de los
alumnos mostré un claro descenso con la
edad, posiblemente por la menor utiliza-
cién que hacen los alumnos de mayor
edad de este espacio (debido a aspectos
organizativos de los centros, la posibilidad



de salir del centro durante este tiempo en
secundaria, etc.). El factor género no mos-
tr6 diferencias significativas.

LA DIMENSION SOCIAL DEL FENOMENO

En este cuestionario, como en todos los
cuestionarios generales usados hasta aho-
ra, la informacién proviene de todos los
escolares del aula sin excepcion, lo que en
una distribucién de papeles como la que
hemos considerado para definir el proble-
ma, supone que hay al menos tres grandes
fuentes: las victimas, los intimidadores y
los espectadores (éstos, a su vez, con dis-
tinto grado de implicacion: los inocentes y
totalmente ajenos, los que apoyan la acti-

tud del agresor o estimulan su actuacién, y
los que ayudan eficazmente a las victimas),
siendo el analisis posterior el que discrimi-
na su participacién. Aunque para otros fi-
nes, como la intervencion educativa, es
necesario un reparto mis sofisticado de
papeles, para los estudios exploratorios y
descriptivos —en los que el instrumento
mis idéneo es el cuestionario— es mas eco-
némico y clarificador un nimero mis pe-
queno de papeles. En nuestro caso, hemos
tomado en consideracién los papeles antes
enunciados. De este modo, podemos dis-
tinguir con mis claridad la influencia de
variables gruesas como el género, la edad
y los tipos de agresién.

TABLA II
Redes de amislad
Tengo entre 2y 5 Tengo mas de 5
No tengo amigos Tengo un buen amigo buenos amigos buenos amigos
3,6% 7,9% 41,8% 46.7%

El andlisis de las estructuras grupales
que se ponen en marcha durante los episo-
dios de intimidacién o maltrato ha sido rea-
lizado desde una doble perspectiva. En
primer lugar, las redes de apoyo social: el
numero de amigos/as que tiene cada uno
de los perfiles de implicacién. En segundo
lugar, las agrupaciones que forman los
agresores. Si nos centramos en las redes de
amistad, no encontramos diferencias en
funcién del tipo de implicacién o género
(ver tabla II).

Sélo se encontraron diferencias signifi-
cativas al tener en consideracién la varia-
ble curso (p<0,005). En este sentido,
llaman la atencién los resultados que se
encuentran en la secundaria. En 22 curso,
por ejemplo, se encuentra la mitad de los
alumnos/as que informa no tener amigos,
y el resto se reparte entre 3°y 42 curso.
Igualmente, se aprecia que la mayor con-
centracion de alumnos que afirma tener un

solo amigo o participar en redes restringi-
das de amistad se encuentra en Educacién
Secundaria Obligatoria; si bien en este
caso las diferencias en relacién con los
cursos de primaria son menores. La ten-
dencia se invierte cuando se trata de redes
sociales de mis de cinco amigos/as. En
este caso, son los alumnos/as de primaria
los que mis suelen participar de estructu-
ras extensas, aunque también se aprecian
altos niveles de participacion en algunos
cursos de secundaria (57% en 22 de secun-
daria).

También hemos evaluado las estructu-
ras grupales de agresién, recabando nue-
vamente informacién de los principales
participantes, intimidadores y victimas. Es-
tas Gltimas, afirman —en la mayoria de los
casos (16,2%)- que las agresiones las co-
mete sélo una persona. Por el contrario, un
14,2% de la muestra responde que las rea-
liza un grupo de compafieros, porcentaje
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compuesto por las opciones: de 2 a 3 per-
sonas (11,9%), de 4 a 6 (1,5%) y mis de 6
(0,8%). Al tener en cuenta el grado de im-
plicacién de los alumnos se han encontra-
do diferencias significativas (p<0,00001).
Mientras que los perfiles severos tienden a
ser maltratados por mis de un compaiero,
un 80% de las victimas y un 66,7% de los
intimidadores victimizados; los perfiles
moderados, asi como los espectadores que
se convierten en victimas ocasionales, suelen
ser maltratados por un Unico intimidador. Al
analizar las respuestas en funcion de las varia-
bles género y curso no se han encontrado di-
ferencias significativas entre grupos.

Cuando se ha preguntado a los intimi-
dadores si suelen intimidar a sus compafie-
ros solos o en grupo, los resultados se
asemejan considerablemente a las respues-
tas de las victimas. El 12,6% afirma actuar
solo, el 7,9% junto a uno o dos, el 4,2%
con un grupo de tres a cinco companeros
y el 1% con mis de cinco alumnos; lo que
significa que un 13,1% de los alumnos con-
fiesa intimidar a sus compaferos en grupo.
Al analizar la respuesta en funcién de la
variable género se encuentran diferencias
estadisticamente significativas. Mientras
que los chicos confiesan actuar en solitario
o en grupos amplios (mis de tres alum-
nos); las chicas afirman no actuar solas,
sino en grupos, si bien éstos, a diferencia
con lo que sucede con los chicos, son de
tamano reducido (entre 1 y 3).

Un dltimo aspecto que hemos evalua-
do, dentro de este bloque, es si existe o no
preferencia en los agresores por intimidar
a compaiieros del mismo sexo. Los resulta-
dos nos indican que, tanto en chicas como
en chicos, el mayor nimero de agresiones
las protagonizan estos udltimos. Pero, sin
embargo, si existe una tendencia aprecia-
ble a ser intimidado por compaiieros del
mismo sexo. De modo que las diferencias
entre el nimero de agresiones realizadas
por alumnos o alumnas son significativa-
mente menores en el caso de las chicas
victimas que en el de los chicos (p<0,005).
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RESPUESTA DE 10S AUUMNOS/AS PROTAGONISTAS
DEL PROBLEMA ANTE EL MISMO

El anilisis de las respuestas de los alum-
nos/as ante el problema se ha realizado
desde maltiples planos. En primer lugar se
consideran las emociones que se desarro-
{lan ante el problema. Esto se consigue
preguntando a todos los alumnos/as desde
el papel que cada uno juega en el proble-
ma. En segundo lugar, las conductas que
los alumnos/as desarrollan para combatir
el problema, con especial atencidn a las
que utilizan las victimas cuando son intimi-
dados. Por dltimo, estudiaremos si las vic-
timas comentan con otras personas sus
experiencias de maltrato.

Cuando se pregunta a los escolares so-
bre sus sentimientos cuando son maltrata-
dos, el mis comin es el malestar por la
situacién vivida (18,2%). El 9,2% se sintio
triste y el 4,1% impotente e indefenso.
También se aprecia que un porcentaje im-
portante (7,2%) de ellos/as se encontraba
preocupado por lo que dirfan los demis.
Por tltimo, el 7,7% de los que habian sufri-
do victimizaciones esporidicas manifesté
no haber sentido nada.

Centrindonos en aquellos que manifies-
tan un grado de implicacién moderado o se-
vero, apreciamos que la preocupacién por lo
qué dirdn los otros se aglutina en el lado de
las victimas —tanto severas como modera-
das—y no es un sentimiento propio de los in-
timidadores victimizados. Por ultimo, se
puede ver que el sentimiento de tristeza es
mds caracteristico en los perfiles severos, y
tiene menor significacién en los moderados.

No se encontraron diferencias signifi-
cativas en funcién del curso y el género de
los alumnos, excepto en la respuesta me
siento impotente, nadie puede ayudarme,
donde si se apreciaron variaciones debidas
al sexo de los alumnos (p<0,03). Esta op-
cién fue elegida por el 50% de las alumnas
que sufrian los malos tratos de sus compa-
fieros, mientras que sélo fue seleccionada
por un 7,7% dc los chicos.



Continuando con la exploracién de los
sentimientos, entre los espectadores el senti-
miento més repetido es el de pena por las
victimas (45,8%); seguido —en orden de fre-
cuencia— por: sentirse mal (28,9%), miedo de
que les pasara a ellos (16,4%), pena por los
que maltratan (12,3%), tristeza (11,8%), no
sentir nada (4,1%), hacerse el distraido (2%),
sentirse bien (1%). La variable curso muestra
su influencia en las opciones fuwve miedo de
que me pasara a mi (p<0,05) y me dio pena
de las personas quie estaban siendo maltrata-
das (p<0,001). En el primer caso, el niimero
de alumnos que perciben la posibilidad de
ser victimas disminuye a medida que van
avanzado en la etapa educativa en la que se
encuentran. En el segundo caso, se produce
un claro aumento hasta la ESO y se mantiene
estable a lo largo de esta etapa.

El factor género influyé de forma sig-
nificativa en tres de las opciones de res-
puesta. La primera —me senti mal (p<0,05)-
fue elegida fundamentalmente por las chicas
(33,7% frente al 24%). Lo mismo sucedié con
los sentimientos de pena por las victimas
(53,3% de las alumnas frente al 38% de los
alumnos; p<0,005). Por Gltimo, también se
apreciaron diferencias (p<0,05) entre los
alumnos que afirmaron sentirse bien al ob-

servar episodios de victimizacién, ya que
en este caso fueron los chicos los que mas
seleccionaron esta opcién (2,1% frente a la
ausencia de elecciones en las chicas).

El tipo de implicacién mostré diferen-
cias significativas (p<0,00001) en dos de
las opciones. La respuesta me bice el dis-
traido nunca fue elegida por las victimas y
si lo fue por espectadores (1,8% de este
grupo de alumnos), intimidadores severos
(12,5%) e intimidadores victimizados mo-
derados (100%). Algo similar sucede en la
segunda de las opciones en la que se apre-
cian diferencias significativas —me senti
bien—, ya que sélo los espectadores (0,6%)
y especialmente los intimidadores severos
(25%) la seleccionaron. Entre los intimida-
dores, la respuesta mas escogida depende
del tipo de implicacién que los alumnos
presentan. En la tabla III podemos apreciar
los resultados.

El curso sélo influy6 de forma signifi-
cativa (p<0,05) cuando se traté de la op-
cién me preocupo por lo que puedan decir
los profesores o los padres. En este caso, el
sentimiento sdlo aparece en los primeros
cursos de cada nivel educativo estudiado.
El género no mostré influencia significativa
en ninguna de las opciones.

TABLA 111
Sentimientos que experimentan los intimidadores
tatimidadores | Intmidadores | TGRS | TEON
moderados Severos
Me senti superior - -~ 33,3%
Me divierto 14,3% 75% 100% -
Se lo merecen 28,6% - -
Nada 28,6% 25% 100% -
3’55‘1573:3331‘33’: 14,3% 37,5% - -
Miedo,
me pueden - 12,5% - 33,3%
hacer lo mismo
Mal 14,3% - 66,7%
Pena por ellos 28,6% - 33,3%
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También se pregunté a los alumnos/as
qué hacian cuando presenciaban una si-
tuacién de intimidacién. Las respuestas de

los alumnos aparecen a continuacién en la
tabla IV.

TABLA IV
Actitud de los espectadores ante el problema
{Qué haces cuando ves que intimidan a otros?
Intento parar la situacién hablando con los intimidadores 47,4%
Intento no implicarme 24,4%
Se lo cuento a un adulto 19,2%
No hago nada porque me gusta la situacién 3,1%
Ayudo a los que intimidan 2,8%
Yo inicio la intimidacién 1,5%
Yo también lo hago 1%
Me obligan a intimidar 0,8%

Las conductas de ayuda a los que mal-
tratan, o en su caso, de maltrato directo es-
taban agrupadas fundamentalmente en el
grupo de intimidadores e intimidadores
victimizados severos; aunque también se
apreciaban, de forma muy reducida, en es-
pectadores. Por el contrario, en las con-
ductas que tienen como objetivo detener la
situacién, la mayorfa de las respuestas se
aglutinaban en el lado de las victimas y los
espectacores, y eran poco representativas
o inexistentes en los intimidadores e inti-
midadores victimizados.

La influencia del curso adquiria parti-
cular importancia en las opciones infento
quedarme fuera (p<0,05), ya que el el nd-
mero de elecciones aumentaba con la
edad hasta llegar a los dltimos cursos de la
ESO; v se lo cuento a un adulto para que
detenga la situacién (p<0,00001), que dis-
minuye claramente con la edad. El género
también afecta a la distribucién de algunas
respuestas: el desarrollo de conductas de
maltrato o colaboracién es el preferido por
los chicos, mientras que la opcién de avi-
sar a los adultos es la seleccionada por las
chicas principalmente.
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La segunda de las preguntas sobre las
conductas que desarrollan los alumnos
ante el problema se centra en las estrate-
gias que ponen en marcha para resolver la
situacién cuando estin implicados como
victimas. Entre todas las opciones, las res-
puestas mds comunes son ignorar a los
agresores (10,4%) y defenderse de los ata-
ques (10,1%). Menos utilizadas son: inten-
tar no pensar en lo sucedido (6,1%), decir
que les dejen (2,7%), pedir ayuda a un
adulto (2,4%), llorar (1,6%), huir (1,6%) y
pedir ayuda a un amigo (1,1%). En la tabla
V aparece la distribucién de respuestas en
funcién del perfil de los alumnos/as.

A la vista de estos resultados, podria-
mos entender que las estrategias utilizadas
por las victimas deben ser menos efectivas,
si bien se da la circunstancia de que éstas
son también seleccionadas por los especta-
dores, que son chicos/as que suelen tener
éxito en eludir las situaciones de intimida-
cién. También es interesante observar el
hecho de que, excepto las victimas, los de-
mA4s alumnos/as suelen acudir a los ami-
gos/as y apoyarse en ellos para defenderse
de las intimidaciones de otros/as. Dado



TABLA V
Estrategias de los alumnos implicados como victimas

Vict. Vict. Espect. Intim. Intim. | Intim-vict. | Intim-vict

severas moderadas P moderados | severos |modcerados| severos
Llorar - 11,1% 1,2% - - - -
Huir - - 1,5% - - - —
No pensar
en la situacién - 33,3% 5,4% 16,7% - 100% -
No echarles
cuenta 20% 11,1% 10,8% - - - -
Decir que me o
dejen ‘.10% 11,1% 1,5% - - - 33,3%
Pedir ayuda a
amigos - - 0,3% 16,7% 12,5% - 33,3%—
Pedir ayuda a
adultos 20% - 2,1% - - - -
Defenderse 20% 22,2% 9% 50% - - 33,3%

que, como hemos visto anteriormente, no
se aprecian diferencias significativas en el
nimero de amigos/as que unos y otros po-
seen, deberiamos pensar que la diferencia
estd en las caracteristicas de los vinculos
amistosos, y no en el nimero; o bien, en
que las victimas no despliegan estrategias
para ser ayudados por sus amigos. En todo
caso, éste es uno de los aspectos mas im-
portantes del problema; sin embargo, no
se puede profundizar en él con métodos
descriptivos simples, como el cuestionario.
No se apreciaron diferencias significativas
en funcién del curso y género entre los
alumnos que sufrian los ataques de sus
companeros.

Por dltimo, dentro de este bloque pro-
fundizaremos en una de las estrategias in-
cluidas en la pregunta anterior: la
denuncia de lo sucedido a otros. Las per-
sonas mds elegidas para este cometido son
los padres y los amigos (ambos en un
12,2% de los casos). Sin embargo, un 9,9%
de los alumnos afirma que aunque ha sido
maltratado no se lo ha comentado a nadie.
Otras elecciones son los profesores (6,6%),
los hermanos (3,6%) y otras personas

(1,5%). No se han encontrado diferencias
significativas en funcién del tipo de impli-
cacioén, el curso o género.

Para comprender mejor la dindmica
del problema es necesario evaluar cuil es
la respuesta que todos los implicados (pa-
dres, profesores e iguales) dan a los episo-
dios de maltrato e intimidacién. Junto a
esta informacién, en el cuestionario se ha
incluido una valoracién de los alumnos so-
bre la efectividad de estas conductas.

Si se explora la respuesta de los profe-
sores, éstos —en la mayoria de los casos—
sefialan que no conocian el problema
(15,7%). Junto a este grupo un 3,6% afirma
que, atn sabiéndolo, tampoco intervinie-
ron. Cuando los profesores intervienen, la
percepcion de su efectividad es variable.
La mayorfa considera que la intervencién
de los profesores tiene éxito (8,5%); el
3,4% cree que no influye; y el 1,3% restan-
te entiende que la actuacién del profesor
sirve para que la situacién vaya a peor. No
se han encontrado diferencias significati-
vas en funcién del género, curso y grado
de implicacién en el problema. No obstan-
te, debemos sefalar que la percepcién de
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las victimas sobre la actuacién del profeso-
rado es, en general, positiva, tanto por su
implicacién como por su efectividad. En
cambio, los intimidadores victimizados po-
seen una valoracién negativa; bien porque
perciben que los profesores ignoran sus
problemas, bien porque cuando han inter-
venido la situacién ha empeorado. En rela-
cién con el curso, los alumnos perciben
que los profesores son cada vez menos
conscientes de la problemitica de malos
tratos. Sin embargo, los alumnos de ESO
valoran mis positivamente la intervencién
de sus profesores que los de primaria.

Cuando se pregunta sobre la interven-
cion de la familia ante el problema se en-
cuentran resultados muy similares a los
descritos para los profesores. El 15,5% cree
que su familia no ha hecho nada porque
desconoce el problema. El 5,2% afirma, sin
embargo, que su familia no ha actuado
aunque si conocia lo que le pasaba. Al
igual que sucedia con los profesores, la
mayoria de las actuaciones de la familia se
perciben como positivas (8,3%). El 2,1%
piensa que la intervencién de la familia no
surtié efecto y, por altimo, el 0,8% entiende
que la situacién fue a peor. No habia dife-
rencias significativas en funcién del tipo de
alumno, aunque hay que sefalar que los in-
timidadores victimizados suelen concentrar
sus respuestas en dos de las opciones: la fa-
milia no conoce el problema, y cuando inter-
viene no obtiene resultados. Tampoco se
apreciaron diferencias significativas en fun-
cién de las variables género y curso.

Por su parte, los iguales, a diferencia
de los adultos, suelen implicarse mas en la
detencién del problema de los malos tratos
(segan los informes el 18,9% actda para ata-
jar los episodios de violencia). No obstante,
al igual que en los casos anteriores, esta ac-
tuacién no siempre es considerada positiva.
El 13,4% informa una reduccién o desapari-
cién del problema, mientras que el 3,9% afir-
ma que no se han experimentado cambios,
y el 1,6% cree que la situacién fue a peor.
También se encuentra un 12,4% de alumnos
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que dice que sus compaiieros no intervinie-
ron (el 8,5% lo atribuyé a desconocimiento de
lo que pasaba). No se encontraron diferencias
significativas al considerar las variables curso,
género y nivel de implicacién.

La dltima cuestién que exploraremos
en este bloque tiene que ver con las res-
puestas a las conductas de intimidacién
desde el punto de vista de quienes maltra-
tan a otros escolares. La mayor parte de
ellos afirma que nadie les ha dicho nada
por sus actos (10,9%). Los iguales son quie-
nes mis veces comentan con los intimidado-
res sus conductas (6,9%), seguidos por
profesores (4,8%) y padres (4,1%). Los her-
manos (1,8%) y otras personas (1,3%) son los
que han hablado con ellos en menos ocasio-
nes. No se apreciaron diferencias significati-
vas cuando analizamos las variables curso,
género o tipo de alumno. No obstante, en
este Gltimo caso se observa cémo los tipos
severos presentan los mayores niveles de
respuesta en la opcién nadie me ba dicho
nada (62,5% de los intimidadores y 33,3%
de los intimidadores victimizados), lo que
podria estar reforzando en parte sus mode-
los de comportamiento.

LAS CAUSAS DEL MALTRATO

En el analisis de las causas, los alumnos mues-
tran un elevado grado de dispersién en sus
respuestas, posiblemente debido a la variada
naturaleza del problema. La mayoria de las
respuestas (31%) sefialan que los escolares
desconocen las razones por las que el maltra-
to se ha llevado a cabo. La bisqueda de la po-
pularidad es la razén mis apuntada, y
constituye el 21% de las respuestas. Otras ra-
zones son; porgue son mds fuertes (13,4%), por
bacer una broma (11,6%), porque las victimas
son diferentes a los demdis companeros (6,5%),
porquee las victimas ban provocado (4%), por
sentirse superiores (3,1%), porque las victimas
se lo merecen (1,4%), por envidia (0,9%), y
otras razones (7,19).

El tipo de implicacién de los alumnos
introdujo diferencias significativas en la



distribucién de las respuestas (p<0,05). La
bisqueda de la popularidad se sefialé fun-
damentalmente por victimas y espectado-
res. La idea de debilidad en las victimas
es un rasgo caracteristico de las victimas
severas (30%). Sin embargo, la idea de la
victimizacién como broma es marcada so-
bre todo por los intimidadores (un tercio).
Los espectadores son quienes suelen pensar
que las caracteristicas diferenciales de las
victimas son las que provocan los malos tra-
tos; sin embargo, ésta es una idea que no se
ve apoyada por los intimidadores. Es curioso
ver cdmo las victimas severas e intimidado-
res victimizados severos son quienes mas se-
fialan que la intimidacién surgié como
resultado de una provocacién por su parte.
Sin embargo, estos alumnos no creen que se
lo hayan merecido, esta causa sélo es sefia-
lada por lo intimidadores moderados. Los es-
pectadores son los tnicos alumnos que
creen que los intimidadores inician las agre-
siones por sentirse superiores.

También el curso mostré diferencias sig-
nificativas (p<0,001). El primer aspecto que
llama la atencién es el descenso en el ndme-
ro de alumnos que dice no conocer las cau-
sas de los problemas de malos tratos. Este
dato nos indica que los escolares progresan
en la construccién de una representacion
mis precisa de este tipo de episodios. Otra
opcién que disminuye con la edad es la que
hace referencia a las provocaciones de las
victimas. Las causas que aumentan en el ng-
mero de elecciones son: por hacer una bro-
ma y por ser mds popilares. Por Gltimo, el
género mostrd, a su vez, influencias signifi-
cativas (p<0,005). Las diferencias n¥ds impor-
tantes aparecen en las opciones porgise
tienen mds filerza y para bacer una broma,
mds elegidas por los chicos; y para ser mds
pobuilares, mas elegida por las chicas.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El estudio del fenémeno de la agresién
gratuita, el acoso, la intimidacién, la ame-
naza y, en general, los malos tratos entre

escolares es uno de los mis complejos pro-
blemas con el que nos encontramos en los
centros educativos. Las investigaciones in-
forman de manera pertinaz sobre la exis-
tencia de un cierto nivel de violencia entre
escolares en toda clase de escuelas —de las
publicas a las privadas, de las urbanas mar-
ginales a las rurales unitarias (Smith et al,
1999)—. Se trata, por tanto, de un fenémeno
que en alguna medida estid generalizado y
que, seguramente, se ha producido siempre
alli donde se han concentrado chicos/as de
edad escolar y han organizado sus propias
normas de convivencia. Sin embargo, la sen-
sibilidad moral que hoy manifestamos ante
los fenémenos de violencia y el avance en la
investigacién en el 4rea de la Psicologia de la
Educacién nos han ayudado a tomar con-
ciencia de un problema complejo que puede
dafiar de forma importante y quizi irre-
versible a algunos de nucstros escolares.
Segin los resultados de nuestro estu-
dio, el porcentaje de victimas y agresores
severos no alcariza indices muy altos (alre-
dedor de un 5%), lo que no es alarmante
en términos estadisticos, aunque sin duda
es una verdadera crueldad en términos rea-
les. A pesar de que son las victimas y los
agresores severamente implicados los que
mds nos deben preocupar, no deja de ser

“un motivo de desasosiego saber que hay

otro 5% de chicos/as que estidn viviendo
las situaciones de malos tratos de forma
moderada, alumnos y alumnas que quizi
no todos los dias, pero si frecuentemente
tienen contacto con el problema. Estos ni-
meros nos vienen a decir que en cada cla-
se hay dos o tres chicos/as que estin siendo
victimas de uno de sus compaiieros/as o de
un grupo de ellos. Esta participacién, inde-
pendientemente de cuil sea el lado en el
que uno se involucre, lleva consigo un mal
pronéstico en cuanto al equilibro psicolégi-
co del escolar y a la educacién que se supo-
ne debemos proporcionar en nuestras
escuelas.

Estos datos suponen un significativo
descenso en relacién con estudios previos
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realizados por nuestro grupo (18,3%; Orte-
ga y Mora-Merchdn, 1997). No obstante,
entendemos que estas diferencias se de-
ben més a un logro en el perfeccionamien-
to del sistema de medida y a los avances
en la conceptualizacién del problema y el
rigor en su definicién. En los primeros es-
tudios, hemos utilizado el cuestionario
Dan Olweus (1989), a partir del cual no re-
sulta facil hacer una buena discriminacién
entre presencia severa del fenémeno y
presencia menos severa. El instrumento
que hemos utilizado aqui, nos permite dis-
tinguir sin ambigiiedad entre tres catego-
rias de maltrato en términos de la
frecuencia con la que éste ocurre. La pri-
mera de ellas supone la ausencia de mal-
trato, y se incluye en este grupo a aquellos
alumnos que afirman no haber sido nunca
maltratados o que lo han sido Gnicamente
una o dos veces en los Gltimos tres meses
(ya que uno de los criterios para poder ha-
blar de malos tratos entre escolares es una
participacién frecuente). La segunda cate-
goria engloba a los alumnos que informan
una participacién moderada (entre tres y
seis veces en el altimo uimestre, es decir,
entre una y dos veces al mes). Dentro de la
dltima categoria se incluye a los afectados
de forma severa (con implicacién al menos
una vez a la semana o mis frecuentemen-
te). El andlisis de la consistencia de las res-
puestas también ha reducido el ndmero de
alumnos implicados, en este caso debido a
la eliminacién de aquellos estudiantes que
han afirmado de forma no fiable —inconsis-
tente en las distintas preguntas del cuestio-
nario— estar afectados. Entendemos que
esta nueva distribucién de papeles de par-
ticipacién ayuda a clarificar la gravedad o
levedad del problema.

Por otro lado, en este nuevo estudio ex-
ploratorio, se ha puesto un especial énfasis en
que los escolares distingan muy claramente el
comportamiento y las actitudes que se requie-
ren para categorizar el problema como verda-
dero maltrato o abuso entre compaferos. Los
encargados de realizar el estudio han insisti-
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do, tanto por escrito como verbalmente, en
que el escolar discrimine el abuso de cual-
quier otro tipo del conflicto entre iguales.
Las condiciones internas del fenémeno de
abuso: desequilibrio de poder psicolégico,
fisico o social; agresién injustificada y gra-
tuita; y prolongada situacién de maltrato,
prepotencia o abuso han sido insistente-
mente explicadas como tres requisitos que
separan el abuso entre escolares de cual-
quier otro tipo de conflicto. Esto, unido al
riguroso andlisis de las respuestas de auto-
nominacién como victima o agresor de sus
iguales, ha proporcionado datos mais de-
purados. Este trabajo —realizado para redu-
cir el nimero de falsos positivos— puede
haber disminuido el nimero de alumnos
que afirmaba ser victimas o intimidadores
de sus compaiieros, lo que sin duda debe
ser entendido como un aspecto positivo.

Los datos que ofrece este cuestionario
son igualmente interesantes de cara a las im-
plicaciones educativas que posee. En especial,
queremos destacar, por su novedad en rela-
cién con otros instrumentos de medida, el
acercamiento que se hace al papel de los es-
pectadores en el problema, grandes olvidados
en instrumentos anteriores; una mejor com-
prension del papel que desempeiian nos per-
mite disefiar modelos de intervencidén
preventivos en los que los chicos/as no impli-
cados puedan desarrollar actitudes y compor-
tamientos disuasorios para los agresores, y de
ayuda real y efectiva hacia las victimas. La in-
clusién de preguntas dirigidas a evaluar direc-
tamente las estrategias utilizadas por los
alumnos y los demds agentes del entorno
para afrontar el problema nos permite apoyar
las iniciativas de intervencién de los modelos
espontdneos que ya son utilizados de forma
efectiva por los escolares para detener estos
fenémenos de violencia injustificada.

Una informacién clara y bien definida
sobre quiénes son de forma pertinaz victi-
mas de sus compafneros y quiénes son
agresores nos orienta positivamente hacia
el empleo de procesos de intervencién
que, ademis de los generales basados en



la atencién a la convivencia, permitan diri-
gir el trabajo concreto hacia la reeducacién
de chicos y chicas que estdn en riesgo de
sufrir un serio deterioro de su vida social:
las victimas y los agresores. En este senti-
do, hemos propuesto programas especifi-
cos de educacién para que las victimas
puedan autoafirmarse y los agresores desa-
rrollar su empatia (Ortega y otros, 1998);
sin olvidar los interesantes modelos de
prevencién, basados en la ayuda entre
iguales (Cowie, 1999; Ortega y del Rey,
2001).

Por otro lado, este estudio espaiiol —pri-
mero de los trabajos de indagacién sobre el
problema del maltrato que se realiza con el
cuestionario europec— arroja una informa-
cién coherente con los estudios anteriores
(Ortega, 1994a y b; Ortega y Mora-Merchin,
1997; Olweus, 1993; Smith y Sharp, 1994) en
lo basico: tipos de abuso mis frecuentes,
tendencias evolutivas vy de género. Desde
el punto de vista metodoldgico, nos queda
claro que estamos todavia algo lejos de ha-
ber encontrado los instrumentos y procedi-
mientos de medida precisos, pero no cabe
duda de que el camino a seguir estd en
esta linea: en la elaboracién de herramien-
tas adecuadas al problema, y en hacer de
ellas un uso intercultural que nos permita
ponderar el fenémeno en su verdadera di-
mensién social y cultura. El cuestionario eu-
ropeo TMR (Ortega, Mora-Merchin y otros,
1999) que aqui hemos utilizado nos parece
un paso importante. Ciertamente, éste no
es mds que un estudio piloto con una
muestra pequefa, pero las tendencias que
han aparecido confirman que estamos en
buen camino para lograr una comprensién
mds precisa del fenémeno de los malos
tratos entre escolares. '
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MARGINACION SOCIAL
EL ESTUDIO EN LOS CENTROS PENITENCIARIOS

GLORIA PEREZ SERRANQO (%)

RESUMEN. Esm investigacién pretende acercarse al mundo de la marginacién social y
dar voz a los que no la tienen. Presenta la vida cotidiana de los internos en los centros
penitenciarios, para profundizar en los elementos que pueden facilitar u obstaculizar
el estudio. Se ha utilizado un enfoque cualitativo por exigencias de la misma investi-
gacion. Se acudid de forma combinada y simultineamente a diferentes procedimientos
de aproximacién a la realidad: observacién etnogrifica, entrevistas semiestructuradas,
relatos biogrificos, conversaciones informales... Se recogieron datos de 85 internos
que estaban realizando estudios universitarios en diferentes centros penitenciarios del
Estado espanol. Los resultados han puesto de relieve que es necesario modificar las
condiciones para el estudio si se quiere favorecer que los internos ejerzan su derecho
a la educacién y la cultura en este tipo de instituciones.

INTRODUCCION

En la sociedad actual existen colectivos
que, por razones muy diversas, reciben el
calificativo de marginados sociales. Cabria
dudar de si la iniciativa en esa marginacién
parte’ de ellos porque se consideran dife-
rentes o, por el contrario, es la sociedad la
que ha decidido arrojar fuera de si a los
que no acepta. Sea como fuere, existe cada
vez un nimero mayor de grupos, e incluso
de pueblos, que pueden ser considerados
marginados sociales. Ellos necesitan y de-
mandan diversos tipos de ayuda social, a
la vez que nos invitan a un cambio de len-
guaje y, sobre todo, de mentalidad.
Reduciremos las diferentes perspecti-
vas desde las que se puede plantear la de-
manda de ayuda de estos grupos y nos

(*) Universidad de Sevilla.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 341-361
Fecha de entrada: 17-02-2000

centraremos en un tema en concreto: el de
los marginados desde el punto de vista
educativo. Partimos de la idea de que la
educacién constituye uno de los derechos
fundamentales del ser humano, como se
recoge en la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos:

Art, 26.1 «Toda persona tiene derecho
a la educacion. La educacién debe
ser gratuita, al menos en lo con-
cerniente a la instruccion elemental
y fundamental. La instruccién técni-
ca y profesional ha de ser generali-
zada; el acceso a los estadios
superiores serd igual para todos, en
funcién de los méritos respectivos».
26.2 «la educacién tendrd por ob-
jeto el pleno desarrollo de la per-

Art.
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sonalidad humana y el fortaleci-
miento del respeto a los derechos
humanos y a las libertades funda-
mentales, favorecerd la compren-
sién, la tolerancia y la amistad
entre todas las naciones y todos
los grupos étnicos o religiosos y
promoveri el desarrollo de las ac-
tividades de las Naciones Unidas
para el mantenimiento de la paz».

De la legislacién espafiola recordamos
los articulos 27.1 «Todos tienen derecho a la
educacién» y 27.2 da educacién tendrd por
objeto el pleno desarrollo de la persona hu-
mana en el respeto a los principios democri-
ticos de convivencia y a los derechos y
libertades fundamentales» de la Constitu-
cién de 1978. Por otro lado, el articulo 25.2
del texto constitucional garantiza el acceso a
la cultura y al desarrollo integral de su perso-
nalidad a los ciudadanos condenados a pe-
nas privativas de libertad.

Desde este marco legislativo, que
fundamenta el derecho a la educacién de
cada ser humano, es conveniente recor-
dar que las peculiares circunstancias de
cada sujeto hacen necesaria una educa-
cion diferenciada y de caricter especifi-
co. Para ofrecer una verdadera igualdad
de oportunidades no se puede tratar a to-
dos de igual forma, puesto que nos en-
contramos ante realidades muy diversas.
Para dar una respuesta justa a los dere-
chos de todos, no hay otro camino que
ofrecer —como indica Husen (1970)-
«<iguales oportunidades pero un trata-
miento desigual de caricter diferencia-
do». En este sentido, se puede afirmar
que el derecho a la igualdad de oportuni-
dades significa algo tan paradéjico como
que cada uno reciba un tratamiento dis-
tinto, el que mejor se adecue a sus pecu-
liaridades sociales, cognitivas y afectivas.

En el momento actual, la politica de la
igualdad de oportunidades —siguiendo la
tesis de Rawls— defiende que la distincién
de méritos en educacién sélo se puede ha-
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cer en funcién de criterios que compensen
desigualdades anteriores. La igualdad de
oportunidades —en las versiones mis radi-
cales (Rawls, Husen, Coleman)— debe en-
tenderse como igualdad de resultados.

Desde esta 6ptica, parece oportuno re-
cordar que la Pedagogia Social, nacida en
Alemania, tiene la finalidad de ofrecer ayuda
a individuos y grupos marginados, con el fin
de contribuir a su educacién social y propi-
ciar, de este modo, su reinsercién en la so-
ciedad. Dadas las posibilidades que ofrece
esta disciplina para la educacion de grupos
marginados en situaciones especiales, abor-
daremos un campo de especial interés social
y educativo: el estudio en los centros peni-
tenciarios y los factores que lo condicionan.

Entre los objetivos de este trabajo des-
tacamos:

— Descubrir la situacién en que discurre
la vida cotidiana de los internos en los
centros penitenciarios.

— Analizar las condiciones socioculturales
y psicoldgicas que favorecen o dificultan
el estudio en este tipo de centros.

— Identificar los recursos materiales ne-
cesarios para realizar un trabajo inte-
lectual con las condiciones minimas.

— Proponer lineas concretas de actuacién
que contribuyan a potenciar la educa-
cién y la cultura en dichas instituciones.

Partimos del supuesto de que todas las
personas —y muy especialmente aquellas
que se hallan privadas de libertad y no dis-
ponen, por tanto, de cauces para comuni-
car a la sociedad la realidad de la vida
penitenciaria— tienen algo que decir sobre
la realidad que viven y pueden aportar una
visién desde dentro (perspectiva emic).

LA EDUCACION EN LOS CENTROS
PENITENCIARIOS

Si la educacién tiene un papel primordial
en cualquier institucién en la que conviva
un grupo humano, es aiin mas importante
prestarle atencién en los centros en los



que conviven individuos privados de liber-
tad, ya que esta situacién la hace atin mis
necesaria.

A partir de la Ley General de Educacién
de 1970 la ensefanza bisica pasa a ser obli-
gatoria y gratuita hasta los 14 afios. Esto
plantea procesos que necesitan de un trata-
miento especifico cualitativamente diferen-
cial. Mas recientemente, la Ley Organica de
Ordenacién General del Sistema Educativo
de 1990 (LOGSE) prolonga el periodo de en-
sefianza obligatoria y gratuita hasta los 16
afios y genera una serie de posibilidades
para toda la poblacién, a la vez que obliga a
la sociedad a dedicar mis recursos a este fin.

¢COMO PODEMOS CONJUGAR EL DERECHO DE
TODOS A LA EDUCACION CON LA EDUCACION
DIFERENCIADA?

La sociedad actual ofrece cada vez mis posi-
bilidades v, a la vez, exige un mayor nivel de
competencias criticas, sociales y culturales
para desenvolverse. No todas las personas es-
tdn preparadas para seguir el ritmo que se de-
manda y algunas tampoco tienen capacidad
para responder a las exigencias que esto plan-
tea. La consecuencia es visible: grupos y per-
sonas inadaptados que se apartan de la
norma en su relacién con los demis y en
su comportamiento externo. Cuando este
alejamiento de la norma se manifiesta en un
comportamiento discrepante, se habla de
inadaptacién social; si la transgresién de la
norma supera los cédigos legales, nos en-
contramos con la delincuencia. Los jévenes
que viven en un contexto de marginacién y
exclusion, cuando comparan su realidad con
la que les propone insistentemente la socie-
dad a través de los medios de comunicacién,
entran muchas veces en conflicto con ellos
mismos y con su situacion vital. El modo en
que el joven reacciona ante esto puede, como
sefiala Valverde (1998), dar lugar a tres tipos
de situaciones no excluyentes entre si:

~ Conformismo pasivo: aceptacién
implicita de la imposibilidad de ac-

ceder a las metas sociales adaptati-
vas, para él inalcanzables. La insa-
tisfaccidén vital resultante incidird
sobre la percepcién de si mismo y
de su entorno familiar.

— Situacion de retirada: abandono de
las metas culturales y perdida de so-
ciabilidad. Inexistencia para él de
valores alternativos.

— Situacion de inadaptacion objetiva:
inadaptacién, no a las metas que le
presenta la sociedad de consumo,
sino a los medios considerados legi-
timos por dicha sociedad para con-
seguirlas. El inadaptado es un
individuo tan sumiso a las metas
que siente rechazo a los medios
para conseguirlas.

En cualquiera de las situaciones ante-
riores, los jovenes se relacionardn con
aquellos que tienen sus mismos intereses e
intentardn conseguir gratificaciones inme-
diatas, sin ninguna expectativa del futuro.
Vivirdn deprisa, disfrutarin de la noche,
aprovechardn cada una de las situaciones
que se les presenten, y desarrollarin, en
muchos casos, conductas al margen de la
ley. Se encontraran asi sumergidos en un
torbellino vertiginoso de respuestas a si-
tuaciones imprevisibles, en las que la dro-
ga suele ser protagonista. La bisqueda de
nuevas sensaciones les llevard a consumir
de todo, en un intento de huir de sus muil-
tiples frustraciones. Pero tarde o temprano
llegard un momento en que la droga no
serd ya un medio para obtener placer,
como ocurria al principio, sino que domi-
naréa sus vidas.

Este tipo de personas —inadaptados so-
ciales, delincuentes o, incluso, los que no
pueden seguir el ritmo normal del grupo—
precisa una educacién diferencial, que
preste atencién a las necesidades educati-
vas especiales. Se han realizado diversos
estudios sobre la delincuencia juvenil, sus
causas, la personalidad de los delincuen-
tes, los efectos del grupo en el delincuen-
te, etc. No obstante, existen pocos trabajos
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sobre las posibilidades de reinsercién de
los internos y su tratamiento. Los pedago-
gos tienen que afrontar el reto de ofrecer a
la sociedad una solucién, no sélo pedagé-
gica, sino también social y juridica.

Somos conscientes de que en Espana
se estd potenciado la educacién social des-
de diferentes d4ngulos. Una de estas Opticas
es la educacién especializada. Centrare-
mos nuestra reflexién en una linea prome-
tedora, la pedagogia penitenciaria, a la que
hasta ahora, por diferentes motivos, se ha
dedicado poca atencién. En el momento ac-
tual se considera que, a través de la educa-
cidn, el recluso puede acceder a otra vision
de la sociedad; capacitarse profesional y cul-
turalmente; y, al mismo tiempo, tener la
oportunidad de presenciar conductas alter-
nativas que, al ampliar sus horizontes, le
motiven al cambio personal. En casi todos
los centros penitenciarios se fomenta la
cultura y se organizan actividades en las
que pueden participar los internos. Asimis-
mo, se potencia la ensefianza reglada y no
reglada en todos los niveles educativos.
Podemos afirmar que el concepto de pri-
sién ha evolucionado mucho en los ulti-
mos afios. La prisién ha pasado de ser un
lugar de redencién y custodia a considerar-
se como un problema que afecta a toda la
sociedad, es decir, una cuestioén social.

Este cambio de éptica trae consigo, ne-
cesariamente, un cambio radical en la consi-
deracién del interno dentro de la institucién
penitenciaria. Esta idea estd presente en el
art. 25.2 de la Constitucién Espafiola (1978),
que habla del derecho del interno a tener ac-
ceso a la cultura y al desarrollo integral de su
personalidad; asi como en la Ley Orginica
General Penitenciaria (1979) y en el Regla-
mento Penitenciario (BOE 15/2/96), que in-
dican que el tratamiento penitenciario
consiste en un conjunto de actividades diri-
gidas a la consecucién de la reeducacién y
reinsercién social de los penados (Art. 59.1
de la LOGP).

La educacién que proporcionan los
centros penitenciarios ha de tener como
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pilares fundamentales: la formacién instru-
mental, académica, ocupacional y socio-
cultural. Se pretende que los internos
superen las carencias de conocimientos
bisicos que puedan tener y eleven su nivel
en aquellos que posean; todo ello de
acuerdo con el programa individualizado
de tratamiento que se determine para cada
uno. La educacién que se ofrece es, por lo
general, presencial en los niveles bdsicos y
a distancia en las ensefanzas no obligato-
rias. Existen varios establecimientos donde
se imparten ciclos de Formacion Profesio-
nal en la modalidad presencial. La forma-
cién bisica, que se imparte a analfabetos,
extranjeros, jovenes y personas con pro-
blemas para acceder a la educacién, tiene
caricter prioritario (Art. 123.1 de RP (BOE
15/2/96)).

El nuevo Reglamento Penitenciario
—como subraya Vergara (1998)— concibe la
prisién como un auténtico servicio ptiblico
dirigido a resocializar a los reclusos. Esto
requiere un tratamiento amplio y com-
prensivo del tema por parte de la adminis-
tracién penitenciaria y un sistema de
prestaciones abierto, cuyos objetivos prin-
cipales —en linea con las recomendaciones
del Consejo de Europa— sean: reforzar las
relaciones de los internos con sus familia-
res y con la sociedad en general, asi como
fomentar la colaboracién y participacién
de la sociedad en la actividad penitencia-
ria. En definitiva, «<ha de considerarse al re-
cluso como un miembro de la comunidad a
la que pertenece y la prisién como un lugar
normal de actuacién de los agentes socialese.
Es evidente que las acciones educativas que
plantea la actual legislacién intentan abrir el
centro penitenciario al entorno, con el fin de
que el interno pueda, poco a poco, irse inte-
grando en la sociedad. Este es el objetivo de
la actual legislacién penitenciaria que —como
apunta el Reglamento de la Ley Penitenciaria
(1996}~ trata de procurar la insercién laboral
del recluso.

Existen diversos modelos de interven-
cién en los centros penitenciarios, con sus



ventajas e inconvenientes; Son modelos de
control clinico y humanistico. En ellos, la
educacién tiene un papel mis o menos im-
portante segin el concepto de persona
que subyace en cada uno. Se considera la
educacién, desde el punto de vista legal,
como una tarea primordial y necesaria en
este ambiente; ya que a través de ella el re-
cluso puede mejorar su percepcion de si
mismo y de la sociedad. Las metas que se
persiguen mediante un programa de edu-
cacién en centros penitenciarios son, en li-
neas generales y segin el Model Education
Program (MEP), las siguientes:

e la creacién de un soporte ambien-
tal de cambio que facilite el desa-
rrollo personal.

e FEl uso del programa de desarrollo
como un proceso de aprendizaje y
socializacién.

e La introduccién del autogobierno y
la racionalizacién de los procedi-
mientos administrativos.

e La creacién —para los internos, los
funcionarios de vigilancia, los admi-
nistradores y la direccién de la pri-
sién- de un acceso a las nuevas

-oportunidades educativas y profe-
sionales.

e La creacién de nuevos papeles de
los funcionarios de vigilancia:
maestros, supervisores y adminis-
tradores del programa. La prepara-
cién de funcionarios de vigilancia
para desempeiar estos papeles.

e La introduccién en la comunidad de
la prisién de los recursos disponi-
bles, a través de las empresas, los
individuos y las instituciones.

e El acceso a los programas de la pri-
sién para los internos puestos en li-
bertad.

Estas son metas muy ambiciosas para
alcanzarlas en un plazo de tiempo breve.
Sin embargo, es deseable tenerlas presen-
tes como algo a lo que debemos tender, en
todos los centros penitenciarios. Con ellas
como base analizaremos los obstdculos y

las dificultades reales con que cada dia se
enfrentan los internos para llevar a cabo
sus estudios. Presentaremos también los
incentivos para el estudio en este tipo de
instituciones.

OBSTACULOS PARA EL ESTUDIO
EN UN CENTRO PENITENCIARIO

En los centros penitenciarios existen mas
obsticulos que facilidades para el estudio,
si bien se intenta cambiar la mentalidad del
colectivo de la prisién hacia una valora-
cién mas positiva de la cultura y el estudio.
El proceso de cambio de actitudes siempre
es lento en cualquier tipo de institucién vy,
de manera muy especial, en las institucio-
nes penitenciarias. Hay que tener en cuen-
ta que estos cambios, tal y como podri
apreciarse a continuacién, afectan a reali-
dades muy diversas.

RASGOS DE PERSONALIDAD

La personalidad del interno se caracteriza,
en lineas generales, por los siguientes ras-
gos psicolégicos:
— Falta de interés. Las ofertas deben
Ser muy concretas y permitir una
adquisicién a corto plazo.
— Falta de motivacién.
— Fragilidad del 4animo.
— Reaccién a todo tipo de esfuerzo.

En los estudios de Clemente y Sancha
(1989, 141) sobre la vida de los internos y
sus condicionamientos en la percepcién
del ambiente se dice: «El interno vive en
un mundo donde se relaciona y comunica
con internos, y esta comunicacién, a veces
Unica, le restringe la informacién sobre la
totalidad de la prisién, con lo que su percep-
cién del medio en que se desarrolla sufre
amputaciones importantes». Lo restringido
de la comunicacién que se establece en
lugares cerrados como éste incide en el
concepto que los internos tienen de si
mismos y en el modo en que construyen
sus mapas cognitivos. Esto repercute de
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forma decisiva en su éxito o fracaso en los
estudios. Como han sefialado tanto Moos
(1971) como Gie y Préstan (1985) la con-
ciencia del propio yo se relaciona con el
estudio y la creacién de amistades. Un in-
terno que tenga una buena percepcién de
su yo tenderd a organizar su situacién, y
tendrd una mejor disposicién hacia si mis-
mo y hacia su rehabilitacién. En este senti-
do, se puede afirmar que la capacidad para
conocerse 4 uno mismo es uno de los fac-
tores mas importantes en el tratamiento.

Existen algunos rasgos diferenciales
seglin el sexo, como pone de manifiesto
Ferrindez (1989, 29) que afirma que: «Los
hombres centran su interés en disponer de
mas tiempo libre para sus estudios; las mu-
jeres tienen mds interés por el aspecto fisi-
co de la celda, ya que consideran que éste
es el factor mas determinante para la eficacia
en los estudios», Todos coinciden en sefalar,
como mencionan Rios y Cabrera (1998), que
el miedo es algo inseparable de la vida en
prisién: miedo a ser golpeado, a no salir
nunca, a volverse loco... 0 el miedo a uno
mismo. La ansiedad en la que viven, junto a
la inseguridad fisica y psicoldgica, dificulta
cualquier intento de normalizacién de con-
ductas. El efecto psicolégico, afirma un in-
terno, es muy fuerte: «Se vive la inseguridad,
insomnio, pesadumbre, culpabilidad, inesta-
bilidad emocional, impotencia, presién psi-
colGgica, temores y miedos, agolamiento
mental, depresién, angustias, ansiedad,
tensiones, desolacion...». La cdrcel no con-
siste Ginicamente en estructuras fisicas, sino
en todo aquello que supone estar encerra-
do y, por ello, adquiere una especial im-
portancia la vida diaria.

RASGOS DE CARACTER SOCIOLOGICO

Conviene destacar que la mayor parte de
la poblacién reclusa espanola son varones.
Las mujeres, como en el resto de los paises
europeos, no superan el 5% del total.
Asimismo, puede decirse que la mayo-
ria de los internos pertenece a la clase
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obrera, al mundo del trabajo manual y, a
veces, al del subproletariado. En general,
la motivacién, la actitud hacia el estudio y
las expectativas de futuro de estos j6venes
suelen ser escasas. Diversas investigacio-
nes han puesto de relieve que tienden ha-
cia lo inmediato, prictico y utilitario. Los
estudios a largo plazo, como las carreras
universitarias, suelen representar para ellos
un obsticulo dificil de salvar, ya que la ma-
yoria de los internos no tienen una perso-
nalidad de base que les capacite para
superarlos. La posibilidad de estudiar para
el dia de mafana no forma parte de su es-
quema referencial de vida. Este tipo de jo-
venes busca, predominantemente, el
resultado inmediato, lo tangible, el mundo
de las cosas y no el de los simbolos y su
manipulacién abstracta, que exige el siste-
ma educativo.

Sin embargo, existe una minoria de
alumnos que cursa una carrera universita-
ria y en la que se pueden apreciar rasgos
muy diferentes. Estos alumnos suelen te-
ner un origen social mis elevado y perte-
necen, sobre todo, a grupos como ETA,
GRAPO, etc. Sus motivaciones e intereses
son diferentes de los del resto, ya que
cuentan con estudios previos: Bachillerato,
COU, e incluso, a veces, una carrera univer-
sitaria. Ademas, muchos de ellos pertenecen
a una clase social media o media alta.

CONDICIONES MATERIALES Y DE REGIMEN
DE LOS CENTROS PENITENCIARIOS

Los centros penitenciarios constituyen un
hibitat que, por su caricter coercitivo,
transmite al recluso gran cantidad de vio-
lencia y favorece el desarrollo de agresivi-
dad y frustracién. Estas circunstancias no
son nada propicias para el estudio.

El régimen de la prision

El interno ha de someterse —en contra de
su voluntad- al régimen de vida de la pri-
sién, en su conjunto muy rigido y, a veces,



de estilo autoritario, con elevados niveles
de violencia institucional y desatencién ha-
cia los internos —aunque no puede genera-
lizarse—. Por ello, tiende a rechazar todo lo
que oferta la institucién penitenciaria, in-
cluso el estudio.

Por otra parte, faltan medios materia-
les en casi todos los centros. Los alumnos
se hallan muchas veces masificados, po-
dria decirse que hacinados, con los proble-
mas de todo tipo que este hecho genera.
Aunque se han hecho esfuerzos para mejo-
rar esta situacién, resultan todavia insufi-
cientes. Estos alumnos, ya de por si poco
motivados para aprender, no disponen de
aulas independientes para el estudio. Ade-
mas, tanto el personal como el profesora-
do son escasos, por lo que un mismo
profesor debe atender a gran variedad de
alumnos y niveles. Las condiciones no fa-
vorecen a aquellos internos que desean es-
tudiar. En ocasiones, se produce la
suspensién, temporal o definitiva, de los
cursos motivada por:

— El traslado para la celebracién de
juicios o diligencias.

— El traslado de establecimiento por
progresion, regresién o clasifica-
cién de grado al recaer la sentencia.

— El cumplimiento de sanciones en
régimen de aislamiento por la comi-
sién de faltas.

— Las libertades definitivas, etc.

Problemas de tipo material

Los problemas de tipo material, que son
los que podrian solucionarse con mis faci-
lidad, no se han solventado todavia. Pocas
prisiones disponen de lugares adecuados
para el estudio; y en las que hay biblioteca
los internos, en vez de emplearla para es-
tudiar, aprovechan el hecho de que hay ca-
lefaccidn para reunirse y hablar o jugar. «La
celda», en el lenguaje formal de la prision,
o el «chabolo», segln el argot penitenciario,
tampoco es un lugar apto para el estudio.
En la actualidad, y pese a los esfuerzos que

se estin haciendo en esta linea, apenas
existen celdas individuales y varias perso-
nas, a veces con intereses muy diferentes,
han de compartir un mismo espacio.

Rios y Cabrera (1998) sefialan que «aun-
que el tamafio de la celda, como declaran
los entrevistados, esti en torno a nueve
metros cuadrados, lo cierto es que muy
pocos privilegiados disponen de un "cha-
bolo" particular. La medida de metros por
persona y celda es de cinco metros cuadra-
dos. Esto significa que muchos presos dis-
ponen de bastante menos espacio de
hecho, no llegan al 30 % los que dicen dis-
poner de mas de cinco metros cuadrados
para vivir.

Las celdas se suelen construir para uso
individual. No obstante, para convertirlas
en celdas dobles se suelda una cama a otra
a modo de litera. Tan sélo una tercera par-
te de la poblacién reclusa dispone de celda
individual. Se puede hablar, por tanto, de
un doble hacinamiento: fisico —el espacio
disponible al que el preso tiene acceso—y
psicolégico —ya que la imposibilidad de es-
tar solo convierte la prisién en un lugar as-
fixiante—. El espacio de intimidad, de
serenidad, que todos necesitamos es mds
importante atGn en la circel, donde el re-
cluso se halla sometido permanentemente
a una gran tension.

Respecto a las condiciones para el es-
tudio, el informe que se incluye esti elabo-
rado por una comisién de infraestructura
encargada de estudiar el tema, En él se ex-
ponen cuales son las condiciones minimas
que debe reunir un aula de estudios uni-
versitarios en los centros que nos ocupan:

— Un aula independiente, con mobi-
liario adecuado y suficiente, que
retina unas condiciones minimas
de habitabilidad (luz, electricidad,
calefaccidn), a disposicion del
alumno. El material impreso y au-
diovisual necesario. Bibliografia
general para consulta y lectura en
tiempos de ocio.
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— En la medida de lo posible, libertad
de acceso y un horario aceptable.

— Una persona (interno o personal
del centro) responsable permanen-
te del local.

— El alumno debe disponer de los
materiales citados lo antes posible,
nunca con el curso ya comenzado.

— La biblioteca debe estar actualizada,
disponer de un sistema de lectura y
de préstamo 4gil y facilitar orienta-
ciones de lecturas al usuario.

— Supuesta una infraestructura de vi-
deo, los internos deben visionar au-
diovisuales didacticos cuando las
exigencias de los estudios asi lo re-
quieran.

— Por ultimo, debe establecerse —con
caricter general en todas las prisio-
nes con internos estudiantes— la figu-
ra del coordinador o representante
de los alumnos, que seri el responsa-
ble en todo lo referente a la actividad
estudiantil dentro de la circel (infor-
macién cultural y académica, peticio-
nes, reclamaciones, actividades...). A
este coordinador se le motivard por
medio de becas, redenciones u otra
compensacién adecuada.

Por el momento, estos requisitos no se
cumplen en casi ninguno de los centros
penitenciarios. Sin embargo, conviene re-
cordar que en lo material se han realizado
esfuerzos tendentes a propiciar que en los
centros las condiciones favorezcan el estu-
dio; pero todavia no se ha conseguido
todo lo que se pretendia y el camino que-
da abierto. Si de verdad las autoridades
quieren fomentar la promocién cultural de
la poblacién reclusa, propiciando asi una
verdadera educacién permanente, es nece-
sario que cada dia se preste mis atencién
a este asunto.

FALTA DE RECURSOS ECONOMICOS

La tarea educativa de las prisiones es poco
valorada por la sociedad. Un indicador im-
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portante es, sin duda, el presupuesto que
se le dedica. En politica la veracidad de las
afirmaciones se mide por su correspon-
dencia en los presupuestos. Hasta 1988 no
ha existido un presupuesto especilico de
las instituciones penitenciarias dedicado a
cultura. Si el dinero se destina a lo que se
valora, no parece que la educacién y la cul-
tura se valoren mucho en los centros peni-
tenciarios. Aunque dicho presupuesto se ha
ido incrementando paulatinamente, nunca
ha sido suficiente para satisfacer todas las
necesidades. Las instituciones, tanto putblicas
como privadas, deben implicarse en esta ta-
rea, de manera que puedan desviarse hacia
ellas los recursos personales y materiales ne-
cesarios para desarrollar tales programas.
Esto no sélo obedece a razones de subsidia-
riedad ante la falta de medios, sino que es
la Gnica forma de aplicar la Constitucidn,
que entiende la prisién como «una cues-
tién social».

Si se destinan mas recursos a este tipo
de centros, serd posible:

— Dotarlos de mis profesorado.

— Disponer de una infraestructura
mds adecuada.

— Flexibilizar e individualizar, en la
medida de lo posible, la ensenanza.

— Dotar las bibliotecas con mayor can-
tidad de libros y material didactico.

Hay que reconocer, no obstante, que
con muy pocos recursos se estin haciendo
esfuerzos para mejorar las condiciones de
los centros penitenciarios; tanto en lo que
se refiere al aspecto fisico de las prisiones,
el ambiente y la sanidad, como a la educa-
cién y el clima de los centros. Pero tam-
bién es cierto que, en todos estos campos,
queda todavia mucho camino por recorrer.

EXCESIVA MOVILIDAD DEL INTERNO

Alumnos que estudian en un determinado
centro penitenciario son, por razones que
se nos escapan, trasladados a otros cen-
tros. Los traslados aparecen como forma
de sancién encubierta, lo que produce un



efecto de indefensién legal, a la vez que de
inseguridad personal. Esto dificulta la par-
ticipacién de los internos y, sobre todo, la
consolidacién de los programas culturales;
que exigen tiempo para su preparacion,
aceptacién y consolidacién. Muchas veces,
la movilidad, no sélo de los internos, sino
también de los funcionarios, constituye una
dificultad. En estos casos, se producen au-
sencias y vacios dificiles de remediar a causa
de la falta de personal cualificado. La movili-
dad de los internos fomenta la desmotiva-
cién, la participacién irregular en las
actividades organizadas, la burocratizacién,
la desconexién con el entorno y, en definiti-
va, provoca méis inconvenientes que venta-
jas desde la perspectiva de la educacién.

AUSENCIA DE UNA POLITICA CULTURAL

Los expertos en temas culturales de los
centros penitenciarios coinciden en afirmar
que, en los Gltimos afos, se ha podido
apreciar una mayor preocupacién por los
aspectos socioculturales y educativos en
estos centros. Ahora bien, junto a esto,
puede decirse que no se ha definido una
politica de actuacién: No se ha expresado
cuales son los objetivos a conseguir, ni que
medios y recursos han de ser destinados a
estos programas. Es imprescindible definir
la politica cultural en el marco del trata-
miento del interno. Existen acciones indivi-
duales en cada prisién, pero es necesario
que también se defina, expresa y publica-
mente, una politica sobre este aspecto. Es
mucha la dispersién, y poca o ninguna la
coordinacién entre los diferentes centros
penitenciarios. Con una politica cultural
definida, los centros podrian coordinarse
unos con otros y enriquecerse mutuamen-
te con sus aportaciones. Pero, como indica
Arananz (1988), «La ausencia de una politi-
ca sociocultural penitenciaria no es un he-
cho casual. Revela, a pesar de las
declaraciones tedricas en contra, que en
las instituciones penitenciarias no se valora

suficientemente el tema, ni se le da la im-
portancia que tiene».

A pesar de todo convendria subrayar
que, a través de la educacién, se intenta
dar respuesta a un problema social concre-
to que es, ante todo, un problema huma-
no; Es decir, implica a personas de carne y
hueso que viven una realidad muy pecu-
liar, ya que se encuentran privadas de un
aspecto esencial del ser humano: la liber-
tad. La praxis de la educacién penitenciaria
parte del supuesto —expresion de un con-
vencimiento democritico- de que no se
puede negar nunca a nadie la posibilidad
de aprender.

EL ESTUDIO Y SUS INCENTIVOS
EN UN CENTRO PENITENCIARIO

Segin indican diversos especialistas en la
materia, el principal problema del interno
es como pasar el rato, el tiempo. El uso
que del tiempo hacen los internos causa
graves preocupaciones a los encargados
de estas instituciones.

TIEMPO OCUPADO

En las prisiones espafiolas hay actualmente
poco trabajo, por lo que sélo un escaso
porcentaje de los internos puede alcanzar-
lo. Un excelente modo de enriquecerse
humanamente y ocupar a la vez el tiempo
podria ser estudiar. El estudio proporcio-
naria a los internos una serie de ventajas;
ademds de la ya indicada, les reportaria co-
nocimientos que podrian aplicar al salir de
la prisién. En estos centros es muy impor-
tante estar ocupado. El primer beneficio
serfa apartarlos del patio. El tiempo que
pasan en el patio es, por lo general, un
tiempo vacio, un tiempo para no hacer
nada o maquinar. No es, en ningin caso,
tiempo formativo. Los internos, forzados a
pasar un tiempo en la prisién, pueden
aprovecharlo si lo desean para obtener de-
terminadas calificaciones personales y pro-
fesionales. En este sentido, las autoridades
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penitenciarias deberian tomar medidas
destinadas a hacer mds atractivo el estudio
en las prisiones; y, motivindolos, despertar
el interés de gran ndmero de internos, que
no estin capacitados para elegir.

MOTIVACION HACIA EL ESTUDIO

Si todos necesitamos ser estimulados para
estudiar, la motivacién es mucho mis nece-
saria adn en instituciones cuyas circunstan-
cias ambientales no favorecen precisamente
el trabajo intelectual. Segin lo dicho por
Bayén (1984), sefialamos cuales son los
tres pilares sobre los que debe basarse el
proceso de motivacion de los internos para
el estudio:

1. El estudio, como actividad que in-
tegra la formacién cultural y la
creacion de hibitos de trabajo, es
parte del tratamiento y debe pro-
cederse a su realizacién como tal
actividad.

2. En los internos aparecen limitacio-
nes cognitivas y condiciones so-
ciorrelacionales que influyen en el
establecimiento de su orden vital
espaciotemporal.

3. Sin estimulacidén ninguna, o en
presencia de estimulacién no ade-
cuada, las posibilidades de que los
internos elijan espontineamente
el estudio son minimas.

Un programa de motivacién para el es-

tudio debe desarrollarse de acuerdo con
dos modos de actuacion:

Estimulacién:

— Labor de diagnéstico y prestacién
al interno del informe personal.

—  Facilitar la toma de conciencia y la
respuesta del interno.

Incentivacion:

—  Control programado del trabajo y
el rendimiento en funcién de las
posibilidades de dilacion del re-
fuerzo.
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— Labor administrativa destinada a
proporcionar los beneficios que
correspondan.

El interno necesita incentivos para lle-
var a cabo su tarea; necesita disponer de
un esquema estructurado para poder apre-
ciar que existe una determinada correla-
cién entre el tipo de actividad que realiza,
sus condiciones objetivas y los beneficios
que le corresponden. En la actualidad, los
beneficios penitenciarios que obtiene son a
todas luces insuficientes. En suma, lo que se
pide es que se valore mis el esfuerzo que
realiza el interno estudiante. No hacerlo su-
pone potenciar, aunque sea indirectamente,
una vida anodina, en la que la méixima preo-
cupacién de las autoridades y los funciona-
rios es cuidar de que nadie escape.

EDUCACION VINCULADA A LOS INTERESES

El tipo de educacién que se procure a los
internos debe conectar con su mundo, con
sus intereses. Lo que aprendan ha de estar
de acuerdo con su vida y tener una aplica-
cién concreta en la realidad. Por eso, en la
educacién que se ofrece al interno deben
predominar los aspectos concretos y prac-
ticos. Para los que opten por cursar una ca-
rrera universitaria esto no serd viable, pero
si existe la posibilidad de que el profesor
procure utilizar ejemplos y recursos didic-
ticos cercanos al mundo y los intereses del
interno.

Si tenemos en cuenta cuales son los
rasgos generales que definen los intereses
del recluso, podria afirmarse que suele in-
teresarse, sobre todo, por la formacidén de
tipo profesional, que le prepara para de-
sempefar un oficio al salir de la prisién.
Esto no significa que el recluso no pueda
cursar una carrera universitaria si le intere-
sa, pero este nivel serd siempre una opcién
minoritaria. A muchos reclusos les falta
preparacién de base, y carecen de medios
y motivacién para afrontar una carrera uni-
versitaria. Existen, sin embargo, otras ofer-
tas ya que, por ejemplo, la UNED afiade a



los estudios universitarios programas de ma-
tricula abierta y de extensién universitaria, que
hacen referencia a aspectos muy diversos y
que podrian interesar a mayor nimero de in-
ternos. Son programas mas breves, que sue-
len tener una duracién de un afio o, incluso,
menos. Las metas quedan asi a corto plazo.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Con el fin de dar respuesta al objetivo de
este trabajo: acercarnos a la vida cotidiana de
los centros penitenciarios, y profundizar en
los elementos que pueden facilitar u obsta-
culizar el estudio de los internos, hemos di-
senado el plan que se indica a continuacién.

La aproximacién a los fenémenos edu-

cativos, dada la riqueza de los mismos, re-
comienda la utilizacién de un enfoque
multiparadigmatico que facilite la informa-
cién necesaria para dar respuesta a los ob-
jetivas del estudio. Los procedimientos de
acceso a esta compleja realidad han sido la
triangulacién de perspectivas y la triangula-
cién de métodos (entrevistas, relatos biografi-
cos, observacion etnogrifica, conversaciones
informales...). Las razones que justifican un di-
sefio de investigacion en el que se utilicen di-
versidad de instrumentos y perspectivas se
pueden resumir en tres tipos de estrategias de
integracion (Bericat, 1998):

e La complementacion tiene su ori-
gen en la creencia de que cada
metodologia revela zonas o pers-
pectivas diferentes de una misma
realidad, que permiten obtener
datos independientes.

e La triangulacién se fundamenta
en que varias metodologias pue-
den captar idénticos aspectos de
una misma realidad, lo que posibi-
lita la convergencia de resultados.

* La combinacion se basa en la
idea de que el resultado obtenido
en una investigacién de tipo A
puede perfeccionar algiin compo-

nente o fase de investigacién reali-
zada con el método B.

A continuacion, se muestra de una ma-
nera grifica el proceso de investigacién se-
guido en el trabajo, que coincide en
muchos aspectos con los pasos estableci-
dos por Cohen y Manion (1990).

La metodologia utilizada en esta inves-
tigacién fue, por exigencias de la misma,
predominantemente cualitativa. Se acudié
de forma combinada y simultineamente a
diversos procedimientos de aproximacién
a la realidad, entre ellos la aproximacion et-
nogrdfica. En nuestra investigacion, el estu-
dio de casos se ha desarrollado siguiendo una
orientacién metodoldgica cualitativa: la etro-
grafia motivada.

Cuando el investigador comienza su
observacion etnogrdfica, ya ha selecciona-
do la situacién social en la que se quiere
centrar; y su seleccién que estd influencia-
da por sus creencias acerca del fenémeno
que le ocupa. Esto lleva, en este caso, a re-
copilar todos los datos posibles sobre la
identidad cultural de los internos. La incor-
poracién de esta perspectiva holistica exige
la bisqueda de una comprensién de las
cuestiones planteadas en la investigacion,
que ha de desarrollarse a tres niveles: el del
sujeto, el nivel micro —que atafie a las inte-
racciones en la biblioteca y en el aula—y el
nivel de contexto social y cultural.

Hemos procurado acercarnos a la vida
cotidiana de los internos tal y como ellos la
interpretan y construyen habitualmente.
Desde esta perspectiva, la observacién (no-
tas de campo, conversaciones informales...)
constituye una fuente determinante para de-
tectar e identificar diversas manifestaciones
del comportamiento. En esta investigacién
se plasma el resultado de la propia experien-
cia —consecuencia de haber examinado, a lo
largo de una década, a los alumnos en los
centros penitenciarios— y de observaciones
semiestructuradas —en las que se ha procura-
do plasmar una visién de la realidad sin
descartar cierta carga subjetiva—.
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Y

Decidir la informacién necesaria

.

N

Muestra productora de

Método de exploracién y
recogida de datos

datos
T

o

Instrumentos:
Entrevistas semiestructuradas
Relatos biograficos
Conversaciones informales
Observacidn etnografica

l Recogida de informacién

Andlisis de la informacion

Raah

-

A

Anilisis de contenido

~

A

Andlisis textual

Interpretacién de datos y redaccién del informe

La metodologia comunicativa implica
considerar a las personas sujetos capaces
de elaborar interpretaciones, reflexionar y
crear cultura. Supone una alternativa de in-
vestigacién social que considera a los in-
ternos como sujetos que interpretan sus
vidas y se sienten protagonistas de sus ac-
tos. A través del didlogo y la comunicacion
en un plano de igualdad (entrevistas semi-
estructuradas, entrevistas informales e his-
torias de vida) se pueden encontrar las
claves interpretativas de los hechos sociales.
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En los relatos de la vida cotidiana la
funcién interpretativa recae de igual mane-
ra en la persona que investiga y en el suje-
to del relato. Su objetivo no es una
elaboracién biogrifica, realizada con la
ayuda de otras fuentes de informacion
como cartas y diarios, sino la propia narra-
cién que la persona hace de su vida pasa-
da y presente. El interés recae en la
interpretacion que el propio actor hace de
su vida cotidiana. No podemos olvidar que
los internos —como ocurre a menudo con



los que viven en lugares cerrados— suelen
tener gran capacidad para la imaginacién y
la fabulacién. El analisis de los datos del
entorno social, personal y familiar que nos
aporta el didlogo se va construyendo v sis-
tematizando. Esto permite crear categorias
de anilisis en ese mismo dialogo.

El proceso por el que se conjugan la
metodologia comunicativa y los relatos de
la vida cotidiana con la evaliacion cluster
es conocido como voces de la comunidad
(O’Sullivan, 1998). Esta técnica desarrolla
el andlisis por audiencias para la mejora y
la transformacién social. El grupo de parti-
cipantes en cada cluster lo constituyen las
personas que representan los principales
puntos de vista y las realidades mas rele-
vantes de cada institucién o unidad de
analisis. El objetivo que se pretende es pre-
sentar puntos de vista individuales y traba-
jar con el objetivo de alcanzar una visién
compartida, de grupo, que permita la me-
jora de los procesos del sector social al que
el grupo representa. Una aplicacién en el
ambito de la educacién de adultos puede
verse en Horton y Freire (1990).

Los instrumentos elaborados para la
recogida de informacién fueron de caric-
ter abierto (entrevistas semiestructuradas,
relatos biogrificos, conversaciones infor-
males, incidentes criticos...). Lo que se pre-
tendia era obtener de cada interno la
mixima cantidad de informacién relacio-
nada con el problema objeto de estudio.
De este modo, a través del contraste inter-
subjetivo, se podria llegar a resultados con-
sistentes. Se grabaron todas las entrevistas y
relatos biogréficos para facilitar su andlisis.

La poblacién! objeto de estudio estaba
constituida por los internos de los diferentes
centros penitenciarios de todo el Estado es-
pafiel. El nimero de reclusos ascendia a
45.327, de los que 41.404 eran varones y
3.923 mujeres. La poblacién reclusa extran-
jera era de 7.155 varones y 747 mujeres, lo

(1) Datos correspondientes al afio 1999.

que supone un total de 7.902. En el anexo
se incluyen los datos por Comunidades
Auténomas y sexo.

Esta investigacion se llevé a cabo en
aquellos centros a los se pudo tener acceso
y con los alumnos que voluntariamente
decidieron colaborar. La viabilidad, rasgo
esencial para realizar cualquier investiga-
cién, se hace atn mds dificil de alcanzar
cuando se trabaja con este colectivo. En
este sentido, no se puede hablar de una
muestra elegida al azar entre todos los in-
ternos de los diferentes centros penitencia-
rios. Los que se han acercado a investigar
en estos centros han encontrado dificulta-
des, muchas veces insalvables, debido a lo
peculiar de este tipo de instituciones y a
los miedos y recelos que experimentan los
sujetos que participan en el trabajo de in-
vestigacién. No obstante, aunque la mues-
tra sea no probabilistica, no por ello carece de
representatividad. El estudio hace referen-
cia —si tenemos en cuenta qué poblacion
cursa estudios universitarios en los diversos
centros penitenciarios del Estado espafiol- a
un grupo numeroso de internos. Por tanto, la
muestra se considera suficiente y se estima
que sus respuestas reflejan el sentir general
de la poblacién objeto de estudio.

Estos sujetos constituyen una elite den-
tro de los presos. Se trata de los internos
que podriamos denominar privilegiados.
Generalmente, tienen un mayor nivel cul-
tural, mejor preparacién para el mundo del
trabajo y proceden de un entorno social mas
favorecido. Todo ello, les permite contar con
una base psicoldgica y personal suficiente
para acceder a los estudios universitarios.
Sélo un pequeno porcentaje de los internos
estudia una carrera universitaria. Las carreras
preferidas son: Derecho, Informitica, Eco-
némicas, Empresariales y Psicologia.

En el trabajo participaron internos de
varios centros penitenciarios —Lérida I y II,
Lugo, Teruel, Murcia, Castellén, Soria,
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Le6n y Madrid. La muestra final correspon-
de a 85 alumnos, matriculados en diferen-
tes carreras universitarias. Desde el primer
momento se les comunicé que todas sus
opiniones serian confidenciales y cada uno
decidi6 si deseaba participar o no en el tra-
bajo. La recogida de datos —larga y, en oca-

siones, exhaustiva— fue llevada a cabo.

personalmente, a lo largo de una década,
con el fin de profundizar en la realidad a
estudiar. Para ello se aprovecharon diver-
sas entradas en la cdrcel con motivo de los
exiamenes de los internos. Casi toda la po-
blacién reclusa que intervino en el trabajo
fueron varones. S6lo en la circel de Lérida I
se entrevisté a dos mujeres. Por lo tanto,
las opiniones que a continuacién se refieren
son en su mayoria de varones.

El anilisis textual de la informacién re-
cogida se realizé a través del programa
NUDIST. Esta herramienta informdtica estd
especialmente disefiada para el anilisis
cualitativo de los datos —en este caso las
transcripciones de las entrevistas abiertas,
los relatos, las conversaciones informales,
los debates, etc. Se revisé gran cantidad de
material, que fue segmentado en unidades
y clasificado de acuerdo con los temas a
los que aludia, Todo esto se hizo con el fin
de buscar conexiones entre los elementos
de significado presentes en los textos y po-
der llegar a una interpretacién e integra-
cién tedrica de los hallazgos.

El anilisis de contenido se utilizé preferen-
temente para las entrevistas abiertas, los
relatos, las conversaciones informales y los
debates por las posibilidades que ofrece
para investigar la naturaleza del discurso
desde una perspectiva axiolégica. Este
andlisis cumple, segiin Bardin, dos funcio-
nes bisicas que, en la prictica, pueden
darse de forma complementaria: La heuris-
tica intenta —de un modo mis sistemdtico
que por el simple tanteo— descubrir aspec-
tos del discurso; es decir, analiza el conte-
nido para ver. La comprobacién pretende
verificar la certeza de determinadas hipote-
sis previamente formuladas mediante un
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analisis de contenido para probar. No obs-
tante, al presentar los resultados del estu-
dio, se ha optado por recuperar la voz de
los participantes en el trabajo que es, en
suma, la voz de los actores.

El momento de establecer las catego-
rias es el mis importante y creativo de la in-
vestigacion cualitativa. En él se reduce la
informacién a un conjunto de significados
semejantes para poder analizarla con mis fa-
cilidad. Antes de categorizar nos pregunta-
mos: ;De qué habla el fragmento? ;Qué tema
de interés se ve reflejado en el mismo? ;Qué
actitudes, opiniones y sentimientos refleja?
Los resultados de este estudio quieren dar
respuesta a los multiples interrogantes que
plantea la vida de los internos en los centros
penitenciarios. Todos tenemos el reto y la
responsabilidad de buscar nuevas orienta-
ciones que fomenten los valores que po-
tencian la dignidad humana y la integracién
social y educativa. La democracia no es, se-
gan Carr (1999), un sistema codificado, sino
una conquista continua en la que todos los
ciudadanos estin moralmente comprome-
tidos. La democracia es, en definitiva, la
condicién de la ciudadania.

RESULTADOS OBTENIDOS

El programa de estudios en los centros pe-
nitenciarios comenzé en 1989. Desde en-
tonces, se aprecia un ligero incremento del
nimero de alumnos que cursan algin tipo
de estudios. Este aumento se ha producido
en el 4mbito universitario y se debe, entre
otras causas, sobre todo al convenio firma-
do entre la UNED vy la Direccién General
de Instituciones Penitenciarias. Dicho
acuerdo pretende facilitar a la poblacién
reclusa el acceso a los estudios universita-
rios. La informacidén que se ofrece a conti-
nuacién, auncue presenta muchos rasgos
comunes con olros niveles educativos,
hace prioritariamente referencia a la edu-
cacién superior. La reflexién hecha se basa
tanto en los datos recogidos en la investi-
gacién, como en la experiencia acumulada



a lo largo de los anos en los que hemos te-
nido la oportunidad de examinar a los in-
ternos de diferentes centros penitenciarios
de toda la geografia espafola.

CONDICIONES PARA EL ESTUDIO
EN LOS CENTROS PENITENCIARIOS

Al exponer algunos de los resultados de esta
investigacion es preferible dejar que hablen
los protagonistas. La informacién se presenta
siguiendo las categorias utilizadas para la re-
cogida de datos y aunque se prescinde, en
ocasiones, de algunos matices de interés, se
intenta en todo momento dar paso —segin la
perspectiva holistica— a la voz de los partici-
pantes. Abordaremos dos grandes dmbitos:
las condiciones y las dificultades para el es-
wdio en los centros penitenciarios.

MOTIVACIONES Y EXPECTATIVAS
PARA EL ESTUDIO

A continuacién, y agrupadas por bloques
tematicos, se indican las principales moti-
vaciones:

e Ampliar conocimientos: En esta ca-
tegoria se engloban todas las res-
puestas relacionadas con algiin tipo
de inquietud cultural: «el deseo de
saber, «aprender a expresarses, «l
cultivo y enriquecimiento personals,
«la superaciéon de uno mismon...
Destaca de manera especial una
respuesta —estudio para obtener
una mejor formacién integral— que
corresponde a un interno que, en
el momento en que se realizé la
entrevista, llevaba ya diez afos en
la cércel.

e Aprovechar el tiempo es uno de los
motivos fundamentales que de for-
mas diversas expresan reiterada-
mente los internos. Por ejemplo:
«pienso que el estudio es la mejor
forma de rellenar este tiempo en mi
vida como es la estancia en este
centro» —varén 30 afios. En el mis-

mo sentido se expresa una de las
internas entrevistadas: «estudio para
demostrarme a mi misma una serie
de cosas. Estudio para apoderarme
del tiempo. Estudio para evadir la
monotonia» —mujer 34 afios.

En general, los internos quieren estu-
diar para obtener un puesto de trabajo dig-
no al salir de los centros penitenciarios,
para abrirse camino en la vida, o bien para
asegurarse un futuro un poco mejor. Ade-
mds, buscan el respaldo de un titulo acadé-
mico; aunque reconocen que tendrin que
trabajar en lo que encuentren, y que posi-
blemente su trabajo no estari relacionado
con los estudios que cursan.

Otro motivo para el estudio es intentar
lograr la libertad lo antes paosible. Este es
su objetivo prioritario y encaminan todos
sus esfuerzos a alcanzarlo. La anterior le-
gislacién penitenciaria contemplaba los es-
tudios como motivo para la redencién de
condena. En la actualidad, sélo es posible
obtener determinados beneficios peniten-
ciarios —un destino mds cémodo, dispo-
ner de aparato de musica, etc.

e Aislarse de la vida penitenciaria:
Muchos de los internos citan este
motivo entre los que les llevan a es-
tudiar. Por otra parte, es una forma
de hacer que su vida en el centro
sea un poco mis llevadera. Alguno
afirma: «dlo el estudio me permite
alejarme, en cierto modo, de la po-
blacién reclusa-. El estudio se trans-
forma en terapia y estimulo
eficiente para «poder sobrevivir»
(varén 27 afios).

Entre otros muchos motivos para estu-
diar, mencionan: ocupar el tiempo, sacar
provecho, hacer lo que no hicieron en su
momento y conseguir un puesto mejor en
la esfera laboral. En"general, esperan que
el estudio les permita superarse en lo per-
sonal, obtener un titulo y —previo informe
de la Junta de Tratamiento— determinados
beneficios penitenciarios. Algunos, mis
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pesimistas, opinan que no conseguirin
nada aunque obtengan el titulo. Otros, por
el contrario, manifiestan que los estudios
les estdn aportando una amplia formacién
personal y un mejor conocimiento de los
derechos y libertades de la persona. Final-
mente, algunos sefialan que lo que esperan
conseguir es pasar el tiempo lo mejor posi-
ble y olvidar lo que estin viviendo.

TIEMPO DE ESTUDIO

En general, los internos opinan que disponen
de tiempo para el estudio, aunque no de todo
el que consideran necesario, ya que tienen
otras obligaciones. Casi todos ellos coinciden
en afirmar que han de compaginar el estudio
con otro tipo de actividades y su situacién
emocional se lo dificulta. La siguiente respues-
ta puede ser muy reveladora de la forma de
pensar de este grupo: «Realmente se tiene
tiempo, lo que pasa es que no te dan la opor-
tunidad de disponer de €l. A veces estoy de-
primido y cuando me voy animando, ellos
tratan de hacerme la vida imposible, me impi-
den subir a la escuela y no me ofrecen las
oportunidades necesarias.. Por el hecho de
estar matriculados, los internos suelen obligar-
se a dedicar un tiempo a los estudios. Esto in-
fluye muy positivamente en ellos, ya que les
obliga a seguir un cierto horario, al tiempo
que les permite sentirse Gtiles y cambiar de
actitud ante si mismos y ante los demas. Reco-
gemos literalmente, porque puede ser revela-
dora de la situacién, la aportacién de un
interno que estaba terminando la carrera de
Derecho: «El tiempo en las prisiones, al estar
marcado por el régimen interno, no pernite,
en general, dedicar varias horas seguidas al
estudio, pues debemos dedicar también el
tiempo a otras actividades-.

DIFICULTADES PARA EL ESTUDIO

Los internos entrevistados coinciden en se-
nalar una serie de dificultades para el estu-
dio que se presentan aqui, brevemente y
comenzando por las mis nombradas:
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Amoldarse al sistema existente

El tipo de vida de las prisiones no suele ser
el mis adecuado para el estudio. Los reclu-
sos deben realizar actividades, tanto re-
creativas como productivas, destinadas a
conseguir prosperar de grado de trata-
miento y alcanzar el tan esperado permiso
de salida. «El ambiente en la prisién no fa-
vorece el estudio, pues el exceso de suje-
cién nos lleva hacia una cierta apatia ante
lo que nos rodea-. «<En general, el centro
penitenciario no apoya el estudio y a mu-
chos funcionarios les molesta que estudie-
mos; algunos de ellos, no nos permiten el
acceso a la biblioteca.

En lo que se refiere a la valoracién dlel
estudio y a la relacién que existe entre los
internos y los funcionarios se perciben
grandes diferencias entre los centros. Se-
gln se desprende de los datos aportados
por los interesados unas prisiones son mis
rigidas que otras. Los problemas que se ad-
vierten son de diversas clases:

Problemas psicolégicos

Son graves y frecuentes. Estar encerrado
en un espacio muy reducido y sometido a
toda clase de presiones hace que se desa-
rrolle una personalidad muy peculiar.
Existe una mayor propensién a la depre-
sién y la desconfianza —bastante subraya-
da— suele expresarse como incertidumbre
ante el futuro. Los internos se sienten in-
capaces de disenar su futuro, de planificar
su conducta en funcién de unas expectati-
vas que no estidn en condiciones de esta-
blecer. Perciben que su situacién constituye
un handicap importante a la hora de en-
contrar su lugar en la sociedad y, a veces,
su visidn no estd libre de cierto fatalismo.
En este sentido se pronunciaba un varén
de 25 anos: «Veo un futuro muy dificil y
pienso que tengo que luchar mucho para
que la sociedad vuelva a confiar en mi.
Esto es lo que mids me afecta y depri-
me. Y me pregunto: ;Cémo podri la so-



ciedad confiar en m? Y: ;Cémo podré yo
ganar esa confianza? Creo que no puedo
hacer nada y lo que tenga que ocurrir,
ocurrird». También senalan que la tensidn
en que viven fomenta la falta de respeto
entre ellos. Finalmente, algunos indican
que las principales dificultades para estu-
diar en la prisién residen «en uno mismo»
(mujer 25 afios).

Problemas materiales

Los centros penitenciarios no retnen las
condiciones materiales necesarias para el
estudio. El horario de permanencia en la
celda suele ser limitado y lo mismo ocurre
en el aula. «<Aunque hay aulas de estudio,
no dejan que las utilices, por lo tanto que-
da sélo la celda, que —-a su vez— es un es-
pacio reducido y muy incémodo, al tener
que compartirla con otros compaiieros,
que lo mis seguro es que no tengan los
mismos intereses». Otros son mas drasticos
al afirmar: «No dan facilidades para que
puedas estudiar. Este afo lo he pasado es-
tudiando en el suelo, ya que no me han
permitido una mesas.

Problemas de caricter pedagégico

Muchos centros no cuentan con personal
preparado para hacerse cargo de deter-
minadas materias universitarias, a veces
muy complejas, y los alumnos se ven
obligados a prepararlas solos, sin el apo-
yo de un tutor. Existen profesores tutores
en todos los centros penitenciarios del
Estado espanol. Estos suelen ser exper-
tos en alguna materia, pero, a todas lu-
ces, resultan insuficientes para prestar a
los alumnos la atencién que necesitan y
que, muchas veces, tendria que ser per-
sonalizada.

Otro problema grave para estudiar una
carrera es, segin los alumnos, el de los re-
trasos a la hora de recibir el material didic-
tico y los libros de consulta.

También se les pregunté si recibian
ayuda de los companeros y respondie-
ron: «Los companeros poco pueden ayu-
dar a estudiar, pues su nivel no se lo
permite. Por el contrario, suelen molestar.
Senalaron que seria conveniente que to-
dos los que estudian en la universidad es-
tuviesen juntos. Esto les animaria en sus
estudios, ya que comparten intereses co-
munes. Poco a poco, se tiende a ir dando
respuesta, aunque no se nos escapa la
complejidad de la misma.

Los mis pesimistas indicaban que no
habian recibido ayuda de nadie. Por el
contrario, habian acusado la soledad y la
falta de comunicacién con otras personas
que tuviesen sus mismos intereses. Es mis,
destacaron la soledad como uno de los
problemas mds graves a solventar.

Manifestaron que necesitan tranquili-
dad, ayuda material —libros y profesores—
espacio y tiempo de estudio. Coincidian
en mencionar que el ambiente en las pri-
siones es poco propicio para el estudio
debido a las tensiones. A la pregunta
«qué necesitas para obtener mis éxito y
rendimiento en tus estudios?» los alum-
nos entrevistados reiteraron que necesi-
tan una mayor atencién del profesorado
y disponer del material didactico —tanto
Unidades Did4cticas como libros de con-
sulta— desde el comienzo del curso. Ade-
mas, seria conveniente contar con un
coordinador entre el centro penitenciario
y la universidad, a fin de poder resolver
los problemas burocriticos que se pre-
senten.

También desearian poder relacionarse
con otros companeros matriculados en su
misma carrera, para intercambiar ideas y
crear un ambiente de estudio. Sienten la
necesidad de disponer de celdas indivi-
duales y de lugares tranquilos para poder
estudiar. Solicitan poder asistir a la univer-
sidad o bien a los centros asociados de la
UNED mids préximos, aprovechando el
concepto de lo que llaman «salida terapéu-
tica». De este modo podrian contactar con
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otros compafieros, ampliar horizontes e in-
tercambiar puntos de vista. Somos cons-
cientes, sin embargo, de que esta medida
no serfa adecuada para todos, pero seria
conveniente estudiar posibles soluciones.

SINTESIS

Al observar que el estudio exige a los inter-
nos un gran esfuerzo —deben compaginar
sus tareas y actividades comunes con el
trabajo intelectual, en un contexto no de-
masiado adecuado— se advierte la necesi-
dad de:

— Dedicar, de forma sistemdtica, un
tiempo al estudio.

— Adquirir hidbitos de trabajo intelec-
tual que favorezcan el rendimiento
en este campo.

— Aprovechar al maximo los lugares
destinados al estudio y la consulta
de libros.

— Afrontar con disciplina y persistencia
la tarea emprendida.

El principal problema con el que de-
ben enfrentarse los internos es la motiva-
cién para dedicar tiempo y energia al
estudio. Tienen muchas dificultades para
concentrarse y evadirse de un pasado hos-
til y un presente poco propicio en el que
los vinculos familiares, afectivos, sociales y
laborales quedan a veces sumidos en un
paréntesis y, en otras ocasiones, se destru-
yen con el transcurso del tiempo.

El estudio no se valora demasiado en
las instituciones penitenciarias. Se tiende,
sin embargo, a valorar mis el nimero de
horas dedicadas al trabajo/destino. Los di-
rectivos de los centros valoran teéricamen-
te el trabajo intelectual, pero esto todavia
no se ha plasmado en la realidad. Se han
hecho algunos logros y ahora se dispone
de un aula de cultura —en la que se pueden
impartir clases y se proporciona orienta-
cién en los niveles de Educacién Primaria,
Secundaria, Bachillerato, y la Universidad
del CENEBAD, e] INBAD y la UNED-, una
biblioteca —mejor o peor dotada segin los
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centros—, educadores, profesores; etc. Sin
embargo, todavia no ha calado en los cen-
tros penitenciarios la importancia que tie-
nen la educacién y la cultura como medio
de tratamiento, reeducacién y formacion
de la persona. El problema de fondo se
centra en que, «en la prictica, no se valora
el estudio como debiera», no se crea el cli-
ma adecuado y no se motiva lo suficiente
a los internos. En muchos casos, se les in-
centiva en los momentos iniciales —cuan-
do comienza un nuevo curso—, pero la
persistencia en la motivacién, que es la
clave del éxito, no suele darse. Sin embar-
go, el hecho de matricularse en la univer-
sidad influye positivamente en el concepto
que el interno tiene de si mismo, e incide
en su dindmica vital.

Desde la creacién —a través de la
UNED y con el apoyo de otras universida-
des— del programa de estudios penitencia-
rios, muchos internos han demostrado, en
la préctica, que es posible obtener un titulo
universitario. No obstante, todos ellos han
manifestado que les ha supuesto un es-
fuerzo sobrehumano. Quizis, entre todos
podriamos contribuir a que muchos sue-
flos se hicieran realidad.

Finalizado el trabajo de investigacién
sobre la marginacién social, quisiera subra-
yar que contamos con una de las legisla-
ciones penitenciarias mis avanzadas de
Europa y que, sin embargo, se ve limitada
en la prictica. Existe un gran vacio entre lo
que indica la ley y la viabilidad de su apli-
cacién. El derecho a la educacién y la ne-
cesidad de valorar la cultura y la educacion
son promovidos e impulsados por la Cons-
titucién, la Ley, y el Reglamento de Régi-
men Penitenciario. Sin embargo, en la
prictica, se comprueba que incluso los in-
ternos que cursan estudios universitarios
se encuentran en muchas ocasiones con
gran cantidad de obstdculos —no disponen
de salas para estudiar, celdas individuales,
tranquilidad para el estudio, materiales y
profesores adecuados..— que hacen invia-
ble este derecho. Seria necesario, a la luz



de estos resultados, reflexionar sobre los
obsticulos que impiden conseguir lo que
pretende la legislacién. Este trabajo de in-
vestigacién se ha llevado a cabo con una
poblacién privilegiada dentro de las cérce-
les, y si no se alcanzan los objetivos con
este colectivo, menos atun con el resto de
los internos.

Incluimos la visién de un alumno li-
cenciado que habia pasado por diversas
prisiones espafiolas, lo que hace su testi-
monio especialmente valioso: «El problema
fundamental de las prisiones radica en la
concepcion de su origen, es decir, ;son lu-
gares de castigo o de reeducacién?. Hoy
subsisten —en general- las dos tendencias,
lo que crea un gran desconcierto, pues to-
das las medidas destinadas a la reinsercién
que puedan tomarse quedan anuladas por
cualquier decisién carcelaria. En la circel,
se viven procesos de deshumanizacién y
desconexién con el entorno que nos llevan
a preguntarnos: ;Como podemos reinsertar
a los que se desocializan? La actual tenden-
cia a potenciar la reinsercién es un tema
complejo. La prevencién del delito debe
buscarse no sélo con medidas policiales y
penitenciarias, sino también con medidas
de caricter educativo, que son mds lentas
pero, a la larga, mucho mads eficaces.

En el siglo XXI, nos enfrentamos a la
paradoja de la existencia de la carcel, insti-
tucién aquejada, cada dia mas, de una cri-
sis profunda de legitimidad y que sigue
presentindose como algo inevitable en
nuestra sociedad, como una invencion in-
sustituible. Muchos piensan que las carce-
les son necesarias para el bien general.
Siempre han existido ciudadanos que res-
petan las normas sociales y otros que las
infringen. Estos deben ser separados, re-
cluidos y castigados. Desde este plantea-
miento, esos ciudadanos son perversos,
merecen un castigo y deben ser recluidos
por nuestra propia seguridad. Como ya
indicara Dewey «toda nuestra tradicién cul-
tural con respecto a la justicia tiende a con-
vertirse en punitiva. Exterminando a un

malhechor, o encerrindole tras unos mu-
ros de piedra, debemos olvidarnos de él y
de nuestra participacién en haberlo crea-
dos. En las sociedades democriticas, las
carceles dan seguridad a los ciudadanos.
Tal y como afirma Naredo (1998), estamos
obligados a aceptar la circel como un mal
menor para proteger a los buenos ciudada-
nos —los no delincuentes— de los «otros».
No obstante, en el milenio que acaba de
iniciarse deberfamos echar a volar la ima-
ginacion y ensayar otras férmulas.

Hasta la fecha ningin estudio ha de-
mostrado la eficacia de la circel en la labor
de reinsercién social. De forma reiterada
se ha puesto de relieve que no evita la
reincidencia, la aumenta y hace cada vez
mds dificil la bdsqueda de alternativas
que conduzcan a la reinsercion social y
laboral de los internos. La circel no recu-
pera a nadie, ni tiene sentido plantearnos
lograr recuperaciones por este medio. <El
internamiento penitenciario, al margen
de los planteamientos a veces bien in-
tencionados aunque ingenuos de los le-
gisladores, ha sido concebido como un
mecanismo de control social, de evitacién
de las consecuencias de la conducta desa-
daptada mediante el aislamiento de deter-
minados individuos, pertenecientes a
determinados grupos sociales, y no con
una intencionalidad terapéutica, que no se
pretende- (Valverde, 1991).

El actual sistema penitenciario no al-
canza su objetivo: resocializar a los presos,
rehabilitarlos y reinsertarlos en la sociedad.
«JLas circeles y sus muros espinos, siguen
avergonzando mis a los que estamos fuera
que a los que las pueblan» (Segovia, 1988).
No obstante, en los Gltimos afios se consta-
ta un resurgir de asociaciones, redes de vo-
luntarios y grupos diversos. La sociedad
civil, en suma, parece estar tomando con-
ciencia de la realidad penitenciaria. Estd
emergiendo una nueva sensibilidad.

Los centros penitenciarios estin bajo
sospecha, no sélo por las sérdidas condi-
ciones de vida quese dan en ellos, sino
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también por el grosero cumplimiento de
las finalidades que dicen perseguir. Preci-
san de una seria reforma, en la que se
preste mas atencion al lado humano que al
policial. Es decir, han de incrementarse los
equipos de tratamiento, las actividades for-
mativas —sociales, culturales y educativas—y
el personal dedicado a las mismas. Es nece-
sario que se modifique el régimen de trasla-
dos, se dediquen mids recursos a mejorar las
condiciones materiales de las carceles y, a la
vez, se efectie un cambio en su imagen y en
la percepcién social que los ciudadanos tie-

nen de este tipo de centros. De este modo,
se podria —de forma lenta pero progresiva—
cambiar la actitud de la sociedad.

La investigacion en este campo es es-
casa, y podria afirmarse que no ha hecho
mds que comenzar. El estudio realizado
nos deja mas preguntas que respuestas,
abre nuevos caminos, y da lugar a dudas
y especulaciones; con €l sc¢ pretende
transmitir la esperanza de que otros se
sientan interesados por mejorar las condi-
ciones de vida de las personas que viven
privadas de libertad.

) ANEXO:
DISTRIBUCION POR COMUNIDADES AUTONOMAS
DE LA POBLACION RECLUSA (1999)

. HOMBRES MUJERES TOTAL
Andalucia 8.980 992 9.972
Aragén 1.107 33 1.140
Asturias 1.042 114 1.156
Baleares 795 95 890
Canarias 2.525 266 2.791
Cantabria 709 18 727
Castilla la Mancha 1.834 20 1.854
Castilla y Ieén 3.878 324 4.202
Catalufia 5.695 436 6.131
Extremadura 1.131 42 1.173

alicia 2153 171 2.324
La Rioja 296 24 320
 Madrid 5.289 771 6.060

urcia 700 55 755
Navarra 178 6 184
Pais Vasco 950 98 1.048
Valencia 3.636 426 4.062
Ceuta 242 20 262
| Melilla 264 12 276

TOTAL 41.404 3.923 | 45.327
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CIEN ANOS DE EDUCACION EN ESPANA
EN TORNO A LA CRE}CION DEL MINISTERIO DE INSTRUCCION
PUBLICA Y BELLAS ARTES

JOSE MANUEL BOLADO SOMOLINOS (*)

RESUMEN. Pretendemos acercar al lector este libro conmemorativo del centenario
de la creacién del Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes, cuya edicién ha
sido promovida por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte como parte del
programa de actividades organizado con tal fin. El libro recoge, en mis de 500 pa-
ginas, los trabajos de veintitin expertos en historia de la educacién y en historia
politica, y va acompafiado de un CD-ROM interactivo. Los trabajos se presentan
ordenados en cuatro grandes apartados: Cien a#ios de educacién en Espaiia; Poli-
tica y educacion en la Espafia de 1900; Niveles educativos, cultura escolar y co-
rrientes pedagogicas; y El Ministerio de Instruccion Piiblica y Bellas Artes. Por su
caricter, esta obra conjuga rigor cientifico y difusién para tratar de recabar la aten-
cién tanto de los curiosos como de los eruditos.

VARIOS AUTORES vy direccién de -PEDRO ALvAREZ LAzaro (2001):
Cien Afios de Educacién en Espania. En torno a la creacién del Mi-
nisterio de Instruccién Piiblica y Bellas Artes. Madrid, Ministerio de
Educacién Cultura y Deporte. ISBN: 84~369-3429-6.

El Ministerio de Educacién Cultura y De-
porte nos ofrece este libro conmemorativo
del centenario de la creacién del Ministerio
de Instruccién Piblica y Bellas Artes, cuya
edicién ha sido dirigida por Pedro Alvarez
Lazaro. La obra, muy cuidada en su pre-
sentacién, redne los trabajos de veintiin
expertos en historia de la educacién y en
historia politica, que hacen balance de lo
ocurrido en materia de educacién durante
este siglo, y recogen con amplitud el esta-
do de la educacién espafiola en aquel afio

(*) Inspector General de Servicios del MECD.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 365-387
Fecha de entrada: 03-03-2001

de 1900, y las circunstancias politicas y cul-
turales que rodearon la creacién del Minis-
terio de Instruccion Publica y Bellas Artes.
Los articulos se organizan en torno a cua-
tro bloques temiticos encabezados por el mo-
tivo central del centenario: Cien arios de
edicacion en Espania; Politica y educacion en
la Esparia de 1900; Niveles edhicativos, cultira
escolar y corrientes pedagogicas; y El Minisle-
rio de Instruccién Piiblica y Bellas Artes.
El libro se completa con un CD-ROM
en el que se ofrece un resumen de los
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articulos impresos y el conjunto de las ilus-
traciones que los acompanan. El caricter
interactivo del medio digital permite pasar
ficilmente de un tema a otro, y disfrutar de
sonido de fondo y animaciones. Ademis,
cn cste soporte se ofrece una importante
seccién documental de Normativa bdsicay
Legislacion educativa que no figura en las
péginas del texto escrito, ya que el libro se-
ria demasiado voluminoso. Bajo el epigrafe
de Normativa bdsica se han reproducido los
articulos referidos a la educacién que apare-
cen en las normas de mayor rango legal que
regulan de la politica general del pais:
Constituciones de 1876, 1931 y 1978; Fuero
de los Espafioles de 1945; Ley de Princi-
pios del Movimiento Nacional de 1958;
Concordatos con la Santa Sede de 1851 y
1953; Acuerdo entre la Santa Sede y el Es-
tado espanol de 1979; y Ley de Confesio-
nes y Congregaciones Religiosas de 1933.
Por otra parte, bajo el epigrafe de Legisia-
cién educativa aparecen las tres leyes gene-
rales que han regulado la ordenacién del
sistema educativo espafiol: la Ley de Instruc-
cién Publica de 1857 (Zey Moyano), 1a Ley
General de Educacién y Financiamiento de
la Reforma Educativa de 1970 (Ley Villar) y
la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo de 1990 (Ley Solana).

CIEN ANOS DE EDUCACION EN ESPANA

Como pértico de la obra se presenta esta sec-
cién, integrada por tres trabajos dedicados, los
dos primeros, a presentar el contexto de las
relaciones entre educacién, politica, econo-
mia y capital humano a lo largo del siglo
transcurrido desde la creacién del Ministerio
y, el tercero, a censar y comentar la espléndi-
da galeria de retratos de ministros de educa-
cién con que cuenta el departamento.

LA EDUCACION EN LA ESPANA DEL SIGLO XX:
* POLITICAS, INSTITUCIONES, LOGROS Y FRACASOS

Manuel Puelles Benitez nos ofrece en este
trabajo un recorrido riguroso y pleno de
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conocimiento por el escenario de la educa-
cién espaiiola del siglo XX. Este autor, de
sobra conocido por los interesados en te-
mas de historia de la educacién, distingue
tres grandes fases en este periodo: una pri-
mera caracterizada por la presencia de los
regeneracionismos, y su efecto bienhechor
sobre la ensefianza y la cultura nacionales;
una segunda, oscurecida por la larga no-
che del franquismo que supone, en su pri-
mera etapa, una brutal interrupcién del
proceso de ascenso de la educacién, tras la
que se produce una recuperacion; y, final-
mente, una tercera protagonizada por la
restauracién de la monarquia parlamenta-
ria y por lo que se ha denominado la de-
mocratizacién de la educacién, que ha
permitido extender la ensefianza a todas
las clases sociales y conseguir algunos lo-
gros importantes.

Puelles analiza la presencia del rege-
neracionismo en la politica educativa espa-
fiola entre 1898 y 1936. En primer lugar,
sefiala la existencia de un regeneracionis-
mo institucionista —cuya figura sefiera es
Giner de los Rios—, que estuvo presente
durante los sesenta afios de vida de la Ins-
titucién Libre de Ensefanza e inspird los
mejores logros de la renovacién pedagégica
del primer tercio de siglo. En las antipodas
de éste, Puelles sitia otro regeneracionismo,
de signo catdlico, cuya personalidad mis
eminente es Menéndez Pelayo y para el que
la regeneracién estribaba en volver a asu-
mir la vieja esencia de la nacién espafiola.

El regeneracionismo conservador tuvo
dos momentos importantes, aunque desi-
guales en lo referente a la educacién, con
los gabinetes de Silvela (1898) y de Maura
(1907). Silvela intentari la revolicion desde
arriba y Maura emprenderi la revolucién
desde el poder. Los conservadores se carac-
terizan fundamentalmente por colocar la
defensa del orden social en primerisimo
lugar, de tal modo que la proteccién de los
intereses eclesidsticos —coadyuvantes a tal
fin— ocupari un lugar importante en su
ideario politico. Ello explica su posicién a



favor de la ensefianza obligatoria de la re-
ligién en las escuelas, y la promocién de la
libertad de ensefianza como libertad de
creacién de centros docentes. Estos polé-
micos asuntos estuvieron presentes a lo
largo del primer tercio de siglo. Pero el
Partido Conservador, en su defensa de los
intereses de la iglesia, no olvidé los intere-
ses del Estado. Por ello, los conservadores
mantendrin el papel del Estado en la ense-
flanza, y serd un gabinete de ese signo el
que creard un departamento ministerial es-
pecifico, en 1900, para administrar la edu-
cacién. La gestién de Antonio Garcia Alix,
primer titular de la nueva cartera ministe-
rial, fue muy breve —once meses— pero resul-
16 brillante y, sobre todo, tuvo un impacto
duradero.

El regeneracionismo liberal se signifi-
¢6 fundamentalmente en dos momentos:
el Gltimo gabinete de Sagasta, en 1901, v el
gobierno de Canalejas, en 1910. La perso-
nalidad méds emblemadtica fue sin duda Ro-
manones, segundo ministro de Instruccién
Publica, que supo adoptar varias medidas
que ejercieron mucha influencia en el pri-
mer tercio de siglo. Logré que el Estado se
hiciera cargo definitivamente de las retri-
buciones de los maestros. Puelles comple-
ta su bosquejo de los Ministros liberales
con las figuras de Amalio Gimeno, Julio
Burell y Santiago Alba.

La Dictadura de 1923 encarna el regene-
racionismo autoritario, que tiene su solucién
de continuidad en el regeneracionismo de-
mocritico de la Segunda Republica. Si la
primera fue en parte un paréntesis en la re-
novacién pedagégica, la segunda —y espe-
cificamente el bienio azafiista (1931-1933)—
representd, por el contrario, el mejor rege-
neracionismo pedagégico. Lamentable-
mente, la Guerra Civil quebré el esfuerzo
educativo de dos generaciones.

El franquismo y 1a educacién son tam-
bién objeto de la atencién de Puelles. En
este sentido, el autor divide el periodo
franquista en dos etapas. Una primera, ca-
racterizada por un totalitarismo mis acusa-

do y tendente al nacionalcatolicismo, que
llega hasta mediados de los afos cincuen-
ta; y en la que se produce un retroceso y
estancamiento de la ensefianza pdblica, y
se somete la educacién al dogma y a la
moral catélica. Y una segunda, de desarro-
llo econémico y un cierto despegue de la
educacién en Espaiia, en la que de nuevo
aparece la vieja consigna regeneracionista de
caricter conservador y autoritario de hacer la
reforma desde arriba. Esta etapa, que tuvo
como uno de sus mejores logros la Ley Ge-
neral de Educacién, o Zey Villar, de 1970,
concluird con la muerte del general Franco.

Para el autor, la restauracién democri-
tica y el pacto escolar del art. 27 de la
Constitucién marcan otro periodo impor-
tante, que coincide con la transicién politi-
ca que comienza en 1976 y termina en
1982. El pacto entre la UCD y el PSOE en
materia de educacién estd recogido en
esencia en el apartado primero del citado
art. 27: Todos tienen derecho a la educa-
cion. Se reconoce la libertad de enserianza.

Puelles aborda a continuacién el pe-
riodo de gobierno socialista, 1982-1986, y
las leyes de educacién de los ministros de
este signo: LODE, LRU, LOGSE y LOPEG.
Asimismo, analiza el sistema educativo
descentralizado resultante del desarrollo
del Titulo vim de la Constitucién. Y termina
mirando hacia atrds sin ira, y hacia delante
con esperanza, puesto que considera que
el reto del futuro estd en la consecucién de
un sistema educativo de calidad.

EL MINISTERIO DE EDUCACION Y LA
ECONOMIA ESPANOLA CIEN ANOS DESPUES

En este articulo, su autora, Clara Eugenia
Nifiez, nos propone un interesante anilisis
de la evolucién de nuestro nivel educativo
en las dos tltimas centurias, puesto que éste
es una de las variables utilizada por los econo-
mistas como indicador de bienestar.

En este sentido, Nafiez aporta unos
datos actuales y muy interesantes, La edu-
cacién de la poblacién espafiola en edad
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de trabajar —entre 25 y 64 afios— es de las
peores de los paises de la OCDE: una me-
dia de ocho anos de estudios, frente a 10,2
en el Reino Unido y 9,1 de media en los
paises de la Unién Europea. Pero atn mas
grave que este déficit es la composicion
por niveles educativos del stock espaol.
Mientras que en Espafia un 20% de la po-
blacién en edad de trabajar tiene estudios
superiores —proporcién superior a la media
europea del 18%-—, tan sélo un 18% ha com-
pletado la ensefianza secundaria, frente a un
32 % en Europa. Si lo que medimos es el ca-
pital humano en ciencia y tecnologia, Espa-
fa es el peniltimo pais de la Unién Europea,
por delante tan sélo de Portugal.

Este desfase es secular y sus raices hay
que buscarlas en el s. xix. Sin embargo, lo
mas preocupante es que durante el s. Xx
Espafia no sélo no ha convergido con Eu-
ropa en cuanto a educacién se refiere, sino
que, si acaso, se ha alejado de ella: En
1901 la poblacién laboral masculina espa-
fiola tenia un nivel de estudios primarios
que era el 86% del britinico; seis décadas
mis tarde apenas suponia el 56%. Es decir,
en términos relativos, y pese a los avances
experimentados, Espafia estaba més atrasa-
da con respecto a Gran Bretana. Hoy, la
poblacién espafiola con estudios repre-
senta un 78% de la britdnica; lo que indica
que en las Gltimas décadas el esfuerzo
educativo nos ha permitido converger con
Inglaterra, si bien el desfase es mayor aho-
ra que a comienzos del s. Xx.

La autora repasa los antecedentes del
Ministerio de Educacién y describe el esta-
do de la educacién espaiiola a lo largo del
s. XIX. Sefiala que en la primera mitad de
esa centuria el incipiente Estado liberal in-
tent6 regular el mercado educativo para ga-
rantizar que todos los ciudadanos recibieran
instruccién primaria independientemente de
su capacidad para costearla. Para ello, dele-
g6 en los municipios la responsabilidad de
financiar las escuelas publicas necesarias.
Pero ni los municipios estaban en condi-
ciones de costear las escuelas, ni los pa-
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dres podian mantener a sus hijos mientras
estudiaban, porque perdian los ingresos
que aportaba a la economia familiar el tra-
bajo infantil dentro y fuera de casa. De ahi
que el panorama de la educacién en Espa-
fia a mediados del siglo XIX fuera desola-
dor. En 1860, de los mayores de 10 afios
s6lo el 40% de los varones y el 12% de las
mujeres sabfa leer y escribir.

El Ministerio de Instruccién Pablica se
cred en 1900 para dar respuesta al déficit
educativo que se habia arrastrado durante
todo el siglo XIX. Con su establecimiento
se consolidd un sistema de provision direc-
ta de plazas escolares por parte del Estado,
por el que éste asumia casi en su totalidad
los costes directos del mantenimiento de
una escuela primaria gratuita y obligatoria
para todos.

La formacién de capital humano a lo
largo del siglo XX se ilustra en el articulo
que comentamos con grificos muy suge-
rentes, explicados y comentados con deta-
lle; y que relacionan stock educativo y
crecimiento econdmico, relativos al gasto
publico en educacién como tanto por cien-
to sobre la renta nacional, stock de capital
humano en afios de escolarizacién, afios
de escolarizacién segin el nivel educativo
por cohortes nacidas entre 1860 y 1956, y
diferencial sexual en la alfabetizacién.

Para terminar, la autora del trabajo
plantea los objetivos del Ministerio de Edu-
cacién del siglo XXI. Senalu la necesidad
de disefiar politicas especificas para corre-
gir déficits educativos alli donde se pro-
duzcan y evitar la politica de uniformidad
que implantd el Ministerio desde su crea-
cién, inadecuada en la actualidad para aca-
bar con las diferencias derivadas de una
desigual demanda de educacion.

CENSO Y COMENTARIO CRITICO DE LOS
RETRATOS DE LOS MINISTROS DE EDUCACION

Manuel Utande —con la colaboracién de
Manuel Alvarez Tardio y Jorge Vilches Gar-
cia, autores de los perfiles biogrificos de



los titulares del departamento- nos ofrece
en este trabajo un espléndido estudio de la
Galeria de Ministros con que cuenta el Mi-
nisterio de Educacién Cultura y Deporte.

La coleccién de retratos de los que han
sido titulares del departamento en sus cicn
afios de historia esta formada por 66 cua-
dros —faltan algunos que nunca llegaron a
pintarse o que se han perdido por causas
desconocidas—; 34 retratos corresponden al
reinado de Alfonso X111, diez a la Republi-
ca, nueve al franquismo y trece al régimen
actual. Faltan los retratos de nueve Minis-
tros: cinco del reinado de Alfonso XIII y
cuatro de la Republica.

Los retratos estan dispuestos en dos
salas rectangulares del edificio de la calle
de Alcald. Los cuadros fueron pintados, en
general, poco después del cese del Minis-
tro en el cargo; salvo los de Marcelino Do-
mingo, los hermanos Barnés, Madariaga,
Villalobos y Sainz Rodriguez, que fueron
encargados para completar la coleccién en
1977. Todas las obras, excepto los retratos
de Rodriguez San Pedro y Dualde Gémez
~recibidos en depdsito del Museo del Pra-
do— pertenecen al Ministerio.

Utande nos presenta un estudio deta-
llado de la citada coleccién de retratos,
fundamentado, en gran parte, en la obser-
vacién atenta y minuciosa de los cuadros
expuestos. El autor detalla las caracteristi-
cas generales de todas las pinturas; presta
atencioén particular a las excepciones —bien
por el tipo de retrato o bien por la vesti-
menta del retratado~; identifica a cada uno
de los autores conocidos; y, en fin, aporta
todos los demads detalles propios de un es-
tudio critico de esta naturaleza. Merece co-
mentario aparte el epigrafe dedicado a los
emblemas, dada la frecuente presencia de
condecoraciones, medallas y otras insig-
nias en los retratos de los ministros anterio-
res a 1931, y lo excepcional de las mismas
después de esa fecha.

Se completa el trabajo con las ilustra-
ciones de todos y cada uno de los cuadros
que integran la Galerfa. Junto a cada repro-

duccién se inserta una pequena biografia
del ministro retratado, en la que se incluye:
fechas de nacimiento y defuncién, forma-
cién académica, vida profesional, actividad
politica y actuaciones al frente de la cartera
de Educacién.

POLITICA YﬁEDUCACIC)N
EN LA ESPANA DE 1900

Este capitulo recoge ocho articulos de
otros tantos autores que analizan el pano-
rama ecucativo espaiiol en la época funda-
cional del Ministerio, la politica ministerial
de los distintos gobiernos y la accién edu-
cativa desplegada por los grupos ideolgi-
cos mds relevantes.

LA EDUCACION Y LA GENERACION DEL 98

José Maria Marco nos ofrece en este articu-
lo una interesante visién de la educacién
espariola de finales del s. XIX y comienzos
del XX, sacada de los escritos y las obras li-
terarias de algunos de nuestros méis cualifi-
cados cientificos y hombres de letras de la
generacién del 98.

Baroja, en su novela El drbol de la
Ciencia, dibuja una situacién desastrosa de
la educacién en Espana. Los profesores de
Medicina son monstruos de ignorancia y
vanidad, y las asignaturas constituyen un
simple trimite para obtener el titulo; No
hay laboratorios dignos de tal nombre.
Maestros vanidosos, alumnos ignorantes,
desprecio a la verdad, egoismo, corrup-
cién, inmoralidad... Un desastre rotundo e
inapelable.

El protagonista de La voluntad y de
Antonio Azorin —de José Martinez Ruiz,
«Azorin— encuentra fuera de la ensefianza
institucional a los maestros que no ha lo-
grado hallar en ésta.

En la obra de Unamuno sélo aparece
un maestro digno de tal nombre, al menos
en la ensefianza institucional; Es el prota-
gonista de El maestro Carrasqueda. En
cambio, el maestro protagonista de E! dia-
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mante de Villasola manipula a sus discipu-
los en su afidn pedagédgico.

La visién de Ramén y Cajal es opuesta
a la de Baroja. En su libro Mi infancia y ju-
ventud recuerda con simpatia sus afios de
estudio en la Facultad de Medicina de la
Universidad de Zaragoza. No disimula los
problemas ni las penurias; pero tampoco
olvida los rasgos positivos, ni la honradez
y el esfuerzo de los profesores.

De las obras de estos escritores —ya
sean de ficcién o autobiograficas— se des-
prende un retrato poco caritativo, aunque
no sin matices, de la ensefianza de la épo-
ca. La critica afecta al conjunto de la ense-
flanza —estatal, religiosa o privada no
religiosa— y a todos los niveles.

Marco glosa las figuras de Unamuno y
Antonio Machado. También profundiza en
la figura idealizada de Juan de Mairena,
prototipo del profesor institucionista. Un
Juan de Mairena cuya academia se debia
llamar Escuela Popular de Sabiduria Supe-
rior y que responde al patrén caracteristico
de lo que podemos denominar la «escuela
de la generacién del 98».

PANORAMA POLITICO EN TORNO A 1900

El profesor Carlos Dardé traza en este tra-
bajo un perfil muy ajustado del panorama
politico espafiol de los anos fundacionales
del Ministerio. Esos afios estdn marcados
por el pesimismo que invade a una Espafia
humillada por la derrota frente a los Esta-
dos Unidos y la consiguiente pérdida de
sus tltimas colonias: Cuba, Puerto Rico y
Filipinas.

Dardé considera que la Corona es la
clave del edificio politico de la Restaura-
cién, y afiade que asegurar la alternancia
en el poder de los principales partidos fue
la solucién ideada por los hombres de la
Restauracion para erradicar el ejercito de la
vida politica. Pero el mecanismo no podia
ser la libre competencia de los partidos en
las urnas, ya que un electorado inde-
pendiente no se crea por decreto. Mientras
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se formaba era necesario que alguien re-
partiera —regular y alternativamente— el po-
der y sus prebendas. Este fue el papel de
la Corona, que quedé asi directamente im-
plicada en el juego politico.

A la alwra de 1900, el sistema se ha-
llaba plenamente formado y en funciona-
miento. De Cinovas a Sagasta y de Sagasta
a Cinovas o, lo que es lo mismo, del Parti-
do Conservador al Liberal y viceversa. En
la prictica, los partidos de gobierno eran
partidos de notables y «clientes-, estrecha-
mente dependientes del poder. Su organi-
zacién era muy elemental y, aunque tenian
una clara significacién ideolégica, no re-
presentaban los intereses de los grandes
grupos sociales; por el contrario, estaban
integrados por individuos con influencia
propia —por tradicién familiar, o por la pro-
piedad de la tierra o la industria— y perso-
najes proximos a la administracion —cuyo
poder se derivaba del control sobre bienes
publicos: empleos, presupuestos o disposi-
ciones legales. A todos ellos les seguia una
clientela que esperaba obtener algin be-
neficio de su proteccién. Por eso, era im-
portante para estos partidos disponer del
gobierno, ya que los recursos del poder
eran la savia que nutria su existencia. En
consecuencia, las elecciones se decidian
mais por presidon gubernamental e influen-
cias personales que por los votos emitidos
independientemente por los electores. De
este modo, se facilité el fraude y la corrup-
cién; fundamentalmente en los distritos ru-
rales, que proporcionaban la mayor parte
de los representantes del pais.

Carlos Dardé nos describe con detalle
los efectos que tuvo para la politica interior
espafola la guerra contra Estados Unidos;
y cémo la derrota de nuestras fuerzas, en
1998, ocasiond, en marzo de 1899, una cri-
sis de gobierno que provocé una divisién
en el seno del partido liberal. En esas cir-
cunstancias, Sagasta planted la crisis a la
Reina Regente —Maria Cristina—, que opté
por el conservador Silvela —heredero de
Canovas—, que formé su gobierno en una



coyuntura extremadamente dificil. Fue este
gobierno conservador el que cred, en el
mes de abril de 1900, el Ministerio de Ins-
truccién Piblica y Bellas Artes como una
iniciativa mds dentro del programa de re-
volucion becha desde arriba de Silvela.
Pero Silvela no pudo llevar a cabo la
revolucion desde arriba. Las divisiones
existentes entre los conservadores le ago-
taron tanto fisica como moralmente. Sélo
por cansancio se puede explicar su sustitu-
cién, en octubre de 1900, por el general
Azcdrraga al frente del gobierno, ocasiona-
da por un asunto completamente menor.

EL PARTIDO CONSERVADOR Y LA CREACION
DEL MINISTERIO DE INSTRUCCION PUBLICA
Y BELLAS ARTES

En un trabajo que conjuga rigor cientifico y
difusién, Carmen Labrador nos relata con
todo acierto y detalle la fundacién del Mi-
nisterio de Instruccién Piblica y Bellas Ar-
tes, y la aportacién llevada a cabo por el
primer titular de la cartera ministerial, Gar-
cia Alix. El sistema politico de la Restaura-
cién canovista estaba construido sobre la
base del turno pacifico de partidos. Dos
hombres fueron los protagonistas en el sis-
tema bipartidista de la época: Cinovas —jefe
del Partido Conservador— y Sagasta lider
del Partido Liberal—, que se turnaron al
frente del gobierno durante mis de dos
décadas. El asesinato de Cinovas en agos-
to de 1987 dejé al partido dividido y sin un
candidato indiscutible a la jefatura. Silvela
serd finalmente su heredero; con él el Parti-
do Conservador tomé un nuevo rumbo que,
en 1899, le llevé a la jefatura del gobierno.
Labrador nos explica la formacion de
ese primer gobierno conservador en el que
Luis Pidal y Mon fue designado Ministro de
Fomento. Antonio Garcia Alix habia sido
nombrado en esa legislatura Vicepresiden-
te primero del Congreso. El 15 de enero de
1900 el diputado Morayta daba la noticia
de que el Presidente del Consejo de Minis-
tros pensaba en un Ministerio de Instruc-

cién Piblica y Bellas Artes —proyecto que
habian defendido y divulgado anterior-
mente miembros del Partido Liberal. Esa
posibilidad se contemplaba en la Ley de
presupuestos de 1900, que autorizaba al
gobierno para desdoblar el Ministerio de
Fomento en dos nuevas carteras ministe-
riales. Tras conseguir la aprobacién del
presupuesto en marzo de 1900, Silvela
reorganiza su gabinete: suprime la cartera
de Ultramar; y desdobla la de Fomento
para crear el departamento de Agricultura,
Industria, Comercio y Obras Publicas —
cuyo titular seria Rafael Gasset—y el de Ins-
truccién Pablica y bellas Artes —para el que
serfa designado Antonio Garcia Alix.

La autora de este trabajo describe con
todo lujo de detalles en qué situacién se
encontraba la ensefianza en Espafia cuan-
do, en 1900, se organiza el Ministerio de
Instruccion Pablica y Bellas Artes. Asimis-
mo, analiza el Real Decreto fundacional,
de 18 de abril de 1900; cuyo texto original
se reproduce parcialmente en ilustraciones
muy conseguidas, entre las que se incluye
la rdbrica de Silvela.

Finaliza su articulo, la profesora Labra-
dor, presentindonos la figura humana y
politica de Antonio Garcia Alix y glosando
ampliamente la intensa labor ministerial y
legislativa que el primer titular del Ministe-
rio de Instruccién Piblica y Bellas Artes
llevé a cabo durante los diez meses y dic-
cisiete dias que permanecié en el cargo.

LOS LIBERAILES Y LA EDUCACION HACE CIEN
ANOS: ROMANONES EN EL MINISTERIO

El turno pacifico entre conservadores y li-
berales, base del sistema politico de la Res-
tauracién, lleva nuevamente al liberal
Sagasta a la presidencia del Consejo de Mi-
nistros el 6 de marzo de 1901. Entre los
miembros mds activos de aquel gobierno
liberal destacé enseguida el joven Alvaro
de Figueroa y Torres —Conde de Romano-
nes—, que se hizo cargo a sus treinta y siete
afnos de un ministerio, el de Instruccién
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Puablica y Bellas Artes, de corta historia y,
en principio, de rango menor.

Javier Moreno Luzén, autor de este tra-
bajo, nos ilustra magistralmente sobre los de-
bates educativos que se remontan, al menos,
a la época de la revolucién de 1868; cuando
los insurrectos hicieron bandera de la liber-
tad de ensefianza -ligada a otro principio
constitucional de la Gloriosa, el de la libertad
de culto- frente a las posiciones de la dere-
cha catdlica, partidaria de mantener la tute-
la eclesidstica en este dmbito. Con la
Restauracién, la discusién adquirié nuevos
brios y se definieron con toda claridad las
posturas que marcaron la controversia hasta
comienzos del s. XX. Por un lado, los con-
servadores no sélo subrayaron la confesio-
nalidad del Estado —recuperada por la
Constitucién de 1876, sino que también
quisieron la independencia y el predomi-
nio de los establecimientos de ensefianza
regentados por las congregaciones religio-
sas. Enfrente se situaron los liberales, adver-
sarios de la Iglesia, y que alegaban que la
tolerancia religiosa y la libertad de ensefian-
za amparaban la pluralidad en las citedras y
en los colegios; ademis, su temor ante el
avance clerical les hizo reclamar una inter-
vencién creciente de los poderes publicos
en el terreno de la educacién. Por tanto, el
combate politico entre catélicos y liberales
de todas las tendencias encontré en la escue-
la uno de sus principales campos de batalla.

A esa batalla se sumaron los hombres
de la Institucién Libre de Ensefianza —fun-
dada en 1876~ que fijaron buena parte de
los objetivos liberales en materia de ense-
nanza; de hecho, la politica educativa de
los liberales estuvo a menudo inspirada,
directa o indirectamente, por los institucio-
nistas. Tras la sacudida del 98, cuestiones
como la libertad de citedra, el estudio de
la religién o las actividades docentes de las
congregaciones atrajeron la atencién de to-
dos y alcanzan un protagonismo destacado
en la politica espaiola de esos afios.

Romanones —primer Ministro liberal
que llega al Ministerio de Instruccién Pa-
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blica y Bellas Artes— afrontd el reto de po-
ner en marcha las reformas educativas que
propugnaba su partido. No se habia preo-
cupado en exceso hasta entonces de Ja
educacién, pero tenfa contactos con los
institucionistas y supo ver el potencial po-
litico que atesoraba la materia; por lo que,
en 1900, perfilé mis su figura al enfrentar-
se en las Cortes con el Ministro Pidal, titu-
lar de la cartera de Fomento y de ideologia
conservadora. En un discurso inusualmen-
te documentado, Romanones dibujé una
vigorosa defensa de la ensefianza publica
como escuela de ciudadanos conscientes
de sus derechos y libertades. En su opinién,
Pidal trataba de acabar con la educacién pa-
blica —asignindole medios ridiculos, trans-
formando los institutos en seminarios y
colocando a catedriticos extremistas— para
entregar la juventud espaficla a las ordenes
religiosas. Aquella intervencién —aplaudida
incluso por Unamuno, epigono del libera-
lismo intelectual- despejé su camino hacia
el Ministerio.

El profesor Moreno dibuja los perfiles
del anticlericalismo liberal que tan bien
representa Romanones y va desgranando
los enfrentamientos de éste con la jerar-
quia eclesidstica en su etapa de Ministro,
de 1901 a 1902. Asimismo, nos presenta la
otra cara, menos conflictiva y mis perdura-
ble, de la accién de Romanones en el es-
tricto marco de la ensefanza oficial y sin
rozar directamente con los intereses de la
Iglesia. Y, para terminar, hace recuento del
legado de los liberales en materia educati-
va durante el primer tercio del 5. XX.

FUNDAMENTOS FILOSOFICO-POLITICOS
Y REALIZACIONES EDUCATIVAS DE LA
INSTITUCION LIBRE DE ENSENANZA

Enrique M. Urefia recoge en este trabajo la
esencia y la obra de la Institucién Libre de
Ensefianza, fundada en 1876 y cuya in-
fluencia en el desarrollo de la educacién
espafiola contemporinea nadie discute.



Nacida en Espafia como institucién in-
dependiente de los dos poderes sociales
mds relevantes —el Estado y la Iglesia— que
habian monopolizado tradicionalmente la
esfera educativa, tenia en la Universidad
Libre de Bruselas y en la Universidad Libre
de Londres precedentes que contaban con
algunos decenios de historia. El proyecto
fue impulsado por un grupo de profesores
capitaneados por Francisco Giner de los
Rios; que habian abandonado sus citedras
con motivo de la denominada Segunda
Cuestién Universitaria, suscitada por la cé-
lebre circular de conservador Manuel Oro-
vio, Ministro de Fomento. El proyecto
estuvo desde el principio ideolégicamente
fundamentado en una determinada con-
cepcién de la educacién, de la que la afir-
macién del estatuto de independencia de
la Iglesia y del Estado era sélo uno de sus
elementos esenciales. Esa concepcién de la
educacién, en la que el proyecto estaba en-
raizado, era de cufio krausista y fréebeliano.

Urefia nos presenta el nacimiento de la
Institucion y sus antecedentes. Identifica la
concepcion institucionista de cémo debe-
ria estar organizado el sector educativo de
una sociedad moderna con la plasmada
por Krause en El Ideal de la Humanidad
para la Vida; obra que glosa y comenta.
Profundiza en la accién de los krausistas
espafioles y destaca el articulo de Francis-
co Giner —publicado en 1869 sobre la fu-
tura Ley de Instruccién Piablica. En él ya es
notoria la influencia que tiene en el futuro
fundador de la Institucién el Ideal de la
Humanidad; en su doble concepcién de
independencia de la esfera educativa fren-
te a la Iglesia y el Estado, y de idea de una
educacién puramente humana. Esa idea de
educar hombres, seres humanos, fue lo
primero que unié a Friedrich Frobel —autor
de La Educacion del Hombre- con Krause,
y lo que hizo nacer entre ambos una cola-
boracién institucionalizada. El aprecio que
Giner y los krausistas espanoles sentian
por Frébel y su obra educativa se remonta,
en su origen, a los tiempos de la estancia

de Julidn Sanz del Rio en Heidelberg
(1843-44).

La Institucién va a materializar en sus
estatutos, organizacion y prictica pedago-
gica las ideas directrices del krausofrébelis-
mo. La idea de independencia del Estado y
la Iglesia tiene su primera y fundamental
concrecién en el art. 15 de los estatutos de
la ILE; en la que se declara ajena a todo es-
piritu de interés de comunién religiosa, es-
cuela filoséfica o partido politico. Otra
concrecién importante es la posicién que
adoptan los institucionistas en relacién con
la ensefianza de la religién en la escuela,
por cuanto defienden que la escuela ha de
ser neutral respecto de las diversas confe-
siones. La otra directriz de la educacién del
hombre se concreté en multitud de ele-
mentos de la organizacién de la ILE y su
prictica pedagdgica: educacién equilibra-
da del conocimiento, el sentimiento y la vo-
luntad; coeducacién de sexos; relacién con
la naturaleza; cuidado del cuerpo; reflexién
creativa, frente a recitacién memoristica; etc.

El profesor Urefia finaliza su trabajo
dindonos cuenta del influjo que, gracias a
las personalidades tan excepcionales que
la lideraron, tuvo la Institucién Libre de
Ensefanza; y de algunas de las principales
ideas institucionistas que fueron tomadas
en consideracién por los gobiernos y lleva-
das a la prictica: el Museo Pedagdgico, la
Junta de Ampliacién de Estudios, la Resi-
dencia de Estudiantes y el Instituto-Escue-
la. Giner fallecié en 1915; La Institucién
Libre de Ensefianza, fundada en 1876, dejé
de existir en 1936.

LA ENSENANZA DE LA IGLESIA, UNA ACCION
DISCUTIDA Y AFIANZADA

Hacia 1900 la accién educativa de la Iglesia
se encontraba en un momento crucial. Ha-
bia satisfaccién por los resultados obteni-
dos durante medio siglo y esperanzas ante
lo mucho que quedaba todavia por hacer,
pero también serias inquietudes ante un
futuro lleno de amenazas.
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Con ese punto de partida, Manuel Re-
vuelta Gonzalez —autor de este articulo—
nos introduce en el escenario educativo de
la Iglesia en la Espana de finales del s. XIX.
La politica escolar de la Restauracién se
prestaba, por lo que toca a las relaciones
con la Iglesia, a actitudes variables. El cen-
tralismo estatal y la confesionalidad catdlica
coexistian con una libertad de ensefanza
controlada y con una tolerancia de cultos. La
ensefianza de la religion oficial en las escue-
las; y el despliegue de centros catélicos de
ensefianza no impidié la creacién de insti-
tuciones docentes laicas, neutras o libres,
ni la confrontacién de ideologias opuestas
en el terreno religioso, cultural y educati-
vo. Antes de 1898, habia existido un con-
senso bidsico entre conservadores y
liberales en la politica religiosa y escolar. A
partir del 98, como consecuencia del revi-
sionismo que provocod el «desastre», se
rompe el consenso anterior; y la cuestion
religiosa se convierte en problema nacio-
nal, que se agudiza en dos temas intima-
mente relacionados: el crecimiento de las
congregaciones religiosas y la accién edu-
cadora de la Iglesia. Clericalismo y anticle-
ricalismo, en su versién escolar, quedaban
convertidos en programas contrapuestos
de los partidos de turno. Las aspiraciones
anticlericales se expresaron en imponentes
movilizaciones populares. Desde el campo
catélico se respondi6é con armas parecidas.
Hubo dos politicas, dos idearios, dos mo-
vilizaciones, dos ensenanzas.

En el ano 1899, el turno conservador
—representado por el gobierno de Silvela—
fue tachado de vaticanista y clerical; princi-
palmente por el plan de bachillerato del
Ministro de Fomento Marqués de Pidal,
que reforzaba las humanidades e implanta-
ba la religion como asignatura obligatoria.
La prensa liberal taché el plan de reaccio-
nario, mientras que la catélica alabé sus
aciertos pedagégicos. En 1900, la oposi-
cién del partido liberal a la recuperacién
de la ensefianza catélica quedé manifiesta
en el discurso de Romanones en el Con-
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greso. Concentraciones catélicas y movili-
zaciones anticlericales se sucedian conti-
nuamente. La creacién del Ministerio de
Instruccién Piblica y la sustitucién de Pi-
dal fueron medidas gratas a los innovadores.
Garcia Alix fue recibido con descontento por
los catélicos, a los que defraud6 con su po-
litica de via media. El afio 1901 comenzé con
las algazaras del estreno de Electra. La sita-
cién aconsejo el cambio de turno, y Romano-
nes fue nombrado Ministro de Instruccién
Pablica. Los liberales no tardaron en tomar
medidas legislativas, y éstas se centraron
en dos problemas estrechamente ligados:
el control de las congregaciones religiosas
y la intervencién estatal en los colegios de
la Iglesia. La politica de secularizacién del
Conde fue combatida con gran dureza por
los pedagogos catdlicos. Romanones, por su
parte, defendia las medidas a fin de fomentar
la ensefianza del Estado. El nuevo siglo co-
menzaba, por tanto, con una escuela catdlica
afianzada y discutida.

El profesor Revuelta nos ilustra sobre
la intensa y variada accion educadora de la
Iglesia; La ensenanza media fue el campo
preferido por los educadores religiosos, y
los principales promotores de la ensefianza
catélica fueron los miembros de las congre-
gaciones religiosas. En 1900, los escolapios te-
nian 34 colegios y los jesuitas 17; ese mismo
ano, los Hermanos de la Salle tenian abiertas
45 casas, los maristas 25 y los salesianos 12.
Revuelta también destaca la obra educado-
ra de las congregaciones religiosas femeni-
nas —en 1902 se habian establecido 110-
que, a comienzos de siglo, se ocupaban
principalmente de la ensefianza elemental.
Y finaliza este trabajo facilitindonos algu-
nos rasgos de la pedagogia catélica, inspira-
da en el humanismo cristiano.

LAS ESCUELAS LAICAS Y RACIONALISTAS
EN LA EPOCA FUNDACIONAL DEL MINISTERIO
DE INSTRUCCION PUBLICA Y BELLAS ARTES

En la época de creacién del Ministerio de
Instruccién Pablica y Bellas Artes, ademds



de los centros educativos dependientes de
la Administracién Publica y los sostenidos
por la Iglesia, funcionaba todo un conjunto
de establecimientos privados de ensefianza
laica. Estos centros procuraban, a través del
ejercicio docente, promover la seculariza-
cién de la sociedad. En conjunto, constituye-
ron un fenémeno educativo diverso y plural,
enmarcado dentro de una tercera via, inde-
pendiente de la estatal y de la confesional.

Pedro Alvarez Lizaro nos presenta en
este articulo el panorama de escuelas lai-
cas que poblaron el suelo espafiol en las
ultimas décadas del s. XIX y los primeros
afios del XX, y nos ofrece una sintesis de
las orientaciones de laicismo escolar secu-
larizador mis caracteristicas de la época.
Alvarez va desgranando las variantes del
laicismo educativo; y nos ilustra sobre el
laicismo escolar de impronta religiosa, el
laicismo educativo neutral y el laicismo es-
colar racionalista.

Las primeras escuelas propiamente lai-
cas surgen en tiempos de la Primera Repu-
blica (1868) al amparo de la libertad de
ensefianza que reconoce este régimen,
Dentro del movimiento obrero se crean,
entre 1872 y 1874, algunas escuelas inter-
nacionales integrales para nifios y nifias.
Existen, asimismo, referencias a la existencia
por esos afios de centros republicanos in-
ternacionalistas dedicados a la instruccién
popular. Paralelamente, la masoneria tam-
bién intent6 levantar, al parecer sin dema-
siado éxito, algunas escuelas neutras para
nifios. Durante la Restauracién -y al am-
paro del art. 12 de la Constitucién de
1876, que concedia a todo espaifiol la po-
sibilidad de fundar y sostener centros de
instruccién o ensefanza con arreglo a las
leyes- se fue tejiendo en Espafia una tupida
y heterogénea red de centros escolares de-
nominados neutros, integrales, racionalis-
tas, libres o, simplemente, laicos. En esta
etapa, las organizaciones masénicas aban-
deraron de nuevo este esfuerzo fundacio-
nal. Simultineamente —y en estrecha
relacién con la masoneria, y con diversas

agrupaciones protestantes, republicanas, so-
cialistas, anarquistas, espiritistas y otros sec-
tores marginales del sistema canovista— se
propagd, especialmente a partir de los afios
ochenta, un vigoroso y variado movimiento
librepensador que difundid fervientemente
el laicismo escolar. El movimiento de escue-
las laicas se vio también fortalecido en los dl-
timos lustros del siglo por el incremento de
escuelas de nifios y adultos que se produjo
al amparo de los casinos obreros, los ate-
neos republicanos y las iniciativas de agru-
paciones anarquistas. La mujer también
desempeiié un importante papel en este
fenémeno laico, puesto que las primeras
sociedades feministas otorgaron en sus re-
glamentos un lugar preferente a la ense-
fianza.

Alvarez concluye su trabajo refiriéndo-
se a las escuelas racionalistas. Analiza con
detenimiento la figura de Francisco Ferrer
Guardia, fundador de la Escuela Moderna;
las actividades y metodologia de ésta; y las
conexiones politicas que facilitaron la pro-
liferacién de escuelas laicas y racionalistas.

El movimiento de escuelas laicas inde-
pendientes en conjunto se expandid, bajo
sus distintas orientaciones y denominacio-
nes, durante el segundo decenio del s. XX;
sufrié algunas dificultades durante la Dic-
tadura de Primo de Rivera; y, salvo en la
parcela socialista, disfruté de una notable
expansién en la Segunda Republica y en la
Guerra Civil. El 1 de abril de 1939 quedaria
radicalmente truncado.

LOS VALORES EDUCATIVOS Y CULTURALES
DEL SOCIALISMO. LAS CASAS DEL PUEBLO

Este articulo cierra el bloque temdtico de-
dicado en el libro a la politica y la educa-
cién en la Espafia de 1900. Su autor,
Francisco de Luis Martin, nos adelanta que
el objeto de este trabajo es tratar de desen-
trafiar las claves del proyecto educativo so-
cialista y de su evolucién durante el final
del s. XIX y el principio del XX; y analizar
unas iniciativas que, en su mayor parte, se-
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guirdn sin tener una solucién de continui-
dad hasta el final de la Guerra Civil.

Desde el mismo momento de su fun-
dacién, en 1879, el Partido Socialista mos-
tré una preocupacién evidente por los
temas educativos; en el primer programa-
manifiesto ya se planteaba la exigencia de
la creacién de escuelas gratuitas para la
primera ensefianza y de escuelas profesio-
nales, en las que la instruccién y educa-
cién fueran laicas. Se recogian asi dos de
los principios —gratuidad y laicismo— que
defenderidn con mis tenacidad las fuerzas
progresistas del pafs.

Francisco de Luis analiza con deteni-
miento los contenidos del manifiesto so-
cialista en materia de ensefianza y su
evolucién a lo largo del tiempo. Queda
claro que en una primera etapa de la vida
del PSOE, hasta 1890 por lo menos, la con-
cepcién revolucionaria del mismo explica
la subsidiaridad de los temas de ensefianza
y el insuficiente desarrollo de un programa
educativo propio. Las cosas empiezan a
cambiar, y de forma notable, a finales de
siglo. El abandono del radicalismo anterior
y la aceptacién progresiva de la via refor-
mista, la conjuncién republicano-socialista,
y la creciente influencia de intelectuales
provenientes del progresismo burgués ten-
drian una repercusién directa y decisiva en
el plano educativo. Se enfatizard la impor-
tancia de la educacién como instrumento
destacado de la tactica revolucionaria. En-
tre las tres condiciones que se requieren
para que el proletariado llegue a alcanzar
sus aspiraciones se cuenta la instruccién,
junto con la constancia y la disciplina.
También los principales tedricos y dirigen-
tes socialistas manifestaban opiniones de
semejante tenor. Sin embargo, conviene
aclarar que la educacién de la que habla-
ban los dirigentes obreros no se corres-
pondia con la instruccién formal o la
ensefianza escolar, sino con un concepto
mias amplio y difuso, que se materializaba
en la elevacion intelectual, moral y politica
de la clase trabajadora. Por ello, conside-
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raban que el principal agente educador de-
bia ser la propia organizacién obrera y no
la escuela. Con todo, la actitud reformista
les llevd, en la primera década del siglo, a
poner también el acento en las cuestiones
educativas que afectaban a la infancia y la
juventud. Para realizar esta tarea, los socia-
listas no confiaban en las escuelas oficia-
les, meros instrumentos, en su opinidn, del
estado burgués. La solucién fue crear es-
cuelas puramente socialistas que formaron
parte del conjunto de escuelas laicas de va-
riada génesis que florecié en nuestro pais
hasta 1939. El modelo escolar socialista no
incorporé novedad teérica o pedagdgica
alguna; y se mostré siempre tributario de
otras tendencias, especialmente del repu-
blicanismo burgués y la Institucién Libre
de Ensefianza, por un lado, y del anarquis-
mo, por otro.

El autor de este articulo nos ilustra
profusamente sobre las escuelas socialistas
promovidas por Casas del Pueblo y Cen-
tros Obreros, sus métodos y directrices pe-
dagogicas, sus programas de ensefianza,
su organizacién escolar, la provisién de las
plazas de maestros, etc.

De Luis aporta, asimismo, informacién
muy interesante sobre asociacién de profe-
sores socialistas. Sefiala que los maestros
de las escuelas laicas socialistas de Madrid
estuvieron integrados en un principio en la
Sociedad de Profesiones y Oficios Varios —co-
nocida mis coloquialmente como la «Varia—,
de la que irdn surgiendo, por sucesivas sepa-
raciones, sindicatos y sociedades obreras.
Este fue el caso de la Asociacién de Profeso-
res Racionalistas —glosada ampliamente en
este trabajo—, constituida, en 1909, por aque-
llos maestros; y que puede considerarse el
antecedente inmediato de la Asociacién Ge-
neral de Maestros y, en consecuencia, el ori-
gen remoto de la Federacién Espafiola de
Trabajadores de la Ensefianza (FETE).

El articulo se cierra con un pormeno-
rizado seguimiento de las iniciativas cultu-
rales en los Centros Obreros y Casas del
Pueblo.



NIVELES EDUCATIVOS, CULTURA
ESCOLAR Y CORRIENTES PEDAGOGICAS

Dentro de este bloque se agrupan siete tra-
bajos que versan sobre temas que pueden
encuadrarse en el titulo que antecede. To-
dos ellos se sitian cronolégicamente en-
torno al afio 1900 y, en conjunto, aportan
otra visién mias del mundo educativo de la
época fundacional del Ministerio, que se
suma, para completarlas, a las ofrecidas en
el resto de los capitulos que integran esta
obra conmemorativa.

TRADICION Y MODERNIDAD:
1A RENOVACION PEDAGOGICA

Antonio Molero Pintado realiza con este
trabajo un exhaustivo y riguroso andlisis de
la renovacién producida en los plantea-
mientos pedagogicos de la educacién es-
pafiola durante el s. XIX y el primer tercio
del s. XX. El autor advierte que incluye los
vocablos stradicién» y «modernidad» como
referentes bisicos para construir su discur-
s0; pero significa que no hay una linea de
separacién absoluta entre ambos elemen-
tos, aunque el peso de los acontecimientos
histéricos de una época determinada pue-
da inclinar la balanza de un lado o de otro.

Las huellas del pasado pedagégico
parten de una pieza legislativa de gran va-
lor: el Reglamento de las Escuelas Pablicas
de Instruccién Primaria Elemental de 26 de
noviembre de 1838 que, con leves modifi-
caciones, tuvo una larga vigencia. A pesar
de la sencillez de la organizacién y la au-
sencia aparente de criterios pedagdgicos,
no puede decirse que las escuelas de la
primera mitad del s. XIX estuvieran total-
mente huérfanas de asideros tedricos, ya
fuera en forma de tratados de pedagogia o
de libros de divulgacién educativa. Hay
constancia de la produccién de obras que
tuvieron un amplio eco, aunque muchas
veces su difusién tenia un dmbito provin-
cial o regional. En 1840, vio la luz la prime-
ra edicién de una obra escrita por un

pedagogo de renombre: el Manual para
escuelas de pdrvulos, de Pablo Montesino.
Otras figuras destacadas del momento fue-
ron los inspectores generales de Instruc-
cién Primaria Joaquin Avendafio y Mariano
Carderera; éste Gltimo fue uno de los intro-
ductores del frobelismo en Espaia. Preci-
samente, la corriente educativa froebeliana
va 2 producir un importe impacto durante
las siguientes décadas. Friedrich Frébel —cu-
yos principales principios pedagdgicos
fueron expuestos en su obra La educacion
del hombre- defendi6é una educacion inte-
gral del nifio. Los primeros tanteos de esta
corriente pedagégica en Espaiia fueron rea-
lizados entre 1860 y 1870 por José Bonilla
y Juan Macias y Julid, en Madrid, y por Ju-
lidn Lépez Cataldn, en Barcelona. En su
consolidacién tuvieron una participacion
muy importante Fernando Castro, Pedro
cle AlcAntara Garcia y Eugenio Bartolomé y
Mingo. Ademids, no se puede olvidar el
empuje enormemente positivo que para la
implantacién en Espafia de las doctrinas de
Frobel supuso el apoyo de los hombres de
la Institucién Libre de Ensefianza.

Molero nos ilustra sobre las perspecti-
vas de la educacién en el nuevo siglo, y
destaca la iniciativa del Ministerio de Ins-
truccién Publica de publicar un nuevo plan
de estudios para las escuelas primarias; obra,
en 1901, del conde de Romanones. Asimismo,
nos introduce en la activicdad técnica desarro-
llada por el Museo Pedagogico Nacional. Des-
cribe el fuerte movimiento de reforma
pedagégica que empieza a difundirse en
los principales paises en los albores del s.
XX y destaca la influencia que tuvieron en
Espaiia las corrientes apadrinadas por la
doctora italiana Maria Montessori y el doctor
belga Ovidio Decroly. También profundiza
en lo que en ese momento se denomind
como pedagogia cientifica, y destaca figuras
de los pedagogos espafioles mis notables.
Finalmente, Molero analiza el perfecciona-
miento profesional de los maestros, asi como
las experiencias y actividades que en este
campo realizaron.
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LA CULTURA DE LA ESCUELA EN ESPANA
EN EL ENTORNO DE 1900

Cuando se crea, en el afio 1900, el Ministerio
de Instruccién Pablica y Bellas Artes habia
transcurrido casi un siglo desde la promulga-
cién de la Constitucién de Cadiz. Durante este
periodo la experiencia habia llegado a gene-
rar en nuestro pais una determinada cultura
de la escuela como organizacién, como dis-
curso y como praxis. Habia, por tanto, una
cultura empirica de la escuela, que recogia las
habilidades inventadas por el gremio junto a
determinadas tradiciones que se fraguaron in-
cluso en las instituciones del Antiguo Régi-
men. Cuando comienza el nuevo siglo, la
intelligentsia del sistema habja generado ya
toda una serie de saberes tebricos y técnicos
acerca de la realidad educativa, que comen-
zaron a cultivarse y difundirse en los centros
académicos de formacién de maestros a me-
diados del s. XIX. Esta cultura cientifica de
la escuela se reforzé a finales de la centuria
con el auge del movimiento positivista. Un
tercer sector de la cultura de la escuela ve-
nia asociado a los discursos y préicticas de
orden politico-institucional que configuraron
la educacién nacional como sistema y las es-
cuelas como organizaciones.

Sobre estas tres culturas de la escuela
—empirica, académica y politica— nos ilus-
tra con todo rigor y detenimiento Agustin
- Escolano Benito. Todas ellas se habian de-
sarrollado a lo largo del s. XIX y, conforme
a su propia légica, habifan dado origen a
una determinada tradicién. En buena me-
dida, el fracaso de las reformas educativas
que se emprendieron entre siglos XIX y XX
se produjo por la escisién entre estas tres
modalidades de la cultura escolar; y, prin-
cipalmente, porque los teéricos y los poli-
ticos que proyectaron los programas y las
estrategias no tuvieron suficientemente en
cuenta ni la «gramdtica de la escuela» ni el
babitus de los ensefantes encargados de
su aplicacién en las aulas, es decir, las re-
glas constitutivas de la aludida cultura em-
pirica de las instituciones y de sus actores.
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Escolano nos introduce en las culturas
escolares del Regeneracionismo. Sitia este
ciclo histérico y analiza como se definen e
interaccionan durante el mismo las tres
culturas de la escuela que examina. Nos
presenta la cultura escolar empirica y pro-
fundiza en algunos de sus dmbitos: el es-
pacio escolar, la gestién del tiempo, los
contenidos del programa, los modos y mé-
todos de ensefianza y el utillaje didactico.
Con idéntica profundidad examina la cul-
tura cientifica o académica; y destaca, jun-
to a otras iniciativas llevadas a cabo tras la
creacion del Ministerio —como la instala-
cién de la Escuela Superior del Magisterio,
en 1909, y las secciones de Pedagogia en
las universidades de Madrid y Barcelona
(1932-1933)-, el hecho de que la pedagogia
se convirtiera en disciplina universitaria con
la creacién la citedra Cossio de la Universi-
dad de Madrid. Finalmente, estudia la cultura
politica de la escuela que se articulé en el
periodo histérico de la creacién del Ministe-
rio de Instruccién; y resalta la forma en que
los modos de apropiacién y representacién
de la cultura politica de la escuela que se
afirman en esta época enfatizan configura-
ciones socioeducativas como la construccién
de la categoria alumno/escolar, la profesio-
nalizacién de los docentes, la reforma curri-
cular y el conocimiento pedagdgico. Todas
ellas se comentan con detalle en este trabajo.

LA ENSENANZA RURAL, OTRO MOTIVO
DE LA CREACION DEL MINISTERIO
DE INSTRUCCION PUBLICA

En 1898, con motivo de la derrota frente a
los Estados Unidos y la perdida de los dlti-
mos territorios de ultramar, hubo muchos
esparioles cultos que hablaron de la urgencia
de regenerarEspana y difundieron otros tan-
tos programas de gobierno. Pero ninguno
tuvo la importancia y la resonancia del que
redactd Joaquin Costa; y que, en una de
sus frases «electrizantes, decfa que lo que
Espafia requeria era escuela y despensa.



Para José Andrés-Gallego, autor de
este trabajo, de la alusién a la «despensa-»
se deduce con seguridad que la «escuela» a
la que Costa se refiere es la primaria; y el ob-
jetivo, la mera alfabetizacién, Para calibrar la
importancia de la propuesta de Costa con-
viene saber cémo eran las escuelas en aque-
lla época, particularmente en el medio rural.
Con ese fin, Andrés-Gallego nos propone
emplear la microbistoria, es decir, el anili-
sis detallado de la realidad; y nos ofrece el
ejemplo de la escuela rural de Fuencalien-
te del Burgo, aldea de la provincia de So-
ria, lindante ya con la de Burgos.

En 1888, habia 46 pequefios matricula-
dos en la escuela de la citada aldea: 26 ni-
fios y 20 nifias, de los que acudian a diario
—con mayor o menor asiduidad— 22 nifios
y 18 nifas. Pero esos pequefios no eran
toda la poblacién del pueblo en edad es-
colar. Habia en total 79 u 80 habitantes de
entre 5y 13 afios. En los afos ochenta del
s. XIX, la Inspeccién ya habia insistido en
que era preciso conseguir la asistencia dia-
ria de los matriculados, pero nadie pensa-
ba en imponer la obligatoriedad real de la
ensefianza. En el aula, habfa espacio para
40 o 42 de los 80 nifios del lugar, «cuya di-
ferencia vaga por las calles, hasta tanto no
se les obligue (a las autoridades municipa-
les) a construir el nuevo local».

Andrés-Gallego nos describe cémo era
el local que se utilizaba como escuela, sus
dimensiones, mobiliario, libros y utillaje di-
dictico. Detalla cuales son las orientaciones
pedagdgicas y los textos que empleaban los
alumnos. Escenifica la prueba de Navidad
realizada por los tribunales examinadores
y el ceremonial de la misma. Ademas, cali-
fica de no envidiable el trabajo docente, a
causa de la dificultad que entrafiaba ense-
fiar a unos alumnos que mostraban con in-
quietante insistencia «gran repugnancia al
estudio, con escaso desarrollo intelectual,
un tanto separados de las buenas maneras
y no tampoco suficientemente déciless, y
dada la poca importancia que para los pa-
dres tenia la escuela. Finalmente, glosa las

condiciones econémicas del maestro de
Fuencaliente del Burgo, que ganaba exac-
tamente 325 pts. al afo. Esta situacién tie-
ne agravantes y enmiendas. Hasta julio de
1887, el maestro cobraba en especie (trigo)
un tercio de esa asignacién y el Ayunta-
miento se resistia a abonarle la subida de
sueldo convenida. La causa de esa morosi-
dad era, al parecer, que dos concejales —
que eran los mayores contribuyentes y no
tenfan hijos en la escuela— no querian pa-
gar ni que se aumentase el presupuesto de
gastos. Ademids, la vivienda del maestro
carecia de la capacidad y la decencia nece-
sarias. Pese a todo esto, el maestro podia
prestar dinero a algunos convecinos —tal y
como lo confirman los recibos que se con-
servan—; y posefa, a medias con un herma-
no, un pajar, una casa y varias tierras,
herencia de sus padres, que le rentaban al-
gun dinero. Pero, en conjunto, los ingresos
conocidos del maestro apenas sobrepasa-
ban, en el mejor de los momentos, las 600
pts. al afio.

Se trata Unicamente de la realidad de
una pequefia escuela de aldea, pero es cu-
rioso que este puiiado de documentos que
nos ofrece Andrés-Gallego describa una si-
tuacién histérica con tanta o mis veracidad
que la literatura «negra» del magisterio. El
autor se pregunta: ;En qué medida se ajus-
tan estos datos a otras escuelas del pais? Y
responde que, aunque —como prueban do-
cumentos semejantes encontrados en otros
archivos municipales— este no fuese un
caso aislado, seria torpe generalizar. De
cualquier manera, este era, segiin nos dice
José Andrés-Gallego, el fondo del proble-
ma escolar espafiol al que se pretendié ha-
cer frente con la creacién del Ministerio de
Instruccién Pablica.

LA ESCUELA GRADUADA: UNA NUEVA
ORGANIZACION ESCOLAR Y PEDAGOGICA

El 9 de diciembre de 1900 el flamante Mi-
nistro del recién creado Ministerio de Ins-
truccion Publica y bellas Artes, Antonio
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Garcia Alix, asistia en Cartagena al acto en
que se colocé la primera piedra del que se
consideraba el primer edificio construido
en Espafa para albergar unas escuelas gra-
duadas. Asi comienza Antonio Vifiao este
trabajo riguroso y bien documentado sobre
el modelo de organizacién escolar que se
habia convertido, tras el desastre del 98, en
una de las banderas del regeneracionismo.

El dia anterior, el Eco de Cartagena ha-
bfa publicado un nimero extraordinario
con motivo de este acto que, ademis de
recoger en el anexo los planos del edificio,
incluia unas breves colaboraciones de di-
versas personalidades politicas y del mun-
do de la ensefanza. Si, para Joaquin Costa,
Cartagena iba a hacer posible, con esta ini-
ciativa, que la escuela fuera la Covadonga
desde la que iniciar la europeizacion de
Espafa. Cossio, por su parte, indicaba, en
su breve texto, que lo que mis importaba
no era el edificio sino el maestro; y afirma-
ba que la verdadera y real importancia de
la empresa no estaba en la casa-escuela
que se construia, sino en la organizacion
graduada que introducia en su primera en-
sefianza. A su juicio, agrupar a los nifios
por edades y grados de cultura para formar
clases verdaderamente homogéneas, y en-
comendar cada una de ellas a un maestro
constituia la necesidad mis urgente e in-
mediata en la reforma pedagdgica en
nuestras escuelas.

Vifiao nos introduce con todo deteni-
miento en el modelo de escuela graduada.
Nos explica los antecedentes y los mode-
los extranjeros, asi como el discurso tedri-
co con el que los promotores y defensores
de la implantacién de la escuela graduada
cn Espafa justificaban la adopcién de este
cambio organizativo. Nos ilustra sobre la
difusién de la escuela graduada en nuestro
pais y los problemas que acompafaron a
su implantacién: Hubo problemas [inan-
cieros, conceptuales —para entender el
nuevo sistema-y, sobre todo, con la figura
del director y el ejercicio de la direccién.
Asimismo, el autor analiza esta nueva cul-
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tura escolar que, con sus posibilidades,
cuestiones y problemas, chocaba con la
cultura institucional de la escuela unitaria.

Cada graduado, cada centro docente,
era, y sigue siendo, un caso. Antonio Vi-
fiao estudia con detenimiento este hecho y
nos presenta algunos ejemplos de ello, que
comenta con detalle. El autor de este traba-
jo se pregunta también si hay una crisis de
la escuela graduada y responde amplia-
mente. Para acabar, sefala que el modelo
organizativo ideado a finales de la Edad
Media por los Hermanos de la Vida Comin
en los Paises Bajos y que se introdujo, a
modo de ensayo, en la ensefianza primaria
espafiola en 1898, revela ahora —a las puer-
tas del siglo XXI, y una vez ha sido asimi-
lado y reelaborado—- su coherencia y
fortaleza mds alld de cualquier critica o in-
tento de reconversion.

LA INSPECCION EDUCATIVA EN TORNO A 1900.
FUNCION SOCIAL, COMPETENCIAS Y
DESARROLLOS PROFESIONALES

Alfredo Jiménez Eguizdbal considera que
la arquitectura de un libro destinado a con-
memorar el centenario de la creacién del
Ministerio de Instruccién Pablica y Bellas
Artes puede dar cabida, entre sus textos
mayores, a la inspeccién educativa. Afirma
que ésta es una de las variables mas influ-
yentes y decisivas en la evolucidén experi-
mentada por el pensamiento pedagdgico
y, a la vez, un medio privilegiado de acce-
so a la prictica escolar.

Jiménez analiza en este trabajo la ins-
peccién educativa de finales del siglo XX y
comienzos del xx; y es a lo largo de este
periodo cuando se crea, en 1900, ¢l Minis-
terio. Para valorar correctamente la identi-
dad de la inspeccién en aquellos afios y
los medios de que dispone, e incluso para
comprenderla, el autor nos propone, como
punto de partida, ponerla en relacién con
su genealogfa.

En el primer tercio del s. XIX la inspec-
cién tiene un caricter local, como prueba



la existencia en los pueblos de juntas y co-
misiones con atribuciones inspectoras vy,
fundamentalmente, administrativas. En
1834, la Reina Maria Cristina publicé un
decreto que disponia la formacién de una
comisién para redactar un plan general de
instruccidn primaria que, entre otras cosas,
cuidase de la vigilancia del régimen moral
y administrativo de las escuelas. Pablo
Montesino, que consideraba que la inspec-
cién debia tener un caricter preferente-
mente facultativo, formari parte de la
misma e impulsarid decididamente sus tra-
bajos. Sin embargo, el Plan Provisional de
Instruccién Primaria de 1838 mantendri las
comisiones provinciales y locales. Habra
que esperar hasta 1849 para que la inspec-
cién escolar facultativa sea una realidad en
Espafia. En este sentido, por Real Decreto
de 30 de marzo de 1849 se crea la Inspec-
cién de Ensefianza Primaria; y se la dota de
un efectivo en cada provincia y seis ins-
pectores generales, pagados aquellos por
las provincias respectivas y éstos por el go-
bierno. En 1857, se promulga la Ley de Ins-
truccién Publica, que firma el Ministro de
Fomento Claudio Moyano Samaniego. Esta
norma fundamental del ordenamiento
educativo espafiol consolida definitiva-
mente la inspeccién profesional en su doble
esfera, general y provincial. El dltimo tercio
del s. XIX —y especialmente sus tltimos
aflos— se caracteriza por la sucesidén de una
serie de disposiciones en torno a los tres
problemas fundamentales que se plantean
una vez creado el cuerpo de inspeccién: la
seleccién del personal, las atribuciones, y la
estabilidad y las retribuciones.

El autor nos desvela las referencias
doctrinales, las competencias y los desa-
rrollos profesionales que constituyen la
base de la imagen que la inspeccién exhi-
be en torno a 1900. En este sentido, alude
a las tres estructuras —recursos, usuarios y
sistema de mediacién— que mis influyen
en el proceso de institucionalizar la inspec-
cién y hacerla funcional; y busca en ellas
posibles razones para su progreso. El con-

trol de la educacién presenta dos facetas:
la vigilancia —asociada al cumplimiento de
las normas legales en los establecimientos
escolares— y la orientacién —mds centrada
en el impulso y la direccién del funciona-
miento de las escuelas. En aquellos afios,
la funcién inspectora tenia sobre todo una
intencionalidad pedagégica que quedé re-
cogida en los propios informes de las visi-
tas de inspeccién. Subraya Alfredo Jiménez
la madurez intelectual y humana de la ma-
yor parte de los inspectores, y menciona
apellidos ilustres que ejercieron la inspec-
cién en esa etapa. Destaca la incorpora-
cién, en 1913, de la mujer a las tareas de
inspeccién, y cita algunas de esas inspecto-
ras. Finalmente, analiza la movilizacién de
recursos, las mejoras retributivas, la inser-
cién profesional del inspector —para lo que
toma como exponente su participacién en
congresos pedagégicos—, el acceso a la
funcién inspectora, y la consolidacién de
los principios legal, corporativo y profesio-
nal en el perfil del inspector.

LA ENSENANZA SECUNDARIA PUBLICA EN
ESPANA: UN ANTES Y UN DESPUES DE LA
CREACION DEL MINISTERIO DE INSTRUCCION
PUBLICA Y BELLAS ARTES

M? Nieves G6émez Garcia plantea en este
trabajo diversas cuestiones en torno a la si-
tuacién de la ensefianza secundaria cuan-
do se crea el Ministerio de Instruccién
Pidblica y Bellas Artes, y sefiala que la fina-
lidad del articulo que nos ofrece es su ani-
lisis y posible resolucién. La autora dibuja,
a grandes rasgos, la visién que, en general,
se tenfa en el periodo de entre siglos de la
situacién de Espafa y la educacién. La se-
gunda ensefianza no era tanto un fin en si
misma como una preparacidn, ya fuera
para los estudios universitarios o para reali-
zar un trabajo de caricter técnico-artesanal.
Era, en definitiva, una segunda ensefanza
que recogia la tradicién de los estudios hu-
manisticos pasada por el tamiz del pensa-
miento liberal, y que durante todo el siglo
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continuard siendo un nivel educativo al
servicio de una minoria.

Entre los discursos mas significativos
acerca de la segunda ensefianza esta el de
Giner de los Rios, que va a influir notable-
mente en la concepcidén progresista de este
nivel de estudios. Giner aborda este tema
en un escrito que titula Problemas de la se-
gunda enserianzay que publica en el Bo-
letin de la Institucién Libre de Ensefianza
en 1892. Su defensa del papel formativo de
la segunda ensefianza, que, a la vez, pre-
para para la especializacién, encontré eco
en el pensamiento contemporineo mas
progresista; y llegd hasta el Congreso, don-
de algunos diputados entendieron —al
igual que el fundador de la ILE- que la se-
gunda ensefianza debia asumir la respon-
sabilidad de formar hombres y mujeres
capaces de interpretar criticamente la reali-
dad. Junto al anterior, y en defensa de la
segunda ensefianza, figuran también, entre
otros interesados, Macias Picavea y el di-
putado Eduardo Vincenti.

La profesora Gémez Garcia nos ilustra
espléndidamente sobre cémo se goberna-
ba la segunda ensefianza durante el s. XIX,
y significa la sucesiva peregrinacién de la
competencia en los asuntos educativos por
los ministerios de Fomento Interior del Rei-
no; Interior; Gobernacién; Comercio, Ins-
truccién y Obras Publicas; Gracia y Justicia; y
Fomento. Hasta 1857, el decreto, y no la ley,
serfa el rango legislativo; con lo que el cam-
bio de ministro llevaba aparejado frecuente-
mente un cambio de legislacién y, con
mucha probabilidad, un cambio del plan de
estudios. La larga sucesién de planes de es-
tudio queda, junto con sus autores y caracte-
risticas, reflejada en este articulo con detalle,

Otro aspecto del mayor interés son los
establecimientos publicos para la segunda
ensefianza que con la denominacién, pri-
mero, de «wniversidades de provincia» y,
enseguida, de <nstitutos de segunda ense-
fianza» —elementales y superiores— fueron
creciendo en nimero. En 1836, recién im-
plantado el Plan del Duque de Rivas, su
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nimero ascendia a 24. Pero el periodo mis
prolifico serd el que va de 1845 a 1849, por
cuanto se crearon 33 centros. Después de
estas fechas, disminuye el nimero de insti-
tutos de nueva creacién. En 1898 funciona-
ban 62. Su escasez de medios fue proverbial,
ya que los presupuestos estatales no dedica-
ban demasiado dinero a la instruccién; v,
como el producto de las matriculas se in-
corporaba al presupuesto del centro para
costear su sostenimiento, no sorprende que
la legislacién considerase normal dar clase
a 150 alumnos por aula —aunque divididos
en secciones y con profesores auxiliares—
cuando la teoria pedagdgica hablaba de
educacién integral e individualizada.

APORTACIONES DE LA JUNTA PARA
AMPLIACION DE ESTUDIOS A LA RENOVACION
DE LA ENSENANZA SUPERIOR EN ESPANA

Cuando se habla de un proceso de renova-
cién en alguna actividad humana es por-
que hay, al menos, dos razones que lo
hacen posible; O bien ha habido una poli-
tica de renovacién exigida o promovida
por distintos factores de cambio, o el esta-
do en que anteriormente se encontraba
aquella actividad era lamentable. Para Julio
Ruiz Berrio, la renovacién de la Ensenanza
Superior en Espafia durante el primer ter-
cio del s. XX no viene originada por una
sola de estas razones, sino por las dos.

A finales del s. XIX, la situacién de la
ensefianza superior en Espana dejaba bas-
tante que desear. Tanto las escuetas informa-
ciones disponibles como las valoraciones
personales de la época apuntan en ese mis-
mo sentido. El profesor Ruiz Berrio nos ilus-
tra con rigor y detenimiento sobre la
situacién de la universidad espafiola y sus
cifras en el curso 1900-01; y pone de mani-
fiesto que, en esa época, Espafia entera
disponia en sus diez universidades de un
nimero de alumnos oficiales (unos dos
mil) poco mayor que el que habia llegado
a tener en alguna ocasién la Universidad
de Salamanca por si sola en el s. XVIIL. Uni-



camente habia una universidad —la de Ma-
drid- que pudiera ofrecer todos los estu-
dios; s6lo se podia obtener el grado de
doctorado en Madrid; el presupuesto esta-
tal sélo reservaba una décima parte de los
fondos para la ensefanza superior; los
profesores los nombraba la Administracién
de entre una terna propuesta; y los recto-
res eran nombrados por el ministro de for-
ma directa. Julio Ruiz nos ofrece también
otro documento notable: las valoraciones
negativas efectuadas por numerosos per-
sonajes de la época como Macias Picavea,
Miguel de Unamuno y Francisco Giner de
los Rios, entre otros.

A esta situacién decadente y obsoleta
de la universidad se une la aparicién de
nuevos pardmetros cientificos, tecnolégi-
cos, industriales, sociales y econémicos en
el mundo occidental durante el Gltimo ter-
cio del s. XIX, y ya en el periodo finisecu-
lar en Espafa, que provocan un clima
general de renovacién que facilita el inten-
to de modernizar la universidad.

En este ambiente de regeneracién y
modernizacién se puede encontrar sentido
a la creacién —mediante Real Decreto de 11
de enero de 1907, firmado por el ministro
liberal Amalio Gimeno— de la Junia para la
Ampliacion de Estudios e Investigaciones
Cientificas. Esta institucién no s6lo posibi-
litaba las estancias de contacto o de apren-
dizaje en el extranjero de profesores y
alumnos, sino que podia servir para desa-
rrollar algo mds importante: un plan com-
pleto de modernizacién a corto plazo de la
ciencia, la cultura y la ensefianza espafiola.
Para decidir sobre sus actividades se nom-
bré un Patronato de la Junta, presidido por
Ramén y Cajal e integrado por 21 perso-
nas, todas ellas pertenecientes a la flor y
nata de nuestros cientificos, pensadores y
artistas. Secretario de la Junta fue nombra-
do José Castillejo Duarte, que actuaria
como tal hasta 1932, cuando pasé a ocu-
parse de una nueva fundacién.

Ruiz Berrio analiza con detenimiento
las aportaciones de la Junta para Amplia-

cién de Estudios a la ensefianza superior
en Espafia en cuatro lineas de accién: la
ampliacioén de estudios en el extranjero, la
formacién para la investigacién, la forma-
cién del universitario y la formacién peda-
gbgica. En los 29 afios de vida de la Junta
—hasta 1936- se concedieron unas 1600
pensiones individuales para ampliar estu-
dios en el extranjero. La Junta creé y/o
asumio centros para la investigacién en
dos grandes sectores, el de las ciencias y el
de las letras. El Centro de Estudios Histéri-
cos se cre6 en marzo de 1910. En mayo de
ese mismo afio se fundd el Instituto Nacio-
nal de Ciencias Fisico-Naturales. De ambos
centros dependian secciones, laboratorios,
centros y grupos especificos que contaron
con directores y especialistas de fama con-
trastada. La formacién de universitarios
promovida por la Junta tuvo en la creacién
de la Residencia de Estudiantes de la calle
Pinar, de Madrid, su joya de la corona.
Ademis, la Junta se preocupé mucho de
promover el desarrollo de la ciencia en Es-
pana, y de incrementar y actualizar el sa-
ber de los escolares e investigadores; pero
puso el mismo interés o mis en proporcio-
nar formacién pedagdgica a los futuros do-
centes de universidad o de instituto.

La Junta tuvo grandes enemigos tanto
en el interior como en el exterior. En el in-
terior conté con la oposicién de dos gru-
pos principales: el de los enemigos de la
Institucién Libre de Ensefianza y el de los
profesores universitarios. Los primeros
consideraban que la Junta no era mis que
un organismo al servicio particular de los
institucionistas; Los segundos se sintieron
vejados y, como se diria ahora, puenteados
por un organismo ajeno al que se le conce-
dian una serie de ventajas que a ellos se les
habian negado. Para Ruiz Berrio el enemi-
go exterior fue la Guerra Civil, que truncé,
en el 30, el desarrollo normal y exitoso de
las residencias y centros. Tras la victoria
del régimen franquista, se suprimié de raiz
—y por decreto- la Junta, se reconvirtieron
los espacios, y muchos sabios y educado-
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res tuvieron que partir al exilio, con lo que
se perdieron varios afios no ya de renova-
cion, sino de desarrollo normal de la ense-
nanza superior.

EL MINISTERIO DE INSTRUCCION
PUBLICA Y BELLAS ARTES

Con este capitulo se cierra el libro conme-
morativo que comentamos. Lo componen
tres articulos destinados a exponer la histo-
ria de las distintas sedes del Ministerio, de
su organizacién administrativa interna y de
los avatares de dos instituciones sefieras de
la politica oficial en Bellas Artes: el Museo
de Arte Contemporineo y su heredero, el
Museo de Arte Reina Soffa.

ANTECEDENTES, SEDES Y ORGANIZACION
ADMINISTRATIVA DEL MINISTERIO DE
INSTRUCCION PUBLICA Y BELLAS ARTES

El antecedente mis remoto de organiza-
cién administrativa de la instruccién piablica
en Espaiia, dentro del estado constitucional,
se halla en la Constitucién de Cidiz de 1812;
cuyo art. 369 crea la Direccién General de
Estudios para la inspeccién de la ensefianza
publica bajo la autoridad del Gobierno.
Como en casi todos los paises, los servicios
culturales y docentes dependieron del Mi-
nisterio del Interior o de la Gobernacién
del Reino, de donde se desgajaron. Asi
ocurrié con la Direccién General de Estu-
dios, que iba a adoptar diferentes nombres
a lo largo del s. XIX: en 1825 se la denomi-
naba Inspeccién General de Instruccién
Publica; conserva este nombre hasta 1834,
cuando vuelve a llamarse Direccién Gene-
ral de Estudios; y, a partir de 1846, pasari
a denominarse Direccién General de Ins-
truccién Pablica o Seccién de Instruccion
Publica. De este modo, Joaquin Diaz Mar-
tin, autor de este documentado articulo,
nos introduce en los origenes de la admi-
nistracién educativa esparfiola.

La Direccién General de Instruccién
Pablica o Seccién de Instruccién Piblica
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tenia como misién fundamental adminis-
trar los fondos destinados a la ensefianza.
Este organismo dependeria sucesivamente
de la Secretaria de Estado y Despacho de
Fomento General del Reino (1832), de la
Secretarfa de Gobernacién del Reino
(1835), de la Secretaria de Comercio, Ins-
truccién y Obras Pdblicas (1847), de la Se-
cretarfa de Gracia y Justicia (1851) y, a
partir de 1855, del Ministerio de Fomento.

Joaquin Diaz nos ilustra sobre las com-
petencias y composicién de la Direccién
General de Instruccién Pablica. Describe
las circunstancias de la creacién, en 1900,
del Ministerio de Instruccién Puablica y Be-
llas Artes, y ordena cronolégicamente los
cambios de denominacién del departa-
mento hasta su actual designacién como
Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
te. Asimismo, sefiala las competencias y
unidades que tenia cartera ministerial
cuando se cred, y analiza la evolucién or-
ganica de sus estructuras administrativas.
Para ofrecernos el estudio de la génesis
de la organizacién administrativa el autor
realiza un recorrido exhaustivo por las
principales unidades: D. G. de Primera En-
seflanza, Ensefianza Primaria o Educacién
Bisica; D. G. de Bellas Artes; Subsecreta-
ria; Secretaria General Técnica; D. G. de
Ensefnanza Universitaria; D. G. de Ense-
flanza Secundaria o Ensefianzas Medias; y
D. G. de Ensefianza Profesional y Técnica.
Diaz aporta informacién cuantiosa sobre
antecedentes, fechas de creacién, compe-
tencias, y composicién y evolucién admi-
nistrativa con el paso de los afios de cada
uno de los érganos superiores y centros di-
rectivos anteriormente citados.

Por {ltimo, el autor de este trabajo se
refiere a las cuatro sedes o edificios donde
estuvo instalada la Administracién educati-
va: el Palacio del Tribunal de la Inquisicién
—en la calle Torija 12—, el edificio de la Igle-
sia y Convento de la Trinidad —en la calle
de Atocha 14—, el edificio del actual Minis-
terio de Agricultura en la glorieta de Ato-
cha, y los actuales edificios de la calle



Alcald 34 y 36. El edificio del Palacio de la
Inquisicién fue sede del Ministerio de Fo-
mento desde su creacion, en 1832, hasta su
traslado, en 1848, a su nueva sede: el edi-
ficio de la Iglesia y Convento de la Trini-
dad. La precariedad de esta instalacion,
confirmada en 1856, hizo que en 1861 se
pensase en trasladar el Ministerio de Fo-
mento a un nuevo edificio, que iba a cons-
truirse en el paseo de Recoletos; pero este
proyecto no se llevé a cabo. Por fin, se de-
cidi6 trasladar el Ministerio de Fomento a
un edificio que se iba a construir en la glo-
rieta de Atocha y que habia sido ideado
para Facultad de Ciencias y Escuela Central
de Artes y Oficios y de Comercio. Este edi-
ficio, actual sede del Ministerio de Agricul-
tura, se inaugurd en 1897. En él va a
permanecer, junto con el Ministerio de Fo-
mento, el Ministerio de Instruccién Puablica
y Bellas Artes desde su creacién, en 1900,
hasta su traslado definitivo, en 1928, a su
actual sede de la calle de Alcala.

HISTORIA DEL EDIFICIO DE LA CALLE DE
ALCAIA 34, DE MADRID, SEDE CENTRAL DEL
MINISTERIO DE EDUCACION

Nadie mejor que su arquitecto conserva-
dor, Juan del Rosal, para ilustrarnos scbre

los edificios de la calle Alcald 34 y 36, sede

del actual Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte. El edificio de Alcald 34 se pro-
yecté y construyé expresamente para al-
bergar el Ministerio de Instruccién Puablica
y Bellas Artes, que lo ocupé en 1928. El
edificio de Alcald 36 —la denominada «casa
pequeiia— se habilité para dependencias del
Ministerio durante los afios 1931 y 1932.
Antes de que se decidiera levantar un
edificio para el entonces Ministerio de Ins-
truccién Piblica y Bellas Artes, existié en
ese solar de la calle Alcald 34 un viejo edi-
ficio en el que tuvo su sede la Presidencia
del Consejo de Ministros. En 1915, se cedi6
al Ministerio de la Guerra el solar del anti-
guo edificio de la Presidencia —Alcala 34~
y el inmediato, de la Direccién General de

Hidrograffa —Alcald 36. Unos meses mis
tarde, en febrero de 1916, el Ministro de
Instruccién Puablica solicitaba al de Hacien-
da la cesién de esos dos edificios para
construir el de Instruccién Publica y Be-
llas Artes. La solicitud se reiter a co-
mienzos del mes de marzo; y el dia 18 de
ese mismo mes se resolvié favorablemen-
te, aunque sélo en parte, pues se cedié a
Instruccién Piblica el edificio de Alcala 34,
pero no el de Alcala 36.

Dos dias después de haberse produci-
do la cesién se encargd al arquitecto Ricar-
do Veldzquez Bosco que elaborase, en
colaboracién con el arquitecto Javier de
Luque Lépez, el proyecto de obras. El pri-
mero de los facultativos citados, ademis
de presidente de la Junta Facultativa de
Construcciones Civiles, fue autor de nume-
rosos proyectos, entre otros el palacio que
lleva su nombre en el Retiro y el edificio
del entonces Ministerio de Fomento ~hoy
del de Agricultura— en la glorieta de Ato-
cha. Cuando, en julio de 1023, fallecié Ri-
cardo Veldzquez, Francisco Javier de
Luque se hizo cargo de la direccién de las
obras y de los nuevos proyectos. Le sustitu-
y6 también en otras obras, como el Instituto
Geolbgico y Minero y la Escuela de Minas.

En 1916, Ricardo Veldzquez presentd
un primer proyecto, con el que se preten-
dia reconstruir y consolidar el edificio exis-
tente en el solar y cuya ejecucién material
ascendia a 1.842.956,70 pts. Pero, ante la
ruina del mismo, se procedié a la demoli-
cién del interior, y al vaciado y cimenta-
cién; lo primero costé 24.905,66 pts. y lo
segundo 26.674,40 pts. En 1920, y después
de que los planes originales sufrieran diver-
sas alteraciones, Veldzquez presenté un se-
gundo proyecto, valorado en 5.966.079,74
pts. Al afio siguiente, se subasto en parte, la
obra del cuerpo bajo del edificio se adjudi-
¢6 por importe de 249.599,81 pts. Por otro
lado, aunque este arquitecto habia pro-
puesto la incorporacién del edificio de Al-
cald 36 y el Consejo de Ministros conocié
la peticién, el Ministerio de Marina contes-
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t6 que aplazaba la cesién hasta que se ter-
minasen las obras de su nuevo edificio en
el Paseo del Prado. El tiempo dio la razén
a Ricardo Velazquez, puesto que el edificio
de Alcald 36 acabé siendo cedido a Ins-
truccion Pablica; y ahora las fachadas no
son iguales y, por supuesto, no ha habido
manera de dar unidad al conjunto de los
dos edificios, al menos exteriormente.

Juan del Rosal analiza con rigor todos
los aspectos técnicos del proyecto: planta,
orientacién, fachadas, distribucién de
plantas, estructura, acabados, cerrajeria,
instalaciones y construccién, y acompana
su estudio de diversas ilustraciones.

El edificio fue ocupado en noviembre
de 1928, siendo Ministro de Instruccion
Pablica y Bellas Artes Eduardo Callejo de
la Cuesta. No se tiene constancia de que se
realizara una inauguracién formal del edi-
ficio; aunque el primer acto oficial que se
celebrd en él fue la presencia del general
Primo de Rivera en los balcones de la plan-
ta principal para presenciar, el dia 13 de
septiembre de 1928, el paso de la manifes-
tacion de la Unién Patriética.

El articulo se completa con un estudio
detenido de las modificaciones y adaptacio-
nes posteriores: la adaptacién del edificio de
Alcald 36, la restauracién —en los afios
ochenta— de las fachadas y la ampliacién re-
alizada en el solar de Los Madrazos 15 y 17,
que hasta entonces habia sido utilizado
como aparcamiento de funcionarios; y termi-
na con la descripcién de la situacién actual
de los edificios y su mantenimiento.

UN SIGLO DE POLITICA OFICIAL DE BELLAS
ARTES A TRAVES DE LA HISTORIA DE UN MUSEO

Maria Dolores Jiménez-Blanco nos propo-
ne seguir la evolucién de la politica de Be-
llas Artes de los ultimos cien afios a través
de la vida del Museo de Arte Contempori-
neo, del que es heredero el actual Museo
Reina Sofia, pues constituye, desde su crea-
cién, la pieza clave de la politica estatal en
lo que se refiere al arte contemporaneo.
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El museo fue creado en 1894 y su fun-
dacién respondia a reiteradas peticiones al
Estado por parte de los artistas que, una
vez superados los canales de mecenazgo
propios del antiguo régimen, demandaban
otras formas de ayuda y proteccién. Exis-
tia, en el Museo del Prado, una seccién de-
dicada a «Escuelas Contemporineas de
Espafia», pero se sentia la necesidad de
contar con una instalacién propia que die-
se amparo a lo que se hacia en el momen-
to. El Museo de Arte Contemporineo nace
anticuado, pues viene a consagrar, con un
criterio muy conservador, un arte mas pro-
pio del siglo XIX en su versién mds acade-
micista —grandes cuadros de historia,
esculturas épicas— que de la época que co-
menzaba. En 1895, el museo cambia su de-
nominacién original por la de Museo de
Arte Moderno, lo que ya implicaba un me-
nor compromiso con la actualidad. Las
obras debian proceder de las adquisicio-
nes realizadas por el Estado entre las pre-
miadas en las Exposiciones Nacionales de
Bellas Artes, asi como de los envios de los
pensionados en la Academia Espafiola de
Bellas Artes de Roma. Con esta linea va de-
finida, el museo abre sus puertas en su
primera sede: unas salas en el Palacio de
Bibliotecas y Museos, compartidas con el
Archivo Histérico Nacional. Con su inau-
guracion, en 1898, se inicia la vida pabli-
ca del museo en un local que pronto se
revela insuficiente, y bajo un pesimismo
que parece predecir toda su historia pos-
terior. Enseguida se convierte en una ins-
titucidn tipicamente representativa del
inmovilismo cultural madrilefio, como
denuncia Baroja en 1903. Esta situacién
se mantendrd en lo esencial hasta los
afnos de la Guerra Civil, con dos tnicas
excepciones: la de las actividades de la
Residencia de Estudiantes y la célebre
exposicién de la Sociedad de Artistas
Ibéricos de 1925. Hasta la proclamacién,
en 1931, de la Republica, se suceden en
la direccion del museo tres artistas: Pedro
de Madrazo, Alejandro Ferrant y Mariano



Benlliure. Este dltimo desempeiio el cargo
entre 1917 y 1931, y durante esta etapa el
museo tuvo un ritmo de actividad mayor.

Proclamada la Segunda Repiblica, los
miembros de la renovada Sociedad de Ar-
tistas Ibéricos denuncian que el Museo de
Arte Moderno de Madrid es absolutamente
inadecuado para el nuevo arte, tanto por
sus actividades como, sobre todo, por sus
colecciones. Para llevar a cabo los cambios
requeridos por los sectores mis implicados
en el arte moderno, el Ministerio de Instruc-
cién Pablica nombra director del museo al
critico Juan de la Encina —seudénimo de Ri-
cardo Gutiérrez Abascal-, que, precisamen-
te, habia sido una de las voces que con mis
dureza habifan juzgado la institucién desde
la prensa. Su trabajo al frente del museo
aporté sentido estratégico, modernidad,
conexion con el mundo artistico espanol y
aspiracién de cosmopolitismo. La profeso-
ra Jiménez-Blanco profundiza con todo de-
tenimiento en la politica cultural de la
Republica y sigue la gestion de Juan de la
Encina hasta que, en julio de 1936 el mu-
seo ve completamente alterada su funcién
como consecuencia del estallido de la
Guerra Civil.

Entre 1939 y 1951, se impuso de nue-
vo el conservadurismo en el museo; sobre
todo en los primerisimos afios de la pos-
guerra, pues las actividades del museo
irfan evolucionado hacia posiciones mis ti-
bias con el tiempo. Con muchas penurias,
la vida del museo continué hasta que, en
1951, la llegada de Ruiz Giménez al Minis-
terio de Educacién Nacional produjo un
espejismo, debido al aparente cambio de
posiciones de las instancias oficiales que
en ese momento, sorprendentemente, apo-
yan el arte mas moderno. Esta situacion
durarfa hasta 1958. Durante el desarrollis-
mo franquista, de 1959 a 1975, los aconte-

cimientos relacionados con Picasso serdn,
por fin, los rasgos mis importantes de esta
etapa. En 1968, el museo vuelve a reunir el
arte del siglo XIX y el del XX; Y, en 1969,
se desmantelan las salas del museo a la es-
pera de la construccién de un nuevo edifi-
cio, que serd inaugurado en la ciudad
universitaria en julio de 1975.

De 1975 a 1982, durante los primeros
afios de democracia, el recién inaugurado
museo inicia, bajo el nombre de Museo Es-
paiol de Arte Contemporineo, una etapa
de transicién en la que se establece una
cierta complicidad entre el Ministerio y el
museo, pues ambos tienen ahora aspira-
ciones comunes. Los primeros gobiernos
socialistas toman decisiones que dan un
nuevo rumbo a la politica de Bellas Artes
en general, y al futuro del museo en parti-
cular. Por lo que concierne a la ubicacién
del museo, hay que mencionar la restaura-
cién del antiguo Hospital de Atocha para
dedicarlo al arte contemporineo, y el tras-
lado de los fondos del MEAC a dicho edi-
ficio, una vez convertido en Museo Reina
Sofia (1988). El arte contemporineo se
convierte en tema prioritario de la politica
cultural, que se hace eco de una nueva si-
tuacién social. En este sentido, el Museo
Nacional Reina Sofia, con sus luces y sus
sombras, ha logrado afianzarse a lo largo
de los ultimos afios y sus colecciones han
experimentado importantisimos cambios,
entre los que hay que destacar la llamada
«Operacion Picassor. Segln la profesora Ji-
ménez-Blanco, el tiempo transcurrido des-
de que podemos ver claros sintomas de
solidez en la renovada institucién a través
del Museo Nacional Reina Sofia, que ha re-
sistido incluso la alternancia de partidos en
el Gobierno, hace que esta vez si parezca
posible realizar un pronéstico miés optimis-
ta sobre su futuro.
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UNA NUEVA APROXIMACION A LA HISTORIA DEL CURRICULUM:
LOS TEXTOS ESCOLARES COMO
FUENTE Y OBJETO DE INVESTIGACION
A proposito de la Historia Ilustrada del libro escolar en Espatfia,
dirigida por Agustin Escolano Benito.

GABRIELA OSSENBACH (*)

ESCOLANO BENITO, A. (dir.): Historia llustrada del libro escolar en
Espaiia, Vol. 1: Del Antiguo Régimen a la Segunda Repdiblica; Vol.
2: De la posguerra a la reforma educativa. Madrid, Fundacién Ger-
mén Sanchez Ruipérez, 1997 y 1998, 650 y 570 pp. ISBN: 84-89384-

11-8 y 84-89384-16-9.

Esta obra, cuidadosamente editada en dos
volimenes profusamente ilustrados, es
una de esas joyas editoriales» a las que ya
nos tiene acostumbrados la Fundacion
German Sinchez Ruipérez!. El primer acer-
camiento a la obra podria confundir al in-
teresado, haciéndole creer que se trata de
uno de esos libros de fotografias, tan agrada-
bles para hojear, en los que el texto es se-
cundario y no necesariamente académico.
Pero, por el contrario, nos encontramaos ante
una obra que pone los cimientos de un no-
visimo campo de investigacion. La Historia
de la Educacion en Espana, disciplina que ha
alcanzado un importante desarrollo en las
altimas décadas, se encuentra ya madura
para hacer incursiones en nuevas temdticas,
mds alld de las cuestiones legislativas, idco-
l6gicas e institucionales que interesaron

(*) UNED. Madrid.

prioritariamente en otras épocas, penetran-
do en el interior de la escuela y buscando
nuevas fuentes que permitan conocer la
cultura escolar del pasado, los valores,
pricticas, contenidos y métodos que circu-
laron en el espacio escolar. Los libros esco-
lares resultan, dentro de esa linea, un
objeto fundamental de estudio.

Los nuevos imperativos de la investi-
gacion en Historia de la Educacion, que
dentro y fuera de Espana estdn valorando
los libros y otros objetos etnogrificos de la
escuela para fundamentar una nueva vi-
sion del pasado de la ensenanza, vienen a
coincidir, en el caso de Espana, con un ge-
neralizado interés social por estos objetos
del pasado que cada generacién guarda
casi siempre en su memoria, recordando
su infancia en la escuela. La edicién y ven-

(1) La obra forma parte de la coleccién -Biblioteca del Libro-, dentro de la que ya se habia publicado otra
obra dirigida por Agustin Escolano: Leer y escribir en Espaiia. Doscientos anos de alfabetizacion, Madrid, Fun-

dacién Germdan Sinchez Ruipérez, 1992.

Revista de Educacion, nim. 325 (2001), pp. 389-396
Fecha de entrada: 03-03-2001
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ta masiva de ediciones facsimilares de li-
bros y enciclopedias escolares, que han
proliferado en los Gltimos anos, junto a la
presencia frecuente de la escuela como
tema de la literatura y del cine, han con-
frontado, sobre todo, a la generacién que
asistié a la escuela durante los afos del
franquismo, con una realidad que despier-
ta asombro, nostalgia y hasta ironia. Por
esta razon, la Historia ilusirada del libro es-
colar en Esparia ha surgido en una peculiar
coyuntura, donde confluyen no sélo los in-
tereses de los investigadores especializa-
dos en Historia de la Educacién?, sino
también una curiosidad muy generalizada
en la sociedad por los temas del pasado
escolar y su influencia en la conformacién
de las mentalidades.

Esta obra que ha dirigido el Profesor
Aguslin Escolano ofrece, sin lugar a dudas,
una visién muy completa de los aspectos
susceptibles de ser investigados a partir de
los textos escolares, dando, ademids, un
marco general que contribuye a organizar
el tema desde el punto de vista de la perio-
dizacién histérica y de la conceptualiza-
cion del propio objeto de estudio y sus
diversos géneros y modalidades. Es por
ello por lo que consideramos esta obra
como fundacional de un nuevo campo de
estudio. Algunos temas se han investigacdo
por primera vez para formar parte de estos
volimenes, y sobre otros temas aqui in-
cluidos apenas existian precedentes de in-
vestigacion.

El primero de los dos vollimenes estd
dedicado al periodo que va desde el Anti-
guo Régimen hasta la Segunda Repiblica,
y el segundo se refiere a la etapa desde la
posguerra civil hasta las reformas educati-
vas del perfodo de la restauracién demo-
critica. Ambos lomos lienen una estructura
similar, abordando ordenadamente, para
cacla uno de los periodos histdricos, cues-
tiones como la tipologia de los libros esco-
lares de cacdla etapa, la politica oficial sobre
el libro de texto, cuestiones relativas a la
tecnologia, produccién y difusién del libro
escolar, los libros escolares para determi-
nadas materias y etapas, incluyendo, en
ambos voliimenes, sendos capitulos dedi-
cados a los manuales escolares en catalin,
gallego y euskera.

Del conjunto de los trabajos incluidos
en ambos voliimenes destacamos, por su
cardcter fundamental a la hora de disenar
el contexto general de la historia de los li-
bros escolares en Espana, las aportaciones
de Agustin Escolano y de Manuel de Pue-
lles Benitez. Puelles establece los grandes
hitos de la politica oficial respecto a los li-
bros de texto y organiza, de acuerdo a
ellos, una periodizacién sumamente (til
para historiar este tipo de fuentes a partir
de la constitucion del sistema educativo es-
panol en 1813. Puelles parte de la premisa
de que el libro de texto ha estado invaria-
blemente en el punto de mira de los pocle-
res publicos, «interesados siempre en la
socializacion politica de los nifos, los ado-

(2) Laaparicion de la Historia ilustrada del libro escolaren Esparia esti relacionada con la puesta en mar-

cha de un amplio proyecto de investigacién, con sede en la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(UNED), en Madrid, denominado Proyecto MANES, cuyo objetivo no es solamente el estudio de los textos es-
colares, sino también el de pener a disposicion de los investigadores una base de datos de los textos escolares
espanoles desde 1508 (Base de datos MANES), asi como toda la legislacién que ha afectado a los textos escolares
desde la constitucion del sistema educativo espanol a principios del siglo XIX. En este proyecio, de cardicter inter-
universitario, estin integraclos gran parte de los investigadores que han colaborado en la Historia ilustrade del libro
escolar en Espana. Véase al respecto: Tiana Frrner, A <El Proyecto MANES y la investigacion hisiérica sobre los
manuales escolares (siglos xi1x y xx); Ossexnacn Savir, G.: -La investigacion sobre los manuales escolares en Amé-
rica Latina: la contribucion del Proyecto MANES., en: Histaria de la Educacion. Revista Interuniversitarie (Salaman-
ca), N2 19 (2000), pp. 179-194 y 195-203. El XXII Congreso de la Sociedad Internacional de Historia de la Educacion
(ISCHE), celebrado en septiembre de 2000 en la Universicad de Alcald de Henares, eligié como tema monogyifico
del congreso, a propuesta del Proyecto MANES, -El Libro y la Educacién-.
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lescentes y los jovenes, cuande no por la
pura dominacion de la poblacién instrui-
da»*. Teniendo en cuenta las distintas eta-
pas en la expansion del sistema educativo
espanol, Puelles organiza su exposicién en
torno a tres ejes sobre los que va a gravitar
sucesiva y alternativamente la politica del
libro escolar durante los dos tltimos siglos
en Espana: «imposicién del texto tnico por
el poder politico, libertad completa del
profesor a la hora de elegir libro de texto y
libertad de eleccién docente dentro de una
lista elaborada por un érgano del Estado»”.
A la hora de explicar cada uno de los pe-
riodos y las distintas politicas relativas al tex-
to escolar, Puelles analiza, l6gicamente,
también las corrientes ideolégicas que per-
mearon los libros escolares, las influencias
eclesidsticas y otros elementos que condicio-
naron este importante producto cultural.
Mis originales son, si cabe, como con-
tribucién para elaborar el contexto histori-
co general de este nuevo campo de
investigacion, los criterios que establece
Agustin Escolano para clasificar los libros
escolares. Escolano distingue en un princi-
pio dos grandes categorias, que denomina
«primera» y «segunda» generacion de ma-
nuales escolares. Aunque para definir am-
bas categorias toma también en cuenta el
influjo de la evolucién de las técnicas de
impresion y edicidn, sus aportaciones mas
interesantes estin en la diferenciacion que
establece de acuerdo a la organizacién pe-
dagégica de la educacién. Asi, ofrece un
importante inventario de tipos y géneros

de los libros escolares que se utilizaron en
los dos ultimos siglos. De notable interés
resultan, a nuestro parecer, las interpreta-
ciones que hace sobre la pervivencia de
ciertos modelos arcaicos de textos escola-
res en las décadas de los anos 50 y 60 del
siglo XX, tales como las enciclopedias esco-
lares o los libros de lectura, asi como sobre
la transicién hacia los textos adaptados a
cada una de las materias y cursos de la en-
senanza oficial a partir de [inales de los
anos 00. Queremos destacar la importancia
que el estudio de los géneros textuales
tiene para conocer las corrientes pedagdgi-
cas que circularon durante cl franquismo,
tema que apenas habia recibido hasta en-
tonces atencién por parle de los investiga-
dores vy, sobre el cual, Escolano ya habia
avanzadlo algunos trabajos pioneros®. El es-
tudio que se hace en esta obra de algunas
instituciones como el CEDODEP (Centro
de Orientacién y Documentacion Diddcti-
ca de Ensenanza Primaria), creado en
1958, o de algunas personalidades destaca-
das como el pedagogo Adolfo Maillo, re-
sulta imprescindible para hacer la historia
mis reciente de la educacién en Espana.
Ademds de los dos grandes temas en
torno a los cuales se construye el contexto
general de la historia del libro escolar en
Espana (la politica del libro escolar y las
grandes calegorias textuales), queremos
destacar también la novedad que supone
el estudio de la evolucion tecnologica del
libro escolar, a cargo de Antoni Petrus, asi
como los trabajos sobre la produccion y di-

(3) Vol. 1, p. 47. Agustin Escolano, por su parte, habla del manual de ensenanza como producio intervenido:

«¢| libro escolar fue concebido desde el origen mismo de nuestro sistema nacional de educacion como una media-
cién cultural que tenia que ser intervenicla politicamente, toda vez que a través de €l se iban a wansmitir las imdge-
nes y los valores que iban a hacer posible la implantacion en los menores del tejido social del nuevo orden que
postulaba la ideclogia liberal, asi como la cohesién de todo el cuerpo de la nacién- (Volumen 1, p. 38).

(4) Volumen 1, p. 51.

(5) Véanse, entre otros trabajos del autor, Escorano Binrro, A -Discurso idecldgico, modernizacion téc-
nica y pedagogia critica durante el franquismos, en: Historia de la Educacion. Revista iteruniversitaria (Sala-
manca), N9 (1989), pp. 7-28; «Los comienzos de la modernizacion pedagdgica en el franquismo (1951-1964)-,
en: Revista Espaitola de Pedagogia N° 192 (1992), pp. 289-310; <Las culturas escolares del siglo XX. Encuentros
y desencuentros., en: Revista de Educacion (Madrid), N® extraordinario (2000), pp. 201-218.
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fusion de los manuales escolares en las di-
ferentes épocas, que incluye, entre otros
temas, el estudio de las distintas casas edi-
toriales y las politicas comerciales especifi-
cas de este sector. Bernat Sureda estudia
este ultimo tema en el primer volumen
(hasta la Segunda Republica) y Miguel
Beas y Soledad Montes lo hacen para el
periodo posterior a la Guerra Civil. Igual-
mente, ambos tomos dedican un capitulo
especifico al estudio del papel del libro es-
colar como instrumento diddctico, reco-
giendo el debate pedagdgico que se
produce en las diferentes épocas scbre el
lugar que debe ocupar el libro escolar en
la tarea docente. José Maria Herndndez
analiza esta cuestion en el primer volumen
y Alejandro Tiana lo hace para el periodo
mds reciente. En estos capitulos, tiene ca-
bida, naturalmente, el estudio de diversos
movimientos opuestos al predominio del
texto escolar, reivindicando un mayor pro-
tagonismo del maesiro o de otros recursos
didécticos en la escuela. Ese debate, como
es sabido, tuve un espacio significativo en
los circulos de la renovacién pedagdgica
espanola de finales del siglo xix y princi-
pios del siglo XX, y volveria a cobrar cierta
fuerza en los movimientos renovadores de
los dltimos anos del franquismo.

Al tema de la evolucion tecnolégica
del libro escolar, se anade, en el segundo
volumen, un sugerente estudio de Agustin
Escolano sobre la iconografia en los textos,
la cual se estudia no sélo desde el punto
de vista de los avances en las técnicas de
ilustracion, sino también desde la perspec-
tiva del surgimiento de nuevas teorias so-
bre la imagen diddctica y su integracion en
la estructura de la textualidad.

Aparte de las cuestiones y temas ya
destacados, el estudio de las diferentes
modalidades de textos escolares se aborda
en cada uno de los volimenes entrecru-
zando diferentes enfoques: el estudio cro-
nolégico, el andlisis de distintos géneros
textuales y el tratamiento en funcién de las
distintas materias del curriculo escolar.
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Centrindonos en el primer volumen, des-
de el punto de vista cronolégico, hay capi-
tulos especificos para el Antiguo Régimen,
la primera mitad del siglo x1x, asi como so-
bre la Espana de entresiglos (X1x-xx). Por
otra parte, se estudian diversos géneros
textuales (cartillas, silabarios, catones, ca-
tecismos, Quiijotes, manuscritos, enciclope-
dias y libros de lecciones de cosas, por citar
algunos de ellos, ademas de otros materia-
les como los carteles y las muestras caligra-
ficas), o libros dedicados a determinadas
materias (lectura, escritura, cilculo, geo-
metrfa, sistema métrico decimal, urbani-
dad, educacién femenina y educacién
religiosa). De esta forma, el anilisis que se
hace de los textos escolares va mis alla del
andlisis ideoldgico v de contenido, para in-
dagar en los métodos de ensenanza y sus
fundamentos sociales y pedagdgicos. En
este sentido, abren un camino muy nove-
doso los trabajos de F. Gimeno Blay y Le6n
Esteban sobre los origenes y desarrollo de
la ensenanza de la escritura, en cuyo and-
lisis se toman también en cuenta cuestio-
nes técnicas e instrumentales para dicha
ensenanza. Por otra parte, destacamos, en-
tre otros temas estudiados, la pervivencia
de la oralidad a través del género catequé-
tico utilizado tanto para ensenanzas reli-
giosas como laicas, que estudia Bernabé
Bartolomé, asi como los trabajos que inda-
gan sobre la adecuacién de los textos esco-
lares a las innovaciones pedagdégicas que
se producen a lo largo de los siglos x1x y
xx. Por ejemplo, en el caso de los diferen-
tes modelos de textos para la ensenanza
ciclica, se pone de manifiesto cémo estos
textos vinieron a definir el curriculo de la
escuela primaria, a falta de programas es-
colares oficiales, adaptandose a la gradua-
cion de la ensenanza establecida por la
legislacion escolar del primer tercio del si-
glo xx. Por su parte, los libros de Lecciones
de Cosas obedecen al método intuitivo de
origen pestalozziano, mientras que los
Centros de Interés o Concentraciones son
libros que ofrecen recursos para aplicar el



método de los centros de interés difundido
dentro del movimiento de la Escuela Nue-
va por O. Decroly.

El segundo volumen, como ya expusi-
mos mds arriba, aporta numerosas contribu-
ciones al estudio de las transformaciones
pedagogicas del franquismo. En ello se nota
especialmente la impronta de Agustin Esco-
lano, no solamente por sus anteriores traba-
jos sobre el tema, sino también por los
cinco capitulos de este volumen que son
de su autoria. Aunque el anilisis de los
contenidos ideolégicos de los textos es tra-
tado, evidentemente, en varios capitulos,
debemos insistir en que la mds importante
aportacién de este volumen es el estudio
de la modernizacion pedagdgica que se
llevé a cabo en la época, aunque ésta no
cuestionara los fundamentos politicos del
régimen. Asi pues, ademds de las innova-
ciones materiales que se observan en los li-
bros escolares, se estudia la progresiva
incorporacién a los textos de nuevos es-
quemas de la ensenanza activa, de la tec-
nologia conductista o de la cultura de la
imagen, entre otros aspectos a destacar,
Por otra parte, se pone de manifiesto la
forma en que se implanta una nueva orga-
nizacion de la cultura escolar, rompiendo
con el modelo enciclopédico que atin per-
vivia y disponiendo los textos por cursos y
materias, de acuerdo a una organizacién
mis fragmentada del saber. La moderni-
zacion pedagdgica, junto a la expansion
escolar que supuso la Ley General de
Educacién de 1970, dio pie a la prolife-
racién de nuevos géneros textuales,
que son estudiados en diversos capitulos
de este segundo volumen, tales como las
unidades diddcticas, los libros de trabajo,
los materiales autoinstructivos, los libros
de consulta, los «paquetes» didicticos, las
gufas para el maestro, los materiales para

la educacién especial y, naturalmente, el
nuevo software educativo. Todas estas
transformaciones dieron origen a un nue-
vo tipo de empresa editorial, que respon-
di6 tanto al aumento cuantitativo como a
la diversificacién de los materiales esco-
lares. Paralelamente, se inicié una estra-
tegia instrumentalista del poder y de los
técnicos para canalizar la reforma educa-
tiva a través de los textos, minusvaloran-
do con ello el papel del maestro en la
modernizacion.

Una mencién especial merecen, final-
mente, dentro de este segundo volumen,
los trabajos especificos sobre la evolucion
de los textos y métodos para la ensenanza
de la lectura y la escritura, entre los que
hay que destacar el estudio que hacen An-
tonio Vinao y Pedro Luis Moreno Martinez
sobre las cartillas y materiales para la alfa-
betizacién, la ensenanza y la promocion
cultural de adultos, en el contexto de las
campanas alfabetizadoras y otras politicas
dirigidas a la poblacién adulta que se ini-
ciaron a partir de la década de los anos 50.

Consideramos interesante detenernos
en los capitulos dedicados, en cada uno de
los volimenes, a los libros escolares en ga-
llego, euskera y cataldn, incluyendo, en
esle ultimo caso, a los libros en valenciano
y mallorquin®, El estudio de la evolucion
de los libros de texto en estas lenguas pe-
ninsulares ofrece, a nuestro parecer, una
perspectiva de gran interés no sélo para el
conocimiento de la evolucién de la escola-
rizacion, las corrientes pedagdgicas y la
ensefianza especifica de la lengua en los
distintos territorios, sino también como
contribucién al debate general sobre los
nacionalismos en Espana, en el cual han
tenido mayor visibilidad otros argumentos
de tipo politico, social o cultural. Aunque
queda, claramente, de manifiesto que la

(6) Estos capitulos han corrido a cargo de Josep Gonzilez-Agipito v Salomé Marqués i Sureda (libros en
cataldn), Antén Costa Rico y Manuel Bragado Rodriguez (libros en gallego), Pauli Ddvila Balsera y Lore Errion-

do Korostola (libros en euskera).
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realidad especifica de cada una de las co-
munidades lingiiisticas tiene importantes
caracteristicas diferenciales, podemos ob-
servar algunos aspectos comunes que apa-
recen en la evolucién de los textos
escolares en los tres casos.

Son especialmente relevantes los es-
tudios incluidos en el primer volumen,
que abarcan sobre todo los siglos xvir y
XIX, y en los que se aprecia el papel que
jugd la Iglesia en la difusién del catalin y
el euskera a través de los catecismos y
otros textos destinados a la catequesis,
como una via para penetrar mas [dcil-
mente en los sectores populares rurales.
Esta realidad no se dio en el caso de Ga-
licia, donde la Iglesia utilizé siempre el
castellano para la catequesis. Por otra
parte, queda patente, en todos los « 150,
que la existencia, sobre todo en ¢l ~iglo
x1x, de libros en las lenguas autdctonas
tuvo ademds una motivacion pedagodgica
para atender a las dificultades de la alfa-
betizacién en el medio rural, donde estas
lenguas eran las que circulaban oralmente
en el medio familiar y en el extraescolar
en general. Esto es importante recalcarlo,
con el fin de poner en evidencia que la
existencia de libros bilingiies o en lenguas
verndculas no fue siempre producto de
una reivindicacién cultural o politica regio-
nalista o nacionalista, sino muchas veces
s6lo una exigencia pedagdgica, con el fin
de facilitar a los nifios la adquisicion de la
lecto-escritura en un idioma distinto al ma-
terno. Es por ello por lo que estos libros
serdn siempre destinados a la ensenanza
primaria. En los tres casos estudiados hay,
pues, que situar el origen de la ensefanza
y de los textos escolares en lengua vernd-
cula en un conjunto de motivaciones reli-
giosas, pedagégicas, culturales y politicas,
apareciendo éstas en altimo lugar, a partir
de finales del siglo x1x, cuando empieza a
surgir el nacionalismo politico y cuando
ademds de la lengua aparecen otros moti-
vos (historia, tradiciones, valores) de mar-
cado cardcter nacionalista en los libros. La
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corta experiencia de la Segunda Repiiblica
supuso, en todos los casos, el momento
donde mis abiertamente circularon y se
produjeron estos textos.

Galicia es la regidon donde es mads es-
casa la produccién de textos en lengua
verndcula en el periodo anterior a la Gue-
rra Civil. En este hecho confluyen, entre
otros, la ausencia de motivaciones religio-
sas antes mencionada, la debilidad de la
escolarizacién, la fuerte influencia de la
emigracion y las necesidades de aprendi-
zaje del castellano que ésta generaba, asi
como la ausencia de una industria editorial
propia. Para el Pais Vasco, es de destacar la
importante presencia de libros para la cate-
quesis en euskera, incluso durante el fran-
quismo, asi como la presencia de
miembros del clero y de las érdenes reli-
giosas como autores de libros escolares
en dicho idioma, poniéndose de mani-
fiesto, en los textos, los valores catdlicos
que son parte de la identidad nacional
rasca. Finalmente, en el caso de Catalu-
na, hay que resaltar, de forma especial,
ademis de la potencia de la industria ecli-
torial catalana, la importante relacion entre
el movimiento de renovacién pedagdgica
que tuvo tanta fuerza en dicha region en el
primer tercio del siglo xx, y el desarrollo
de la ensenanza y los textos en cataldn.
Esta realidad no se explica entonces, sola-
mente, como reivindicacion cultural y poli-
tica, de la que participaba gran parte del
movimiento renovador de la escuela, sino
también como una exigencia pedagdgica
de adecuar la ensenanza a las necesidades
infantiles, principio fundamental de toda la
renovacién pedagdgica de la época. En
Galicia y en el Pais Vasco también encon-
tramos experiencias escolanovistas relacio-
nadas con el uso de la lengua vernicula en
la ensenanza, aunque la fuerza del movi-
miento renovador de la pedagogia catala-
na contrasta claramente con las demds
realidades.

La evolucion de los libros y materiales
de ensenanza en lenguas verndculas corre



por vias muy similares en las tres comuni-
dades lingiiisticas a partir del franquismo.
Tanto en el Pais Vasco como en Cataluna
siguen editindose oficialmente algunos ca-
tecismos en euskera y catalin, mientras
que otras ensenanzas, en las lenguas ver-
niculas, se llevan a cabo vinculadas a mo-
vimientos claramente nacionalistas y de
oposicién al régimen, en el contexto de
movimientos magisteriales y escuelas de
verano, entre otras estralegias. Aunque en
las primeras décadas del franquismo estas
experiencias se realizan en escuelas priva-
das, a partir de la Ley General de Educa-
cién de 1970 se abrirdn algunas
posibilidades para la ensefanza de las len-
guas verndculas en las escuelas publicas,
posibilitando, asi, la aparicién de un cre-
ciente nimero de textos escolares en di-
chas lenguas. Ello ird permitiendo una
apuesta mis clara por la normalizacién lin-
glifstica, frente a otras posturas mis bien
«bilingiiistas», como las que adoplté, por
ejemplo, el movimiento Rosa Sensat en Ca-
taluna, como forma de atender a las nece-
sidades de la poblacién inmigrada.

La normalizacién lingtifstica que se ini-
cia en Cataluna, Valencia, Baleares, Galicia y
el Pais Vasco a partir de la transicién demo-
critica y de los respectivos estatutos autoné-
micos, que transfirieron las competencias en
educacion a las distintas autonomias, supone
el inicio de una acelerada expansion de los
libros en las lenguas propias. Con ello, se
desarrollan importantes industrias editoria-
les en cada comunidad auténoma, a la vez
que las editoriales de Ambito general espa-
nol reaccionan a la nueva realidad, al prin-
cipio, simplemente, traduciendo sus
propios textos a las distintas lenguas v,
muy pronto, adecuando, ademads sus con-
tenidos a las realidades de cada region,
con adaptaciones e interpretaciones no
exentas de polémica. Junto a la creciente
publicacién de textos escolares, surge tam-
bién, en las distintas lenguas, una enorme
cantidad de literatura de apoyo a la labor
escolar, materiales diddcticos, revistas es-

pecializadas en temas educativos, literatura
infantil y juvenil, suplementos en los dia-
rios, etc.

Es preciso hacer mencién de las pe-
culiaridades y dificultades de todo este
proceso en el Pais Vasco, donde la ense-
nanza en euskera ha debido pasar por la
unificacién del propio idioma frente a los
diversos dialectos (vizcaino, guipuzcoa-
no), proceso aprobado a partir de 1968
por la Academia de la Lengua Vasca. Por
otra parte, el propio nacionalismo vasco
se ha transformado significativamente
desde los afos 60, eliminando connota-
ciones religiosas en sus contenidos sim-
bélicos (y, consecuentemente, en los
contenidos escolares) y reivindicando
claramente lo lingtiistico, aspecto que en
periodos anteriores era solamente testi-
monial. Es asi como el euskera, que ha-
bia sido un idioma «minorizado», ha
debido iniciar un proceso paulatino de
expansion. De esta forma, las tradiciona-
les gramaticas y diccionarios en euskera
han debido evolucionar dristicamente
hacia nuevos métodos de ensenanza de
la lengua basados en la comunicaciéon y
el aprendizaje significativo.

Al destacar la relevancia del nuevo
campo de investigacién que se abre a tra-
vés del estudio de los textos escolares,
debemos llamar la atencion sobre las
fuentes que sirven de fundamento a este
tipo de trabajos. La Historia ilustrada del
libro escolar en Esparna nos revela nue-
vas estrategias de investigacién que han
debido ponerse en marcha, asi, como el
andlisis de documentos antes apenas ex-
plorados. Hay que senalar que el acceso
a los propios libros escolares utilizados
en los distintos periodos histéricos es
con frecuencia una tarea ardua y llena de
peripecias, si tenemos en cuenta que los
libros de texto son un tipo de literatura
«menor» que no ha merecido la misma
consideracién que otros libros a la hora
de guardarse y catalogarse en los archi-
vos, en las bibliotecas publicas, en las
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propias escuelas o en las bibliotecas fami-
liares’. Asi, la consulta de colecciones par-
ticulares, librerias de anticuario, listas
oficiales de textos emitidas por las autori-
dades competentes, catilogos de libreros,
casas editoriales y establecimientos pro-
veedores de material escolar, son con fre-
cuencia los caminos que han debido
recorrer los investigadores. Ademas, otro
tipo de objetos materiales, tales como plu-
mas y olros instrumentos para la escritura,
tipos de papel y pliegos de caligrafia, car-
teles, etc. constituyen un conjunto de fuen-
tes, antes apenas explotadas que han sido
reunidas para la elaboraciéon de los estu-
dios comprendidos en esta obra.
Quisiéramos aclarar, finalmente, que la
Historia ilustrada del libro escolar en Espa-
nia se ha limitado, casi exclusivamente, al

estudio de los textos para la escuela prima-
ria. Aunque los libros para la ensenanza
secundaria habian sido ya con cierta fre-
cuencia objeto de investigacion, su estudio
ha estado circunscrito a determinadas dis-
ciplinas o asignaturas, haciéndose sobre
todo anilisis de su contenido ideologico o
cientifico®. La obra que ha dirigido Agustin
Escolano abre, pues, como hemos querido
mostrar en estas piginas, nuevas perspec-
tivas de andlisis también para estos libros.
Posteriores trabajos de investigacién, mu-
chos de ellos surgidos en el seno del ya
mencionado Proyvecto MANES?, han empe-
zado a dar sus [rutos y a ofrecer nuevos es-
tudios sobre los textos escolares. Todos
ellos, evidentemente, han debido hacer
referencia obligada a esta magna obra
concebida por Agustin Escolano.

(7) De ahi la importancia que tiene la localizacién y catalogacién de los textos escolares iniciada por el

proyecto MANES a través de su base de datos.

(8) Una recopilacién de trabajos que han estudiado la historia de los textos escolares puede consultarse
en la Bibliografia MANES., en: Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria (Salamanca), N2 19 (2000),

pp. 431-449.

(9) Dentro de la «Serie Proyecto MANES- (Madrid, UNED), se han editado los siguientes titulos: LEBRERO

Baena, M2 P.: Libros de iniciacion a la lectura y a la escritura, 1936-1994 (1997); VILLALAIN, ]. L.: Manuales es-
colares en Espaiia. Tomo I. Legislacion, 1812-1939(1997); ViLLalaiy, J. L.: Manuales escolares en Espana. Tomo
1. Libros de texto autorizacdos y censurados, 1833-1874 (1999); Tiana Ferrer, A. (ed.): El libro escolar, reflejo de
intenciones politicas e influencias pedagdgicas (2000); Rasazas Romero, T.: Los manuales de pedeagogia y la for-
macion del profesorado en las escuelas normales de Espaiia, 1839-1901 (en prensa); OsseNBacH, G. y SOMOZA.
M. (eds.): Los manuales escolares como fuente para la Historia de la Educacicn en América Latinga (en prensa).
Otros productos de las actividades del Proyecto MANES han sido el libro de Gomez Garcia, M. N. (ed.): Los
manuales de texto en la Enserianza Secundaria (1812-1990), Sevilla, Ed. Kronos, 2000, asi como el monogri-
fico <Los manuales escolares en la historia., incluido en la revista Historia de la Educacion (Salamanca), N2 19
(2000) v el nimero monogrifico de la Revista Complutense de Educacién (Madrid), vol.10, n? 2 (1999).
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VV.AA.: Jornadas en
defensa de la infan-
cia latinoamericana.
Madrid, Ed. El Defen-
sor del Menor en la
Comunidad de Ma-
drid, 2000, 108 pp.

LIBROS

Recensiones
de los libros

Se trata de unas Jornadas en las que cola-
boran la Oficina del Defensor del Menor
de la Comunidad dc Madrid y la ayuda del
Comité espafiol de UNICEF.

La recopilacién de textos ha convertido
el libro en un trabajo con varias contribucio-
nes para la investigacion, sin una unidad,
como es obvio, pero permite adentrarse en
originales bisquedas temdticas que, sin
embargo, no pierden la coherencia de con-
junto del problema relativo a la infancia.

Toda la actividad consta de Conferen-
cia y mesas redondas que buscan concien-
ciar a la opinién publica de la situacién
que padecen muchos nifios y de esbozar
posibles vias de solucién.

El elenco de participantes en las Jorna-
das y su procedencia, asi como la diversi-
dad de aspectos tratados —en coherencia—
relativos a «la infancia excluida», parecen
avalar la consecucién de los objetivos que
se proponen los participantes. También la
convergencia, dentro de las opiniones ver-
tidas, constituye unos logros que podemaos
atribuir a la seleccién de las aportaciones,
tanto por su profundidad reflexiva como
por la autoridad de los componentes de
los debates.

Los trabajos estin hechos por especia-
listas en derechos humanos, en psicopeda-

Revista de Educacion, nGm. 325 (2001), pp. 399-444

gogia, en psicologia Social y por el Delegado
del Movimiento de Adolescentes y Nifios
Trabajadores e Hijos de obreros Cristianos.

La dificultad de dar cifras totales, rela-
tivas al volumen de la cuestién del nifio
«en situacién de riesgo» no impide que las
informaciones expuestas en las Jornadas
despierten fuerte inquietud. En ocasiones, la
carga de sensacionalismo, inevitable en estos
casos, puede desviar la atencién, sin embar-
go, es necesario pararse en la consideracién
de lo que se estd denunciando en las Jorna-
das y por parte de quicnes llega esta infor-
macién, para valorar la profundidad del
problema. Javier Urra dice, con claridad,
«<hay que tomar partido por el oprimido».

En estos escritos se lanzan datos cuanti-
tativos y cualitativos con relacién al tema
que no dejan impasible a quien los lee. Atin
mis grave, se declara el hecho de que crece
el nimero de personas —nifios v adolescen-
tes— sujetas a todo tipo de degradacién.

Quiero entender que al vernir la infor-
macién por via del periodismo, en algunos
casos, cabe hacer un juicio menos abultado
de los millones que se citan. Adn asi, no va-
ria el grado de gravedad de la cuestién, ni la
parte de responsabilidad que tenemos toda
la sociedad, como todos los participantes de
las Jornadas tratan de transmitirnos

Hugo Alberto Lupiafiez, Decano de la
Facultad de Psicologia de la Universidad
de Aconcagua en Mendoza (Argentina),
presenta un estudio en Latinoamérica so-
bre el fenémeno de la «exclusién social»
que se estd produciendo por efecto de la
orientacién, puramente, economicista en
veinticuatro naciones.

Compara, en estos paises, la relacién
entre el producto Bruto Interno con la mor-
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talidad infantil. Teniendo las referencias
numéricas a la vista, se puede decir que la
politica econémica desarrollada en todos
los casos, no tiene en cuenta, para nada, la
proteccién infantil. Es decir, en Argentina,
por ejemplo, la renta per capita es de las
mas altas, de estos paises analizados y, sin
embargo, los porcentajes de mortandad in-
fantil no disminuyen. Asi continta el autor
con la comparacién de los datos, funcio-
nan los demds paises. Por lo mismo, el he-
cho de la marginalidad entre la poblacién
infantil se ve afectada por la fuerte tenden-
cia hacia el neoliberalismo.

Este mismo estudio refleja como con la
implementacién de politicas que tienden a
una globalizacién de la economia sin cui-
dar los intereses regionales y, al producirse
una reduccién de las fuentes de trabajo, se
incrementan las diferencias grupales ha-
ciendo que cada vez haya mas pobres, por
el contrario, aumentando, paraddjicamen-
te, las ganancias de los mds ricos. Esto pa-
rece confirma lo que dice Mayor Zaragoza,
<o dnico que se globaliza es la pobreza-.

Si de entre las aportaciones que se
ofrecen en estas mesas redondas y confe-
rencias hubiera de destacar una, me que-
darfa con las recomendaciones que hace el
representante de El Salvador, Jose Maria
Tojeira, Rector de la Universidad de la
UCA. Para él, la educacién es la Gnica de-
fensa de la infancia, pues «evidentemente,
si esta niflez y esta juventud no se educa,
no adquiere conocimiento, serd imposible
en el futuro que tenga una relacién armé-
nica tanto con la realidad social, como eco-
l6gica, como con la realidad mis personal,
de trato con los demds, de integracién psi-
colégica...»

Pero la educacién no es una solucién
automitica a problemas tan serios y gra-
ves, creo yo, la solucidn o el camino ten-
drd que venir por la educacién, de tal
modo que tenga en cuenta los valores ba-
sicos de construccién de la humanidad.

En sintesis, la aportacién mds impor-
tante de esta obra se sitia en la linea de
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una informacién general sobre la proble-
matica de la infancia excluida en sus dife-
rentes caras y facetas. Por la sencillez de su
lectura y facil comprensién del contenido
y, sobre todo, por la proximidad y cotidia-
neidad de todas estas realidades, el libro
puede resultar de interés a cualquier per-
sona y mis a los que nos dedicamos al
mundo educativo.

Angela del Valle.

BENAVENT OLTRA, J. A.:
La orientacion psicope-
dagogica en Espana.
Desde 1939 hasta la Ley
General de Educacion de
1970. (Vol. II). Valencia,
Edit. Promolibro, 2000,
780 pp.

En el momento en que lei el primer volu-
men de esta serie escrito por el Profesor
Benavent (La orientacion psicopedagégica
en Espana. Desde sus origenes hasta 1939
publicado en 1996 también por Promolibro,
una enorme emocion corrié por mis venas de
orientadora y de profesora universitaria de
orientacién. Por fin, se iba haciendo la luz y
se iban sistematizando toda una serie de in-
formaciones dispersas en tesis, tesinas, arti-
culos y capitulos de libros acerca de los
esfuerzos pioneros de los espafioles en ma-
teria de orientacién profesional.

Al redactar la recensién de ese primer
libro, elogié algo, visceralmente, a mi cole-
ga valenciano dejindome llevar por el
afecto y el agradecimiento. En esta segun-
da ocasién, cuando procedo a recensionar
su segundo volumen, ese carifio y esa gra-
titud se acumulan a la admiracién por su
esfuerzo y al reconocimiento de la labor de
los que nos precedieron desde el final de
la Guerra Civil espafiola hasta los afios se-
tenta, siempre atentos a ejercer las profe-



siones de ayuda a favor de los escolares y
de los trabajadores.

Como el lector comprenderi, las casi
ochocientas paginas de que consta esta
obra dan un aldabonazo guasi definitivo al
tema del desarrollo de la psicologfa aplica-
da, de la psicotecnia y, en definitiva, de la
orientacién (psicopedagégica o no) en
nuestro pais. Y digo aldabonazo porque
también llevamos varios decenios viendo
c¢émo algunos autores de libros que tratan
del desarrollo de la orientacion educativa y
profesional han escrito capitulos enteros
sobre la historia de la orientacién «de se-
gundas», es decir, basindose en fuentes ci-
tadas en primera, segunda e incluso
tercera instancia por otros y asi, intermina-
blemente, en un tiovivo sin fin, de citas ci-
tadas que han desprestigiado, en muchos
casos, a algunos profesores y a algunos de-
partamentos universitarios. La contraporta-
da del libro que nos ocupa, justamente,
nos recuerda que «podrdn ser castigados
(...) quienes reproduzcan, plagien (...) en
todo o en parte una obra (...) cientifica o
su transformacién..... El castigo o multa es
dificil que venga por via penal ya que son
demasiados los que plagian y reproducen.
Pero si que vendrd dado por via del enjui-
ciamiento de los intelectuales iniciados en
el tema y que, desde luego, no perdonan.

El caso de Banvent es, justamente, el
de un investigador honesto, cuyo dnico
pecado -como €l muy bien dice en la pri-
mera péagina del libro- es del del «obo»: ha
hurtado retazos de vida a su esposa, mo-
mentos de posible comunicacién e intensa
intimidad, a los que hay que renunciar si
uno desea dejar una obra escrita para el fu-
turo, para los alumnos e investigadores
que, indefectiblemente, nos seguirin y que
querrdn beber en buenas fuentes, y que
nos exigirdn que las fuentes sean cristali-
nas, de aguas enriquecedoras y genuinas,
sin mezclas, ni afadidos, ni trasvases. Be-
navent ha dedicado treinta afios de su tra-
yectoria profesional como profesor
universitario a indagar sobre los origenes y

el desarrollo de una profesién de ayuda, que
surgié en el marco cientifico a principios del
siglo pasado y que, lenta pero inexorable-
mente, va avanzando y haciéndose cada vez
mds sofisticada, deviniendo una profesion
transversal e integradora entre la pedagogia,
la psicologia y las ciencias del trabajo.

Pero entremos en materia: ;Qué es lo
que el lector encuentra en el libro del pro-
fesor Benavent?

Va a encontrar una obra dividida en dos
grandes partes. Cada parte viene precedida
por un estudio histérico muy bien sintetiza-
do de las condiciones histdricas y politicas
del periodo analizado y estd seguida de la
bibliografia especifica correspondiente, de
los textos legales y de una serie de lecturas
interesantisimas de autores clave de ese pe-
riodo (delicia que nos reserva Benavent para
nuestro exigente paladar).

En la primera parte —el Periodo de la
Posigrierra (1939-1952)—, va a desbrozar
todo el conjunto de servicios e instituciones
creadas a favor de la orientacién profesional
y de la psicologia aplicada desde 1939 hasta
1952. Empieza, justamente, a tratar la orien-
tacion desde el final de la Guerra Civil y pro-
longa la investigacién hasta la aceptacion del
ingreso de Espafa en la UNESCO. En ese
plazo de tiempo, va a describir y tratar en
profundidad el Instituto Nacional de Fsico-
tecnia, las Oficinas-Labortorio de Orienta-
cion y Seleccion Profesional, el Instituto de
Orientacion Profesional de Barcelona, la Es-
cuela Especial de Orientacion y Aprovecha-
miento del Ayuntamiento de Valencia, las
politicas de la Orientacion Psicopedagigica
en el Sistema Educativo de todo ese periodo,
las realizaciones de la iniciativa privada, la
Orientacién Psicopedagdgica en las Institu-
ciones y asociaciones cientificas, otras inicia-
tivas, experiencias y actividades y un dltimo
capitulo dedicado a la proyeccién interna-
cional de las labores orientadoras espafo-
las. (Imposible detallar aqui la inmensa
cantidad de acciones —algunas contradicto-
rias u opuestas a otras— tanto piblicas como
privadas, al respecto).
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De todas estas instituciones e iniciati-
vas nos explica, con todo lujo de detalles y
de datos histéricos, toda su evolucién: sus
origenes, sus planteamientos programaticos
y principios doctrinales, sus figuras relevan-
tes, la dialéctica con/contra el régimen fran-
quista, las renuncias que muchos de sus
fundadores tuvieron que hacer para evitar la
persecucién y el exilio, la metodologia de
trabajo seguida, las actividades docentes y
de expansion cientifica, las publicaciones,
las lineas de investigacion, los sistemas de
financiacién y su régimen juridico, etc. En
definitiva, un andlisis y una interpretacién
exhaustivos y de un rigor histérico indiscu-
tible. Las figuras pioneras y los protagonis-
tas de esos esfuerzos van pasando, como
por una moviola, por nuestra memoria y
por nuestra sensibilidad hasta llegar a
emocionarnos. Porque, justamente, esta-
mos conociéndolos mis a fondo que nun-
ca y porque Benavent proporciona todas y
cada una de las fuentes primeras con las
que ha trabajado cada institucién y la tra-
yectoria de cada cientifico.

Esa primera parte detalla no sélo las ca-
racteristicas y estructura funcional de cada
institucién sino también los vaivenes politi-
cos, las aventuras, las crisis, los cambios de
ubicacion, de denominacién y de objetivos,
etc., que tuvieron que sufrir una vez procla-
mada la victoria franquista y arrasadas las
primitivas estructuras de la republica y de los
estatutos de autonomia. Es la historia de una
dindmica abortada, que resurge, como ave
fénix, de sus cenizas. Es, en definitiva, la his-
toria de renuncias personales y politicas,
pero también, de irreductibles vocaciones
por el mantenimiento y establecimiento de
la orientacién en nuestro pais en linea con
las politicas internacionales.

Las lecturas que propone son las de
Antonio Martinez (1941), Josep Mallart
(1942), C. A. Figuerido y F. Millan (1943),
José Germain (1950), E. Villarejo Minguez
(1950) y Mariano Yela (1951).

La segunda parte —Periodo de Transi-
cion (1953-1969)—, una vez explicitados
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los acontecimientos histéricos desde la au-
tarquia y la dictadura hasta el tardo franquis-
mo, nos presenta con todo lujo de detalles la
reorganizacion del Instituto Nacional de Psi-
cologia Aplicada y Psicotécnica y su red de
delegaciones provinciales y locales: el Insti-
tiito Psicotécnico de la Diputacion de Barce-
lona, la Escuela Especial de Orientacién y
Aprovechamiento del Ayuntamiento de Va-
lencia, las relaciones entre la orientacién y el
sistema educativo de ese periodo, los hallaz-
gos de la iniciativa privada y las actividades
de las instituciones mis relevantes y la con-
secuente proyeccién internacional.

Las lecturas que nos ofrece son la sclec-
cién de algunas de las maliples publicacio-
nes, a favor de la orientacién, de autores
como V. Garcia Hoz (1954, 1960), Juan Garcia
Yagiie (1957, 1966), José Germain (1959,
1969), José Ferniandez Huerta (1959), E. Villa-
rejo Minguez (1959), Eliseo Lavara Gros
(1968) y Francisco Secadas Marcos (1969).

Como complemento a esta recension,
conviene anadir que este mismo afio, en
enero, se presentaron en la Universitat de
Barcelona las tesis doctorales de Dofia Lu-
cia Delgado Garcia, profesora de la Uni-
versidad de Castilla-La Mancha, en la que
se pasa revista a la politica de los anos
1939 a 1968 y sus consecuencias en la
orientacién escolar y profesional, y de D.
Angel Moreu, profesor del Departamento
de Teoria e Historia de la Educacién, sobre
el desarrollo de la Psicopedagogia hasta el
siglo X1x. Trabajos que realmente pueden
servir de complemento muy original e ilu-
minador a la obra de Benavent. En estos
altimos veinticinco afios, hemos adelanta-
do bastante en el ambito de la intervencién
psicopedagbgica y, por eso, ya estamos en
condiciones de reflexionar sobre nuestras
actividades y nuestra propia produccion.
De hecho, otra tesis doctoral presentada
en la Universitat de les Illes Balears por la
profesora Teresa Adame Obrador hace un
barrido por la intensa produccién de los
orientadores profesionales y psicélogos
vocacionales, y denota la enorme cantidad



de leyes y normas, de servicios, de jorna-
das, de seminarios y congresos, de cone-
xiones internacionales, de recursos para la
intervencidn, de instrumentos diagnésti-
cos, de publicaciones -libros, revistas, no-
ticiarios, paginas web, revistas virtuales,
glosarios, informes para la Comunidad Eu-
ropea, etc— que inundan el dmbito actual
de la orientacién.

Este segundo volumen del profesor
Benavent Oltra (nos amenaza ya con el ter-
cero y ltimo) es el producto de un trabajo
inmenso, muy detallado y minucioso, con
todo tipo de bibliografia y de reproduccién
de recursos utilizados en cada época y en
cada caso. Una auténtica leccién de inves-
tigacién cientifica, por la minuciosidad y
veracidad de sus datos; de generosidad,
porque nos ofrece todas las fuentes, todos
los trabajos y todas las opiniones; de amis-
tad pedagégica, porque lo ha hecho para
nosotros, la comunidad de orientadores es-
pafioles; y de justicia, porque, al fin, vamos
a poder presentar nuestras credenciales ante
la comunidad internacional con el orgullo de
estar al mismo nivel que cualquier otro pas,
por poderoso que éste haya sido o sea.

Maria Luisa Rodriguez Moreno

BaRrCA, A.: Manual del
cuestionario de evalua-
cion de procesos y estra-
tegias de aprendizaje
para el alumnado de
Educacion Secundaria
(CEPA). A Coruia, Pu-
blicaciones de la Revista
Galego-Portuguesa de
Psicoloxia e Educacion.
(Universidade da Coru-
fia/ Universidade do
Minho/ Conselleria de
Educacién e Ordenacién
Universitaria. Xunta de
Galicia), 1999, 136 pp.
D.L. C-1831-1999.

BARCA, A.: Manual del
cuestionario de evaliia-
cion de procesos de estii-
dio y aprendizaje para el
alumnado universitario
(CEPEA). A Coruna, Pu-
blicaciones de la Revista
Galego-Portuguesa de
Psicoloxia e Educacion
(Universidade da Coru-
fia/ Universidade do
Minho/ Conselleria de
Educacién e Ordenacion
Universitaria. Xunta de
Galicia), 1999, 104 pp.
D.L. C-1667-1999.

BARCA, A.: Escala SIACE-
PA: Sistema integrado de
evaluacién de atribiicio-
nes causales y procesos
de aprendizaje. Técni-
cas de intervencion psi-
coeducativa (Fducacion
Secundaria). Manual. A
Coruiia, Publicaciones de
la Revista Galego-Portu-
guesa de Psicoloxia e
Educacién. (Universidade
da Coruna/ Universidade
do Minho/ Conselleria
de educacién e Ordena-
cién Universitaria. Xunta
de Galicia), 2000, 278
pp- D.L. C-684-2000.

Recientemente ha aparecido, en lengua
castellana, la adaptacién espanola de unos
cuestionarios destinados a evaluar los pro-
cesos de estudio y aprendizaje de los
alumnos de Educacién Secundaria y Uni-
versidad. Estos cuestionarios son: el CEPA,
el CEPEA y ¢l SIACEPA. El primero de
ellos, el cuestionario de evaluacién de
procesos y estrategias de aprendizaje para
el alumnado de educacién Secundaria
(CEPA), tiene como finalidad evaluar los
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motivos y estrategias de aprendizaje, los
enfoques de aprendizaje y los compuestos
de emfoques en el dmbito del alumnado de
la Educacién Secundaria. Este cuestinario de
evaluacion de los procesos y estrategias de
aprendizaje, constituye la adaptacién espafo-
la del Learning Process Questionnaire (LPQ),
de Biggs (1987).

Es un cuestionario de autoinforme que
se cumplimenta en una escala tipo Likert
(1-5), compuesta por 36 ftems, y que pro-
porcionan, en un primer nivel, informacién
relacionada con los motivos y estrateguias
de aprendizaje de los alumnos. En un se-
gundo nivel, el CEPA proporciona tres es-
calas de enfoques de aprendizaje
(Superficial, Profundo y Logro) que inte-
gran a los motivos y estrategias y, por lti-
mo, en un tercer nivel, presenta dos
compuestos de enfoque (Profundo-Logro y
Superficial-Logro). El dmbito de aplicacién
del CEPA abarca la edades correspondientes
a la Ensehanza Secundaria Obligatoria, pre-
ferentemente entre los 13 y los 17 afos.

La escala CEPA es adecuada para me-
jorar el conocimiento de los enfoques y es-
trateguias de aprendizaje que adopta el
alumno de la Ensefianza Secundaria Obli-
gatoria, con el fin de buscar propuestas
que incidan en el mejor aprovechamiento
de sus tareas de estudio y en su rendimien-
to acadiiemico. La aplicacién de dicha es-
cala ofrece al alumno un conocimiento
preciso de las formas de abordar las tareas
de estudio y aprendizaje en el contexto es-
colar. Su aplicacién puede tener diferentes
objetivos, entre los que destacan: instru-
mento de psicodiagnéstico con funciones
-~ de evaluacién inicial del alumno, instru-
mento de prevencion, o bien como instru-
mento para realizar una evaluacién final o
de seguimiento del proceso de aprendizaje
de un determinado alumno; proporcionan-
do, asi, indicadores para un oportuno ase-
soramiento para llevar a cabo las tareas de
estudio y aprendizaje por parte del alum-
no, o para una intervencién adecuada de
cara a mejorar el aprendizaje en general.
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El manual del cuestionario incluye toda
la informacién tedrica y empirica de la esca-
la. Se ofrece la informacién referida a los da-
tos estadisticos y propiedades psicométricas
de la escala, sus normas de aplicacién, correc-
cién (evaluacién e interpretacién), la expli-
cacién tedrica de los enfoques, etc.; asi
como las tablas de baremos de muestras
de estudiantes de educacién Secundaria
por edades y niveles escolares, y baremos
globales, para cada una de las tres mues-
tras independientes analizadas (Espana,
Galicia y Puerto Rico).

El segundo de los cuestionarios es el
destinado a la evaluacién de procesos de
estudio y aprendizaje para el alumnado
universitario (CEPEA). Este cuestionario
constituye la adaptacién espaifiola del
Study Process Questionnaire (SPQ), de
Biggs (1987). El CEPEA es, al igual que el
CEPA, un cuestionario de autoinforme que
se cumplimenta en una escala tipo Likert
(1-5) compuesta por 42 items. Al igual que
el anterior cuestionario, estos 42 items
ofrecen, en un primer momento, los moti-
vos y estrategias de aprendizaje que pre-
sentan los alumnos en relacién con las
tareas de estudio y aprendizaje en general;
en un segundo nivel, se obtienen las pun-
tuaciones de tres niveles de escala de enfo-
ques de aprendizaje que integran a los
motivos y a las estrategias (Superficial, Pro-
fundo y Logro); y por ultimo, los dos com-
puestos de enfoque (Profundo-Logro y
Superficial-Logro). Tanto la informacién
que proporciona como los objetivos de la
aplicacién de la escala CEPEA son los mis-
mos que los sefialados para la CEPA; pues-
to que se trata de una misma escala
adaptada a dos poblaciones diferentes, los
alumnos de la Educacién Secundaria y los
alumnos universitarios, respectivamente.

La baremacién de los datos obtenidos
con el cuestionario de evaluacién de pro-
cesos de estudio y aprendizaje para el
alumnado universitario se lleva a cabo dis-
tinguiendo cuatro ambitos universitarios
diferentes: Ciencias Sociales-Psicologia,



Ciencias de la Educacién, Ciencias y Artes
Técnicas. Al igual que la CEPA, se ofrecen
datos en relacién con la muestra espafiola,
gallega y puertorriquena. El manual del
cuestionario ofrece toda la informacién ne-
cesaria para el manejo de éste: las bases
tedricas, su ficha técnica, las normas de
aplicacién y correccién, interpretacién de
puntuaciones, explicacién tedrica de los
enfoques, datos estadisticos y propiedades
psicométricas, elc.

El tercero de los cuestionarios/escalas
es el que hace referencia al sistema inte-
grado de evaluacién de atribuciones cau-
sales y procesos de aprendizaje (SIACEPA).
La escala SIACEPA supone poner a dispo-
sicién de los profesionales de la educacion
un instrumento nuevo para la evaluacién
de las atribuciones causales y multidimen-
sionales (subescala EACM), asi como de
los motivos y estrategias de aprendizaje
que manifiestan los alumnos de la Ense-
fanza Secundaria Obligatoria, y los tipos
de enfoques de aprendizaje (subescala
CEPA) con los que este mismo alumnado
aborda las tareas de aprendizaje. La escala
SIACEPA evalia, por lo tanto, los motivos
y estrategias de aprendizaje, los enfoques
de aprendizaje y los compuestos de enfo-
ques, asi como la relacién existente entre
los enfoques de aprendizaje y las atribu-
ciones causales que los alumnos hacen y
desarrollan en el dmbito de la Educacién
Secundaria, especialmente, entre los 13 y
los 17 afios.

La escala SIACEPA, como queda refle-
jado en las lineas anteriores, se compone
de dos subescalas: la subescala de atribu-
ciones causales y multidimensionales
(EACM) v el cuestionario de evaluacién de
procesos y estrategias de aprendizaje para
el alumnado de Educacién Secundaria.
Tanto la subescala EACM como la subesca-
la CEPA, ya anteriormente analizada, son
cuestionarios de autoinforme, los cuales se
cumplimentan en una escala tipo Likert
(1-5). El nimero total de items de los que
se compone la escala es de 0. La prueba

original de la que se deriva esta escala es
el Australian Council for Educational Re-
search, de Biggs.

La escala SIACEIgA, en un primer nivel,
permite la obtencién de siete indicadores
de atribuciones causales derivados de la
escala EACM, asi se obtienen siete tipos di-
ferentes de estilos atribucionales relaciona-
dos con los tres enfoques prototipicos de
aprendizaje. A partir de la subescala CEPA,
se obtienen las puntuaciones correspon-
dientes a seis subescalas de motivos y es-
trategias de aprendizaje. En un segundo
nivel, esta misma escala, CEPA, ofrece tres
enfoques de aprendizaje que integran a los
motivos y a las estrategias, y, finalmente,
en un tercer nivel so obtienen los com-
puestos de enfoques. El objetivo ultimo de
la escala SIACEPA es la evaluacién del gra-
do, nivel y tipos de estilos o patrones de
atribuciones causales que realizan los
alumnos a partir de sus resultados acadé-
micos o de su redimiento. Al mismo tiem-
po, se evaldan los enfoques de aprendizaje
o formas de abordar las tareas de estudio y
aprendizaje que en un estudiante, perte-
nenciente a la Educacién Secudaria, adop-
ta y afronta durante su aprendizaje.

Al igual que las escalas anteriormente
citadas, la escala STACEPA se puede em-
plear como un instrumento de psicodiag-
néstico con funciones de evaluacién inicial
del alumno, de forma preventiva, o bien
para una evaluacion final o de seguimiento
del proceso de aprendizaje, proporcionan-
do asi indicadores para un adecuado ase-
soramiento sobre la forma de abordar las
tareas de estudio y aprendizaje. Puesto que
la escala SIACEPA sirve para proponer al-
ternativas de mejora en el proceso de
aprendizaje, en su manual se incluyen las
técnicas de intervencién psicoeducativa
precisas para mejorar los procesos de estu-
dio y apendizaje. En dicho manual, apare-
ce también toda la informacién referida a
la fundamentacién tedrica y empirica de la
Escala: datos estadisticos y propiedades
psicométricas de la escala, normas de apli-
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cacién y correccion, tablas de baremos
para las tres muestras analizadas (Espana,
Galicia y Puerto Rico), etc.

Angeles Amor

ALvAREZ-URiA, F.;
VARELA, J.: La gala-
xia sociolégica. Co-
legios invisibles y
relaciones de poder
en el proceso de insti-
tucionalizacion de la
psicologia en Espa-
7a. Madrid, Endy-
mion (La Piqueta),
2000, 150 pp. ISBN:
84-7731-343-1.

En un momento de reflujo histérico de la
conciencia social critica, los profesores
Fernando Alvarez-Uria y Julia Varcla edi-
tan ahora, en el marco libre y fecundo de
La Piqueta, un iluminado y combativo
texto —a contracorriente— sobre la ardua
forja y estructura interna del campo de la
Sociologia en Espafa. Presentado origi-
nariamente como ponencia en el XII
Congreso Mundial de Sociologia (Madrid,
1991), el libro de Varela y Alvarez-Uria si-
gue constituyendo una de las mds infor-
madas y mejores guias introductorias al
cada vez mas diversificado universo so-
ciologico (y especialmente al académico
o universitario), al que ellos mismos per-
tenecen. Pero al mismo tiempo, su vivifi-
cadora actualidad se acentda por re-
presentar una de las mas reflexivas y
agudas intervenciones en ese permanen-
te campo de batalla ideolégico que des-
de siempre (de modo inevitable) ha
conformado el emergente dmbito de la
sociologia espafiola. Pues la instituciona-
lizacién tanto de la propia ensefianza
universitaria, como de la investigacién
sociolégica aplicada en Espaia (hoy ya
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definitivamente establecidas), ha supuesto
una larga y tortuosa marcha tras los trau-
mas de la guerra civil y la contrarrevolu-
cién cultural del 39 impuesta por el
triunfante franquismo, y su represiva y
prolongada paranoia contrasociologica.
Un proceso dramitico del que las actua-
les generaciones van perdiendo memoria
pero que, metodolégicamente, sigue ins-
pirando, pienso, por mi parte, una pro-
funda visién confictivista del pasado y
del presente del que se ha denominado
progreso de la conciencia sociolégica
(Salvador Giner). Ya que tanto la teoria
social, como el mismo oficio de sociélo-
go (Pierre Bourdieu), en su lucha por
una conciencia social critica en libertad,
se inscriben irremediablemente en un
campo sociopolitico o ideolégico de
fuerzas contradictorias en conflicto.

En este sentido, inscribiendo (de for-
ma oportuna) sus anilisis en el marco de
los procesos sociales y de los conflictos
politicos de la Espana de la segunda mi-
tad del siglo XX, Alvarez-Uria y Varela
elaboran y presentan una sociologia de
la sociologia espafiola como parte, a la
vez, de la sociologia del conocimiento y
de la sociologia de las profesiones, que
no solo pretende describir sus transfor-
maciones y su organizacién en escuelas,
sino también sus raices sociales y los in-
tereses en juego. Porque la conformacién
socioldgica interna de la galaxia sociol6-
gica articulada por la diversa (e incluso
contradictoria) orientacién de sus discur-
sos tedricos, tiende a corresponderse con
las contrapuestas relaciones de poder, a
su vez objetivaclas en las principales ten-
dencias en pugna. De tal modo, los auto-
res radicalizan la concepcién tedrica del
pluralismo sociolégico, defendiendo el
punto de vista de que la sociologia no
existe en singular, existen escuelas de so-
ciologia, colegios visibles e invisibles
que operan a partir de diferentes codigos
de interpretacion, de diferentes modelos
de andlisis de la vida social. Mds que ante



paradigmas (histéricamente) sucesivos y
universalmente reconocidos por el consen-
so de supuestas comunidades cientificas
(como para el caso de la fisica segin pos-
tula Thomas S. Kuuhn), nos encontramos
asi ante un universo sociolégico perma-
nentemente dividido y conmovido por las
luchas en pro de su hegemonizacién ideo-
légica.

En semejante confrontacién directa
entre paradigmas que aspiran a la exclusi-
vidad, las posiciones son, ademis, desde
la perspectiva global sociopoliticamente
desiguales; pues frente a las rupturas
creativas de las posiciones o momentos
criticos —en su esfuerzo de comprensién
subversiva, que pone en cuestién los fun-
damentos del orden social dominante (Je-
sas Ibafez)- las escuelas o sociologias del
orden se encuentran, de modo sistemati-
co, en una situacién de hegemonia. Dado
que los tedricos y socidlogos conserva-
dores/racionalizadores del orden —opor-
tunamente travestidos, a veces, como
sociélogos del cambio o transicién— tra-
bajan con las ventajas institucionales del
apoyo social y politico de los poderes fic-
ticos hegeménicos del momento.

Entendiendo esta lucha ideolégica
como parte de un combate interminable por
liberarnos de la fuerza del destino (P. Bour-
dieu), la reflexién personal de Alvarez-Uria o
Varela parece decantarse, en su plantea-
miento global, por una concepcién ilustrada
del socidlogo. Al socidlogo le corresponde
un trabajo de desmitificacién, un trabajo de
cuestionamiento de los mitos y rituales que
perpetian el orden establecido.

Situdndose, asi, en el campo o [rente
cultural de la sociologia critica, los autores
reconocen de forma inmediata la necesi-
dad de empezar esa tarea desmitificadora
por la desmitificacién de los propios so-
cidlogos. Porque centrada, precisamente,
en la comprensién e interpretacién del or-
den dominante, la investigacién social
siempre corre el riesgo de verse condicio-

nada por formas mds o menos encubiertas
de desviacién de poder (un riesgo, y una
consecuente necesidad de sistematica auto-
critica, que también concierte —anadiria, por
mi parte/A. O.— a los designados o auto-
proclamados sociélogos criticos, a su
vez, internamente divididos en muy dis-
tintas orientaciones).

En fin, esta reflexiva y autocritica
concepcién ilustrada de la sociologia de
Valera y Alvarez-Uria se proyecta, de
modo coherente, sobre la investigacién
social aplicada, entendida como un ejer-
cicio de eleccién razonada, en cuanto ac-
tividad o necesaria funcién de servicio
publico. Sin embargo, el conjunto de la
obra parece gravitar todavia, en exceso,
en torno al mundo universitario o acadé-
mico (quizd en inevitable corresponden-
cia con la actual fase de semidesarrollo
de la investigacién social en Espana).
Con lo que viene a quedar en penumbra
esa otra parte del oficio de socidlogo —en
proceso de expansion— en el sector de
los intereses de entidades, fundaciones,
agencias e institutos publicos y privados.
Funcién o dimensién, digamos, positiva
(y como toda positividad parcialmente
alienada) de la investigacién social —en
el marco de la intervencién socioinsti-
tucional reformista—, en la que se des-
pliega su esencial ambivalencia y su
verdad real. Porque si el mundo univer-
sitario o académico sigue aun siendo el
primer reducto y campo de combate en
pro de una conciencia socioldgica ilus-
trada, sus posibilidades reales de obje-
tivacién sociohistérica (y con ellas, de
una conciencia critica y libre generali-
zadas) se determinan (pienso hoy como
siempre/AQ) a través de las luchas y mo-
vimientos politicos globales por la trans-
formacidén prictica de las estructuras
sociales.

Alfonso Orti
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SIGMAN, M.; CAPPS,
L.: Ninos y ninas
autistas. Una pers-
pectiva evolutiva.
Madrid, Edic. Mo-
rata, Serie Bruner,

1999, 325 pp.
ISBN: 84-7112-
426-2.

Desde una perspectiva evolutiva y en una
comparacion sistemdtica con el desarrollo
normal, Ni7ios y ninas autistas describe el
fenémeno del autismo. Esa necesaria com-
paracién proporciona claves para entender
la evolucién del nino autista, las manifesta-
ciones del trastorno a distintas edades y
sus posibles causas.

La obra comienza con un indispensa-
ble capitulo: «qué es el autismo?s. En €l se
traza una delimitacién del trastorno frente
al retraso mental y, ya aqui, es necesaria
una observacion critica. Hubiera sido inte-
resante incluir en este capitulo primero
una comparacién mis completa de nifios
con retraso mental y autistas, asi como de-
sarrollar, en otros capitulos, la compara-
cién entre los respectivos modos de
tratamiento y de educacién. En particular,
cabria haber mencionado el nuevo con-
cepto de retraso mental que se ha pro-
puesto desde la Asociacién Americana
sobre Retraso Mental, un concepto que
aqui parece ignorarse y que dista mucho
de ser el que sugiere este libro. La clarifica-
cién y el rigor conceptual contribuyen
siempre no sélo al anilisis, sino también,
al acierto de las recomendaciones y suge-
rencias practicas. Es un aspecto donde el
libro se resiente mis de una vez.

El grueso de la obra, en los sucesivos
capitulos centrales, aborda la temitica con
un enfoque de etapas de desarrollo: regu-
lacién fisioldgica, percepcion y cognicion
en los primeros afios; desarrollo de la com-
prensién social y emocional, adquisicién y
uso del lenguaje en la primera infancia y
en la infancia media; procesos cognitivos y
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relaciones sociales en la adolescencia. En
una perspectiva todavia de estadios, y por
lo que toca a la edad adulta, se examina la
estabilidad temporal de las diferencias indi-
viduales, la persistencia de los sintomas y
manifestaciones del trastorno (sobre todo,
en capacidad linglifstica y en receptividad
emocional) y la posible prediccién del pos-
terior desarrollo en el tiempo a partir de las
primeras evaluaciones en la infancia.

Al margen ya del enfoque de estadios,
un capitulo nos presenta la bisqueda de
las carencias y las causas bdsicas del autis-
mo. El primer apartado se refiere a los cri-
terios, problemas y carencias que son
tipicos en el autismo: en el razonamiento,
en los sentimientos, en la atencién y en la
regulacién de la activacién y, por tanto,
también en la regulacién del suefio. Se
pasa, luego, a considerar la abundancia de
teorfas sobre el autismo y la discrepancia
entre ellas. El nacleo del modelo tedrico
sustentado por las autoras en este libro es
siempre: el trastorno se atribuye a la difi-
cultad de integrar el sentimiento y la cog-

.nicién por parte de las personas con

autismo. Este capitulo se cierra con consi-
deraciones acerca de las bases biologicas y
de las causas o etiologia en el autismo.

El capitulo final se refiere a la educacion
especial y a otras intervenciones posibles en
el caso del autismo, asi como a su previsible
eficacia. Ademds de la intervencién propia-
mente educativa, se meciona y comenta,
brevemente, la terapia de conducta y la tera-
pia del habla y del lenguaje. Es un capitulo,
sin embargo, quizd demasiado breve e in-
completo. De manuales de esta naturaleza,
de caricter divulgativo, se espera no sélo
que describan, sino también que proporcio-
nen indicaciones para la prictica, al menos
para uso de padres y de familiares no profe-
sionales, en general, de personas que estin
llamadas a cooperar con los maestros, con
los terapeutas y con otros profesionales en el
tratamiento del sujeto con autismo.

El contenido v las tesis principales de
la obra se resumen facilmente. Las autoras



destacan que, en los primeros afios de
vida, niflos y nifias autistas apenas se dife-
rencian de nifios con un desarrollo normal.
No obstante, ya en estos afios muestran al-
gunas particularidades, tales como la esca-
sa capacidad de juego simbdlico y algunos
comportamientos idiosincrisicos del géne-
ro de movimientos estereotipados o la ma-
nia de mantener el orden en los objetos de
su entorno.

A partir de los 2-3 afios comienzan a
aparecer sintomas mds claros e inequivo-
cos del autismo, especialmente aquellos
que tienen que ver con las emociones y el
lenguaje. Contrariamente a lo que se pien-
sa, los nifios autistas también son sociales
y emotivos: expresan sus emociones, crean
vinculos fuertes con otras personas y parti-
cipan en interacciones sociales. No obstan-
te, las carencias cn la comprensién y
atencién a los estados emocionales —los de
otras personas y también los propios-
afectan notablemente a sus relaciones per-
sonales. Las habilidades de reconocimien-
to de emociones estdn ligadas al desarrollo
de una conciencia interpersonal, que a su
vez incide en la adquisicién y desarrollo
del lenguaje. El lenguaje del nifio autista se
caracteriza por unas estructuras fonolégi-
cas, léxicas y gramaticales normales, pero
con una grave afectacién del componente
pragmdtico, como quien supiera manejar
una maquina, aunque sin saber para qué.

En la infancia media y en la adolescen-
cia, los nifios autistas muestran, claramen-
te, su dificultad en la conciencia
interpersonal —también en la teorfa de la
mente—, en la comprensién social y emo-
cional y en los aspectos pragmaticos del len-
guaje. Todo ello hace que los nifios autistas
se vean empujados a un aislamiento social.

Los autores de Niftos y ninas autistas,
tras un repaso a las dltimas teorfas explica-
tivas del autismo, proponen que la afec-
cién autista tiene su origen en los
problemas de integracion entre cognicion
y emocion: los nirios autistas experimentan
mayor dificultad en tareas que exigen cla-

ramente una integracion entre sentimien-
to y pensamiento; precisamente las situa-
ciones en que los ninos de desarrollo
normal adquieren las bases para la parti-
cipacion en las relaciones sociales y en las
prdcticas culturales en curso.

Ninios y ninas autistas es un libro que
describe de forma documentada el desa-
rrollo del nino autista en comparacién con
el desarrollo normal. Su valor practico
principal reside en los capitulos dedicados
a las carencias y a las causas bisicas del
autismo y también a los modos de inter-
vencién, aunque las péginas al respecto
sean muy escuetas, segin se ha dicho an-
tes. Es de utilidad, asimismo, el listado de
organizaciones que aparece en el anexo.

En el apartado de observaciones criticas,
cabe anotar, de todos modos y en suma, que
cl capitulo sobre intervencién queda algo
pobre, resultando de limitada utilidad para
personas que estdn en contacto diario con
un caso de trastorno autista. Se trata, sin em-
bargo, de un libro, por lo demis, valioso,
pese a las citadas limitaciones.

Carlos Fierro Herndndez

ALBERICIO HUER-
TA, J. J.2 Las agni-
paciones flexibles.
Barcelona, Ede-
bé, 1997, 155 pp.
ISBN: 84-236-
4347-6.

El libro que nos presenta, en esta ocasion,
la editorial Edebé pertenece a la coleccién
Innova, lo que probablemente ya sirve
para adelantar algo de la intencién del au-
tor, que no es otra, que la de ofrecer a los
profesores, a los que va dirigida la colec-
¢ién, la posibilidad de conocer las investi-
gaciones que sobre el tema, Albericio
Huerta, ha realizado y las conclusiones a
las que ha llegado producto de su expe-
riencia educativa.
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La intencién de la coleccién es contri-
buir a la mejora de la calidad de la ense-
fianza y a la renovacién educativa,
cuestiones en las que el profesorado es
uno de los protagonistas principales. Para
ello, se hace necesario ofrecerles la opor-
tunidad y los medios que les permitan
cumplir esos objetivos y enfrentarse a los
retos planteados en la reforma educativa.,

A través de este libro y los de toda la
coleccién, los editores pretenden conse-
guir estos propdsitos, ayudando a los pro-
fesores a resolver los problemas que se les
plantean a diario en su trabajo; brindindo-
les medios para aplicar los principios de
renovacién; y presentindoles de manera
clara los avances pedagdgicos y didicticos
que puedan serles de utilidad en su activi-
dad diaria. Son objetivos claros y ambicio-
sos a cuya consecucién contribuye la
presente obra.

El tema central del libro, delimitado per-
fectamente en el titulo de la obra, responde
a una de las primeras dificultades con la que
se enfrentan los profesores a diario al querer
dar a todos sus alumnos una atencién indivi-
dual y personalizada, objetivo, por otra par-
te, muy dificil de conseguir.

El autor, interesado por el tema y con
una dilatada experiencia como educador,
conseguida a través de los muchos afios
dedicados a las tareas educativas desde su
formacién como maestro, primero, peda-
gogo v doctor en Ciencias de la Educacion,
después, ha ocupado puestos de profesor
en la TINED y en la Escuela Pia Jaume Bo-
Sfia, de la que era director general en el
momento de la publicacién del libro rese-
fado que ofrece una via de solucién a esas
dificultades de individualizacién y perso-
nalizacién de la atencién del educador.

En la obra, el autor ha recogido el ma-
terial utilizado en los cursos, cursillos, co-
loquios y conferencias en los que ha
participado desde mediados de los afios
setenta, explicando y exponiendo a los
profesores las conclusiones de su expe-
riencia, proponiendo pautas de actuacion
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para las escuelas y colegios, tanto de edu-
cacién primaria como secundaria.

Ademis, debemos sefnalar el momento
oportuno para plantear estas nuevas orienta-
ciones, ya que estamos en un tiempo de
aplicacidn de las reformas implantadas en
nuestro sistema educativo, para lo que se
hace necesario un cambio en las estructuras
habituales y en la forma de organizar el tra-
bajo, tanto de alumnos como de profesores.

Estos cambios, como se nos recuerda a
lo largo de la lectura, que en otros 4mbitos
pueden ser aplicados directamente, necesi-
tan, en el campo educativo en el que nos
movemos, un tiempo para llevarse a la
prictica, puesto que afectan a la manera
de proceder de todos los miembros del
centro educativo y, en especial, a los pro-
fesores. Por este motivo, el autor propone
un proceso de acomodacién que conduzca
al cambio deseado, calando, poco a poco,
en la vida ordinaria del centro.

No olvida, Juan José Albericio Huerta,
que son los propios profesores los mds re-
acios a los cambios en sus sistemas de tra-
bajo ya que ello les supone un gran
esfuerzo, al tener que variar su manera de
pensar y actuar, ocasionando en algunos
casos una gran inseguridad. Pero, nos si-
gue recordando que son ellos los protago-
nistas fundamentales de la reforma ya que
actian de puente entre las teorias pedagé-
gicas y la realidad educativa.

La idea bisica de la obra es describir
una modalidad organizativa basada en la
agrupacion flexible de los alumnos que
responda a las necesidades creadas por la
diversidad de los alumnos y sus diferentes
maneras de aprender y progresar. En el sis-
tema de trabajo propuesto por el autor, la
flexibilidad a la hora de agrupar a los
alumnos no se basa en la posible variabili-
dad en el nimero de miembros que pue-
den formar cada uno de los grupos con los
que se pretenda trabajar, sino en la posibi-
lidad de poder pertenecer a diferentes gru-
pos segin el drea en la que se trabaje en
cada uno de ellos y en la posibilidad, tam-



bién, de poder cambiar de grupo en cual-
quier momento del curso, dependiendo
del progreso del alumno en cada una de
las dreas en las que se esté trabajando.

Esta forma de trabajo planteada choca
con el sistema tradicional de agrupamiento
que hace mis cémodo el trabajo de los
profesores al tratar de manera uniforme al
grupo de alumnos que cada curso e toca»
y les hace enfrentarse a unas dificultades
iniciales que deben superarse para conse-
guir el éxito. Estas dificultades son plantea-
das al principio de la obra para no llevar a
engano a nadie.

Para iniciar este nuevo modelo de or-
ganizacién, se debe contar con el acuerdo
de los profesores de las dreas del ciclo o eta-
pa en la que vaya a aplicarse, ya que se supe-
ran los limites de la clase y las competencias
de un profesor. Tampoco va a ser posible
aplicarlo de un curso para otro, puesto que
son muchos los elementos que intervienen
en su implantacién. Su puesta en marcha,
como queda expresado en la obra, debe ha-
cerse progresivamente y contando con la in-
plicacién de todo el profesorado.

A lo largo del trabajo, el autor va expo-
niendo la manera de trabajar con la nueva
modalidad de agrupamiento, los objetivos
que se persiguen, el modo de conseguir
ese agrupamiento y los diferentes proble-
mas que de él pueden surgir. Utiliza, para
ello, un lenguaje sencillo y claro para los
profesores, verdaderos protagonistas de la
obra, recogiendo su experiencia y plas-
mindola a lo largo de los capitulos, pre-
sentados, en algunos momentos, en forma
de preguntas y respuestas, resultado de su
contacto directo, a través de los cursos ya
citados, con los profesionales interesados
por este tema.

La obra estd dividida en catorce capitu-
los sirviendo los dos primeros para centrar el
tema tratado. En el primer capitulo, analiza
las distintas maneras en las que se pueden
agrupar 2 los alumnos. El segundo capitulo
estd dedicado a presentar los dos modos de
organizar la escuela, y el progreso que en

ella se realiza, comparando el conseguido
en la escuela graduada con la escuela no
graduada, planteando la interesante posi-
bilidad de pasar de un modelo a otro.

La finalidad de este proceso es con-
verlir la escuela graduada en un sistema
mds adaptado a las necesidades y a los in-
tereses de los alumnos, una esciela para el
progreso continuo comiin y diferenciaclo,
como afirma el autor.

En los seis capitulos siguientes, se
plantean cucstiones relativas a la manera
de llevar a la prictica este nuevo sistema
de trabajo como es la del tiempo escolar, el
uno individual del tiempo y el Trabajo Per-
sonal Departamental; Ia constitucion de los
grupos y la adaptacién del tiempo de los
profesores; la organizacién en departa-
mentos, encargados de programar, aplicar
y evaluar; variables que intervienen en la
agrupacion de los alumnos y los procedi-
mientos para llevarlos a cabo; v la distribu-
cién de los profesores, en cuanto a tiempo
y espacio.

Los capitulos nueve, diez, once y doce
estdn dedicados a la puesta en marcha del
proyecto, al trabajo de cada dia, a la eva-
luacién de los alumnos y a la informacién
a los padres y los alumnos, que, como es-
pectadores y protagonistas que son, deben
ser informados del porqué de los cambios
en la forma de actuar y de los resultados a
los que han conducido dichos cambios.

En los dos ltimos capitulos del libro,
se detallan las ventajas y los inconvenien-
tes de trabajar con agrupaciones flexibles y
la manera de solventar estos Gltimos. Re-
cuerda, el autor, que no existe ningin ma-
nual que explique y permita implantar un
cambio ripido y eficaz en el dambito de la
organizacion escolar.

Lo que si se intenta conseguir con las
agrupaciones flexibles es solucionar algu-
na ce las situaciones planteadas en la vida
diaria de un centro escolar, intentando que
los alumnos reciban una ensenanza perso-
nalizada y adaptada a sus caracteristicas,
haciéndoles progresar de acuerdo a sus
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posibilidades, tanto personales como
académicas, en las diferentes dreas del
curriculo.

Y éste es, al mismo tiempo, el objetivo
de la obra: poner en manos de los profeso-
res una guia que los conduzca a una posi-
ble solucién de un problema que todo
especialista se ha cuestionado, como es la
atencién personalizada para desarrollar, en
cada uno de sus alumnos, el maximo de
sus posibilidades.

Rocio Pajaron Sotomayor

ABASCAL, M®. D.; LoO-
MAaS, C.; LOPEZ, C. Y
ATIENZA, E.: Aspectos
diddcticos de Lengua
y Literatura (Len-
gua). 10. Zaragoza,
Universidad de Zara-
goza, 1999, 165 pp.
ISBN: 84-7791-167-3.
(Col. Educacién
abierta, 139).

Se presentan, en este volumen, las ponen-
cias presentadas en el XIV Curso sobre As-
pectos diddcticos de Lengua vy Literatura,
impartido en la Universidad de Zaragoza
durante los dias siete, ocho y nueve de
septiembre de 1998. Los objetivos de las
propuestas, presentadas bajo una perspec-
tiva pragmdtico-discursiva, consisten en
conducir a una reflexién actualizada sobre
los conceptos bdsicos y la metodologia de
la ensenanza de la lengua y literatura en
Secundaria, y facilitar la creacién de nue-
vas vias de trabajo en el aula y nuevos cri-
terios a la hora de seleccionar, crear o
explotar textos y materiales didécticos.

M? Dolores Abascal: «La oratoria de
hoy (Fundamentos y ejemplos para una
ensefanza de la oralidad)». Ante el plan-
teamiento por parte del profesorado de
lengua sobre cémo tratar los contenidos de
uso oral de la lengua que aparecen en los
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nuevos curriculos de la Educacién Secun-
daria y la escasez de materiales de este
tipo con una finalidad pedagdgica, la auto-
ra propone la Retdrica Clisica (que no sélo
analiza el discurso, sino que también nos
dice cémo debe ser el discurso) como apoyo
en esa recuperacion y adaptacion de los va-
lioso del saber clasico. La autora propone
unas lineas tedricas que fundamentan unos
criterios metodolégicos para la ensenanza de
la oralidad y unos ejemplos de actividades.
Carlos Lomas: «Medios de comunica-
cién de masas, competencia comunicativa
y ensenanza de la lengua-. Es un estudio
de los nuevos discursos que se producen
en la sociedad actual a través de los me-
dios de comunicacién de masas y que tie-
nen una amplia presencia en la educacién
lingtiistica «paralela» que reciben nifios vy
adolescentes fuera del aula. Argumenta, el
autor, sobre la indudable necesidad de que
el curriculo de lengua y literatura incorpo-
re unos conceptosreferidos a los elementos
lingtiisticos y no lingiiisticos del lenguaje
de la prensa, de la radio, de la television,
de la publicidad, del cine o del comic,
unos procedimientos orientados al andlisis
de las estrategias persuasivas de estos me-
dios y a la comprension y produccién de
mensajes en los que se conjugue el lengua-
je verbal con otros cédigos no verbales, y
unas aclitudes dirigidas a una lectura e in-
terpretacion critica de sus contenidos y de
sus posibles usos estereotipadores o discri-
minatorios. De esta manera, a los objetivos
relacionados con el desarrollo de la com-
petencia comunicativa y literaria se suma-
rian los relacionados con el desarrollo de
una competencia semiologica, dirigidos,
fundamentalmente, a favorecer una inter-
pretacién critica de los usos y formas de
estos medios y de la publicidad. A lo largo
del trabajo, se ofrecen numerosas pautas
metodolégicas para sistematizar el analisis
de los aspectos lingiiisticos, icénicos, prag-
maticos, retéricos y semioldgicos mis ca-
racteristicos de los textos publicitarios, la
prensa, la radio, el cémic y la television.



Carmen Lépez: «La tradicién gramatical
en la ensefianza de la lengua: las gramiti-
cas didécticas». Aborda la relacién entre
gramatica y uso de la lengua, y se propone
considerar c6mo se estdn adaptando di-
décticamente los nuevos contenidos cienti-
ficos (enfoque comunicativo, anilisis del
discurso) en el marco de nuestra ultima
tradicién escolar. Parte de una revision his-
térica acerca de cémo se ha enfocado la
ensenanza de la lengua y de la gramatica
en los planes de estudio, v de los materia-
les didacticos a lo largo de este sigo, desta-
cando, ademas, algunos planteamientos
curriculares que en el pasado ya se centra-
ron en el uso linglifstico y no tanto en la
ensefianza de contenidos gramaticales. En
una segunda parte, se delimitan algunos
conceptos bidsicos en torno a la ensefianza
de la lengua y de la gramatica, y se plan-
tean algunas de las grandes preguntas que
suscita la ensefianza de la gramatica, se de-
sarrollan unas bases tedricas en torno al
concepto clave de «gramitica diddctica» y
unas pautas metodolégicas, ilustradas con
abundantes ejemplos.

Encarna Atienza: «Aproximacién a los
escritos de los estudiantes: una propuesta
de evaluacién-. Aborda la ensefianza y
evaluacién de la composiciéon escrita. Si
bien, inicialmente, se pone de relieve la di-
ficultad de encontrar criterios y procedi-
mientos estables a la hora de evaluar v
corregir los escritos de los estudiantes, a lo
largo del texto la autora va demostrando
cémo zlgunas de las dificultades se pue-
den solucionar mis facilmente si se parte
de una concepcidn de la composicion es-
crita que se apoye en ciertas premisas en
torno al texto escrito y a los procesos de
composicién textual, surgidas de enfoques
tebricos relativamente recientes (la lingiifs-
tica textual, el analisis del discurso o la psi-
cologia cognitiva) y si se considera la
evaluacién como parte integrante del pro-
ceso de ensehanza-aprendizaje. Se anali-
zan diversos modelos de evaluacién y se
plantea, finalmente, una propuesta didicti-

ca para la ensefianza y evaluacion formati-
va del texto escrito. Los ejemplos de ejerci-
cios académicos de alumnos de Secundaria
ilustran de una manera muy grifica las po-
sibilidades de aplicacion del modelo.

Como conclusién, hay que destacar
que este tipo de trabajos siempre es bien-
venido por el profesorado, por lo que su-
pone de intercambio de experiencias,
aprendizaje de metodologias de trabajo y
ayuda a la creacién de nuevos materiales,
que pueden facilitar enormemente la labor
docente, ademds de su renovacién teérico-
practica.

Teresa Pastor

ROPER, W.: La vida
de Sir Tomas Moro.
Pamplona, Univer-
sidad de Navarra,
2000. ISBN: 84-313-
1810-4.

Las 146 paginas de este libro se distribuyen
de la manera siguiente: la «introduccién- de
Alvaro de Silva ocupa 46, la biografia pro-
piamente dicha 78, otras seis se dedican a
mencionar algunas de las numerosas edi-
ciones de la «Vida de Tomis Moro» de Ro-
per, 44 mas a las notas del editor, dos mas
a las obras de T. Moro editadas por él mis-
mo v, finalmente, seis pdginas al catdlogo
de EUNSA.

Se trata, por tanto, de una cuidadosa y
muy documentada edicién académica,
pensada mds para estudiosos que para el
publico en general.

La «introduccién» contiene bastantes
mas datos biogrificos de Tomds Moro que
la «Vida» propiamente dicha. Alvaro de Sil-
va hace, en ella, alarde de sus amplios co-
nocimientos del biografiado, Tomas Moro
(1478-1535), el reputado humanista inglés
que murié decapitado por negarse a reco-
nocer la autoridad espiritual de Enrique
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VIII frente a la del Papa de Roma. La igle-
sia catélica lo canonizé por eso en 1935.

A Tomds Moro se la han dedicado mis
biograffas que a ningdn otro en la Inglate-
rra de los siglos Xv1 y xvil. Erasmo de Rot-
terdam, su amigo personal, hizo ya una
semblanza de él que lo describe como
ejemplo de persona admirable, como una
rara avis entre los nobles y eclesidsticos de
la época.

La «Vida de Moro» que se presenta
aqui, redactada en 1557, es la primera que
se edité (1626). William Roper, su autor,
estaba casado con la hija mayor, y también
la predilecta, de T. Moro. Es, por tanto, una
biografia intima porque son los recuerdos
personales de su yerno.

La obra se halla a mitad de camino en-
tre la biografia y la hagiografia. Se trata de
un panegirico de Tomas Moro, al que se
presenta como ejemplo de virtud cristiana
catdlica, de devocién y humildad, de obe-
diencia al Papa, etc. T. Moro se presenta
como un hombre fiel a sus convicciones
religiosas, que sostiene hasta la muerte,
como un modelo de santidad. Para Roper,
T. Moro termina sus dias como mdrtir de la
fe catdlica por resistirse a apoyar a Enrique
VIII en su divorcio de Catalina de Aragén
para casarse con Ana Bolena; por eso, la
primera edicién llevaba el subtitulo de A
Mirror of Virtue in Worly Greatness (Un es-
pejo de virtud en la grandeza del mundo),
lo cual indica ya por donde va a discurrir
el relato de W. Roper; de ahi, que apenas
se encuentren en esta «Vida dc Tomas
Moror referencias al marco socioeconémi-
co de la época, a las condiciones de vida y
de trabajo, sociopoliticas, etc. Ni siquiera
hay una sola mencién a la Utopia, la obra
capital de Moro, la que lo hizo famoso en-
tre los humanistas europeos de su tiempo.
Al autor sélo le interesa subrayar las virtu-
des catdlicas de su suegro.

El lector interesado en la vida de este
humanista inglés puede aprender, sin em-
bargo, cémo transcurre el proceso de des-
personalizacién de Tomds Moro, igual que
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el de otros compafieros de infortunio,
como el obispo Fisher.

Estas técnicas de anulacion de la per-
sona no son exclusivas de la Inglaterra de
Enrique VIII, ni de la Inquisicién espariiola,
también las han practicado, aunque con
formas mis refinadas, las grandes dictadu-
ras del siglo XX, con Hitler y Stalin a la ca-
beza, o los actuales medios masivos de
comunicacién con las grandes figuras del
marxismo, desde Marx a Brecht, por ejem-
plo. La anulacién de Tomds Moro resuena
a algo déja vu, a algo conocido.

Vicente Romano

VV.AA.: Infancia vy
adolescencia. Un nie-
vo proyecto para 1un
nuevo siglo. Madrid,
Editorial Comunica.
Serie documentos.
Edicién (bilingtie: es-
paiiol y portugués) de
Alicia Fraerman, 2000,
299 pp. D. L. M-44138-
2000.

El libro recoge ideas y planteamientos, en
general, interesantes. Es un anticipo de la
Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado
y de Gobierno que se celebré en Panami
los dias 17 y 18 de noviembre del afio 2000
con el lema «Unidos por la Nifiez y la Ado-
lescencia; Base de la Justicia y la Equidad
en el Nuevo Milenio», propuesto por la
presidenta del pais anfitrién Mireya Mosco-
so que prologa este documento cuya edi-
cion corrid a cargo de Alicia Fraerman,
directora de Comunica y corresponsal de
la agencia International Press Service (IPS)
en Espaia. El libro se publicé con apoyos
institucionales, como el del Ministerio de
Asuntos Exteriores de Panamd, y con el pa-
trocinio de la Junta de Extremadura, la Or-
ganizacién de Estados Iberoamericanos
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura



(OEI), la Secretaria de Cooperacién Ibe-
roamericana (SECIB) y la Organizacién Na-
cional de Ciegos de Espafia (ONCE). La
presidenta de Panama asegura en el prélo-
g0 que su primer proposito fue «renovar la
vocacion politica, dirigida a resolver los
problemas de los mis débiles del segmen-
to social, que en nuestro caso son los ni-
fios, nifias y adolescentes: y concluye su
escrito con una afirmacién esperanzada:
«mejorar la calidad de vida de los nifios, ni-
fias y adolescentes de Iberoamérica es ga-
rantizar un desarrollo futuro exitoso a
nuestros paises, lo cual sélo es posible por
medio de la cooperacion, el didlogo y la
concertacién».

En parecidos términos se expresan Jos
numerosos e importantes colaboradores
del libro, que aparece dividido en tres par-
tes perfectamente definitorias de los asun-
tos que deberfan afrontar los escritores y
cuyos titulos son: <beroamérica ante la So-
ciedad del Conocimientor, «Diez afios de
cooperacién iberoamericana» y «<De Guada-
lajara a Panama-, con evidentes referencias,
en las dos Wltimas, al acopio recogido du-
rante el itinerario de las cumbres y reu-
niones suscitadas en su entorno. Alicia
Fraerman, por su parte, clarifica el propé-
sito del trabajo en la introduccién titulada
«Los nifnos, nifias y adolescentes en la So-
ciedad del Conocimiento» cuando apunta
la premura e, incluso, la urgencia de las
cuestiones bisicas: «Sin un desarrollo sos-
tenible y equitativo serd imposible resolver
con eficiencia el déficit educativo y de
atencion social que afecta a la mayor parte
de los nifios, nifas y adolescentes de la
Comunidad Iberoamericana de Naciones.
Asimismo, sin garantizar a este sector social
y a corto plazo, por no decir desde ya, sus
derechos a la educacién y a la atencién so-
cial, serd imposible transitar el camino hacia
un desarrollo sostenible y equitativo.. Esa es
la cuestién de las cuestiones.

Cada parte del libro aparece segmen-
tada en capitulos, cuyos titulos ya nos
acercan al problema que se plantea, como

«Desarrollo econémico y democracia», en
el primero; «La trilogia del futuro: Educa-
cién, nutricién y salud», en el segundo;
«Los espacios de participacién para nifios y
adolescentes», el tercero y «Comunicacion,
el derecho a la voz propia y a la imagen»,
en el dltimo de la primera parte. Como es
I6gico los asuntos de la cooperacién ocu-
pan los dos capitulos de la segunda parte
y llevan por titulo «La cooperacién al desa-
rrollo en la construccién de la Comunidads
y «Programas de Cooperacién de la Confe-
rencia Iberoamericana», con especial enu-
meracion de cada uno de ellos. La tercera
parte del documento estd decicada a los
«Documentos preparatorios de la X Cum-
bre» y a las «Declaraciones finales de las
cumbres precedentes», con lo que resulta
un producto acabado para quien pretenda
quedar exhaustivamente informado de to-
dos los propésitos, objetivos y proyectos
que rodearon a la Cumbre de Panamd. «Los
contenidos de este libro», escribe Mireya
Moscoso en el prélogo citado, «constituyen
una importante fuente de reflexién en tor-
no a las premisas sobre las que descansari
el compromiso de los paises de Iberoamé-
rica en relacién a los nifios, ninas y adoles-
centes y sobre el que podri estar centrado
el debate de los Jefes de Estado y de Go-
bierno en el marco de la Cumbre a cele-
brarse en Panami-. Pero el libro esti
cuajado, ademis, de notables contribucio-
nes de personajes importantes, quienes,
aunque naveguen en general por el nebu-
loso cielo de las generalizaciones, aportan,
en ocasiones, reflexiones dignas de aten-
cién. El presidente de Brasil, cuyas ideas se
plasman en espafol y portugués, basa su
andlisis en la afirmacién de que «wuna de las
grandes conquistas de nuestro tiempo resi-
de en que el propio concepto de desarro-
llo se convirtié en inseparable de la idea
de democracia-. Fox, entonces presidente -
electo de México, transforma su articulo en
un conjunto de proyectos y promesas, con
la conviccién de que «o existe ningdn go-
bierno sin democracia y ningtn derecho
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sin proteccién en un marco de respeto y
de tolerancia». «La mejora del acceso a la
educacién y a la formacién ocupa, eviden-
temente, un lugar insustituible entre los
derechos de los ciudadanos», afirma, por
su parte, Jorge Sampaio, presidente de la
Republica Portuguesa. El libro recoge, tam-
bién, los escritos de otros profesionales de
la politica, del periodismo y de la gestion
de organismos y entidades. Los conceptos
del pluralismo, el derecho a la participa-
¢ién, la integracién, el acceso de todos a
las nuevas tecnologias, el derecho a la in-
formacién y a la comunicacién, una distri-
bucién igualitaria del ingreso, tan lejos atin
en las sociedades americanas, los nuevos
modelos tanto econémicos como politicos,
sociales y culturales, y otras ideas que mis
bien parecen consignas, como que «a ju-
ventud es un presente cargado de futuros,
que dice el presidente colombiano Andrés
Pastrana, o que «educar para la paz es edu-
car para el desarrollor o, como afirma el
presidente de la ONCE, José Maria Arroyo,
«0 ganamos O perecemos», en el proceso
de la verdadera integracién de los discapa-
citados. También existe una amplia refe-
rencia a las nuevas tecnologias y a la
informacién, y a la comunicacién, como
las nuevas formas de la educacién y del
conocimiento, que entre otros analiza Tito
Drago. En este cruce de colaboradores fa-
mosos, aparecen también nombres como
los de Alberto Fujimori, entonces presiden-
te del Perd, y Hugo Banzer, presidente de
Bolivia, quien se atreve a titular su escrito,
precisamente «Por una infancia y juventud
lejos de las drogas y el narcotrafico» cuan-
do sobre su pasado se ciernen los nubarro-
nes de su vinculacién con ese mundo. Tal
vez, el espiritu fundamental del libro que-
de cabalmente reflejado en la frase con la
que Jorge Alberto Lozoya, secretario de
Cooperacién Iberoamericana, concluye su
escrito en la que asegura que el ideal de
los encuentros de los Mandatarios en la
Cumbre seria reafirmar «la voluntad de
nuestros pueblos de marchar fraternalmen-
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te juntos, para ocupar el honroso sitial que
al inicio del nuevo milenio le corresponde
en el escenario mundial».

Manuel Irusta Cerro

VV.AA.: Aspectos di-
ddcticos de Filosofia.
5. Instituto de Cien-
cias de la Educacion,
Universidad de Zara-
goza, 2000. ISBN: 84-
7791-176-2.

La obra de los profesores Quesada, Marti-
nez Garcia, Cifuentes, Aisa, Solana y Sigue-
ro es un estudio acerca de las causas que
determinan el bajo aprecio que tiene hoy
la filosofia en el bachillerato y propone un
sistema de estudio que devuelva a la Filo-
sofia al lugar y prestigio que tuvo siempre
en la cultura occidental. Es una investiga-
cién que estaba necesitando nuestro mo-
mento histérico y que no se conforma sélo
con una critica visién de la actualidad, sino
que es una propuesta positiva con proce-
dimientos muy precisos para la renovacién
de la ensefianza de esta disciplina, sobre
todo en el bachillerato, aunque nos da la
impresién de que en las actuales circuns-
tancias se nos muestra, a veces, un poco
utépica, pero son, justamente, las utopias
las que mueven la Historia.

En la Presentacion de José Solana
Dueso, se nos habla de los dos objetivos
que dieron pie al curso del que son una es-
pecie de actas el presente libro: <En primer
lugar, entender la problemadtica de la ense-
fanza de la filosofia en un sentido amplio,
tratando de que todos los sectores (...) pu-
dieran ofrecer sus puntos de vista-. «En se-
gundo lugar, no reducir el curso solamente
a cuestiones didécticas», sino ampliarlo a
otras cuestiones de actualidad como el
contenido de la filosofia y su programa,
«que en la propia programacion oficial pa-
rece confuso y borrosor.



El articulo de Daniel Quesada (pp. 9-
33) hace un anilisis de la ensefianza de la
filosofia y de su situacién en nuestro pafis,
su «bajo reconocimiento social» y la super-
valorizacién de los conocimientos técnicos
y cientificos frente a los humanistas. El
profesor Quesada afirma: «el nivel de culti-
vo de la filosofia en nuestro pafs, compara-
do ... con otros paises europeos ha sido
casi siempre notablemente bajo». En este
aspecto, el profesor Quesada es radical:
«aunque en nuestro pais puede haber pen-
sadores de mérito y algtn filésofo distin-
guido, no hay ni un solo clisico de
primera fila». Dos observaciones se po-
drian hacer al profesor Quesada: primero,
que la crisis de filésofos de primera fila no
es un fenémeno exclusivo de Espafia y, en
segundo lugar, que hay personalidades
muy recientes en nuestro pais a las que
podemos calificar como «pensadores de
mérito», como es el caso de Maria Zambra-
no, a la que hace referencia, justamente,
en su articulo Yolanda Siguero. El autor
«analiza la situacién de la ensefianza de la
filosofia y la situacién de la filosofia en
nuestro pais». La filosoffa —nos dice— <ha
venido a formar un paquete mas bien con-
fuso con ciencias empiricas como la psico-
logia, la antropologia cultural y la
sociologia. En Gltima instancia, el autor atri-
buye esta situacion a «a deficiente formacion
filoséfica de los profesores que han imparti-
do, digamos en los dltimos veinte afios, las
asignaturas de filosofia en el bachilleratos, lo
cual hay que atribuir —segiin él- a la «deficien-
te formacién filoséfica que en nuestro pais
damos en nuestras facultades», Frente a este
problema, el profesor Quesada hace una
propuesta muy concreta, referida a <los con-
tenidos que deberfan ensefarse con priori-
dad». Se expresa asf: JIntroducir al alumno a
un cierto nimero de temas clisicos centrales
de la filosofia, mediante la exposicién de
una seleccién de posiciones respecto a ellos,
junto con los argumentos que apoyan o sir-
ven para dudar de esas posiciones». Siguien-
do a Warburton, el profesor Quesada da

una lisa de temas que considera funda-
mentales. El trabajo termina con la exposi-
cién a modo de ejemplo de los contenidos
de dos temas especificos: «La existencia de
Dios versus el hecho religioso» y el proble-
ma de la ética.

El articulo de Juan José Martinez Gar-
cia titulado Filosofia: analogia, oralidad e
interdisciplinariedad (pp. 35-84) hace un
analisis sobre lo que €l llama <os pilares de
nuestro trabajo»: alumnos, programas, pro-
fesores y metodologia de la ensenanza de
la filosofia, que piensa debe estar conecta-
da con la vida, «que disfruta, critica, alaba,
soporta, sufre o malgasta». En primer lugar,
«trabajamos con bachilleres nedfitos» que
reciben la filosofia por primera vez, «alum-
nos digitalizados», «alumnos que, como no
podia ser de otra manera, son fiel reflejo
de la sociedad en la que vivens, «alumnos
dispersos, infantilizados —egebeizados—,
informatizados y reacios a desprenderse de
su habito atomizado». En cuanto al progra-
ma de filosofia (Logse), abarca las principa-
les disciplinas alrededor del hombre. Como
dice el autor, nos encontramos ante una «gi-
gantomia de programa» para alumnos nova-
tos que, al no estudiar con profundidad los
temas, caen en un conocimiento academi-
cista o simplemente enumerador de pro-
blemas. En cuanto al programa de Historia
de la Filosoffa, también es maximalista. Se
intenta explicar en un curso veintiséis si-
glos de historia de la Filosofia. «Cada vez
es mis dificil ser profesor» —dice el autor—.
La amplitud temdtica, la insuficiente prepa-
racion de los alumnos, lo reducido del ho-
rario, obliga a ser profesores «generalistas,
enfrentados al hecho de educar o instruir a
nifilos que, en muchos casos, ni siquiera
quieren ser educados ni instruidos. Lo mis
novedoso de este estudio es, sin duda, la
parte referida a la metodologia, donde el
autor nos ofrece unos modelos de «ejerci-
cios para completar los programas, moti-
var la dindmica de la clase y ampliar las
relaciones conceptuales entre las diferen-
tes dreas del saber». Son ejercicios de ana-
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logia, exposiciones orales y actividades in-
terdisciplinares. El trabajo termina con una
referencia al espiritu que debe presidir
nuestra tarea: el espiritu humanista.
Luis Marfa Cifuentes Pérez, en su articu-
lo Ensenar filosofia y a filosofar, (pp. 85-116)
nos hace ver que nuestro objetivo no incluye,
Gnicamente, el acopio de conocimientos, sino
que afecta a la totalidad de la personalidad de
los alumnos. Pretende que ellos «no solamente
aprendan a conocer, sino también a ser perso-
nas solidarias y democriticas.. Divide la po-
nencia en tres partes: el contexto de la reforma
educativa en Espana, el curriculum de filosofia
y los problemas actuales de la ensefianza y
aprendizaje de esta disciplina. En cuanto a lo
primero, se refiere a los presupuiestos que infor-
man y animan la reforma emprendida en 1982,
un presupuesto «neoliberal y neomercantilistas;
unos presupuestos pscicopedagdgicos de com-
prensividad y constructivismo y el presupuesto
de la «educacién de valores.. En cuanto al actual
curriculum de filosofia, se analizan las visicitudes
que se dieron en la configuracién del mismo y
las posibles criticas y alternativas que se pue-
den proponer para el futuro. En cuanto a la
tercera parte, sin duda la mds interesante de
este articulo, se estudian los problemas de
la ensenanza de la filosofia en un doble as-
pecto: el «cuerpo de teorias, de conceptos,
de argumentaciones y de métodos» que ha
desarrollado la filosoffa a través de su his-
toria y el replanteamiento de modo perso-
nal de las cuestiones filoséficas sobre el ser
“humano, el conocimiento, la accién y la
sociedad. Se estudian, también, en esta parte «a
comprension de las explicaciones del profesor
y de los textos filoséficos»; la «motivacién
de los alumnos ante Ia filosofias; el proble-
ma de la evaluacién y se dedica especial
andlisis a la forma de «ensefar y aprender
ética, filosofia e historia de la filosofia». El
trabajo termina estudiando el nuevo mode-
lo de profesor de filosofia con un «enfoque
racional, comunicativo y practico-emancipa-
torion, que se proponga «posibilitar el didlogo
comunicativo y critico en el aula sobre los dis-
cursos del saber cientifico, religioso y politico
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y, por otra parte, buscar el objetivo pricti-
co de la liberacién y la autonomia personal
del alumno-.

Diego Aisa Moreu, en su articulo La
importancia del conocimiento cientifico en
el curriculo de filosofia de 1°de bachillera-
to (pp.117-148), estudia la «ubicacién del
conocimiento cientifico en el marco de la
doctrina del conocimiento» analizando
para ello, fundamentalmente, el método
cientifico a partir de unos breves textos de
Aristételes, Newton, Popper, Feyerabend y
Rorty. Hace historia de los avatares de éste
método, analiza los dos paradigmas meto-
dolégicos del positivismo y la hermenéuti-
ca, para terminar con el estudio sobre la
estructura y dindmica de las teorias.

Un estudio especial merece, por su
originalidad, el capitulo redactado por José
Solana Dueso sobre la Introduccion a la fi-
losofia de la mano de los presocrdticos
(pp. 149-175) a los que se propone recurrir
para iniciar en la filosofia a los alumnos del
bachillerato, dada la singularidad de la dis-
ciplina en estudio, para lo que parece con-
veniente partir de una perspectiva genética
que ponga al descubierto los tres conceptos
que han articulado toda la reflexién filoscfi-
ca hasta nuestros dias: ser, verdad y bien. Se
parte de los textos de Homero, Hesiodo y
Safo, y de dos breves textos de Aristételes y de
Simplicio sobre los filésofos milesios, a los
que anade textos de Sexto Empirico sobre los
pitagéricos, y de Jendfanes, Heraclito, Parmé-
nides, Demdcrito, de Platén sobre Protidgoras
y de Cicerdn sobre el nacimiento de la palabra
filésofor. Con ello, se pretende hacer ver al
alumno el impacto que supuso el paso de una
sociedad dgrafa a una sociedad alfabetizada y
de una expresién poética del saber a una ex-
presion critica en prosa, de una concepcién
mitica a una concepcion filosofica de la re-
alidad en la que son relevantes tener en
cuenta los términos, los problemas y los
métodos. El autor hace un comentario de
estos textos, para ayudar asi, desde el ana-
lisis de su origen a comprender el sentido
de todo el proceso histérico de la filosofia.



En cuanto al Gltimo trabajo de Yolanda
Siguero Hernindez, titulado La clase de fi-
losofia desde presupuestos zambranianos:
una aproximacion tedrica y metodologica
(pp. 177-198), nos encontramos con un in-
tento muy interesante de plantear las ense-
nanzas de la filosofia desde presupuestos
zambranianos. «El objetivo de la ponencia
-nos dice- es exponer afirmaciones de la fi-
losofia de Maria Zambrano que, a nuestro
entender, encierran sugerencias didicti-
cas con las que idear y desarrollar la cla-
se de filosofia». La autora propone el
método zambraniano de la razén poética
como una «filosofia de la esperanza en
tiempos de crisis», crisis producida, se-
gln la autora, por una exaltacién del ra-
cionalismo y un abandono de los
fundamentos emotivos y trascendentes
donde toda realidad tiene fundamento.
Para la autora, Marfa Zambrano atribuye
al racionalismo y al absolutismo, que, se-
gin ésta, en ellos tiene sus fundamentos,
los siguientes caracteres:

e .«La construccidon sobre el tiempos,
haciendo del presente un absoluto
y, con ello, aplicando a la realidad
una concepcidn estitica.

e Consecuente con ello, «la anulacion
del cambio y la multiplicidad».

¢ El miedo a la libertad.

¢ El empeiio en el dominio del mundo.

La razén poética, por el contrario, se
manifiesta:

e Como razén cotidiana.

e Como razén mediadora.

e Como razén poética.

La autora resume esta razon poética
en las siguientes notas:

e Es reunificacién de filosofia y poesia.

e La racionalidad poética no es inte-
grable en el irracionalismo.

¢ La razén poética «lesacraliza la Na-
turaleza y la saca, asi, de la ambi-
gliedad del sentir espontineo, de
motividades indescifrables que im-
piden transitar al pensamiento».

e La razén poética es mayéutica. «Pen-
sar poéticamente es «revivir para vers,
hacer memoria, confesién o medita-
cién en la que se revela la persona-.

e El pensar poético es «saber de expe-
riencia humana- y, como tal, adop-
tard «una estructura dinimica en
sustitucién de la estructura estitica
que ha mantenido hasta ahora» (Ma-
ria Zambrano).

e La razdén poética es un saber met6-
dico, tiene un orden, no el cartesia-
no, sino «melddico», de revelacién,
libertad y creacion.

e Larazon poética es liberadora tanto de
la fatalidad de la Historia, como de su
absolutismo mediante la conversién
de la Historia téigica en Historia ética.

Los géneros literarios que correspon-

den a la razén poética son calificados por
la autora como formas activas del pensa-
miento y corresponden a la consolacion, la
guia, la confesion, la poesia, la novela y la
tragedia griega, que la autora analiza breve-
mente. El articulo termina con un intento de
introducir la racionalidad poética en la clase
de filosofia, adoptando una mentalidad criti-
ca ante la reduccién racionalista, un modelo
interdisciplinar del comentario de texto.

Mayria Eugenia Hurtado Pérez

BAUTISTA, J. Y RIVE-
RA, E. (Coords.):
Evaluacion del pa-
pel de la direccion
en la elaboracion y
desarrollo de los
proyectos curriciila-
res de centros. Ma-
drid, CIDE, 2000.
331 pp. ISBN: 84-
369-3354-0.

El presente libro aborda la relacién entre la
funcidn directiva y la programacién docen-
te, aspectos que son recogidos en la LOG-
SE como factores que favorecen la calidad
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y mejora de la escuela. Asi, se centra,
como su titulo indica, en la Evaluacion del
papel de la direccion en la elaboracion y
desarrollo de los proyectos curriculares de
centros.

La normativa regula que el equipo di-
rectivo, como parte integrante de la Comi-
sibn de Coordinacién Pedagdgica,
establezca las directrices generales para
llevar a cabo el proyecto curricular, coordi-
ne su elaboracién y asegure la coherencia
entre el proyecto curricular, el proyecto
educativo y la programacién general
anual. Las cuestion es saber si la realidad
se corresponde con lo establecido en la le-
gislacién. Para acercarnos a este conoci-
miento Bautista Martinez y Rivera Garcia
han llevado a cabo una investigacién sobre
el proceso de elaboracién y desarrcllo de
los proyectos curriculares, y la implicacion
de la direccién en estos procesos. Este es-
tudio se ha realizado a partir de la informa-
cién recogida en 40 centros de Educacién
Primaria y Secundaria de la Comunidad
Auténoma de Andalucia.

El libro estd dividido en diez capitulos
que se corresponden con el esquema cldsi-
co de una memoria de investigacién. Co-
mienza con una revision de la literatura
sobre liderazgo, direccién de escuelas y cu-
mriculo. En el segundo capitulo, los autores
nos presentan el objetivo del estudio: anali-
zar cémo tiene lugar la concrecién del dise-
fio curricular prescriptivo en los centros,
quién participa en su elaboracién, los discur-
sos metodolégicos utilizados, los estilos or-
ganizativos y de liderazgo asumidos para
aplicar la normativa, cémo intervienen los
equipos directivos y docentes, y las estrate-
gias de implicacién de los diferentes agentes
en todo el proceso. Bajo el siguiente epigra-
fe, se recoge la metodologia utilizada, en la
que resaltamos el uso de estrategias tanto
cuantitativas como cualitativas.

En los seis capitulos posteriores, se ex-
ponen los elementos analizados en el tra-
bajo. Los cuatro primeros estudian los
[actores mis relacionados con el proceso
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de elaboracién del proyecto curricular;
entre ellos, cabe destacar los siguientes:
procedimientos de toma de decisiones
de los distintos sectores implicados en
su elaboracién, las propuestas didédcti-
cas y metodolégicas contenidas en estos
documentos, andlisis del contexto (ca-
racteristicas del contenido, olvidos mis
significativos,...) y valoracién de la origi-
nalidad de los distintos proyectos estu-
diados. A continuacién, los capitulos
ocho y nueve tratan de la implicacién de
la direccién en la elaboracién del proyec-
to curricular de centro. Efectivamente,
analizan, por un lado, si ejerce una auto-
ridad pedagdgica o un poder politico y,
por otro lado, la funcién de la direccién
en el desarrollo del curriculo (mediacién,
adaptacién interesada o evitacién).

En el dltimo capitulo, se recogen algu-
nas conclusiones y sugerencias para reo-
rientar el proceso de elaboracién y
desarrollo de los proyectos curriculares. La
primera de estas conclusiones refleja la exis-
tencia de una falta de formacién del profe-
sorado, debido a que los cursos sobre
disefios curriculares a los que asisten utili-
zan un lenguaje muy burocritico, califica-
do por los propios docentes como odioso.
Igualmente, se destaca el frecuente clvido
de la funcién asesora de los expertos (es-
pecialistas, inspectores...) en la elabora-
cién del curriculo, fruto de haber puesto el
énfasis en una retdrica curricular artificial y
tecnicista que no tiene en cuenta la pricti-
ca como base de discusién. Otro resultado
que obtienen tras esta investigacién es
que las actividades de elaboracién del
proyecto curricular de centro han queda-
do reducidas, en algunos casos, al cum-
plimiento oficialista de le entrega del
documento escrito. Junto a este hecho se
aprecia una falta de anilisis del contexto,
tarea necesaria para su posterior desarro-
llo. Por otra parte, segin los autores, el
procedimiento més utilizado para su con-
crecién ha sido copiar los objetivos gene-
rales de los reales decretos promulgados



por la Administracién Estatal o del curricu-
lo oficial elaborado por la Consejeria de
Educacién de la Junta de Andalucia (aun-
que algunos centros realizan algunas mati-
zaciones en sus objetivos, una adaptacion
del contenido y, con menor frecuencia,
una adaptacién al contexto). Otros centros,
simplemente, transcriben las propuestas de
la editoriales que, a su vez, reproducen los
objetivos formulados en los documentos del
Ministerio de Educacién o de la citada Con-
sejeria. En definitiva, lo que se concluye de
este andlisis es la homogeneidad de las pro-
puestas y la descontextualizacién de los pro-
yectos curriculares.

El libro que aqui presentamos consti-
tuye un buen trabajo que nos ayuda a co-
nocer cémo se lleva a cabo la concrecién
curricular en los centros. Es una pena que
este estudio, interesante para toda la co-
munidad educativa, no venga acompaiiado
de una buena publicacién, principalmente,
debido a que la letra es muy pequena y difi-
culta su lectura. Igualmente, como conse-
cuencia de esta mala edicién, la informacién
que nos ofrecen los graficos no se entiende
bien y puede conducir a una interpretacion
equivocada de los datos. También echa-
mos en falta las fuentes a parlir de las cua-
les se han elaborado los grificos y tablas.

Esta investigacién nos acerca a la reali-
dad educativa, ofreciéndonos una visién de
lo que esta ocurriendo en los centros con
respecto a la elaboracién y desarrollo de
los proyectos curricalares. Este tipo de tra-
bajos que ligan teoria y practica son nece-
sarios para darnos cuenta de que, tal vez,
lo que esti escrito en los papeles no se
estd llevando a cabo; pero también para
hacernos conscientes del porqué de esta
situacién (falta de tiempo o de prepara-
cién, movilidad de la plantilla, dificultad
del trabajo en equipo...) En conjunto, refle-
ja cémo se lleva a cabo la concrecién curri-
cular en los centros, visién que nos
ayudard a mejorar la prictica educativa.

Maria Nerea Calonge Marvrlin

MUNOZ-REPISO, M; MU-
RILLO, F. J.; BARRIO, R;
Brioso, M. J.; HERNAN-
DEZ, M. L. y PERrez-
AIBO, M. J.: La mejora
de la eficacia escolar:
un estudio de casos.
Madrid, CIDE, 2000,
201 pp. ISBN: 84-369-
3350-8.

Si hay una palabra que puede definir este
trabajo, ésta es novedad; pero una nove-
dad construida sobre sélidos cimientos.
Antes de abrir el libro nos percatamos del
primer elemento novedoso: del frio color
blanco, que tradicionalmente, caracterizé a
la coleccién de investigaciones del CIDE se
pasa a un colorista naranja. Un nuevo co-
lor para una longeva y fructifera coleccion,
que en sus 15 afos de existencia ha alcan-
zado ya los 144 volimenes. Tras franquear
la portada, se nos aparece el segundo de
los elementos novedosos, esta obra es la
primera de una serie dedicada a la calidad
y mejora escolar. Representa una muestra
mis del esfuerzo del CIDE por potenciar el
desarrollo de estos transcendentales temas.
Pero, mas alld de elementos externocs, la
verdadera novedad del libro es su temati-
ca. Ofrece uno de los primeros estudios
realizados en el mundo sobre una emer-
gente y prometedora linea de investiga-
cidén, la mejora de la eficacia escolar.

La mejora de la eficacia escolar, como
este trabajo muy bien define, pretende au-
nar los movimientos teérico-pricticos de
eficacia escolar y mejora de la escuela. De
esta forma, busca determinar qué es nece-
sario cambiar para mejorar nuestras escue-
las y como se debe llevar a cabo ese
proceso de cambio.

Quizds el nombre elegido no sea tan
atrayente como las posibilidades que abre
esta nueva corriente. Y es que lo que nos
traemos entre manos es una ilusién com-
partida por todos (docentes, investigadores,
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administraciones educativas, padres, alum-
nos...): ¢cémo es posible mejorar la educa-
cién? Algunos pensamos que valdria la
pena rebautizarla por las ideas que nos
vienen a la mente al escuchar la expresién
mejora de la eficacia escolar; sin embargo,
es cierto que, al ser un movimiento que
estd inicidndose simultineamente en diver-
sos paises europeos, parece adecuado
adoptar una nomenclatura comin; con
esto, evitamos crear confusidén alrededor
de esta corriente ain en pafiales.

Desde 1997 hasta el afio 2000, ocho
equipos de investigacion de diferentes pai-
ses de Europa desarrollaron un estudio
que tenia por objeto la construccion de un
modelo europeo de mejora de la eficacia es-
colar; para ello, utilizaron una doble estra-
tegia: por una parte, analizaron las
tradiciones tedricas que fundamentaban
este nucvo planteamiento y, en segundo
lugar, llevaron a cabo una investigacién
empirica consistente en el anilisis de 40
programas de mejora de la eficacia desa-
rrollados en centros de toda Europa. Este
libro recoge el estudio de casos de los cin-
co centros esparioles.

La forma de este libro no constituye
innovacién alguna, es decir, presenta la es-
tructura tipica de una memoria de investiga-
cidon. Asi, comienza con la fundamentacion
tedrica, donde se hacen algunas considera-
ciones acerca de la investigacién sobre efica-
cia escolar, el movimiento de mejora de la
escuelay la nueva corriente que une ambos
enfoques.

En el segundo capitulo, los autores de-
finen qué es un programa de mejora de la
eficacia escolar, definicién que serd clave
para la seleccién de los casos a analizar.
Dicho capitulo incluye, ademads, un marco
para la evaluaciéon de este tipo de progra-
mas. Dicho encuadre fue disefiado para la
investigacién internacional de la que parte
este estudio, como base para la elabora-
cién de instrumentos de evaluacién que
permitieran analizar mis a fondo los pro-
gramas de la muestra.
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A conlinuacioén, los autores dedican un
capitulo a las caracteristicas del sistema
educativo espanol que pueden estar inci-
diendo en los programas de mejora de la
eficacia escolar. Con ello, esta investiga-
¢i6én hace frente a una de las mayores cri-
ticas que se han hecho a los estudios sobre
eficacia escolar, como es la no-inclusién
del contexto nacional en los modelos usa-
dos como guia.

El libro incluye, en el capitulo cuarto,
el estudio de cinco casos, delicia de los
que ain no habfamos entendido lo que los
expertos denominan mejora de la eficacia
escolar. Es estupendo que este libro haya
unido lo que muchas veces parece incone-
xo, la investigacién y la prictica educativa.
Ademds, la seleccién de estos casos resulta
muy apropiada, ya que incluye programas
llevados a cabo en distintas Comunidades
Auténomas, programas surgidos en medios
rurales y urbanos, y programas que preten-
dian objetivos muy distintos.

En el dltimo capitulo, titulado «Lecciones
aprendidas», los autores sefialan algunos fac-
tores de mejora de la eficacia que se han
mostrado claramente visibles en los cinco ca-
sos espaifioles y también aquellos factores
que, aunque en teoria debian tener relacion,
se han revelado menos importantes. Entre
los primeros, es posible citar la cultura esco-
lar, el papel de la direccién, la organizacion
escolar, la planificacién del proceso de cam-
bio, los procesos de ensefianza y aprendiza-
je, el estimulo o presién externa y las
experiencias previas de innovacién; entre los
segundos , el apoyo de agentes externos de
cambio, la implicacién de los alumnos y la
implicacién de los padres. Puede intuirse
que, en el futuro, estos dltimos factores po-
drfan tener también una gran incidencia
dentro del contexto espaiiol, al ir cambiando
las condiciones estructurales de los centros y
avanzar en la cultura del cambio. Ademais,
en alguno de los casos estudiados ya se han
hallado indicios de su influencia positiva.

No cabe duda de que este libro serd una
herramienta muy ttil para todos aquellos



que trabajamos modestamente por conse-
guir una mayor calidad de la educacién. En
este sentido pensamos, en la misma linea
que los autores, que ain hay mucho que
hacer para optimar la calidad de nuestros
centros docentes: entre otras cosas, favore-
cer una mayor implicacién de los alumnos en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y mejo-
rar los canales de participacion de los padres
en el centro; aunque es indiscutible que este
estudio ya augura un buen comienzo.

Angela Lacruz Alvarez de Sotomayor

VV. AA.: ;Todos los
caracoles se miie-
ren siempre? Madrid,
Ediciones de la To-
rre, 2000, 320 pp.
ISBN: 84-7960-278-3.

Esta obra es el resultado de una investiga-
cién realizada con una muestra repre-
sentativa de padres (87), maestros (123) y
orientadores (27), empleando, para ello, la
técnica de la entrevista. Se pretende de
esta manera obtener informacién acerca de
los medios mis habituales de los nifios en
la etapa infantil, centrindose, en particular,
en la muerte y en cémo se afronta este
tema en los 4mbitos familiar y escolar.

Los resultados obtenidos justifican so-
bremanera este trabajo, ya que las respues-
tas dadas por estos colectivos resultan
inadecuadas o insuficientes, observindose
una tendencia a evitar el tema o a emplear
«mentiras piadosas.. De hecho, en los dii-
logos que los autores mantuvieron con pa-
dres, maestros y orientadores, éstos se
mostraban vulnerables por la falta de una
informacién especifica sobre el tema.

Uno de los interrogantes que plantea
esta investigacidn, y que constituye uno de
los pilares de este estudio, se lanza en las
primeras péginas del libro y hace referencia
a por qué las escuelas no educan para la
muerte si es un aspecto que forma parte de

la vida cotidiana. Esta pregunta constituira
el punto de partida y de reflexién de estos
autores.

El libro pretende rellenar este hueco a
través de los temas transversales, siendo
este tema, en concreto, por su profundidad
y dimension, el eje transversal que impreg-
nard al resto de transversales. También se se-
nala la conveniencia de ir introduciéndolo
desde las primeras edades, con lo que se
contribuirfa a proporcionar la educacién in-
tegral que propugna esta etapa educativa.

Esta obra pretende ser:

¢ Enriquecedora: favoreciendo la re-
flexién de padres y profesores.

e Util: introduciendo el tema en las dis-
tintas etapas educativas y en los distin-
tos disefios y desarrollos curriculares,
desde una triple perspectiva: preventi-
va, formativa y paliativa.

¢ Innovadora: ya que pretende la nor-
malizacién de un tema tan cotidiano
como es la muerte, mediante pro-
puestas adaptadas a las distintas eda-
des. De esta manera, los ninos la
verin como un trinsito natural en los
seres vivos, evitando el miedo y la
angustia que normalmente genera.

Para ello, el libro cuenta con una am-
plia fundamentacidn tedrica y prictica.
Dentro de la justificacién tedrica, los auto-
res parten de la idea de la muerte como
tema tabd en la educacion, como lo fue
durante mucho tiempo la educacién se-
xual. Asj, a pesar de estar intimamente uni-
da a la vida, con su presencia a diario en
los medios de comunicacién, con la gran
apertura y flexibilidad educativas, con el
desarrollo en la escuela desde lo cotidiano
y la importancia de la prevencién, nadie
nos ensefa a encontrar el caracter autodi-
ddctico de la muerte, quizd por un mal
aprendizaje de fondo, que se ha ido trans-
mitiendo de generacién en generacion, en
que se ha asociado la muerte con el dolor y
el sufrimiento, y ha sido oscurecida con ritos
y creencias escasamente fundamentadas,
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concepcién que considera la muerte mis
ligada a otras dreas como la medicina y la
filosofia, y que subraya su carencia de sen-
tido educativo.

Consideran que si no se incluyen en
las aulas el tema de la muerte como conte-
nido global y ordinario no se estd ensenan-
do a vivir completamente, ya que esta
cuestion da un nuevo enfoque a nuestra
vida y la reorienta, confiriéndole mayor
plenitud. Proponen, para ello, una didécti-
ca de la muerte que no se centre solo en la
integracion del dolor, sino que lo prevea y
prevenga, implicando una reflexién previa
y en profundidad por parte del profesora-
do.

Ante esto, se plantea la pregunta de
por qué deberia abordarse este tema a eda-
des tan tempranas. Como ellos mismos sefia-
lan, el gran didacta Comenio ya afirmaba
que se podia y debia ensefiar los rudimentos
de todos los saberes adultos en los primeros
afios. Ademds, debemos tener presente que
los nifios de 2 a 6 afios ya juegan y hablan
de la muerte. Este tema, como cualquier
otro, sufre una evolucién, adquiriendo en el
segundo ciclo de educacién infantil un ma-
yor grado de conceptualizacion, surgiendo
el miedo a la muerte y la idea de pérdida y
abandono que ésta supone.

Las propuestas preventivas que se
plantean intentan abordar el tema tenien-
do en cuenta el nivel de desarrollo del
nifio y empleando un método lidico para
ir generando las primeras representaciones
mentales, que servirdn de base para pro-
fundizar sobre esta cuestién en afios poste-
riores. Se recoge gran variedad de pro-
puestas metodoldgicas: se presenta la idea
del ciclo de la vida a través de distintos ta-
lleres, se leen cuentos en los que aparece
reflejada la muerte, se celebran fiestas (el
Dia de los moridos, el Entierro de la masco-
ta...), se van superando los miedos me-
diante la realizacién de dramatizaciones,
se organiza una escuela de padres para in-
culcar habitos de prevencién y atencion de
enfermedades y accidentes...
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Posteriormente, se recoge una amplia
lista de recursos educativos para abordar del
tema, centrindose en el empleo de obras de
arte y se dan unas pautas muy generales so-
bre el tratamiento paliativo en la escuela in-
fantil, esto es, cuando el nifio tiene una
experiencia directa con la muerte. Finalmen-
te, en el capitulo Dichos, hechos y trechos, in-
cluye textos, refranes e ideas que inducen a
la reflexion de los maestros.

Considero que se trata de una pro-
puesta decidida, arriesgada y novedosa,
pero que requiere adn ser pulida y com-
pletada. Sin embargo, creo que a través de
la lectura de esta obra se alcanzan los ob-
jetivos propuestos por los autores de favo-
recer la reflexién y generar procesos de
investigacién/accidn en las escuelas.

Isabel Lopez Gutiérrez

CARRERA GONZALO,
M2, J.: Evolucionar
como profesores: dici-
logo, formacion e in-
vestigacion. Granada,
Comares, 2000, 292
pp. ISBN: 84-8444-
189-X.

A diferencia de otros paises, y debido a la
escasez de oferta de puestos de trabajo, no
existe en Espafia preocupacién por retener
a los docentes en la profesién, pero si
preocupa su mejora personal y profesio-
nal, porque se reconoce su posicion privi-
legiada ¢ inexcusable en la consecucién de
una ensefianza de mais calidad. Esa des-
preocupacién por el problema del abando-
no de la profesién puede conducir en
algunos casos a que se seleccione para la
ensefianza a personas para las que la pro-
fesién es sélo «algo que hay que hacer»,
algo a lo que obliga el salario recibido o la
conservacién del puesto de trabajo, pero
que no se realiza con la satisfaccién de
quien gusta —y hasta se regodea— del con-



tacto con los estudiantes, con la escuela y
con sus complejas problemiticas; algo, en
fin, desconectado de la vocacion, en el sen-
tido en que Tenorth la ha considerado como
una de las seis dimensiones esenciales del
papel del profesor. Pero la sociedad reclama
que se garantice a los usuarios la competen-
cia de todos los miembros de la profesion, es
decir, que estén verdaderamente preparados
para ejercer la profesion de forma responsa-
ble y realmente comprometidos con el bie-
nestar de sus clientes. Se trata de conseguir
profesionales que posean el conocimiento
suficiente y las habilidades necesarias para
encontrar en cada momento el mejor curso
de accién y que acepten como primera obli-
gacion la satisfaccion de los protegidos, o
sea, profesionales imbuidos de un espiritu
indagador y comprometidos con una con-
ducta ética. Se trata, en fin, de disponer de
profesionales de la ensefianza que unan a
un conocimiento especializado un exquisi-
to dominio de la prictica.

Hoy se manejan términos que preten-
den describir al profesor como profesional
—vocablos como profesionalismo, profesio-
nalizacion y profesionalidad que tienen
relacién con profesién—, se distinguen di-
versos tipos de profesionalismo y se aboga
por un profesionalismo postmoderno o se
defiende la competencia didictica como
alternativa (Englund), situando asi el énfa-
sis sobre el contenido de la educacién y la
actitud del profesorado en relacién con él,
asi como sobre los contextos que le dan
significado idiosincrisico. Aqui se encuen-
tra perfectamente ubicado el concepto de
profesor reflexivo y problematizador sobre
el contenido, pero también sobre las inten-
ciones que subyacen al curriculo. Cada vez
mds se reclama —y en parte se delega— ma-
yor poder en el profesor, al saberle a un
tiempo propietario y usuario del conoci-
miento, un conocimiento para, en y de la
prictica (Cochran-Smith y Lytle), un cono-
cimiento que es a la vez formal y prictico,
situacional, idiosincrasico e intuitivo, y que
la permite actuar como artista capaz de

usar adecuadamente la reflexién y la intui-
cién. Un profesor cuyo centro de gravedad
se encuentra situado en al prictica reflexi-
va y en la investigacién-accién. Lo que, en
este sentido, el profesionalismo deberia
significar es que el profesor posea libertad
de juicio sobre los problemas de la ense-
fianza, compromiso con propdsitos mora-
les y éticos, con el aprendizaje continuo,
con las culturas de colaboracién y con el
servicio al estudiante, y el reconocimiento
de la complejidad de su tarea, que reclama
una atencién en consonancia. Es ya inme-
morial la aspiracién de los docentes a una
mejora de su posicién social como profe-
sionales de la ensefianza. Las batallas por
la consecucién de nuevos territorios se vie-
nen sucediendo con una constancia no
desprovista de altibajos; se lucha no sélo
por los salarios, sino por el conocimiento
y, en general, por el prestigio tanto en el
dmbito cientifico y académico como en el
social. Consecuentemente, el interés por el
profesor, como motor esencial de esa gran
maquinaria que es la ensefianza, se ha in-
crementado en las dltimas décadas, no Gni-
camente en el campo de la investigacién,
sino también en el politico. Sirva de ejem-
plo reciente el hecho de que en el organi-
grama de la Secretaria de Estado de
Educacién y Universidades figure un Institu-
to de Formacién del Profesorado que pre-
tende coordinar, en el Ambito nacional, la
formacién permanente de los profesores. El
desarrollo profesional se ha convertido asi, en
los dltimos tiempos, en el punto de mira de
los gobiernos, de las autoridades de las dis-
tintas administraciones, de los directivos vy,
cémo no, de los propios docentes.

Esta necesidad de disponer de exce-
lentes profesionales o —si se quiere- de
profesores didicticamente competentes
hace verdaderamente relevantes los estu-
dios sobre el profesor y su formacién. Es
este sentido, el libro de M2 José Carrera se
nos aparece como una excelente aporta-
cién al campo del desarrollo profesional
del docente; significa —como se afirma en
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el premio- el «trinsito de un educador des-
de la artesania a la profesionalidad en los
asuntos de ensefnanza». Estructura la obra
en tres partes con diez capitulos; tres par-
tes en las que nos va dibujando el creci-
miento del profesor, desde las primeras
pinceladas de su «aprender a ensefiar a
los gruesos y potentes trazos de su desa-
rrollo profesional continuado —por el cam-
bio y la innovacién, por la reflexién y la
colaboracién, y con el apoyo de las nue-
vas tecnologias—; la poderosa fuerza de la
investigacion-accion capaz de demoler las
afianzadas pricticas docentes, cambiando
las culturas profesionales y asentindolas en
principios morales y éticos, e insertindolas
en la propia institucién educativa, que las
asume como filosofia propia, v, finalmente,
el asentamiento en contextos, politicas y
sugeridoras pricticas informadas.

A partir de los conceptos de profesio-
nalidad, profesionalismoy calidad educa-
tiva y profesional, la autora —en el primer
capitulo- levanta los cimientos sobre los
que construir el aprendizaje continuo del
profesor a lo largo de su carrera; dibuja
con fluidez el devenir del profesor
(desde una visién como técnico a otra
como intelectual politico, pasando por
la consideracion artistica de su hacer pro-
fesional) y muestra con mano firme los
diferentes modelos formativos que ha-
rin del aprendiz de profesor un huma-
nista, creativo y emocionalmente
competente. El hacerse profesor se con-
templa, desde luego, como tarea conti-
nua e inacabada; por ello Carrera
prosigue en su segundo capitulo por
los inextricables vericuetos de la mejo-
ra, una superacién que no sélo ha de
ser individual sino también de la clase
y de la institucién educativa, porque no
se puede entender la mejora del profe-
sor sin un desarrollo institucional correla-
tivo. Para ello, se propone un tipo de
profesor entendido como eterno apren-
diz, apoyado por un fuerte liderazgo y
por una cultura colaborativa capaz de
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construir comunidades comprometidas
con el desarrollo y la emancipacién. A lo
largo de los dos capitulos siguientes, fija su
atencién en tres instrumentos ineludibles
en la construccién del edificio educativo;
primero, el multiuso —sea para la utiliza-
cién de un solo individuo o colaborativa-
mente— aparato de la reflexién con el que
se construye todo el andamiaje para la
prictica innovadora, la construccién de
unos valores componentes de culturas po-
tenciadoras que faciliten la formacién de
la identidad como educadores, pero tam-
bién como miembros de una institucion
«aglutinadora de profesionales.. Aqui, la
autora nos describe los hitos esenciales
en el desarrollo de un marco para la
practica reflexiva y recoge un amplio ra-
millete de estrategias apropiadas para el
moldeamiento del proceso reflexivo en
docentes. Y todo ello, en segundo lugar,
enmarcado en la multidimensionalidad
de un contexto propicio para provecho-
sas simbiosis de ideologias diversas, con-
cepciones diferentes, valores no pocas
veces encontrados, creencias dispares,
intereses dispersos... Escenarios para in-
terrelaciones vivificantes y enriquecedo-
res encuentros, verdaderas comunidades
indagadoras dimensionadoras de lucrati-
vos cambios. La autora explicita formas
de consecucién de profesores e institu-
ciones en los que la colaboracién sea no
sélo un instrumento sino casi una religion,
«una alquimia, que hace posible unificar
ilusiones e intereses, lo personal y lo so-
cial, procesos y metas, conflictos y com-
prension, capacidad creadora y creatividad
grupal. Como remate, la ineludible, refor-
zadora y esencial «maquina compuesta-,
conocida con el genérico apelativo de
nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Se refiere Carrera al enor-
me potencial que se vislumbra en la aplica-
cién de las nuevas tecnologias y los
medios novedosos en la ensenanza, diri-
giendo sus dardos a la significacién que
todos estos resortes tienen en el dmbito



formativo de profesores en sus nuevos pa-
peles de practicos, reflexivos y comparieros
profesionalmente solidarios.

Los tres capitulos que conforman la
segunda parte del libro enhilan el en-
trafiable tépico (para la autora) de la
investigacién-accién. En el capitulo
quinto, nos presenta un nuevo perfil de
profesor como agente de innovacién y
la investigacién-accién como modelo
adecuado para la renovacién capaz de
emancipar a los individuos, a la par
que aspira a una reformulacién del con-
texto en la pretensién de una nueva
cultura idénea para impulsar los proce-
sos de cambio; una cultura propiciadora
de un ecosistema «de aprendizaje y comu-
nicacién genuinos» en que los diferentes
profesionales que trabajan encuentren el
terreno fértil en el que sembrar sus accio-
nes facilitadoras, conducentes a la cons-
truccién de una verdadera comunidad de
aprendizaje, una tierra abonada en la que
germine, con cierta facilidad, la semilla
del cambio promotor de la mejora a la
vez que destructor de barreras, dilemas y
dificultades. Prosigue su tarea de mostra-
cién de las interioridades del constructo

recorriendo con afin de totalidad y pul-

critud, en el sexto capitulo, las diferentes
perspectivas desde las que ha sido enten-
dido y analizado el concepto (visiones
técnica, prdctica y emancipatoria) y la
manera en que se ha contemplado
histéricamente, haciendo un barrido
que abarca su génesis en los escarceos
de Collier y los trabajos de Lewin, las
corrientes britdnica, australiana, norte y
latinoamericana y, cémo no, las aportacio-
nes espanolas. Todo ello como exordio a
un intenso deambular entre acuciadores
interrogantes que la actualidad suscita so-
bre el pasado de la investigacién-accién
y su potencialidad presente y venidera,
en aras de una mejor politica escolar y
del asentamiento de una cultura no
s6lo profesional sino ademis social,
con un fuerte compromiso ético. Y aca-

ba la triada con un profundo anilisis del
pluridimensional vocablo institucionali-
zacion, asentado en pricticas innovado-
ras escudrinadoras de la mejora de las
instituciones educativas, de la ensefianza
que en ellas se imparte y de los profeso-
res que han de llevarla a buen puerto;
perquiere su identidad por el cuestiona-
miento sobre su presencia/ausencia en
los procesos de cambio y sobre su po-
sible solapamiento con la activacién de
dichos procesos y lo solida en la escue-
la, supuesta unidad de cambio; y, desde
ese campo, descubre la investigacién
como instrumento poderoso que ayude
a «desvelar el misterio sobre los procesos
de institucionalizacién» y se lanza a la
bisqueda de indicadores que definan
las condiciones bdsicas sobre las que
asentarla. Describe entonces proyec-
tos experimen- tados de institucionali-
zacién del cambio, sefnala perspectivas
aclaradoras y, por qltimo, deslinda el pa-
pel que les toca representar en la institu-
cionalizacién de innovaciones a dos
agentes de primera fila: lideres y asesores
escolares.

La dltima parte de la obra se canaliza
(capitulo octavo) por los escurridizos, in-
trincados y selvaticos senderos serranos
de la politica, que descienden desde la
cima de la LOGSE, transita por los dife-
rentes estratos promotores de formacion
y transcurre por las laderas bajas de los
centros de profesores hasta llegar a las
tierras llanas de los centros de forma-
cién, innovacién y recursos educativos.
Es ahora cuando aparecen los facilitado-
res del cambio, centrando el discurso en
el significado que la politica asigna al
asesor y a su propia formacién en este
nuevo ambito —una y otra vez formulado
y reformulado— para terminar en la im-
prescindible e inexcusable tarea de eva-
luar planes y programas de desarrollo
profesional y lanzar una imperiosa invita-
cién a afanarse en explotar todo el po-
tencial de la transformacién del centro
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escolar hasta conseguir una verdadera co-
munidad educativa. La autora dedica el ca-
pitulo noveno a describir el estado del
desarrollo profesional del profesorado en
la comunidad valenciana, desde la infor-
macién acumulada en nueve claves encas-
tradas en foros de estudio e investigacién
nacionales: centro, demografia, agentes,
condiciones, participantes, disefo, ejecu-
cién, tendencias y evaluacién. Y termina
su obra con un capitulo, el décimo, que
tiene como centro de gravedad la nebulosa
figura del asesor escolar y su papel en la
compleja y dificil tarea del desarrollo pro-
fesional y personal de los profesores, en la
implantacién de modelos de indagacién y
colaborativos, en proyectos de formacién y
en la construccién de sus propios progra-
mas de crecimiento.

Estamos, en definitiva, ante una obra
que rezuma conocimiento y erudicidn
manifiestos, claramente, en la vasta y ac-
tualizada bibliografia que la autora ha
bebido con delectacién —casi con una an-
siedad rayana en la gula—; una obra en la
que ha conseguido condensar, en una la-
bor casi de encaje de bolillos, toda la ri-

queza que efluye del campo del-

desarrollo profesional del docente, ese
ambito de estudio e investigacién en
que el profesor se ha convertido en el
principal protagonista, cambiando su
papel de ejecutor de mandatos emana-
dos de agencias externas por otro en
que es €l —junto a sus colegas y estu-
diantes— el constructor de una teoria
prictica, emergente de su propio hacer
profesional; una obra en la que permane-
ce siempre latente la necesidad perento-
ria de estimulantes cambios que den
nueva vida a la tarea de ensefnar y el acu-
ciante interés por una cultura colegiada,
mis posibilitadora sin duda que la indivi-
dualidad acostumbrada. En fin, una obra
que —como afirma el prologuista— -activa
la capacidad de reflexionar.

Pedro 8. de Vicente Rodriguez
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LADRON DE GUEVARA
LOPEZ DE ARBINA, E.:
La conformacion del
sistema edicativo en
Alava (1860-1936).
Centralizacion y Fo-
ralismo. Alava, Di-
putacién Foral de
Alava, 2000, 285 pp.
ISBN: 84-7821-428-3.

Las tultimas tendencias de la historiogra-
fia educativa espafiola se enmarcan en
investigaciones de historia local y regio-
nal que tienen como finalidad proporcio-
nar un mayor conocimiento sobre cada
uno de los territorios regionales que con-
forman el mosaico espanol. La prolifera-
cién de estos estudios regionales en la
actualidad viene a compensar, de alguna
manera, el centralismo predominante de
la historiografia tradicional. En este senti-
do tenemos el gusto de presentar la obra
de Ernesto Ladrén de Guevara, que nos
ofrece un estudio sobre la génesis y ori-
gen del sistema educativo de la regién
alavesa, editada por la Diputacién Foral
de Alava. Comprobamos, una vez mis,
otro de los rasgos que caracterizan a estas
monograflas como es el apoyo y respaldo
recibido por las propias instituciones loca-
les y regionales. Su finalidad consiste en
dar a conocer aquellos trabajos que pro-
porcionen estudios histéricos relaciona-
dos con los origenes de su regién. En
cualquier caso, resulta de gran interés
esta obra porque el autor construye la
configuracién del sistema educativo ala-
vés y sus implicaciones con el gobierno
central y el gobierno foral.

El autor nos ofrece la historia de la
administracién educativa alavesa y para
ello utiliza todo tipo de fuentes que enri-
quecen y dan consistencia a la obra. Acude
a distintos documentos legales, debates po-
liticos, datos estadisticos, informes de ins-
peccién, actuaciones de otras instituciones
y entes, como la Iglesia, memorias de



maestros, archivos municipales y provin-
ciales, noticias y opiniones de prensa, tes-
timonios orales, entre otras.

Como es bien sabido, la configuracién
de los sistemas educativos nacionales
siempre ha venido acompafiada por la
constitucién de los Estados nacionales.
Desde esta premisa, el autor trata de vis-
lumbrar ¢cémo fue configurindose el sub-
sistema educativo alavés a partir de la
formacién del sistema educativo nacional
pero, sobre todo, lo que nos parece de es-
pecial interés es el reflejo de las disonan-
cias, las tensiones y la evolucién que
tuvieron lugar en el periodo establecido.

A lo largo de setenta y seis afios, el
autor aborda la consolidacién del sistema
educativo nacional desde la ley Moyano
hasta la Guerra Civil espanola. Por otra
parte, también nos proporciona todos los
vaivenes forales y su incidencia en las ten-
siones producidas entre el centralismo y el
foralismo, reflejadas en las principales ac-
tuaciones educativas. Se dirige a todos los
niveles educativos (ensefianza primaria,
secundaria, profesional y universitaria) e
instituciones (publicas y privadas), asi
como a entidades de cardcter no formal
(Ateneo cultural, asociaciones, etc.). Por
este motivo, y mds tarde por otros, pode-
mos afirmar que nos encontramos con
una obra completisima, al abarcar todos
los Ambitos y niveles educativos.

Vayamos paso a paso describiendo las
principales cuestiones planteadas en el li-
bro, cuyo eje vertebrador se ajusta al espa-
cio temporal establecido en la obra,
dividido en cinco capitulos que, a su vez,
subdivide en cuatro etapas.

Esta investigacion se inicia con el con-
texto de la ley Moyanoy su influencia en la
realidad escolar alavesa, que fundamental-
mente se dirigia al desarrollo de la instruc-
cién primaria por parte de distintas
instancias locales, administrativas y funda-
ciones sociales. Tras la revolucién septem-
brina, el espiritu liberal se propagé por la
ciudad de Vitoria, en oposicién a la provincia

de Alava donde predominaba el carlismo
rural. En la capital tuvo una gran influen-
cia la filosofia institucionista —krausismo-
y se favorecié en este clima la creacién
de la Universidad literaria y el Ateneo
cultural.

Segin avanzamos en la estructura
cronolégica de la obra, se observa que
en el Gltimo cuarto de siglo es donde se
produce el conflicto entre el centralis-
mo y el foralismo. El turno de partidos
promovido por Cdnovas trajo consigo
una gran inestabilidad en las decisiones
politico-educativas que culminaron con
la abolicién foral. En ese anilisis es
donde el autor presta méis atencién. Le
interesa reflejar las tensiones produci-
das entre las fuerzas centrifugas, de ca-
ricter conservador, que reclamaban la
recuperacién de los derechos forales,
cuya pretensién era el control de un sis-
tema escolar autorregulado, y las fuer-
zas centripetas —de talante libera— que
trataban de configurar un régimen cen-
tralista basado en la uniformizacién del
sistema educativo nacional.

Con el comienzo del siglo xx se produce
mayor interés por la consolidacién del siste-
ma educativo nacional que por los subsis-
temas educativos que comenzaron a
perfilarse en el siglo anterior. Empiezan a
producirse los enfrentamientos interpro-
vinciales provocados por el nacionalismo
vasco y tendencias segregadoras que fue-
ron conformandose a finales del siglo ante-
rior. Asimismo, se sefialan los intentos de
autonomia universitaria que se fueron pro-
duciendo, la mejora de las condiciones de
los maestros, la conservacién de la red esco-
lar establecida de forma precaria, etc.

Este recorrido culmina con la II Rept-
blica y sus principales repercusiones edu-
cativas que incidieron en la provincia
alavesa: universalizacién de la educacién,
reformas educativas, asi como el cambio
de filosoffa educativa. Resulta de gran inte-
rés este capitulo porque el autor pone de
manifiesto los enfrentamientos producidos
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por los intentos de consecucién de un es-
tatuto de autonomia vasca y por el marco
general legislativo, poco influyente en Ala-
va, debido a su estructura territorial, demo-
grifica y cultural. No obstante, conviene
sefialar que el anilisis de estas influencias
se centra mis en la ciudad de Vitoria que
en el resto de las localidades, a juzgar por
su singularidad y su especificidad.

No quisiéramos pasar por alto algunos
de los resultados que se desprenden de
esta investigacién y que el autor nos deta-
lla minuciosamente en las conclusiones de
su trabajo.

Las instituciones educativas alavesas
(foral, municipal y central) se caracteri-
zan por tener unas relaciones de buen
entendimiento y colaboracién. Sin em-
bargo, existe un gran interés por parte de
las instancias forales de organizar y con-
trolar la ensefianza. En la ciudad de Vito-
ria se produce una singularidad local de
tendencia liberal, el Ayuntamiento vito-
riano desarrollé y promocioné iniciativas
educativas de gran alcance y repercu-
si6én. El autor afirma que hasta 1912 Ala-
va contd con un subsistema educativo
autorregulado por las instituciones alave-
sas. La Diputacién siempre se incliné por
un sistema educativo propio, tal es el
caso de las escuelas normales, el institu-
to, la escuela de artes y oficios, la escuela
practica de agricultura, asi como los in-
tentos de establecer un distrito universi-
tario vasco y la formacion profesional de
la mujer. Todas estas iniciativas son ejem-
plo de los comienzos del autonomismo
vasco que jban cuajando a medida que
se consolidaba el sistema de relaciones
entre las tres provincias aforadas (Alava,
Guiptzcoa y Vizcaya). Sin embargo, aun-
que estas tres regiones coordinaron ac-
tuaciones para evitar la centralizacién del
Estado liberal en la formacién de un sis-
tema educativo unitario, no pretendieron
constituir un dmbito propio de decisién,
de caricter auténomo o nacional-vasco,
hasta 1918. Esta situacién provoco ciertas
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controversias entre las fuerzas que propug-
naban un ambito propio nacionalista y
las que buscaban la reintegracién de
los fueros del estado anterior a su abo-
licién por Cidnovas. En consecuencia,
reclamaban la reincorporacién de las
instituciones privativas de caricter foral,
tal y como planteaba la regién de Alava.
Por tanto, la provincia alavesa tuvo un
funcionamiento auténomo y singular que
predominé a lo largo del periodo estu-
diado.

Otro aspecto a tener en cuenta es el
producido por el enfrentamiento entre los
poderes foral y central, caracteristicos de
todo el territorio vasco, y las tendencias
centralizadoras y uniformadoras en mate-
ria educativa. Valga de ejemplo la selec-
cién y retribucién de los maestros por
parte de las instancias locales y forales. La
Diputacion llegé a crear un grupo propio
de maestros provinciales, con el fin de ase-
gurar la moral cristiana en las escuelas, el
control ideoldgico y la pervivencia de un
sistema dirigido, expresamente, desde el
sistema foral. Esta pretensién de control y
supervision del magisterio representaba
una firme oposicién a la centralizacién
educativa, por parte de las tendencias fora-
listas, debido a que se utilizaba como un
instrumento de control ideolégico.

Todo ello trajo consigo el interés lo-
cal por conservar una red de escuelas pe-
quenas diseminadas por toda la regién,
en una situacién escolar precaria, predo-
minando la tendencia cuantitativa res-
pecto de la cualitativa. No obstante,
aunque el entramado institucional ala-
vés, caracterizado por una fuerte cohe-
sién y descentralizaciéon, facilité la
estimulacién de politicas de escolariza-
cién por toda la regién, el autor advierte
que no se comprueba ningin crecimien-
to econdémico, a excepcién de la ciudad
de Vitoria, donde se crearon algunos ser-
vicios, comercios e industrias de escasa
relevancia. Por tanto, su finalidad debia
perseguir otros objetivos de caracter



politico, que viene a enlazar con la ante-
rior conclusién, destinados a controlar
social e ideolégicamente a la poblacion
alavesa. En cualquier caso, la escolariza-
cién de la poblacién alavesa estaba consti-
tuida en su inmensa mayoria por escuelas
incompletas debido a las caracteristicas de-
mograficas de esta regién. También desta-
ca el autor que la escolarizacién en
instituciones privadas sélo llegé al 15%
aproximadamente de la oferta escolar en
este periodo. Otro de los rasgos a destacar es
el gran absentismo escolar provocado por la
sociedad rural que obligaba a reclutar a to-
dos los miembros de la unidad familiar para
paliar la economia de subsistencia reinante.

En cuanto al sistema de financiacién
se puede decir que a partir de la ley Mo-
yano, y posteriormente, en 1900, no exis-
ti6 una intervencién directa del Estado en
materia educativa. Sin embargo, el autor
sefiala el Arreglo de 1912 por ser uno de
los acuerdos mas flexibles y eficaces desde
una doble polaridad, 2mbito foral y centra-
lismo uniformador que caracterizaron los
movimientos financieros de la ensefanza.

Otra de las constantes del sistema edu-
cativo alavés es el descenso del analfabe-
tismo durante el primer tercio del siglo xx,
reduciéndose casi a la mitad en 1920 (13,2%)
y en Vitoria llegé a descender al 4,4%. Pero,
sin duda, la etapa republicana contribuyé
a una reduccién importante de la tasa a un
8% de analfabetos en toda la provincia ala-
vesa, con motivo del aumento consider-
able del nimero de maestros y maestras
(25%).

Ladrén de Guevara también estudia
el curriculum de la primera ensefanza y
la organizacién escolar, detectando su
implicacién como instrumento mediador
de la politica ideolégica imperante. En la
mayor parte de la regién alavesa, el obje-
tivo de la educacién consistia en formar
personas sumisas, déciles al orden esta-
blecido, con una fuerte moral cristiana e
instruida en los principales rudimentos
escolares de la lectura y escritura. Sin

embargo, la instruccién primaria para la
burguesia liberal vitoriana perseguia otro
objetivo, debia posibilitar el acceso a los
estudios profesionales y utilitarios, en fun-
cién de la industria y los servicios. Los mé-
todos empleados favorecian el aprendizaje
memoristicoy el sistema de ensefianza que
se aplicaba era el simultineo. Las materias
impartidas de cardcter general eran lectura,
escritura, aritmética y doctrina cristiana. La
tendencia predominante curricular alavesa
estaba fuertemente influida por la Iglesia. De
ahi que en gran parte de la provincia se ad-
vierta una gran tradicién religiosa, condicio-
nando los fundamentos doctrinales e
ideolégicos de la educacién alavesa, a ex-
cepcién de la ciudad de Vitoria donde cuajé
el sentimiento liberal y republicano.

Entre las experiencias singulares que
se llevaron a cabo en la region alavesa, el
autor sefala la Escuela del Ave Maria de
Araya basada en el modelo granadino de
Andrés Manjén y la Escuela del Salvador
de Amurrio, dirigida a la reeducacién de
nifios y jévenes, con una fuerte orientacién
psicopedagégica. Resulta curioso que en la
primera experiencia el autor acuda a las
fuentes orales (ex-alumnos) para docu-
mentarse mejor sobre la realidad llevada a
cabo en esa escuela.

También nos ha parecido relevante
el proyecto de creacién de la Asociacion
Alavesa para la ensefianza de la mujer, en
1879. Esta institucién tenfa la intencién
de crear una escuela de comercio y otra
de institutrices para sefioras. Ello supuso,
a nuestro juicio, un avance considerable
para la mujer alavesa por las salidas profe-
sionales que le ofrecian, facilitando su in-
corporacién al mundo laboral. Aunque,
como advierte el autor, mis bien se quedd
en una manifestacién de intenciones por-
que no existe constancia de que se lleva-
ra a cabo.

En relacién con cuestiones formales,
podemos decir que la lectura de esta obra
se ve amenizada a lo largo del texto gracias
a la inclusion de algunos grabados, graficos,

431



ilustraciones y fotograffas en blanco y ne-
gro. También resultan de gran interés las
tablas estadisticas que nos arrojan cifras so-
bre el niimero de escuelas, inventarios es-
colares, poblacién, alfabetizacién, asi
como presupuestos econémicos que lo-
gran cuantificar con gran precision la situa-
cién escolar alavesa real. Como en todo
trabajo que se precie se ha encontrado al-
guna errata que deberia ser corregida de
cara a siguientes ediciones para evitar con-
fusiones, nos referimos a la relacién de
cursos académicos que aparecen en las ta-
blas XXI y XXII (p. 113).

Por otra parte, como investigadora en
este Ambito de la Historia de la Educacién
espafiola, celebro y agradezco la gran do-
cumentacién aportada y consultada en los
principales archivos de la provincia: Archi-
vo provincial de Alava, Archivo municipal
de Vitoria-Gasteiz, Archivo o fondo histéri-
co, asi como otros archivos de diversos
municipios y localidades, etc. Todo ello ha
debido suponer una gran dedicacién y es-
fuerzo por parte del autor, que se traduce
en muchas horas de trabajo para dar cuer-
po y consistencia a una brillante obra don-
de se demuestra la maestria y habilidad
investigadora de] autor.

Una vez comentados sus principales
contenidos y algunos aspectos de caricter
formal, nos gustaria valorar esta obra como
un estudio muy completo, bien trabajado y
documentado en que el autor nos introdu-
ce en los origenes de la configuracién de
ciertos problemas producidos en el estado
actual de la autonomia vasca. Situacién
que ha de ser entendida desde la perspec-
tiva histérica para comprender la compleji-
dad de los procesos autonémicos en
materia educativa. Por ello, pensamos que
estamos ante una obra de candente actua-
lidad, muy bien fundamentada y argumen-
tada tanto en la formulacién de sus
hipdtesis como en la elaboracién de las
conclusiones a las que llega.

Teresa Rabazas Romero
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Wray, D. y LEWIS,
M.: Aprendera leery
escribir textos de in-
Jformacion. Madrid,
Morata, 2000, 192
pp. ISBN: 84-7112-
436-X.

Los autores parten de la pregunta que mu-
chas personas —vinculadas a la educacién,
pero que desconocen lo que ocurre en las
aulas de los alumnos de 7 a 11 afios— se
plantean: jcémo se desarrollan las destre-
zas en la lectura y en la escritura de los ni-
filos una vez que han adquirido la
competencia en «o bidsico? Y anaden una
segunda cuestién vinculada al titulo del li-
bro: ;qué eficacia tiene la interaccién de
los nifos con los libros de no ficcién?

A partir de este inicio, el trabajo de los
autores se distribuye en 11 capitulos que se
presentan de una manera absolutamente di-
dactica. El lector sabe en el primer pérrafo de
cada capitulo lo que va a encontrar en él, y
en el Gltimo, la conclusién de lo expuesto.

Los autores comienzan con una pe-
queia sintesis de estudios, investigaciones
e informes sobre lectura y escritura infantil
(de 7 a 11 afos), y senalan los problemas
que detectan en este campo: la escasa va-
riedad y calidad de la interacciones de los ni-
flos de estas edades con todos los tipos de
lectura, la ensefanza fragmentaria que reci-
ben cuando utilizan la lectura como medio
de aprendizaje en una amplia variedad de
contextos curriculares, las dificultades que
tienen para manejar la informacion, es decir,
para determinar, localizar y utilizar eficaz-
mente fuentes de informacion escrita —por
ejemplo en las bibliotecas— y las dificultades
que encuentran los profesores para valorar
el progreso de los nifios en este uso amplia-
do de la lectoescritura. Los autores describen
sucintamente estos problemas con los que es
dificil no coincidir.

Posteriormente presentan lo que, se-
gun ellos manifiestan, da origen al libro: el



proyecto EXEL (Proyecto Exeter de Desarro-

llo de la Lectoescritura; Exeter Extending
Literacy). Exponen las ideas clave que
mueven el proyecto cuyo objetivo final es
la elaboracién de materiales que ayuden a
los profesores a desarrollar con mayor efica-
cia la lectura y la escritura de sus alumnos y,
al mismo tiempo, que les proporcionen re-
cursos para ensefiar directamente determi-
nados aspectos del tratamiento de la
informacién, mediante actividades auténti-
cas y motivadoras para los nifios. Por ulti-
mo, orientan sobre estrategias con las que
los profesores pueden hacer evaluaciones
contextualizadas de las capacidades de los
alumnos en la basqueda y comprensién de
la informacion.

Los autores analizan la situacién de la
lectoescritura en la educacién primaria a
partir de lo que opinan los profesores que
han participado en el proyecto EXEL. Com-
prueban que se ha producido un cambio
importante en la prictica docente. Consta-
tan la gran importancia que el profesorado
concede a la lectura y escritura de los alum-
nos, asi como la presencia en las aulas de
mayores recursos destinados a la lectura. Sin
embargo, en este anilisis se ponen de mani-
fiesto una serie de problemas, como los rela-
cionados con los nifios con diversas
necesidades especiales, la escasez de tiempo
durante la jornada escolar, la falta de expe-
riencia docente especifica y la presion de los
padres, ademis de problemas concretos de
los nifios, como la falta de motivacién, la po-
breza de vocabulario, etc.

Los autores conectan la ensefianza de
la lectoescritura, plasmada en el proyecto
EXFI, con las ideas bisicas sobre la natura-
leza del proceso de aprendizaje. Se cen-
tran, fundamentalmente, en las cuatro
frases del proceso de ensefanza que
Vygotsky designa como «a zona de desa-
rrollo préximor: demostracion, actividad
conjunta, actividad apoyada y actividad in-
dividual, asi como en su traduccién en la
«ensefianza reciproca»: resumen, pregun-
tas, aclaracién y prediccion.

En el libro se dedica toda la primera
parte de unos de los capitulos a sefialar las
dificultades que conlleva el disefio de mo-
delos para la comprensién, entre los que
destacan los de Wray (1985), Tann (1988) y
Marland (1981). En la segunda parte, los
autores exponen el disefio del modelo
creado a partir de las reacciones observa-
das en los profesores que utilizaban el
marco previo que ellos mismos elaboraron
para ayudarles en su trabajo en el aula.
Este modelo se denomina EXIT (Extending
Interaction whit Texts, Extender las Inie-
racciones de los Textos).

El modelo consta de 10 fases que no
tienen por qué seguirse de forma lineal:
activar los conocimientos previos, fijar los
objetivos, localizar la informacion, registrar
los datos, evaluar la informacién, ayudar a
la memoria, y comunicar la informacién.

Cada una de las fases es analizada por
los autores que, ademds, desarrollan una
serie de estrategias para conseguir que los
alumnos se impliquen en cada una de
ellas, demostrando con ello que dichas fa-
ses no siguen un orden y no son interde-
pendientes, ya que el proceso de la
lectoescritura es demasiado complejo para
que eso sea posible.

Para activar los conocimientos previos,
los autores proponen la realizacién de de-
bates, tormentas de ideas, mapas concep-
tuales y tablas KWL (Know, Want, Learn:;
Saber, Querer, Aprender) (Ogle, 1989) que
podrian resumirse en: ;qué sé?, ;qué quie-
ro saber?, ;qué he aprendido?

Para alcanzar ciertos objetivos se re-
quiere la formulacién previa de preguntas.
Los autores examinan diversas estrategias
para animar y ayudar a los alumnos a que
formulen dichas preguntas sobre un tema.
Sefialan que la capacidad de formular las
preguntas adecuadas es tanto un proceso
fundamental como una destreza vital para
el aprendizaje, aunque son conscientes de
que esta fase requiere mucho tiempo del
que carece el profesorado, si ha de cumplir
con la ensenanza del curriculo marcado.
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Localizar informacién supone indagar
sobre el significado de los textos y com-
prenderlos. Para ello se proponen una se-
rie de actividades que potencian la lectura
minuciosa del texto, la lectura ripida y su-
perficial o la lectura en grupo o en parejas.
Entre esas actividades estan las relaciona-
das con el uso de indices, clozes, ordena-
cién, recomposicién, marcado, subrayado
y resumen de los textos. Otras actividades
son las de senalar la idea principal, poner
notas al margen, realizar tablas, pictogra-
mas, grificas y diagramas.

«Pensar en voz alta» de manera siste-
mitica puede producir efectos importantes
en la capacidad de los alumnos para com-
prender lo que leen. Se trata, en este caso,
de que sea el profesor quien lo haga y que,
mediante sus comentarios en voz alta sobre
lo que lee, exprese qué es lo que hace cuan-
do comprende o no consigue comprender
algo. Imitar al profesor, junto a la utilizacién
de un diagrama metacognitivo, la toma de
notas con ayuda de tablas como la KWL, la
narracion de lo que se ha aprendido a través
de exposiciones orales o de la creacién de li-
bros, puede ayudar al alumno a controlar la
comprensién.

Los autores consideran que, si se acep-
ta la definicién de que la alfabetizacion
consiste en dominar los procesos por los
que se codifica la informacién cultural-
mente importante, el lector debe, primero,
controlar las manifestaciones de la lectoes-
critura, tener autonomia y, después, ser ca-
paz de tomar decisiones. En definitiva, ser
¢ritico con lo que se lee.

Los nifios estan perfectamente prepa-
rados para ello y la gran mayoria llega a la
escuela siendo ya lectores muy criticos de
otro tipo de textos. Sefialan que el lector
ha de desarrollar la habilidad de desem-
pediar diferentes funciones: la de desci-
frador, participe, usuario y analista del
texto. En esta ultima funcidn, estaria la
lectura critica. Es funcién primordial de la
escuela ensefiar a los alumnos estrategias
que permitan llegar a este nivel. Entre las
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estrategias que en este libro se sefialan
destacan: el andlisis del lenguaje y la re-
alizacién de debates sobre textos con
visiones distintas del mundo, con fines di-
Versos.

Comunicar la informacién ayuda al co-
municador a comprender mejor dicha infor-
macién porque el lenguaje tiene, ademds de
una funcién comunicativa, una funcién epis-
temoldgica. Esa comunicacién puede adop-
tar la forma escrita del tipo que sea.

Sin embargo, a la hora de escribir, es
importante establecer claramente el objeti-
vo de lo que se escribe, ya que es previsi-
ble que el estilo en que se haga dependa
de lo que se pretenda con ello. Por ello,
los autores incluyen una tabla en la que
presentan, por un lado, los posibles prop6-
sitos de los trabajos escritos y, por otro, los
estilos de escritura a que darfan lugar: rela-
to, informe, etc.

A través de ejemplos concretos de es-
critura de nifios, los autores ponen de ma-
nifiesto que no es suficiente esa tabla
general, sino que el escritor novel requiere
de mas ayudas, tales como las de hacer
uso de las estructuras de los principales es-
tilos de escritura de textos de informacién
y de esquemas de escritura, que sirvan de
andamiaje y orienten la escritura del nifio
hasta que llegue a la elaboracién de esque-
mas propios.

En su busqueda por encontrar formas
de brindar apoyo a los alumnos, sin necesi-
dad de que el profesor esté constantemente
con ellos, han desarrollado estructuras de
apoyo relacionadas con la actividad de
quien lee textos de informacién para buscar
la necesaria y utilizarla. Para el desarrollo de
estas estrategias se basan tanto en las tablas
KWL como en la realizacién de esquemas de
escritura del tipo: Aunque sabia que... be
aprendido cosas nuevas. He aprendido que...
También be aprendido que... Otras cosas que
be aprendido son ... Pero lo mds importante
que be aprendido es...

El libro concluye con dos capitulos de-
dicados a la recopilacién de la informacion.



En el primero de ellos el nifio se inicia en
la investigacién y, para ello, pone en pric-
tica todos los pasos que los autores han ido
exponiendo a lo largo de los capitulos ante-
riores. En el segundo y dltimo capitulo se
utiliza el mismo proceso con alumnos que
tienen necesidades educativas especiales.

M# Jesus Pérez Zorrilla

MOLERO PINTADO, A.:
La Institucion Libre
de Ensenianza. Un
proyecto de reforma
pedagdgica. Madrid,
Biblioteca Nueva, 2000,
222 pp. ISBN: 84-7030-
792-4.

El catedritico de Teorfa e Historia de la
Educacion de la Universidad de Alcald, An-
tonio Molero Pintado, sefiala que el objetivo
fundamental de este libro de investigacion
en torno a la Institucién Libre de Ensefian-
za (ILE) es describir de forma compendia-
da o sintetizada los objetivos y los trabajos
de la citada entidad con una referencia espe-
cial a los campos histéricos, conceptuales,
personales e institucionales. El autor ha cen-
trado su larga dedicacién investigadora en la
politica educativa espafiola contempori-
nea, con especial referencia a la Segunda Re-
piblica. El estudio que presentamos
representa una actualizacién de otra obra
del mismo autor editada en 1985 y preten-
de satisfacer la inquietud tanto de quienes
se acerquen a la obra de la ILE y su historia
con espiritu critico, como de quienes tan
solo llegan movidos por un ansia elemen-
tal de informacién. Y debemos asegurar
que este libro lo consigue con creces.

La Institucién Libre de Ensefianza es
reconocida como una de las empresas
educativas mds importantes de Espafia en
el dltimo siglo y medio. Es una iniciativa
docente que arranca en el otono de 1876
desde unas circunstancias historicas que
exigian con premura un proyecto similar.

Sus impulsores «hicieron un acto de fe cor-
porativa en el valor que la educacién tiene
en la renovacién de los hombres y las so-
ciedades», escribe Antonio Molero Pintado
en la Introduccién. No se trata de una ex-
periencia educativa puramente tedrica, de
laboratorio, sino que su programa fue «una
oferta de vida» y un «compromiso histéri-
cor, su aventura pedagégica. Los forjadores
de la Institucién fueron considerados inte-
grantes de un movimiento secularizador y
herederos del liberalismo ilustrado que
propugnaba una «reforma elitista y minori-
taria, tipica representante de la izquierda
burguesa». En todo caso, los hombres de la
ILE estaban seguros de que su proyecto edu-
cativo era singular y especifico como lo eran
sus propuestas de concordia nacional frente
a las tendencias enfrentadas que imperaban
en este Ultimo tercio del siglo XIX en Espana,
como expresion de esa secular bipolariza-
cién. «Por eso recorrerdn a pie y en tren las
tierras de Espafia y hablarin con sus gentes
y admirardn su cultura local y sus costum-
bres y sus formas de trabajo, recuerda el
profesor Molero, quien afirma ademds que la
Institucién supuso «una llamada de atencion
a la conciencia espafiola, un aldabonazo se-
rio sobre el presente y c6mo construir el futu-
ro». El autor del libro muestra las dificultades
de la aventura de la ILE en aquel momento
histérico de Espana y reconoce que sus fun-
dadores perfilaron siempre su singularidad:
«La educacién serd su gran herramienta de
cambio y en ella consumieron su tiempo y
sus ilusiones». En este empefo, plasmé su
entusiasmo el fundador y eje central de la
aventura, Giner de los Rios.

Precisamente, la significacion de aque-
llos hombres -«al servicio de un ideario»
como el citado Francisco Giner, Manuel
Bartolomé Cossio, Lorenzo Luzuriaga, José
Castillejo y Alberto Jiménez Fraud merece
un muy interesante capitulo (el segundo),
que nos acerca cilidamente a sus trayecto-
1ias como grupo y a sus CoOMpPromisos perso-
nales. Antes, Antonio Molero ha situado al
lector en el «entorno histérico de la ILE+, con
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el fin de que inicie su itinerario desde un
cabal conocimiento de los origenes de la
que sin duda fue una trayectoria contro-
vertida». Nace la ILE envuelta en un deter-
minado trasfondo social e ideoldgico,
configurado por la subsistencia de los lla-
mados poderes facticos, por la pugna ideo-
légica que suscita, sobre todo, la
ensefianza, por los innumerables y sucesi-
vos vaivenes del poder, por los intentos de
consolidar una estructura normativa que
defina esa necesario concordia nacional
mediante diversas Constituciones y otras
disposiciones y, por ultimo, por la consta-
tacién de un evidente progreso del sistema
educativo nacional. El siglo XIX agoniza
mientras se manifiesta un claro desmem-
bramiento de los partidos hasta entonces
decisivos, mientras llega a Espafia de la
mano de Julidn Sanz del Rio una doctrina que
seduce a muchos pensadores espafioles como
es el krausismo, y en unos momentos en los
que la Iglesia reacciona temerosa de perder
sus clisicas prerrogativas, de forma especial en
la ensefianza. A todos estos problemas debia
hacer frente de Restauracién.

Mientras tanto, la ILE contintGa su itine-
rario y expande sus influencias. A partir de
1904-1907, con Cossio como heredero de
Giner, comienza la instalacién de la ILE en
el aparato del poder y sobrevienen otras
experiencias positivas: Rodriguez San Pe-
dro crea la Escuela de Estudios Superiores
del Magisterio y el Ateneo de Madrid ad-
quiere una elevada importancia. Son los
afios de la expansion y de la consolidacién
de la Institucién. En 1915 muere Giner de
los Rios, a quien sucede Cossio. Con la de-
saparicién de éste, en 1935, se abria el pre-
ludio de la desaparicién de la Institucion
Libre de Ensefianza, que quedaria sepulta-
da con la caida de la Segunda Repiblica.

Atraviesa el autor, en los demds den-
sos capitulos, la profunda trayectoria de la
ILE, una institucién que propugné siempre
lo que podemos denominar un «eformismo
pedagdgicos, lo que queda palmariamente
plasmado en la definicién del propio Giner

436

de los Rios: «La institucién ha sido, desde
el primer momento, una institucién de re-
forma pedagdgica». Aspiraban a crear una
verdadera Universidad Libre, objetivo que
no lograron, pero mantuvieron firmes sus
presupuestos y sus métodos pedagdgicos.
En el fondo, subyacia la cuestién primor-
dial, la reforma de la Educacién Nacional,
pues «La regeneracién de Espafia es un
problema pedagégico tanto o mis que
econdémico o financiero». La Institucién
buscé satisfacer ese objetivo en todo mo-
mento, como lo muestra su propia organi-
zacidén interna y su concepcién de la
comunidad educadora, su presencia direc-
ta en la vida espafiola, su influencia espe-
cifica, su militancia e incluso la confluencia
de sus mensajes en los programas de la Se-
gunda Republica.

Concluye su obra Antonio Molero con
un repaso de los organismos que encuen-
tran una base en la Institucién, como son
el Museo Pedagégico Nacional, 1a Junta de
Ampliacién de Estudios, la Residencia de
Estudiantes y el Instituto-Escuela; un epilo-
go que rememora la leyenda negra que la
ILE ha debido padecer durante afios hasta
que diversos investigadores han decidido
recuperar su verdadero rostro, como hace
el libro que comentamos. Una excelente y
rica aportacién iconogrifica, una amplia
bibliografia y unos sabrosos anexos docu-
mentales rematan el logro de este muy in-
teresante trabajo de investigacién.

Manuel Irusta Cerro

AIBIAC, G; BLANCO,
R.; CERZO GALAN, P.;
et al: ;Qué fabulan los
Sfilosofos?, relatos de
Dpensadores esparioles.
Madrid, Pdginas de
Espuma, 2000, 240 pp.
ISBN: 84-931243-G-2.

iVaya una pregunta tan acertada para titu-
lar un libro escrito por algunos de los pen-



sadores espafioles mis sobresalientes de
nuestro tiempo! Y al mismo tiempo jvaya
una oportunidad, también, para aprender
leyendo! pues el trabajo sirve de foro de
expresién en forma de narracién breve. Es
decir, se trataba de un gran acierto literario
que a la vez es educativo, ya que al leerlo
el lector cualificado y exigente queda re-
compensado con mucho.

En él, uno no va a encontrar explica-
ciones o divagaciones filoséficas dificiles
de comprender; muy al contrario, lo que
descubriremos serdn 16 relatos variopintos
fruto de la inventiva, de la realidad de otro
tiempo, o quién sabe, de las fantasias que
anidan en los autores. Sea lo que fuere,
s6lo por el hecho de narrar historias de ca-
lidad y procedencia distinta, resulta suge-
rente para entregarse a la lectura sosegada.

La editorial Paginas de espuma, ha sa-
bido plasmar las ensofiaciones de unos
cuantos filésofos ya consagrados en forma
de relato o cuento breve. Es el caso de Ga-
briel Albiac o Fernando Savater, que parti-
cipan en el libro y son algunos de los mis
conocidos. Ahora bien, en este trabajo
también fabulan filésofos relativamente jé-
venes, como Mercedes Gomez o Ilia Ga-
lin. Por eso, con los relatos de estos viejos
y jévenes pensadores, uno tiene la posibi-
lidad de leer las reflexiones siempre enri-
quecedoras, de un modo diferente al que
nos tienen acostumbrados de ordinario.
Pero, al mismo tiempo, se adivinan las fan-
tasias de nuestros filésofos mis recientes,
muchos de ellos profesores de instituto o
universidad.

Si tuviésemos que seleccionar uno de
los relatos, a modo de ejemplo, nos resul-
tarfa muy dificil escogerlo. Cualquiera de
las breves narraciones que figuran en esta
sencilla antologia merece la pena ser des-
tacada. Asimismo, el hecho de que cada
narracién proceda de un autor distinto, y
por lo tanto, de una «escuela» particular,
complica demasiado la finalidad de la re-
censién en este efimero espacio. Con todo,
y a pesar de que los estilos de los autores

son diferentes, conviene recalcar que en
todos los relatos se muestra una calidad
exigente, como no podia ser de otra mane-
ra, y por supuesto, digna de mencién.

Leyendo ;Qué fabulan los filosofos?,
uno puede comparar las intimidades y los
anhelos de los filésofos espafioles mis ex-
perimentados. Y es aqui donde el lector
especializado se sorprende gratamente,
pues, acostumbrado a la interpretacion es-
peculativa o empirica del filésofo, se da
cuenta de que, ademds de interpretar o
barruntar, el pensador puede crear un
mundo infantil o de adultos lleno de per-
sonajes reales. Es el caso de Antonio Lé-
pez Campillo quien, con Desaparecido sin
dejar rastro narra las inquietudes de Gas-
par, un personaje preocupado por las
cuestiones sociales y politicas.

Asi pues, en cuanto hayamos leido
éste y los demis relatos que configuran el
libro, de seguro nos encontraremos en
condiciones de responder en parte a la
pregunta que da titulo al trabajo que pre-
senta la editorial Paginas de espuma y quec
pertenece a la excelente coleccién Voces.
Es decir, leyendo el trabajo, quiza descu-
bramos respuestas que nos pueden sor-
prender gratamente.

El libro puede ir perfectamente dirigi-
do, perfectamente, a jévenes de entre 12 y
20 afios. Y de este modo, el profesor de la
escuela o el instituto, lo aprovecharid como
libro auxiliar, no sélo de asignaturas rela-
cionadas con la filosoffa, en las que se in-
culcarin valores éticos, sino también las
que se adscriben en exclusiva a la ensefian-
za de la lengua espafiola debido, muy espe-
cialmente, a la calidad literaria que muestran
los autores. En cualquier caso, bien como
texto lleno de valores humanos, bien como
instrumento prictico en cuanto a utilizar el
libro como herramienta entre los alumnos, la
finalidad didictica del trabajo queda asegu-
rada por los testimonios humanos v literarios
de los autores.

Juan José Dominguez
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ETXEBERRIA (de), F.:
Politicas educativas
en la Union Europea.
Barcelona, Ariel,
2000, 280 pp. ISBN:
84-344-2870-9.

Corroborando, aunque con matices, lo que
se dice en la contraportada del volumen,
es cierto que se ha escrito y publicado bas-
tante sobre la politica educativa en la UE.
Tal vez menos sobre politicas educativas
en este Marco que poco a poco va animan-
do nuestras referencias politicas y cultura-
les sin dejar de mantenernos expectantes
sobre las posibilidades de un proyecto que
no ilusiona por igual pero que parece con-
venir a todos.

Sin embargo, el plural «politicas» de la
portada se hace singular «politica» dentro,
pues, nada sc admite mejor que una nece-
sidad, la de articular una dimensién euro-
pea de la educacién. No es otro el objetivo
politico-pedagdgico que interesa plasmar y
operativizar en textos, programas y accio-
nes conjuntadas a fin de unir lo diverso en
un proyecto que motive a seguir caminan-
do y entendiéndonos sin temer a nada mas
que al miedo mismo y a la desidia de quie-
nes no apuran, suficientemente, el ritmo de
las decisiones programiticas en pos de un
logro que exige inequivocas prioridades
en la implicacién de los Estados (1a dialéc-
tica norte-sur susbsiste con sus deletéreas
manifestaciones en determinados dmbitos
estratégicos). Se trata de valorar, con los
medios y los procedimientos oportunos, el
real crecimiento del saber y de la concien-
cia acerca del proyecto europeo, dentro y
fuera de las instituciones educativas.

La ilusionante construccién de una so-
ciedad civil desde cada uno de los paises
que ya estdn en el privilegiado club comu-
nitario es piedra de toque para el progreso
social y cultural en la nueva Europa, amén
de aviso sobre los pasos que deben ir dan-
do quienes aspiran a subirse a este carro
en el que los problemas conviven con las
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grandes oportunidades de ampliar hori-
zontes, bajo cualquier prisma que se mire.

Lo que ha de quedar, para continuar,
es una moneda Gnica pero también, y mis
importante, una ciudadania dnica que aca-
bard poniendo encima de la mesa el gran
tema: integracién con todas las consecuen-
cias o simple colaboracién (;relaciones de
matrimonio o de amistad?). Y falta la co-
rreccion de algunos déficits democriticos
que han aflorado con toda su carga en los
ultimos anos, dando lugar a un peligroso
«euroescepticismo» ya que puede frenar
los mejores impulsos europeistas.

La educacién es eje nuclear para ir en
la direccién adecuada pero se le canta mu-
cho v se la ayuda poco. A veces, se recuer-
da la famosa frase atribuida a J. Monnet «si
hubiera que empezar otra vez, empezaria
por la educacién». Habria que ver el con-
texto en que la dijo, si es que la dijo, por-
que Monnet sabia mejor que nadie que,
sencillamente, no se lo hubieran permiti-
do. Las Comunidades no se crearon para
ningan fin educativo sino con un incon-
testable objetivo econémico. Lo cultural y
lo educativo vino después y lo que ahora
interesa es que ambas formen parte de las
mejores prioridades de futuro.

Es el primer capitulo una buena sinte-
sis, y no sélo descriptiva o cronolégica, de
lo ocurrido, sino también critica acerca de
la politica educativa europea y la dimen-
sién europea de la educacién. Es la crénica
ilustrada con datos sobre efemérides, pro-
gramas y grandes declaraciones (de no sin-
ceras intenciones) de la UE sobre la
educacién. No hubo ni hay, —/quién sabe
si habra?— de manera explicita y nitida, po-
litica educativa europea, ni antes ni des-
pués de Maastricht y Amsterdam, pero lo
grave no es ésto, sino la estrategia de ocul-
tar veladamente, detris de una serie de
programas (Sécrates, Leonardo, etc.), la
ausencia de pasos creibles y sélidos en la
marcha, eternamente larga, hacia una poli-
tica comun, que seria lo esperable si las
palabras sobre la identidad europea tuvie-



ran un minimo de verosimilitud y consis-
tencia factual.

De utilidad y valor informativo, se
puede tildar al segundo de los capitulos,
bien ordenado por el artifice principal del
libro. El mercado tnico y la ratificacién del
Tratado de Maastricht han abierto todo un
abanico de oportunidades, atin bastante
desconocidas y muy poco exploradas por
los mis jévenes. Tenemos que ganar la ba-
talla de la informacién desde los centros
escolares, pero también desde las institu-
ciones locales y autondmicas encargadas
de disenar buenas politicas para la juven-
tud. Lo que aqui aparece, en secuencia ex-
plicita, suficiente son los programas,
europeos de educacién y formacion, enca-
bezados por SOCRATES (afianzando la movili-
dad de alumnos, profesores...) y LEONARDO,
que supone la agrupacién de anteriores
acciones. Dentro del primero, cuyos resul-
tados estdn siendo espléndidos, cabe des-
tacar ERASMUS (educacién superior),
COMENIUS (educacidn infantil, primaria y
secundaria) y LINGUA ( ensefianza de los
idiomas mds importantes de la UE).

De edificante factura, es también el capi-
tulo tercero, a cargo del profesor de didicti-
ca Xavier Garagorri. El problema estudiado
es el curriculum y la integracion europea, cu-
yas dimensiones (econémica, politico-juridi-
ca, cultural y psico-social) muestran la real
asimetria entre intenciones y actitudes reales
de integracion. Para muestra, la escasa au-
diencia hacia un sentimiento de ciudadania
europea entre los jovenes. Por ello, la apela-
cién a la educacién formal como baluarte
imprescindible en el proceso anhelado. Se
impone, por lo tanto, una visién aguda del
curriculum, cuididndonos todos de evitar la
opci6n por un modelo Gnico que pudiera
socavar el desarrollo integrador, si bien inte-
resa —por plausible y adecuada— una sintesis
entre los enfoques académico, antropolégi-
co-cultural y psicolégico. Desde tal plantea-
miento tridimensional, llega una propuesta
final (abierta, se dice) que apunta a determi-
nados aspectos sobre planteamiento de

base, contenidos, metodologia y estrategia
de realizacién.

Pero la idea de Europa no casa con la
unidad al rancio estilo de la centralizacién
candnica, sino con la diversidad de sus
pueblos y gentes. La dimensidén europea
de la educacién ha de plantearse y opera-
tivizarse bajo el signo de la diversidad lin-
giiistica y cultural. Esa es la distancia a
recortar para hacer visible la efectividad
del concepto y de los programas de educa-
cién intercultural en Europa. Ahi se sitdGa la
corriente critica de las paginas centrales
del volumen, bien escritas por Félix Etxe-
berria, organizador de la obra. En tal direc-
¢cién, la politica educativa europea —con
permiso- esti asociada, interculturalmente
hablando, al bilingiiismo o, mejor, al
aprendizaje y dominio de otras lenguas de
la Unidn, con atencién inequivoca a los
idiomas regionales o minoritarios y a las
lenguas de origen de los inmigrantes.

Precisamente, es la coherencia episte-
molégica la que aconseja al autor un ejerci-
cio de centracién en los dos Gltimos casos. El
balance global sobre lenguas minoritarias es
desigual, con su contrapunto situado en el
diferencial existente entre las disposiciones
legales y los frecuentes incumplimientos de
los mismos en la prictica. La otra gran cues-
tién es la lengua de los inmigrantes. Los tex-
tos normativos de la UE, al respecto, se
circunscriben a la directiva del 77, al informe
de la Comisién (1989, 1995), a los programas
Sécrates y Comenius, y al dictamen del Co-
mité de las Regiones (1997).

De una prestancia mis ambigua y me-
nos especifica, es la entrega sobre la educa-
cién especial en la UE (A. Vega). Se afirma,
en el frontispicio capitular, que el conoci-
miento de la calidad educativa en Europa
tiene un buen baluarte en la atencién que se
presta a los grupos con necesidades educati-
vas especiales. Y tiene mucha razén, pero
no puede limitarse uno a formular el em-
pefio, pues es mejor alcanzar a mostrar de-
terminadas realizaciones comparadas en la
orbita del circulo comunitario. Sabemos de
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la igualdad de oportunidades como cues-
tién clave (por cierto, se habla de una de-
claracion de Salamancay hay que esperar
a la pag. 207 para saber el contexto de tal
proclama), de los niveles de intervencion y
del derecho a la educacién. Por ello se
* aprecia la necesidad de respuestas en la
UE, evaluando antes el estado general y
particular de lo que pasa; porque sin fijar
las metas no hay retos ni nada que se le
parezca.
Lo escolar anuncia, por mera oposicion,
a lo no escolar en materia educativa. El mar-
chamo del volumen exigia un capitulo sobre
lo que es educacién fuera de la escuela, a
saber, educacién social en Europa (Pello
Ayerbe), incluida la expansién de una no-
menclatura singularmente nuestra. Son
unas piginas que bien merecen la lectura
de las/los estudiantes que empiezan la di-
plomatura universitaria, aunque sélo sea
para enterarse del sentido que cabe otorgar
a la educacién social en Europa, al tiempo
que pueden aprender a distinguir educacién
social y educacién no formal, los principales
puntos de vista en la historia y su influjo en
lo que hoy se enfatiza. Tema aparte es la di-
lucidacién de una vieja polémica: trabajo so-
cial versus. educacién social. El deslinde de
ambas —que en el fondo, y sin mayor circun-
loquio, son las mismas— tiene bastante rela-
cién con determinados condicionamientos
socio-politicos y profesionales en cada pais,
sobre todo cuando, como en nuestro caso,
coinciden las dos titulaciones y las dos di-
mensiones laborales (jy alguien se atreve a
decir que Espaiia es pobre!). La multiplicidad
de funciones a desarrollar obliga formalmen-
te a trazar campos de actuacion, con sus pro-
cesos y criterios de clasificacién. Para la
ejemplificacion europea de formacién y pre-
visién de entrada en el mundo del trabajo
sirven los casos francés, danés y aleman. Se
echa de menos una incursién critica en la di-
nimica de este campo en Espafia.
De lo que no cabe ninguna duda es de
que las politicas educativas en la UE tienen
en la dialéctica emigracién-inmigracién uno
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de sus exponentes mis destacados para la
evaluacién del avance en pos de las gran-
des metas. F. Etxeberria aprovecha la oca-
sion para cerrar con un capitulo dedicado
a un programa que conoce muy bien: el de
la lengua y cultura portuguesa para inmi-
grantes lusos en Espafa y, mds concreta-
mente, en el Pais Vasco, programa que
empezé siéndolo para sus naturales desti-
natarios y derivé en un programa de edu-
cacién intercultural pues se ofertd, con
audiencia limitada —pero con audiencia, que
es lo que importa— al resto de alumnos en las
escuelas que participaron en la experiencia.

El libro, me parece, tiene un activo im-
portante entre sus beneficios temiticos: la
huida de la erudicién y la afinada apuesta
por un estilo fluido, directo, sin aspavien-
tos retdricos en un asunto tan propicio
para declaraciones roménticas sobre las
esencias axioldgicas que a todos han de
convocar para una misién histérica.

Y es posibilista, en el sentido de compa-
tibilizar una perspectiva global sobre enfo-
ques y programas con la atencién a
problemas o cuestiones que eran suscepti-
bles de tratamiento digno, porque se conta-
ba con personas preparadas para su abordaje.
La verdad es que la integracién ha funcionado
de forma interesante porque facilita, sobre
todo en el estudiante, la vision de conjunto
que precisa, al tiempo que le insinta otros
marcos de andlisis que no han podido aten-
derse aqui pero que bien podrian converger
en otro producto editorial, por supuesto, de-
seable si se lleva a cabo con la intencionali-
dad explicita de completar el examen de
importantes flecos sobre las politicas educa-
tivas en el seno de la Unidn. Eso si, dando
por descontado el motivador efecto que lle-
va consigo una comunion de intereses inte-
lectuales, de la que dan ejemplo las cuatro
firmas, dirigidas por el Dr. Etxeberria, a las
que agradecemos su rentable cooperac:lon y
felicitamos por su aportacién. -

Miguel A. Santos Rego
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