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EDUCACION EMOCIONAL PARA LA RESOLUCION DE CONFLICTOS
EN LA ESCUELA: UNA APROXIMACION DESDE LA EDUCACION
SOCIAL

Jonathan Dominguez Ramos
jdominguez@opcion3canarias.org

Graduado en Educacion Social (ULPGC). Técnico Socio-Educativo Asociacién Opcion 3 en el Programa
Rumbo de Prevencién y Preservacion Familiar.

Resumen:

Los contratiempos que se presentan en la escuela no son mds que un reflejo de una sociedad
cada vez mds compleja y sometida a constantes cambios. Ante esta evidencia el presente traba-
jo plantea la necesidad y conveniencia de repensar los objetivos de la educacion, poniendo en
relieve, que ademds de la adquisicién de los conocimientos establecidos en el curriculo oficial, es
necesario que los mds jévenes adquieran recursos y estrategias para enfrentarse con las inevi-
tables experiencias que la vida les depara. Para ello y siguiendo tanto a autores como Bisquerra
(2003, 2010), Ruiz-Aranda, Ferndndez-Berrocal, Cabello y Salguero (2008), y Ambrona, Lopez-
Pérez, y Mdrquez-Gonzdlez, (2013), entre otros, como algunas experiencias prdcticas llevadas a
cabo en Canarias (EMOCREA, 2014), justificaremos la incorporacion de la educacién emocional
en los contextos escolares como herramienta eficaz para la prevencién y resolucién de conflic-
tos y como una posible salida a los problemas urgentes del sistema educativo. Siguiendo esta
linea de trabajo, ademds de reflexionar sobre estas cuestiones, reflexionaremos, con el respaldo
de las contribuciones de autores como Petrus (2004), Parcerisa (2008), o Longas (2000), etc.,
sobre la incorporacién del educador/a social a los contextos escolares y las aportaciones que la
educacion social puede ofrecer a la escuela en relacién a la educacién de las emociones con el
fin de favorecer la construccién de un proyecto educativo integral.

Palabras Clave:
PEducacién Emocional, Resolucion de conflictos, Escuela, Educador Social.

INTRODUCCION

Este trabajo parte de la idea de explicar
que entendemos por educacion emocional
y su importancia a la hora de incluirla en las
escuelas como una asignatura mas y como
posible solucion a los conflictos que se desa-
rrollan en la misma. Para ello lo abordaremos
tanto desde un marco teérico donde desarro-
llemos qué se entiende por educacion emo-
cional, por conflictos en el medio escolary la
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resolucién de los mismos en este contexto,
como desde algunas experiencias practicas
llevadas a cabo en Canarias. Ademds, des-
cribiremos y valoraremos algunos aspectos
de la incorporacion de los educadores/as so-
ciales en los centros escolares como espacio
idéneo para el desempefio de su tarea profe-
sional vinculada a esta materia.

Las emociones forman parte de la persona
desde que nace, y constituyen, junto con el



desarrollo cognitivo, los dos elementos esen-
ciales en la formacién integral del individuo.
Segun Bisquerra (2010), una emocién es “un
estado complejo del organismo que se gene-
ra como respuesta a un acontecimiento ex-
terno o interno y esta caracterizado por una
excitacion o perturbacién que predispone a
una respuesta organizada”.

Si analizamos la definicién de Bisquerra
(2010), podemos distinguir tres elementos
claros interrelacionados como son el fisio-
Iégico, el conductual y el cognitivo, compo-
nentes que se podrian abordar con diferen-
tes propuestas (relajacion, regulacién de la
expresion emocional, conocimiento de las
propias emociones, etc.) desde la educacién
de las emociones en la formacién de los mas
jovenes.

Cuando nos referimos al término de edu-
cacion emocional, es complicado encontrar
una definicién Unica. Bisquerra (2010) la de-
fine como “un proceso educativo, continuo
y permanente, que pretende potenciar el
desarrollo emocional como complemento
indispensable del desarrollo cognitivo, capa-
citando asi al individuo para afrontar mejor
los retos que se plantean en la vida cotidiana
y con la finalidad de aumentar el bienestar
personal y social”.

La educacion emocional podria entender-
se como una forma de prevencion primaria
inespecifica, dirigida a intentar minimizar la
vulnerabilidad de las disfunciones o prevenir
su ocurrencia. Los nifios y jévenes necesitan,
en su desarrollo hacia la vida adulta, que se
les proporcionen recursos y estrategias para
enfrentarse con las inevitables experiencias
que la vida les depara.

Esto pone de manifiesto la necesidad de
atender a las emociones desde el sistema
educativo, siendo la finalidad de la educa-
cién el pleno desarrollo de la personalidad
integral del alumnado.

Esta evidencia queda recogida en inves-
tigaciones, como la de Extremera y Ferndn-
dez (2004); Pena, Extremera, y Rey (2011); o
Ambrona, Lopez-Pérez, y Marquez-Gonzalez,
(2013), que concluyen que los alumnos con
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niveles elevados de manejo de las emocio-
nes parecen mostrar mejores estrategias de
solucidn de conflictos, calidad y cantidad de
redes interpersonales y de apoyo social, he-
rramientas para disuadir comportamientos
disruptivos, agresivos o violentos, etc.

La escuela hasta el momento se ha centra-
do en el desarrollo de la inteligencia cogniti-
va de sus alumnos, dejando de lado la pers-
pectiva emocional.

Se ha convertido en algo habitual es-
cuchar a los profesionales de la educacion
hablar de situaciones de violencia escolar,
violencia de género, agresividad en las aulas,
bullying, falta de interés, etc.,, evidenciando
las carencias que tienen nuestros jovenes
para relacionarse y para exponerse a situa-
ciones de riesgo.

Estas situaciones no son mds que un refle-
jo de la sociedad en la que vivimos, por eso
laimportancia de adquirir en la etapa escolar
diversas competencias para la vida de cara a
la prevencion (Bisquerra, 2003).

Cuando hablamos de competencias para
la vida es dificil concretar aquellas que deben
dominar los jévenes al terminar la escolari-
dad obligatoria, pero es evidente que van
mas alla de las competencias profesionales
habituales.

Por nuestra parte nos referiremos al de-
sarrollo de las competencias emocionales
vistas como factores preventivos personales
y como objetivo de la educacién emocional.

Segun Bisquerra (2010) las competencias
emocionales son un constructo amplio que
incluye diversos procesos y provoca una va-
riedad de consecuencias, y las define como
“el conjunto de conocimientos, capacida-
des, habilidades y actitudes necesarias para
comprender, expresar y regular de forma
apropiada los fenémenos emocionales”. En-
tre las competencias emocionales se pueden
distinguir dos grandes bloques (Bisquerra,
2003, pp. 25-26): intrapersonales (conciencia
emocional propia y de los demas, regulacion
emocional, habilidades de afrontamiento
emocional, autonomia personal, autoestima,
responsabilidad en la toma de decisiones,



etc.), e interpersonales (habilidad de reco-
nocer lo que los demas estan pensando y
sintiendo): habilidades sociales, empatia,
comportamiento pro-social y cooperacién,
asertividad, solucién de conflictos, la comu-
nicacion expresiva (verbal y n verbal), etc.).

Como podemos apreciar la inclusién de
los aspectos emocionales y sociales en el
curriculo de los alumnos se aprecian como
una posible salida a alguno de los problemas
urgentes del sistema educativo (Ruiz-Aran-
da, Fernandez-Berrocal, Cabello y Salguero,
2008).

En Espaiia, ha sido poco habitual iniciati-
vas de innovacién e investigacion educativa
en educacién emocional (Pérez-Gonzailez y
Pena, 2011), no obstante, en los ultimos afos
se ha generado todo un movimiento educa-
tivo en el que podemos encontrar diferentes
denominaciones como “Educacién Emocio-
nal” o “Educacién Socio-Emocional” (Fernan-
dez-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2008).

Prueba de ello es lo expuesto en septiem-
bre de 2011 en el Simposio sobre Programas
de educacién emocional basados en la In-
vestigacion, celebrado en Madrid, donde se
presentan algunas iniciativas de educacion
emocional que se estan llevando a cabo en
distintos puntos del territorio (Pérez-Gonza-
lezy Pena, 2011, p. 34).

Situdndonos en Canarias, cabe destacar
que ha sido una de las primeras comunida-
des en formar a sus alumnos en educacién
emocional. Con la incorporacién de la Ley
Orgénica de Mejora de la Calidad Educativa
(conocida como LOMCE), Educacién emocio-
nal y para la creatividad (EMOCREA), que es
asi como se llama la materia, se comienza a
impartir en el curso 2014-2015 en todos los
colegios del archipiélago desde primero has-
ta sexto de primaria como asignatura de libre
configuraciéon autonémica.

Esta asignatura, desde un enfoque edu-
cativo, se asume desde una perspectiva inte-
gradora y transversal y tiene como principal
finalidad, validar el papel que desempefan
los aspectos del mundo emocional y creativo
en relacion con los contenidos curriculares
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como proceso y parte que garantizan la edu-
cacion integral de la persona (BOC, 2014).

Esta area es impartida por los profesores
del propio centro, que a su vez han sido for-
mados por una profesional de la Educacién
Social'. Para poder llevar a cabo la labor en
el aula, la Direccién General de Ordenacién,
Innovacién y Promocién Educativa, ha pues-
to a disposicidon de los profesionales de la
educaciéon un manual donde se recogen los
recursos necesarios para desarrollar el area
de EMOCREA. Dicho manual “Recursos para
la Educacion Emocional y para la Creatividad”
(Lemes, Garcia, y Garcia, 2014), es una guia
de ejercicios practicos y se divide en tres blo-
ques interrelacionados.

El primer bloque de ejercicios esta enfo-
cado a desarrollar la conciencia emocional
a través de ejercicios de: conciencia corporal
y relajacion, alfabetizacion emocional y con-
centracion y atencion. El segundo bloque se
corresponde con ejercicios para aprender a
regular las emociones y adecuarlas al contex-
toy tipo de relaciones. Mientras que, el tercer
bloque comprende actividades para desa-
rrollar el potencial creativo del alumnado a
través de trabajar los indicadores de fluidez,
sensibilidad, originalidad y flexibilidad.

Son dindmicas variadas y facilmente
adaptables a las diferentes edades del alum-
nado, en las que se incluyen diferentes me-
todologias: role-play, visualizaciones, uso de
metéaforas, ejercicios de relajacion, canciones,
bailes, cuentos, mimica, etc. Desde un punto
de vista metodoldgico, dicha guia de ejerci-
cios no consiste simplemente de un listado
de actividades.

Es una oportunidad para que se desarro-
llen situaciones de aprendizaje integradas,
transversales y globalizadas en las que el
profesorado hace uso de estas actividades o
ejercicios para lograr una finalidad educativa
explicita (Lemes, Garcia, y Garcia, 2014). Otro
aspecto que cobra especial relevancia y que
es necesario que destaguemos, es que esta
area pretende capacitar al alumnado para
que se relacione activamente y sepa com-
prender a las demas personas.



Con ese fin se les ensefa a prevenir y re-
solver conflictos desde el didlogo y la nego-
ciacion, desarrollando habilidades sociales
(empatia y asertividad), dotando a los nifios/
as de las herramientas necesarias para ense-
Aarles a pensar tanto en las causas y en las
alternativas como en las consecuencias de
un dilema o problema para que aprenda a
convivir.

Por otro lado, la incorporacion de esta
asignatura, (EMOCREA), en las aulas canarias,
es un respaldo y validacién de practicas edu-
cativas que, desde gran parte del colectivo
docente, se han venido realizando en el siste-
ma educativo canario.

En esta linea, destacar trabajos como los
realizados por los colegios publicos CEIP Ciu-
dad del Campo (Tamaraceite) y el CEIP Poeta
Montiano Placeres (Jinamar) en Gran Canaria.
En dichos centros, tras un tiempo de traba-
jo en educacién emocional con los nifios/as,
tanto profesores como familiares manifiestan
verbalmente una enorme alegria en cuanto a
la implantacion de esta materia en sus aulas
ya que han notado algunos cambios en el
alumnado (mejor comunicacién, mayor mo-
tivacion, disminucion de conflictos, etc.).

Dichos resultados son impresiones tanto
de los profesores como de los familiares de
los alumnos, puesto que no se ha realizado
aun un proceso de evaluacion metodoldgico
de los programas que se han llevado a cabo
en dichos centros.

La dificultad de evaluar las emociones y
los efectos de estos programas implica que
no se dispone de modelos de evaluacién
plenamente satisfactorios para aplicarlos a
la educacion emocional (Bisquerra, 2003).
Por lo tanto se requiere mayor investigacion
metodoldgica para aplicarla a este campo,
que debido a su complejidad sigue el cami-
no de complementar metodolégicamente
evidencias cuantitativas y cualitativas, donde
la observacion, las entrevistas, los andlisis de
documentos entre otros se combinan con
test estandarizados, teniendo en cuenta que
los primeros corren con el riesgo de la sub-
jetividad y los ultimos, con la insensibilidad

14

de cara a los cambios producidos en el pro-
grama.

Pero aun asi vemos necesario destacar
la importancia de la parte evaluativa, como
proceso de reflexion del trabajo realizado du-
rante el programa y como medida del impac-
to del mismo.

Como ya hemos podido comprobar, tanto
por lo aportado por diferentes autores como
por las diversas experiencias llevadas a cabo,
que uno de los beneficios de un buen manejo
de las emociones, entre otros, es tener mejo-
res estrategias para solucionar los conflictos.

Podemos decir que estos ultimos son in-
herentes a la vida humana y al igual que en
todas las organizaciones, en el medio escolar,
surgen por la confrontacién de opiniones,
intereses o actitudes entre los involucrados.
Dada la inmensa variedad de fenémenos que
puedan clasificarse bajo el término de “con-
flicto’, no hay consenso sobre una definicién
Unica, general y suficiente.

Debido a esta circunstancia hemos op-
tado por destacar lo que nos dice Infante
(1998, citado en Redorta, 2004) al respecto,
definiendo conflicto, como un proceso cog-
nitivo-emocional en el que dos individuos
perciben metas incompatibles dentro de su
relacion de interdependencia y el deseo de
resolver sus diferencias de poder. Ya esta de-
finicion nos deja entrever como existe una
relacion directa entre conflicto y emociones,
por lo tanto, abordar la educacidon emocional
en el medio escolar puede ser una buena es-
trategia, ya no sélo para afrontarlos sino para
prevenirlos. Los conflictos mas habituales en
el contexto escolar segun Martinez-Otero
(2005, pp. 39-42) son entre otros: disrupcion
en las aulas, indisciplina (conflictos entre pro-
fesorado y alumnado), maltrato entre com-
paneros (bullying), vandalismo y dafos ma-
teriales, conflicto multicultural, etc.

Ya refiriéndonos a su origen, podemos
decir que existen multiples causas. Martinez-
Otero (2005, p.p. 35-39) sefala los siguientes
factores: sociales/ambientales (desigualda-
des sociales, los medios de comunicacion;
etc.); relaciones interpersonales en el ambito



escolar (gran preocupacion por el rendimien-
to escolar, la multiculturalidad existentes en
los centros, el excesivo nimero de alumnos
por aula, que dificulta la educacion perso-
nalizada, etc.); familiares (poca conciliacién
laboral-familiar, la violencia familiar, la exce-
siva tolerancia de los padres a determinados
comportamientos, problemas econdmicos,
etc.); y personales (falta de responsabilidad
en las propias acciones, excesiva impulsivi-
dad y vehemencia, falta de empatia, legiti-
macion de la violencia, etc.).

Como podemos advertir la aparicion de
situaciones conflictivas en la escuela tiene
su origen en una gran variedad de causas, al-
gunas externas a los jévenes y otras internas,
pero en especial relevancia, los cambios que
se producen constantemente en nuestra so-
ciedad y su adaptacion por parte de los jove-
nes a ellos, que a su vez produce un conflicto
en estos ultimos. Por lo tanto, vemos preciso
destacar que ademas de la adquisicion de los
conocimientos establecidos en el curriculo
oficial, los jéovenes deben formarse en otras
areas, entre las que destacamos, la educacion
emocional.

La intencion es trabajar para lograr una
formacién integral que aporte soluciones
mas profundas y duraderas, por lo que de-
bemos centrarnos en la persona, y entender
que su desarrollo implica aprender a conocer
los limites de su actuacion.

Como se da a entender anteriormente, es
necesario ofrecer a los jévenes estrategias o
habilidades para afrontar la complejidad de
la realidad social actual y los conflictos que
surgen de ella. Los conflictos tienen muchas
maneras de afrontarse, pero cada uno posee
una forma concreta de hacerlo.

Esta manera de afrontarlos se ha ido cons-
truyendo durante el desarrollo de la perso-
na en el cual han influido factores como la
cultura, la educacion, las formas de afrontar
los conflictos amigos, educadores y familia,
entre otros (Mayer, 2009). No existe una for-
ma peor o mejor para afrontarlos, por lo que
vemos relevante transmitir que los conflictos
no son sinénimo de perjudicial o negativo,
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que quizas va a depender mas de la forma de
resolucién y de la actitud dispuesta por los
implicados. Es mas, cuando las personas han
tenido que equilibrar sus necesidades indivi-
duales con las necesidades de la comunidad,
la resolucion de conflictos ha sido necesaria
(Mayer, 2009). Visto de esta forma, ayuda a re-
gular las relaciones sociales, permite el reco-
nocimiento de las diferencias y que éstas no
sean percibidas como amenaza, sino como
resultado natural de una situacién en la que
existen escasos recursos.

Existen diversas disciplinas que desarro-
llan técnicas de intervencion en los conflictos
que favorecen el didlogo, la comunicacién o
el compromiso como una solucién satisfacto-
ria para todas las partes.

Por lo que respecta a la educacién emo-
cional, destacamos como dicha materia pue-
de favorecer a los mas jovenes a modelar y
aprender una variedad de habilidades, con-
ceptos y valores disefiados para desarrollar
actitudes de interés y respeto por los otros,
aumentar la capacidad de resolucion de con-
flictos de forma no violenta, a mejorar las
relaciones interpersonales, crear ambientes
mas relajados y productivos, favorecer la au-
torregulacion por la busqueda de soluciones
auténomas y negociadas, etc. (Cabello, Casti-
llo, Rueda, y Ferndndez-Berrocal, 2016). Pero
ante todo a adquirir un aprendizaje centrado
en valores, en el que construyan buenos es-
tilos afectivos y buenos habitos de compor-
tamiento.

En definitiva, lo que se pretende es pro-
mover condiciones que posibiliten el apren-
dizaje de habilidades que permitan afrontar
de modo positivo y constructivo los desafios
de la vida cotidiana.

Llegados a este punto creemos que ha
quedado claro que escuela y sociedad van
unidas. Que debemos de emprender un ca-
mino hacia a una educacién que abarque
toda la vida y todos los dmbitos de la socie-
dad, y que ésta, se oriente a la integracion y
a la convivencia. De lo que se trata es que se
tenga una comprensién mas global de estos
hechos, donde la figura del educador/a social



se presta idonea para, no soélo transmitir los
conocimientos para entender la vida, sino
también las competencias que les ayuden a
saber cdmo vivirla, y cémo afrontar las com-
plejidades de la misma.

En esta linea Petrus (2004), destaca que
educacion social y escolar no son excluyen-
tes, puesto que la educacién es por necesi-
dad social. La escuela tiene la necesidad de
avanzar hacia una formacién integral adap-
tada a las necesidades individuales de cada
alumno/a en una realidad socioeducativa
cada vez mas compleja y diversa y ademas la
necesidad de establecer puentes de comuni-
cacion entre el centro escolar, la familia y el
contexto social.

De lo que se trata es de ir creando un mo-
delo de trabajo que implique en igual medi-
daalaescuelayalasociedad en la educacion
de nuestros futuros ciudadanos/as.

Un primer paso para percibir la necesidad
de los educadores/as sociales como parte de
la plantilla de los centros educativos, es dejar
atras la separacidon que tradicionalmente se
ha hecho entre educacién formal, no formal
e informal.

Es necesario poner énfasis en una educa-
cién integral, donde los conceptos de formal,
no formal e informal se diluyan, porque al fi-
nal la tarea educativa que se hace tanto fue-
ra como dentro de la escuela es un proceso
global de educacién (Laorden, Prado, y Royo,
2006).

Estamos ante una oportunidad para que,
con la participacién de educadores/as socia-
les en este ambito, la institucion escolar se
adapte mejor a las nuevas realidades sociales.

En esta linea nos remontamos al afio 2004,
afno en el que se hizo publico un documento
titulado “El educador y la educadora social en
el Estado espafiol: una concrecion de su tra-
bajo en los centros escolares”.

Este documento daba respuesta a expe-
riencias en diversas zonas de Espafia (Extre-
madura, Andalucia, Castilla la Mancha, entre
otras) donde se empezaba a introducir al
educador/a social en las escuelas y en insti-
tutos de educacién secundaria. Vemos nece-
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sario matizar que la labor de estos profesio-
nales y su consideracion profesional quizas
no fue la adecuada, en unas ocasiones por
elaborar tareas que no son propias del perfil
profesional del educador/a social y en otras
por ser considerados personal de administra-
cién y servicios. Aun asi, se presentan como
una gran oportunidad, en la cual educado-
res/as sociales pueden desarrollar diversas
funciones.

Concretar estas funciones y saber cémo
enclavarlas en el conjunto del centro, se
vuelve una cuestidon clave (Parcerisa, 2008).
Destacar por otro lado y desde un punto de
vista normativo/legislativo, lo que se recoge
en la Ley 6/2014, de 25 de julio, Canaria de
Educacién no Universitaria, donde desarrolla
en varios de sus articulos la incorporacién de
educadores sociales a los centros escolares
en determinadas circunstancias, (atencién a
la diversidad, alumnado de distintas culturas,
etc.). Para intentar amparar los diversos co-
metidos que pueden ejercer los educadores
sociales en los centros educativos, hemos
optado, por un lado, consultar diversas de-
finiciones sobre qué es la educacidn social,
como la que propone Giné (2007)3, y por otro
identificar elementos caracteristicos de la
educacion social que tienen relacién con la
intervenciéon educativa escolar.

En cuanto al andlisis de las definiciones,
entendemos que la educacién social debe
tener cabida dentro del sistema educativo,
puesto que uno de sus fines es el desarrollo
integral de los/as jévenes, por lo tanto, pode-
mos decir que es una parte de la educacién.

En esta tarea destacamos el papel funda-
mental que juega la educacién emocional, ya
que a través de ella los mas jévenes pueden
aprender a ser ciudadanos criticos e integros,
y ser capaces de actuar y vivir con madurez'y
responsabilidad.

Ya a la hora de interrelacionar elementos
entre educacién social e intervencién edu-
cativa escolar, hemos seguido lo que desta-
ca Longas (2000, pp. 101-103), resaltando lo
mas relevante e intentdndolo vincular a la
educacion emocional.



Por un lado, el objetivo de socializar a la
mayoria de ciudadanos, incluidos aquellos
que se identificarian mas claramente como
los destinatarios de la educacién social, como
por ejemplo alumnos con necesidades edu-
cativas o en posible situacion de riesgo y/o
exclusioén social.

Por otro lado, los relacionados al ambito
de la docencia. Si visualizamos los curricu-
lums, y las diversas innovaciones que se han
ido implantando, reconocemos numerosos
contenidos y practicas caracteristicas de la
educacion social.

Habilidades sociales, educacion en valo-
res, educacion emocional, prevencion de la
violencia o educacién para el tiempo libre
son algunos ejemplos significativos de ne-
cesidades claramente detectadas en parte
del alumnado y en las que, en ocasiones, el
profesorado que lo imparte no esta suficien-
temente formado o incluso, es llevada a cabo
por otros profesionales.

Por ultimo, destacar aquellas actividades
mas relacionadas con ocio y el tiempo libre,
con la cultura o con el contacto con la comu-
nidad entre otros, que son ambitos clasicos
de la educacion social, pero que en muchas
ocasiones son dinamizados desde la buena
voluntad por asociaciones de padres.

REFLEXION

En este apartado nos centraremos en re-
flexionar sobre los aspectos desarrollados
en el marco tedrico anteriormente expuesto
y en las observaciones de las experiencias
practicas llevadas a cabo en el campo de la
educaciéon emocional en la escuela, ya que
nos permitird analizar la informacién de ma-
nera critica y objetiva.

Para ello intentaremos seguir la misma
estructura del marco anterior con el fin de
mantener el mismo formato de estudio. Los
objetivos de este punto es considerar las
necesidades socioeducativas de los mas jo-
venes que se plantean en la escuela y cémo
desde la educacién social se le puede dar res-
puesta a esas necesidades.
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Tras el recorrido por el marco tedrico, y
por las diferentes experiencias practicas, he-
mos podido evidenciar los beneficios que
la educacion emocional puede aportar a los
mas jévenes, tanto en la escuela como fuera
deella.

Llegados a este punto podemos decir que
todo seria perfecto si todos los nifos/as po-
seyeran habilidades emocionales para afron-
tar las vivencias de su dia a dia, pero ;y si no
es asi? ;Podemos educar las emociones de
los mas jovenes? Educar las emociones se ha
convertido en los Gltimos aflos en una mate-
ria que gran parte de la comunidad educativa
considera primordial para el desarrollo evo-
lutivo y socioemocional de los més jovenes.
Autores como Bisquerra (2010) destacan la
importancia de este proceso educativo, con-
tinuo y permanente, como una forma de pre-
vencién primaria inespecifica, que permite
a los mas jovenes en su desarrollo a la vida
adulta, adquirir recursos y estrategias para
enfrentarse a las diferentes experiencias que
la vida les depara.

En la misma linea, investigaciones como
las de Extremera y Fernandez (2004); Pena,
Extremera, y Rey, (2011); o Ambrona, Lépez-
Pérez y Marquez-Gonzélez, (2013), eviden-
cian como alumnos con un buen manejo de
las emociones parecen tener, entre otros be-
neficios, mejores estrategias de solucién de
conflictos, calidad y cantidad de redes inter-
personales y de apoyo social, herramientas
para disuadir comportamientos disruptivos,
agresivos o violentos, etc. contrarrestando
esto ultimo lo evidenciado por una gran par-
te del profesorado (disrupcion en las aulas,
violencia escolar, bullying, etc.), y que nos
son mas que un reflejo de la sociedad en la
que vivimos (Bisquerra, 2003).

Hasta aqui todo bien, la educacién emo-
cional se plantea como un éarea importante
de trabajo con los mas jovenes, pero, ;como
llevarla a cabo? Una de las grandes tareas de
la escuela es el pleno desarrollo de la per-
sonalidad integral del alumnado y para ello
intenta trasmitir una serie de competencias
para la vida de cara a la prevencion (Bisque-



rra, 2003). Aunque es dificil saber qué compe-
tencias necesitan los mas jovenes para afron-
tar los diferentes retos que se le presentan,
sabemos que ya no son sélo las competen-
cias profesionales habituales.

Por este motivo y siguiendo a Bisquerra
(2010) destacamos las competencias emo-
cionales como factores preventivos y como
objetivo de la educacién emocional.

Bisquerra (2010) aporta una definicién y
una clasificacién (Bisquerra, 2003, pp. 25-26)
de competencias emocionales interesante
de analizar, puesto que en ambos casos ya no
solo se refiere al saber, sino al saber hacer.

Creemos que aqui esta la respuesta a la
pregunta antes planteada, ;cémo llevarla a
cabo? Pues no sélo trabajando los aspectos
cognitivos, sino también los fisiolégicos y los
conductuales, siendo los tres elementos sus-
ceptibles de trabajar a través de diferentes
actividades y metodologias en las aulas.

La relajacion, la regulacion de la expresion
emocional, el conocimiento de las propias
emociones, etc., trabajadas a través de role-
play, visualizaciones, ejercicios de relajacion,
canciones, bailes, cuentos, mimica, etc., son
una gran oportunidad para que los nifios/as
desarrollen situaciones de aprendizaje viven-
ciales, significativas, integradas, transversales
y globalizadas, teniendo como finalidad una
labor explicitamente educativa (Lemes, Gar-
cia, y Garcia, 2014).

La ensefanza de estas competencias de-
pende de forma prioritaria de la practica, el
entrenamiento y su perfeccionamiento, y no
tanto, aunque creemos que también es im-
portante, de la instruccién verbal.

Creemos que lo esencial es entrenar y
practicar las competencias o habilidades
emocionales y convertirlas en una expresion
adaptativa mas del repertorio de los mas jo-
venes.

Como hemos podido apreciar y desta-
cando lo que nos dicen diversos autores, la
inclusion de los aspectos emocionales y so-
ciales en el curriculo de los alumnos se apre-
cian como una posible salida a alguno de los
problemas urgentes del sistema educativo
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(Ruiz-Aranda, Fernandez-Berrocal, Cabello, y
Salguero, 2008).

En Espafa en los ultimos aios se han he-
cho eco de ello y ya empezamos a distinguir
algunas iniciativas de educaciéon emocional
que se estan llevando a cabo en diferentes
partes del territorio, un ejemplo de ello es el
ya citado simposio, celebrado en Madrid en
septiembre de 2011(Pérez-Gonzélez y Pena,
2011, p. 34). Siguiendo esta linea de iniciati-
vas, Canarias se sube al carro y es una de las
primeras comunidades en formar a sus alum-
nos en educacién emocional. En el curso
2014-2015 se empieza a impartir "'EMOCREA’,
(Educacién Emocional y para la Creatividad).
Respaldada por las aportaciones de autores
como Bisquerra (2003) esta area se plantea
de una forma integradora, transversal y bas-
tante practica, donde los alumnos trabajan
con diferentes actividades los aspectos emo-
cionales, como una oportunidad para desa-
rrollar situaciones de aprendizaje integradas,
tranversales y globalizadas (Lemes, Garcia, y
Garcia, 2014).

La intencién no es meramente curricular,
va mas alla, esta area pretende capacitar al
alumnado para que se relacione activamen-
te y sepa comprender a las demas personas,
por lo que se les enseiia a prevenir y resolver
conflictos desde el didlogo y la negociacién,
desarrollando habilidades sociales (empatia
y asertividad), dotando a los nifios/as de las
herramientas necesarias para que en definiti-
va aprendan a convivir.

Pero es aqui donde se nos plantea una
nueva incognita, ;Quién podria llevar a cabo
dicha tarea educativa? En principio dicha ta-
rea es impartida por los propios profesores
del centro que tras recibir una formacién de
un mes aproximadamente, y siguiendo un
manual facilitado por la Direccién General de
Ordenacioén, Innovacién y Promocién Educa-
tiva y elaborado por, Lemes, Garcia y Garcia
(2014), empiezan a trabajar en el aula. Aun-
que las aportaciones hasta el momento de
profesores y familiares nos dan una idea de
los resultados que genera un trabajo emo-
cional en el aula, creemos que para llevar a



cabo esta tarea es necesario realizar algunas
mejoras.

En primer lugar, queremos destacar el as-
pecto formativo de los educadores. Para tra-
bajar el aspecto emocional es necesario una
formacién especifica, asesoramiento y apoyo
profesional (Pérez-Gonzalez, y Pena, 2011).

En segundo lugar, es necesario evidenciar
la efectividad de estos programas. Para ello
se debe trabajar para elaborar modelos de
evaluacion satisfactorios y pasar de la inter-
vencion a la investigacion (Pérez-Gonzélez, y
Pena, 2011; Bisquerra, 2003).

De lo contrario, puede darse el caso de
que una escuela esté aplicando un progra-
ma, consumiendo importantes recursos hu-
manos, organizativos (de tiempo y espacios),
y econémicos, y que dicho programa no sélo
no esté consiguiendo lo que se pretende,
sino que incluso podria estar afectando ne-
gativamente al alumnado o a la comunidad
educativa.

Y por ultimo y no menos importante, es
necesario plantear la incorporacién de otros
profesionales al dmbito educativo. Es aqui
donde lanzamos nuestra ultima pregunta,
iqué profesional de la educacion seria ido-
neo para trabajar en el contexto escolar ocu-
pandose, entre otras labores, de la educacién
emocional de los mas jovenes?

Como hemos recogido y destacado en
apartados anteriores, escuela y sociedad van
intimamente unidas. Pensamos, y respalda-
dos por diversos autores (Laorden, Prado, y
Royo, 2006; Longas, 2000; Giné, 2007; Parce-
risa, 2008; Petrus, 2004) y por diversas expe-
riencias llevadas a cabo en diferentes comu-
nidades de nuestro pais, que el educador/a
social es un profesional que se adapta per-
fectamente a la realidad de los centros edu-
cativos por diversos motivos.

La escuela avanza hacia una formacién
integral de su alumnado, donde su realidad
socioeducativa es cada vez mas compleja y
diversa, por lo que se plantea cada vez mas
un nexo de unidn entre escuela, familia y
contexto social. El educador/a social por su
formacién y su vision de la educacién como
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proceso global, podria ser el profesional que
mejor se adapte a esta circunstancia. El fin
tanto de la escuela como de la Educacién So-
cial es la formacion integral del individuo, por
lo tanto, no existen diferencias en cuanto al
objetivo principal de la educacion.

Por otro lado, y ciféndonos mas a las ta-
reas a realizar, tanto el profesorado como los
educadores/as sociales, comparten la labor
de socializar al alumnado, trabajar las habi-
lidades sociales, la educacion en valores, la
prevencién de la violencia, etc., siendo todos
estos y mas aspectos formativos parte del cu-
rriculo del educador/a social y por el que esta
concienzudamente preparado.

Ya centrandonos en la materia de educa-
cién emocional y vinculdndola a la preven-
cién y resolucion de conflictos, vemos como
el educador/a social tiene posibilidades de
afrontar esta materia con éxito, no sin antes
destacar, que al igual que los profesores, el
educador/a social necesita formarse y espe-
cializarse en educacion emocional para po-
der afrontarla con notoriedad.

Después de observar cudles son los con-
flictos que mas abundan en los contextos
escolares y cuadles son sus posibles causas
(Martinez-Otero 2005, pp. 35-42), vemos
que existen aspectos en la formacion del
educador/a social que le permitiria tener
herramientas para afrontarlos con éxito, y la
posibilidad de trabajar desde la prevencion.

Es aqui, en la prevencién, donde vincula-
riamos al educador/a social con la educacién
de las emociones, puesto que ésta Ultima,
y siguiendo a lo que ya apuntaba Bisquerra
(2010), tiene un caracter de prevencién pri-
maria inespecifica.

Por otro lado, otro aspecto de vinculacién
con la materia ya mencionada, es en la parte
evaluativa, donde el educador/a por su for-
macion inicial podria realizar diversas apor-
taciones.

Por dichas cuestiones y por lo que en de-
finitiva queremos para los mas jévenes, una
sana sociabilidad, valoramos al educador/a
social como profesional recomendable en la
intervencién socioeducativa en la escuela,



trabajando desde diversas areas, y desempe-
fAando un tipo de docencia que deberia ser
muy apreciada.

CONCLUSION/DISCUSION

Como se ha podido comprobar, la figura
del educador/a social en los contextos esco-
lares es un elemento clave a la hora de ela-
borar e impartir tareas socioeducativas a los
mas jovenes.

Para que esto sea posible, es necesario
que se creen espacios Utiles y favorecedores
para el aprendizaje, todo ello en conjunto
con el resto de profesionales de la comuni-
dad educativa.

Dichos espacios donde confluyen las ta-
reas de maestros, educadores sociales, peda-
gogos, orientadores, psicélogos, etc., deben
ser puntos de encuentro donde exista una
cultura de colaboracién interprofesional que
se construya paso a paso.

Es en esa construccion de trabajo en equi-
po donde debe irse fraguando una linea de
actuacién compartida, donde el concepto
de intervencion educativa pueda entenderse
como una accién intencional, teniendo como
finalidad, el desarrollo personal y social de las
personas, grupos y comunidades, intentando
mejorar asi tanto su calidad de vida como su
participacion social.

Por otro lado, y cifiéndonos al desempe-
Ao profesional de los educadores/as sociales,
vemos necesario defender que la labor en los
centros educativos de dichos profesionales
no se debe relegar a la funcion de apagafue-
gos o a la intervencién exclusiva por com-
portamientos disruptivos, ante todo para no
convertir la profesion en un recurso de relevo
y soporte asistencial.

Para ello resaltamos la idea que, desde la
administracion correspondiente, con los di-
ferentes Reglamentos y Ordenes, desde los
Colegios

Profesionales de Educadores/as Sociales,
como desde los propios centros escolares
donde desarrollan algunos profesionales de
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la educacion social sus labores, se intente
modelar y definir coherentemente unas fun-
ciones con una determinada linea de inter-
vencién consolidada e integrada y que a su
vez sea reconocida por el resto del personal
docente. En relacién a esto Ultimo destacar el
Convenio de Colaboracion entre

La Consejeria de Educacién y Universida-
des del Gobierno de Canarias y el Colegio
Profesional de Educadores y Educadoras
Sociales de Canarias (CEESCAN), para la me-
jora del sistema educativo y de la Educaciéon
Social, suscrito el 22 de septiembre de 2017
y publicado en el Boletin Oficial de Canarias
nam. 192, de 4 de Octubre de 2017, por la
Consejeria de Educacion y Universidades.

Siguiendo con el desempefio profesional
del educador/a social en las escuelas, es nece-
sario hacer referencia a aquellas materias que
figuran en los curriculums de los profesores,
y que forman parte de las diversas innovacio-
nes que se han ido implantando en el dmbito
educativo (habilidades sociales, educacién
en valores, educacién emocional, resolucion
de conflictos, etc.), en donde podemos reco-
nocer numerosos contenidos y practicas ca-
racteristicas de la educacion social.

Por lo que cabe resaltar al educador/a
social como un profesional mas en la inter-
vencion con los jovenes en dichas materias,
habilitdndolo asi para impartir un tipo de do-
cencia que deberia ser, entre otros aspectos,
muy valorada.

Otro aspecto relevante de la aportacién
de los educadores/as sociales al trabajo en
el ambito escolar seria en la evaluacién y se-
guimiento de los diferentes programas que
se llevan a cabo en este contexto, entre ellos
los referidos a la educacién emocional, pues
como aporta Bisquerra (2003) no se dispone
de modelos de evaluacién plenamente satis-
factorios para aplicarlos en dicha materia.

Es aqui donde el educador social por su
formacién, podria realizar una muy buena
contribucioén, realizando estudios rigurosos
de la eficacia de los programas de educacion
emocional en pro de la calidad educativa, to-
mando como referencia buenos modelos de



evaluacion de programas, realizando buenos
disefios de investigacion y empleando herra-
mientas apropiadas tanto para la recogida
de informacion como para la valoracién sis-
tematica del disefio, del desarrollo y de los
resultados de tales programas.

Por otro lado, adentrandonos en la forma-
cién inicial de los educadores/as sociales se
deben incorporar los principios, realidades y
necesidades de la educacion en los centros
escolares.

Aspectos como el conocimiento del cu-
rriculo, legislaciéon educativa, competencias
profesionales de maestros u otros profesio-
nales (pedagogos, orientadores, trabajadores
sociales, etc.), deben formar parte del conjun-
to de conocimientos que permitan acercarse
de una forma practica a esta realidad y a su
vez promuevan el desarrollo de mejoras so-
ciales y educativas.

Otro aspecto en la formacién inicial de
los educadores/as sociales y que seria una
primera semilla para un trabajo compartido
con profesionales de la educacién y con otros
técnicos que desarrollan sus tareas en este
campo, es que desde los primeros afios del
Grado Universitario se empiece a trabajar de
manera interdisciplinar. Es decir, la universi-
dad debe facilitar espacios de encuentro en-
tre diferentes carreras que sean susceptibles
de compartir espacios profesionales, para asi
generar una cultura de trabajo colaborativa
entre el profesorado, educadores/as sociales
y otros profesionales.

Por otro lado, por parte del educador/a so-
cial es necesario que a lo largo de su desem-
pefo profesional realice una serie de tareas
para poder ser respetado y valorado en este
contexto.

Debe formarse y actualizarse constante-
mente, ya no solo para aprender sino para
desaprender, indagar en experiencias prac-
ticas que se lleven a cabo en otros lugares,
buscar siempre la critica constructiva en lo
que hace y en lo que se hace, reconvertir
las herramientas tedricas para la labor de la
intervencion, fomentar el trabajo interdisci-
plinar, cuidar de si mismo y de los otros pro-
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fesionales con los que comparte tarea, en fin
“tener pasion por lo que hace”.

En definitiva, debemos de abrir la posibi-
lidad de trabajar con todos, desde la preven-
cién y en clave comunitaria, desde la educa-
cién infantil hasta la secundaria, y en todo
tipo de centros, tanto aquellos donde existe
mayor conflictividad social como en aquellos
contextos mas “normalizados”.

La intencién es intervenir para fortalecer a
los alumnos y a las familias que participan en
la comunidad educativa sin tener que espe-
rar a que aparezcan los problemas.

Todo ello nos lleva a una realidad edu-
cativa donde el respeto hacia las diferentes
formas y practicas de trabajo, se une a la ne-
cesidad de continuar apreciando de forma
continuada y critica, tanto la incorporacion,
como la tarea profesional de los/as educado-
res/as sociales en los contextos escolares.
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Resumen:

En este estudio se destaca influencias de anteriores investigaciones en Estados Unidos y Lati-
noamérica, al mismo tiempo que nos apoyamos en teorias como la parentalidad positiva de
autores como Rodrigo, Mdipez y Martin (2010) entre otros. El objetivo principal de dicho tra-
bajo es la deteccion de posibles casos de desproteccién infantil, en dmbito escolar, mediante la
creacion de una herramienta que favorezca el posterior andlisis e intervencion, si asi lo requi-
riese, a través de los datos obtenidos. En cuanto a los resultados, cabe destacar que existe un
pequerio porcentaje de discentes que sufren una posible desproteccién infantil en alguna de
sus vertientes aunque, un alto porcentaje no lo sufre. Sin embargo, haciendo distincién entre
ambos sexos, existe una tendencia mayor en los discentes varones a sufrir desproteccion en el

contexto familiar.

Palabras clave:

Deteccién, desproteccion infantil, situacion de riesgo, factores de riesgo y factores de protec-

cion.

1. INTRODUCCION

Elaborar una definicion de desproteccién
infantil es una tarea compleja debido al es-
tablecimiento de los limites entre lo que es
maltrato y lo que no lo es y la dificultad para
superar la tendencia a la vaguedad y genera-
lidad de las definiciones y conseguir respetar
la heterogeneidad, precisién y concrecion de
cada una de las diferentes formas de despro-
teccion y maltrato infantil (De Paul y Arrua-
barrena, 1996), aunque la mayoria de ellas
aluden a elementos basicos de frecuencia,
intencionalidad, intensidad y duracién.

Con todo ello, destacamos definiciones de
la mano de autores como Rodrigo (2007), en
las que se alude al riesgo psicosocial como
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aquella situacion en la que los responsables
del cuidado, atencién y educacion del menor,
por circunstancias personales o relacionales,
asi como por influencias adversas de su en-
torno, hacen dejacién de sus funciones pa-
rentales o hacen un uso inadecuado de las
mismas, comprometiendo o perjudicando el
desarrollo personal y social del menor (Rodri-
go, 2007). Ademads, podemos hacer alusién
a lo expuesto en 172 del Cédigo Civil y por
autores como De Paul y Arruabarrena (1996),
en el que se hace referencia a tres elementos
fundamentales, los cuales influyen en el de-
sarrollo de una situacion de desproteccion
infantil:



Por el incumplimiento de los deberes de
proteccion, en el que se renuncia a cumplir
los deberes de proteccion por el no reconoci-
miento de la patria potestad.

Por el imposible ejercicio de los deberes
de proteccién, donde los progenitores viven
en una situacién que no les permite ejercer
las tareas de proteccién de manera temporal
o definitiva.

Por el inadecuado cumplimiento de los
deberes de proteccién, en los que se destaca
un cumplimiento parcial o equivoco de los
deberes de proteccién del menor.

Todo ello, puede afectar de diversas for-
mas al menor atendiendo a los criterios de la
perspectiva evolutiva -la edad en la que se
manifiesta la situacion de desproteccion-, la
presencia de factores de vulnerabilidad en el
menor -en relacién las caracteristicas perso-
nales del mismo- y la existencia de dano real
o potencial -las consecuencias que esto pro-
voca en su desarrollo a medio y largo plazo-
(Dubowitz, Black, Starr, y Zuravin, 1993).

Es por ello que este estudio se va a ver in-
fluido de manera directa con la relacién del
cuidador y el menor y los elementos que in-
fluyen en una practica parental positiva para
el desarrollo de la infancia (Rodrigo, Maiquez
y Martin, 2010) en el que se hace especial
alusidn a tres pilares fundamentales para su
aplicacion, atendiendo:

En primer lugar el contexto psicosocial del
menor, en el que los factores de riesgo pue-
den influir en los diferentes niveles en los que
se desarrolla el menor (OMS, 2009), ya sea a
nivel individual (relacionado con los elemen-
tos bésicos de su desarrollo personal), nivel
relacional (nos referimos a los vinculos con
los individuos de su entorno), nivel comu-
nitario (los espacios o localizaciones donde
se desarrollan dichos vinculos o relaciones
sociales) y nivel social (las caracteristicas y
normas sociales que determina la sociedad
donde se desarrolla el menor).

En segundo lugar las necesidades del
menor, las cuales son inherentes a la especie
humana, son universales y estan presentes a
lo largo de toda la vida (Quintana, Melendro,
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Rodriguez y Mari, 2016, p. 14) por lo que una
de las funciones mas relevantes de la familia
es garantizar el derecho del menor a vivir en
condiciones que les permitan satisfacer to-
das sus necesidades basicas (Lopez, 2008) y
para ello es imprescindible llegar a conocer
todas estas necesidades a razon de la etapa
madurativa del infante, pudiendo clasificar-
las en tres grandes bloques (Bernal, Rivas y
Urpi, 2012):

- las necesidades de caracter fisico-bio-
légico (higiene, alimentacién, descanso
y la salud entre otros; las cuales suelen
mostrar signos evidentes a la observacién
humana en caso de riesgo de desprotec-
cién),

las necesidades emocionales y sociomora-
les (son las que se refiere a las necesidades
de tipo afectivo, emocional y espiritual del
menor que pueden ser alteradas de una
manera psicolégica y suelen tener cierto
nivel de dificultad en su deteccion),

las necesidades cognitivas y sociales (hace
referencia a los factores que contribuyen
en el desarrollo intelectual del menor,
como puede ser la imaginacion, la l6gica
y la autonomia entre otros, y podria influir
directamente en su manera de percibir el
mundo y las relaciones sociales en las que
se desarrolle).

En tercer lugar, destacamos las capacida-
des parentales, que dependen de muchos
factores individuales de cada cuidador, y
éstas se reflejan, en consecuencia, en por
un lado, las teorias implicitas de los padres
(Triana y Rodrigo, 1985) tales como teoria
innatista (defiende que la forma de ser del
menor viene arraigada a la herencia), teoria
ambientalista (el ambiente donde se desarro-
lla determina su evolucién), teoria nurturista
(en las que el desarrollo del menor depende
de la satisfaccion de las necesidades fisico-
bioldgicas) y teoria constructivista (se basa
en la negociacion, la autonomia y entiende
la evoluciéon del menor como un proceso
cambiante donde el menor es el protagonis-
ta) y, por otro lado, en los estilos de crianza



parental (Torio, Pefia y Inda, 2008) que han
desarrollado a lo largo de su vida, tales como
el estilo democratico (el cual esta ligado a la
teoria constructivista ya que busca la autono-
mia, la iniciativa y el aprendizaje de los erro-
res mediante un componente ludico para su
desarrollo), el estilo autoritario o represivo
(la obediencia es el pilar fundamental y se
determina mediante castigos y refuerzos, lo
podemos atribuir a la teoria ambientalista ya
que buscan protegerlos del ambiente donde
no estan capacitados para saber qué les con-
viene) y el estilo permisivo o «laissez-faire»
(carencia de normas que suele estar justifi-
cada con las teorias innatistas y/o nurturista,
ya que se siente incapacitados para corregir
su forma de ser heredada y ser suficiente la
satisfaccion de sus necesidades fisico-biolo-
gicas para su evolucion).

Los tres pilares que proporciona la paren-
talidad positiva (Rodrigo, Mdiquez y Martin,
2010) son fundamentales para el funciona-
miento familiar y el desarrollo de la infancia
en las diferentes etapas evolutivas. Asi cada
una de ellas aporta un aspecto primordial
en dicho desarrollo y, por el contrario, la al-
teracién de cualquiera de dichos elementos
de la practica parental puede suponer una
situacion de riesgo de desproteccién infantil
que puede ser detectada por las instituciones
pertinentes entre los que podemos destacar
la escuela como uno de los mas relevantes
por la cercania al menor y a la familia.

Por lo que, los poderes publicos deben
garantizar la Proteccién de los Menores me-
diante la prevencion, deteccion y reparacion
de situaciones de riesgo (Ley 26/2015, del
28 de julio), es por ello que en este estudio
nos vamos a centrar en el disefio de una he-
rramienta de deteccién de menores en situa-
cién de riesgo de desproteccion infantil.

Teniendo en cuenta nuestro estudio, po-
demos hacer alusion a la definicion que apor-
ta Martin Esquivel, Mora Garrancho y Perera
Martin (2004): «Detectar, es reconocer o iden-
tificar una situacion susceptible de ser un caso
de desproteccion infantil» en este caso, dentro
del dmbito escolar, considerandose una falta
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disciplinar grave el incumplimiento de las
obligaciones anteriores, descritas en la Ley
Organica 26/2015.

Sin embargo, existen dificultades en rela-
cién a la deteccion de casos por diversas ra-
zones que caracterizan al problema en cues-
tion (Paul y Arruabarrena, 1996), como puede
ser la habitual incapacidad por parte de los
miembros de la familia para pedir ayuda, la
invisibilidad y privacidad del caso ya que el
Unico testigo de la situacion, mayoritaria-
mente, es el menor que lo esta sufriendo y
esto sucede en la intimidad familiar, de ma-
nera que no puede observarse directamente.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo general:
Averiguar los posibles casos de desprotec-
cién infantil.

Objetivos especificos:
Detectar los posibles casos con desprotec-
cion infantil en los chicos.

Detectar los posibles casos con desprotec-
cion infantil en las chicas.

3. METODO

3.1. Participantes

La colaboracién de las instituciones publi-
cas en este tipo de proyectos es fundamental
para la puesta en practica de herramientas
como la que presentaremos a continuacion.
Gracias a ello, podemos medir el nivel de des-
proteccion infantil en un contexto cercano a
los participantes de este estudio sin pertur-
bar su rutina, desde el dmbito académico. En
base a ello, contamos con la colaboracion de
un centro de infantil y primaria publico ubi-
cado en el sureste de la isla de Gran Canaria,
en el Municipio de Ingenio, con el que pode-
mos contar con una muestra de 87 alumnosy
alumnas (38 varones y 49 mujeres) de quinto
y sexto de primaria, de los cuales, distingui-



mos entre tres clases de quinto y dos clases
de sexto, con la finalidad de poner en précti-
ca nuestra herramienta para la deteccién de
riesgo de proteccion infantil en el dmbito es-
colar. Ademas de ello, se conté con la colabo-
racion de los profesionales de educacion, en-
cargados de dichas aulas, y con el director del
centro escolar para garantizar el buen funcio-
namiento y coordinacion del alumnado.

Todo ellos, fueron seleccionados de forma
voluntaria mediante las medidas expuestas
en el apartado anterior, utilizando el consen-
timiento informado garantizando el anoni-
mato de los participantes y las caracteristicas
del instrumento.

3.2. Instrumento

En este estudio, pretendemos poner en
practica la herramienta ad hoc, a la que he-
mos denominado CUDESIN (Cuestionario de
Desproteccion Infantil) contribuyendo a la
deteccién de posibles casos de desprotec-
cién infantil en las aulas y que sirva de pre-
cedente a los centros educativos para iniciar
el proceso de notificacion a las autoridades
competentes, si se diese algun caso, ademas
de, mostrar, en cierta medida, la realidad fa-
miliar que hay en los centros de educacién.
Esta herramienta consta inicialmente de 20
items, los cuales se han reducido a un nime-
ro final de 12 items que garantizan la fiabili-
dad de esta herramienta para el cumplimien-
to del objetivo principal, que es la deteccion
de casos en riesgo de desproteccion.

Estos items valoran, en una escala de 5
puntos, diferentes circunstancias en contras-
te con las capacidades parentales y los recur-
sos que éstos utilizan para cubrir las necesi-
dades del menor, ya sea utilizando recursos
que se manifiestan de forma psicoldgica,
fisica o sin violencia. Partiendo de ello, el CU-
DESIN evalua la frecuencia en la que el indi-
viduo a sufrido una determinada situacién
en el hogar durante el dltimo afio (1- Mas de
diez veces, 2- de seis a diez veces, 3- de tres a
cinco veces, 4- de una a tres veces, 5- nunca),
sabiendo que a menos puntuacion obtenida
en el cuestionario, mas cerca del umbral de
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desproteccion se encuentra el individuo (el
umbral de desproteccién lo obtendremos
mediante la realizacion de centiles de la
muestra) y a mas puntuacién obtenida me-
nos probabilidad de riesgo de desproteccion.
Por otro lado, aludimos al anonimato de este
cuestionario, donde los Unicos datos perso-
nales que se recogen en él estan relaciona-
dos con el sexo, la edad, el curso académico
que cursa el alumno/a y el centro educativo
al que pertenece, debido a la importancia
que dicha informacién tiene para la realiza-
cién de los resultados de esta herramienta y
el estudio, ademas de garantizar su posterior
identificacion y notificacion y garantizar la
sinceridad del alumnado al sentirse seguro
en el anonimato (ya que no se le va a identifi-
car directamente).

3.3. Resultados

Para la realizacién de los resultados se
ha utilizado como variable independiente
la edad, el sexo, el curso y el tipo de centro,
destacando los items que ofrecen mayor rele-
vancia a todo aquello explicado en el Marco
Tedrico del presente documento. Para ello,
hemos llevado a cabo una serie de analisis
con el fin de garantizar la fiabilidad de esta
herramienta y el estudio realizado en el cen-
tro educativo:

Andlisis descriptivo

Destacamos en este andlisis los resulta-
dos obtenidos por cada uno de los items que
presenta el instrumento llevado a cabo en
este estudio. Por otro lado, podemos hacer
alusion a lo expuesto en el apartado ante-
rior (3.2. Instrumento) en el que puntuamos
los diferentes items de manera descenden-
te, en el que el valor 1 equivale al valor mas
alto en cuanto a riesgo de desprotecciéony 5
equivale al valor minimo en cuanto a riesgo
de desproteccion, por lo que, en relacién a la
media, entre mas alta sea la puntuacion (del
1 al 5) menos riesgo de desproteccion infan-
til sufre el alumnado, en contraste con cada
uno de los items. Exponemos los datos mas
relevantes:



Tabla 1. item 9. Durante el afio pasado, tus padres te

insultaron.
Chicos Media 4,78
Mediana 5,00
Desviacién estandar 0,70
Minimo 1,00
Méaximo 5,00
Chicas Media 4,77
Mediana 5,00
Desviacién estandar 0,58
Minimo 1,00
Maximo 5,00

En la tabla anterior podemos destacar
que, aunque la diferencia entre ambos sexos
no es significativa, en este caso, la practica
educativa que utiliza los insultos hacia el me-
nor para la resolucién conflictos, se inclina
con mas porcentaje hacia el sexo femenino,
aunque, por muy poca diferencia entre am-
bos. Sin embargo, el porcentaje de alumnos/
as que ha vivido ese tipo de circunstancias
en el hogar en significativamente mas bajo
que el porcentaje del alumnado que afirma
no haber vivido situaciones de insultos por
parte de sus cuidadores. Por lo que podemos
evaluar positivamente, en cuanto a la mayo-
ria de alumnos/as, ya que este tipo de practi-
cas no se ejecuta en los hogares de manera
relevante, siendo, mas bien, nula.

Tabla 2. item 13. Durante el afio pasado, te dijeron que te
iban a echar de casa.

Chicos Media 4,89
Mediana 5,00
Desviacién estandar 0,64
Minimo 1,00
Maéaximo 5,00
Chicas Media 4,89
Mediana 5,00
Desviacién estandar 0,46
Minimo 1,00
Maximo 5,00
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El item 13, de la tabla anterior, alude a la
utilizaciéon de una amenaza verbal que sugie-
re el abandono del hogar por parte del me-
nor, en casos de conflictos para su resolucion.
Un factor primordial en este tipo de estrate-
gias es el miedo, el cual actua de forma que
el menor obedece las reglas establecidas por
sus progenitores por la inseguridad de que
éstos los priven de formar parte del hogar
familiar. En este caso, los resultados se mues-
tran bastantes similares en ambos sexos,
obteniendo una media de 4’89 con una des-
viacion estandar bastante unificada ya que se
aproxima de forma significativa a 0. Con todo
ello, podemos aludir a una mediana, en am-
bos sexos, de 5’00 puntos ya los resultados se
muestran muy positivos respecto a este item
en concreto.

Los resultados obtenidos por los dicentes
en el Cuestionario ad hoc (CUDESIN), en el
aula, con el que cumplimentaremos los obje-
tivos de este estudio, nos ayudara a la obten-
cién de puntuaciones con el que podremos
observar los diferentes casos que puedan
tener indicios de desproteccion infantil en el
hogar.

Sin embargo, el andlisis de estos resul-
tados requiere la utilizacion de percentiles
que nos muestren cudl es el umbral de pro-
teccion-desproteccién que va a determinar
de forma clara y especifica qué alumnado se
encuentra en situacion de riesgo en relacién
a la puntuacion obtenida con la herramienta
utilizada para dicho fin:

Tabla 3. Estadisticas de los chicos.

N Valido 38
Perdidos 0
Percentiles 10 48,90

La tabla anterior, nos muestra un total de
38 participantes del sexo masculino de los
que han resultado validos todos los cuestio-
narios realizados. A razén de esto, podemos
destacar el percentil utilizado, el percentil 10,
el cual establece el umbral de proteccion-
desproteccidn que va a determinar los posi-



bles casos de desproteccién infantil de forma
especifica en relacién a las puntuaciones ob-
tenidas por los participantes varones.

Con todo esto, podemos observar que el
valor que nos muestra cual es ese umbral de
proteccion-desproteccién es el valor 4890, o
de una forma mas sintetizada: 49'00.

Esto quiere decir, que todas las puntua-
ciones obtenidas por los participantes del
sexo masculino que se encuentren por de-
bajo o igualado al valor 49'00, del percentil
10, muestran indicios claros de ser posibles
casos con desproteccién infantil en base al
Cuestionario ad hoc (CUDESIN) utilizado para
su deteccion.

Tabla 4. Puntuaciones totales de los chicos.

Puntuacién total Frecuencia | Porcentaje
13,00 1 2,6
43,00 1 2,6
48,00 1 2,6
49,00 2 53
51,00 1 2,6
52,00 1 2,6
53,00 1 2,6
54,00 2 53
55,00 4 10,5
56,00 4 10,5
57,00 5 13,2
58,00 4 10,5
59,00 3 7.9
60,00 8 21,1
Total 38 100,0

En base a todo lo expuesto anteriormente,
podemos observar, en la tabla, que se obtu-
vieron cuatro resultados iguales o inferiores
al valor 49'00, del percentil 10, los cuales, ad-
vierten de 5 posibles casos de desproteccién
infantil entre los chicos que participaron en la
realizacion de este estudio.
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Dichos casos, conforman el 13'10% de la
muestra del sexo masculino, es decir, que
existe un 13'10% de casos con posible des-
proteccion infantil sobre el total de la mues-
tra recogida en relacién al sexo masculino.

Por otro lado, y aludiendo a la parte positi-
va de esta encuesta, la mayoria de los partici-
pantes se encuentran entre las puntuaciones
55’00y 60’00, que conforman el 73'70% de la
muestra de los varones, es decir, que existe
un gran porcentaje de participantes que ad-
vierten tener un gran indice de proteccion
en el hogar y con sus cuidadores, lo cual
podemos afirmar (de forma general) que los
resultados obtenidos en relacién con el sexo
masculino son positivos.

Tabla 5. Estadisticas de las chicas.

N Valido 49
Perdidos 0
Percentiles 10 50,00

En relacion a las chicas, en la tabla anterior
podemos observar que fueron 49 participan-
tes de las cuales todos los cuestionarios resul-
taron validos para realizacion de este estudio.

En este caso, el percentil que se utilizé fue
el mismo que para los chicos (percentil 10)
aunque en este caso, el umbral de protec-
cién-desproteccion recae en el valor 50'00, es
decir, que todas las puntuaciones obtenidas
por las participantes del sexo femenino que
sean igual o inferior al valor 5000, en contras-
te con el Cuestionario ad hoc (CUDESIN) uti-
lizado para la cumplimentacién de los obje-
tivos de este estudio, pueden mostrar claros
indicios de desproteccidn infantil en el hogar.

Por consiguiente, las puntuaciones que
superen este umbral, establecido por dicho
percentil, mostraran cierto nivel de protec-
cién, acorde con el resultado obtenidos en la
herramienta utilizada para dicho fin.



Tabla 6. Puntuaciones totales de las chicas.

Puntuacién Total Frecuencia Porcentaje
35,00 1 2,0
42,00 1 2,0
46,00 1 2,0
47,00 1 2,0
50,00 1 2,0
52,00 1 2,0
54,00 1 2,0
55,00 4 8,2
56,00 2 4,1
57,00 2 41
58,00 9 18,4
59,00 14 28,6
60,00 1 22,4
Total 49 100,0

En la representacién anterior, podemos
observar el umbral de proteccién-despro-
teccion establecido en el valor 50°00 del per-
centil 10. En base a esto, se han obtenido un
total de cinco resultados en el cuestionario
que no superan o igualan dicho valor, por lo
que se puede entender que (en contraste con
la frecuencia) 5 alumnas han obtenido una
puntuacién que puede conllevar que existe
cierto riesgo de desproteccién infantil en di-
cho alumnado.

Este numero de dicentes del sexo femeni-
no, constituye el 10'00% de muestra total de
chicas que han realizado este Cuestionario
ad hoc (CUDESIN) en el ambito escolar para
la deteccién de posibles casos de desprotec-
cién infantil, pudiéndose tratar de cinco ca-
sos de este tipo.

Por otro lado, podemos observar que la
mayoria de los casos de la muestra se con-
centran entre las puntuaciones de 5500
y 60'00, lo que constituye el 85'80% de la
muestra total.

Con ello, queremos hacer alusién a que un
gran porcentaje de muestra se encuentra en
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situacion de proteccion alta con sus cuidado-
res y el hogar, por lo que podemos deducir
que los datos, a nivel generalizado, son bas-
tante positivos, sin olvidar en ningin caso
que debemos tratar de investigar la minoria
que no llega a la puntuacién minima de pro-
teccion con respecto la herramienta utilizada
para ello.

Analisis factorial

Este andlisis es una clase de métodos es-
tadisticos con los que buscamos examinar la
estructura de las interrelaciones que existen
entre un conjunto de variables, representa-
dos en diversos factores, sin ninguna distin-
cion entre variables dependientes o inde-
pendientes y con el propdsito de establecer
estructuras latentes en una matriz de datos.

Con todo ello, podemos destacar los dife-
rentes métodos estadisticos que utilizaremos
en este documento, aludiendo a la coeficien-
cia de fiabilidad como el Alfa de Cronbach, el
test de medida Kaiser-Meyer-Olkin de ade-
cuacion de muestreo y prueba de esfericidad
de Bartlett; ademas de la tabla de la varianza
total explicada y la matriz de datos en rela-
cién a los factores destacados.

Tabla 7. Coeficiencia de fiabilidad:

Alfa de Cronbach
,889

N de elementos
12

Analizando la tabla expuesta, podemos
destacar que la herramienta utilizada para
el presente estudio ofrece un valor Alfa de
Cronbach de 0’89, es decir, que el recurso uti-
lizado ad hoc para nuestro estudio, presenta
una fiabilidad bastante alta al tener un valor
muy aproximado a la puntuaciéon mas alta de
esta escala, ya que dicho Alfa de Cronbach va
incrementando la fiabilidad a medida que as-
ciende entre los valores 0’5 al 1, siendo este
ultimo el valor mas alto en esta escala de fia-
bilidad.



Tabla 8.Test de KMO y Bartlett.

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de 0,837

adecuacién de muestreo

Prueba de Aprox. Chi- 923,929

esfericidad cuadrado

de Bartlett gl 66
Sig. 0,000

En la tabla anterior destacamos dos tipos
de test bien diferenciados: por un lado, des-
tacamos en nuestro estudio el valor de 0.837
en el Test de KMO, pudiendo considerar este
resultado como alto en la escala que ofrece
este test, ya que la obtencién de un resultado
en esta medida se va adquiriendo un valor
mas alto a medida que se aproxima al valor 1,
por lo que se puede apreciar la alta relacion
existente entre dichas variables de este estu-
dio; y por otro lado, podemos hacer referen-
cia al Test de Bartlett, en el que se destaca la
significacion, la cual es igual a 0’000, es decir
que, segun esta medida de aplicabilidad en
la que se presenta que, para que se pueda lle-
var a cabo el analisis factorial, la significacion
debe ser menor a 0'05; por tanto, en nuestro
estudio, partiendo de dicho resultado, se
acepta la Hipétesis Nula pudiéndose aplicar
el analisis factorial.

Tabla 9. Matriz de componentes.

Factor de desproteccion
ftem_13 ,895
ftem_16 ,872
ftem_14 ,850
ftem_8 ,830
ftem_9 ,797
ftem_19 ,790
ftem_10 ,788
ftem_12 741
ftem_2 ,655
ftem_1 ,551
ftem_17 ,523
ftem_6 510
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En la tabla anterior, observan los 12 items
utilizados en nuestro estudio para la detec-
cién de posibles casos de desproteccion in-
fantil que forman parte del factor principal
que explicaria el 55'56% de la varianza total
de datos. En dicha tabla se muestran dichos
items ordenados de mayor a menor segun
sus valores de correlacién, siendo 1’00 el
valor mas alto y 0’00 el menor, es decir que
entre mas aproximada sea la cifra al valor a
1’00 mayor correlacion existe en cada uno de
los items expuestos.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En conclusion, podemos definir la despro-
teccion infantil como una situacion de riesgo,
causada de manera intencional o involunta-
ria, consecuencia de las capacidades de cui-
dador en relacion a las funciones del mismo,
que pone en entredicho la satisfaccion de las
necesidades del menor, el contexto psicoso-
cial y por tanto, el desarrollo personal y social
del menor.

En base a todo lo expuesto, el objetivo
principal de este estudio recae en la detec-
cién de casos con posible riesgo de despro-
teccion infantil con la finalidad de analizar los
indicadores de riesgo y proteccién y contras-
tar, a su vez, las diferencias o similitudes, de
dichos factores, entre ambos sexos desde el
ambito escolar. Para que esto fuera posible,
debemos destacar las bases tedricas de las
que parte este estudio, las cuales han forjado
los cimientos de este trabajo para garantizar
la fiabilidad, la eficacia y la eficiencia de nues-
tra herramienta, la cual busca fomentar la pa-
rentalidad positiva en las familias (Rodrigo,
Mdiquez y Martin, 2010), en donde evalua-
mos el riesgo, en contraste con los tres pilares
fundamentales de esta teoria.

A raiz de todo lo expuesto y con el desa-
rrollo de las herramientas necesarias (basan-
donos en estudios para la deteccion de casos
que sufren desproteccion o maltrato infantil,
llevadas a cabo en paises como Estados Uni-
dos o de Latinoamérica) y la colaboracién de
las instituciones pertinentes hemos podido
cumplir los objetivos establecidos, de ma-



nera que se han podido detectar 5 casos de
chicos y 5 casos de chicas con posible riesgo
de desproteccion infantil y notificar al centro
educativo de este fenémeno, contribuyendo
asi a su deteccion, en relacién con los dife-
rentes recursos utilizados. Respecto a ello, el
Cuestionario ad hoc (CUDESIN) utilizado para
cumplimentar los objetivos de este estudio,
ha conseguido unas puntuaciones bastante
elevadas en relacion a la fiabilidad, los coe-
ficientes de correlacién y la aplicabilidad, por
lo que su utilizacién, para la deteccion de po-
sibles riegos de desproteccion infantil, se ve
avalada por los resultados obtenidos en los
diferentes instrumentos de medida, como el
Alfa de Cronbach y los Test de KMO y Bartlett.

Cabe anadir que, en cuanto a los objeti-
vos de este estudio, hemos podido detectar
un porcentaje del 11'49% de la muestra to-
tal que se encuentra en posible situacion de
desproteccidon por lo que, aunque sea una
minoria, las instituciones publicas deben in-
tervenir para la valorar la situacién de estas
familias y garantizar el bienestar del menor;
sin embargo, la mayoria de los items consi-
guieron puntuaciones medias bastante ele-
vadas. Quizds podamos destacar la utiliza-
cién del grito (item 1), en el mayor nimero
de casos, como elemento mas usado, en el
hogar, para la resolucién de conflictos, sien-
do éste el item con menos puntuacién que
nos encontramos, es decir, que en muchos de
los casos de la muestra, encontramos estrate-
gias parentales que utilizan la voz alzada para
afrontar las dificultades con el menor, siendo
un aspecto muy relevante, a tener en cuenta
en nuestro estudio, observdndose tanto en
los chicos como en chicas.

En base a ello, las instituciones compe-
tentes que forman parte activa de la vida del
menor, como son las instituciones educativas
y los profesionales que las conforman, deben
tener acceso a recursos o formacion que con-
tribuyan a la deteccién de posibles riesgos
de desproteccién infantil, fuera de la mera
observacion, ya que este método depende
directamente de la percepcion del profesio-
nal, sin ninguna garantia de fiabilidad para
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detectar correctamente o evaluar el grado de
riesgo-proteccion. Con todo ello, buscamos
contribuir de alguna manera a la deteccion
de este fenédmeno que, por otro lado, es mas
frecuente de lo que creemos y, aportar un
grano de arena, a fomentar una sociedad de
cambio ofreciendo recursos y herramientas
que hagan posible este hecho.

En lo relacionado a la realizacién de este
trabajo, podemos hacer alusion a la dificultad
anadida que obtiene este estudio, debido a la
dependencia de instituciones externas para
la puesta en practica, necesaria para cum-
plir los objetivos de dicho trabajo. Por otro
lado, hacer hincapié en el conflicto que su-
pone este tipo de estudios, con la utilizacién
de este tipo de cuestionarios, tanto para los
centros educativos como para las familias, al
evaluar los estilos educativos y las estrategias
parentales para satisfacer las necesidades
del menor, hurgando en la privacidad fami-
liar para poder detectar los posibles casos
de desproteccion en el ambito escolar. Sin
embargo, poder contribuir a la deteccion
de dichos casos, es una tarea necesaria, a la
par que satisfactoria, cuando se intenta ga-
rantizar el bienestar familiar y, mas aun, de
un menor. Por esa misma razén, este estudio
obtiene cierta importancia para el ambito
familiar, educativo y social, de manera que
facilita la deteccion e intervencion con las
familias, asi como para ofrecer cierta ayuda
a los profesionales del sector educativo a en-
tender las diversas situaciones que podemos
encontrarnos en los centros y con las familias,
ademas de hacer una aportacion, lo mas so-
lida posible, al proceso de deteccién y notifi-
cacion que han proporcionado profesionales
como De Albéniz, Lucas y Pascual (2011).

Finalmente, no podemos cerrar nuestro
estudio sin aportar una vision critica hacia
nuestro trabajo, de tal manera que debemos
hacer referencia a un estudio con algunos
elementos a destacar para su mejora. Par-
tiendo de ello, un aspecto a tener en cuenta
es que, pese a las puntuaciones obtenidas en
las diferentes herramientas de medida de fia-
bilidad y aplicabilidad (Alfa de Cronbach y los



Test de KMO y Bartlett), nuestro Cuestionario
ad hoc de desproteccién infantil (CUDESIN)
no reune las caracteristicas propias de un ins-
trumento estandarizado, por lo que siempre
hablaremos de posibles casos con riesgo de
desproteccion infantil, pudiendo existir la po-
sibilidad de encontrarnos con fasos positivos,
ya que, por otro lado, la decision de la elec-
cién del percentil se realiza mediante el anali-
sis de los diferentes resultados obtenidos por
la muestra y puede existir un cierto margen
de error. Sin embargo, la solucién a este pro-
blema recae en el proceso de notificacion,
evaluacion, intervencién y seguimiento pos-
terior al momento de su deteccién, nombra-
do anteriormente, de la mano de expertos
competentes, para valorar la posibilidad de la
existencia de dichos falsos positivos o, por el
contrario, con casos en riesgo de desprotec-
cién infantil.
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ANEXO 1.

EDAD:

Se deberd marcar con una X la casilla con el valor que mas se ajuste a tu opinién, teniendo

SEXO:

en cuenta que:

CURSO:

COLEGIO:

DURANTE EL ANO PASADO, MIS PADRES ME GRITARON

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

Durante el afto pasado, mis padres me pegaron con la mano

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

Durante el afho pasado, me castigaron permaneciendo en algun lugar fijo

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

Durante el afto pasado, mis padres me dijeron que te iban a abandon

a

r

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

Durante el afo pasado, tus padres te insultaron

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

10.

Durante el aio pasado, tus padres te dijeron que se separan por tu culpa

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

12.

Durante el afio pasado, tus padres se negaron a hablarte

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

13.

Durante el afo pasado, te dijeron que te iban

a echar de casa

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

14.

Durante el afo pasado, cuando me castigaron, me pegaron con un objeto

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

16.

Durante el afio pasado, tuve miedo de llegar a casa

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces

17.

Durante el aio pasado, se rieron o se enfadaron conmigo por llorar

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

M4s de diez veces

Durante el afio pasado, en casa, senti que no me tenian en cuenta para nada

Nunca

De una a tres veces

De tres a cinco veces

De seis a diez veces

Mas de diez veces
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Resumen:

La presente aportacion realiza una comparativa y sintesis de dos Modelos de mediacién como
son: El Modelo Harvard y el Modelo Circular Narrativo. Tras realizar dicha labor se ha creido
conveniente aglutinar en un unico Modelo las potencialidades de cada uno de ellos con la in-
tencion de que la labor mediadora sea lo mds eficaz posible y pueda ser utilizado en la mayor

cantidad de casos.
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INTRODUCCION

La mediacién es un proceso emergente
en cuanto a la resoluciéon de conflictos se
refiere, ya que este mecanismo pretende ser
la alternativa mas efectiva frente al sistema
judicial. Canarias es una de las Comunidades
Auténomas pioneras en este sentido pues
ha desarrollado un marco legislativo amplio
que regula el dmbito de la mediacién en sus
diferentes aspectos como pueden ser: el pro-
ceso mediador, la figura del mediador, los
limites que hay dentro del uso de esta, etc.
Los aspectos anteriormente mencionados se
desarrollaran convenientemente con poste-
rioridad teniendo como base la Ley 3/2005
de 23 de junio para la modificacién de la Ley
15/2003 de Mediacién Familiar de Canarias
de 8 de abril y el Real Decreto Ley 5/2012, de
6 de julio, de mediacién en asuntos civiles y
mercantiles.
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El proceso de mediacion estd mediatizado
y se enfoca en funcion de los diferentes Mo-
delos de trabajo que se usan dentro del mis-
Mo, como se vera con posterioridad.

Llegados a este punto surge la siguiente
pregunta: ;Cual es el Modelo perfecto para
que las personas traten sus diferencias?

No hay un Modelo perfecto que asegure
el éxito dentro de la mediacidn, pero si se
puede decir que todos los Modelos, especial-
mente los dos que han sido objeto de estu-
dio, tienen varios aspectos que acoplandolos
bajo un mismo Modelo pueden facilitar nues-
tra labor mediadora.

Bajo esta idea surge el Modelo Negocia-
dor-Narrativo, que pretende unir los puntos
fuertes de ambos dentro del proceso de me-
diacion, tanto del Modelo tradicional-lineal



de Harvard como el Modelo Circular-Narra-
tivo.

Cabe sefalar que el desarrollo de este Mo-
delo parte de una vision personal, aunque
intentando ser objetivo, ya que esta basado
en un estudio completo y preciso de los dos
Modelos mencionados con anterioridad.

A lo largo del presente articulo se estable-
cerd una base conceptual que nos servird de
apoyo para realizar un andlisis del Modelo
Harvard y el Modelo Circular-Narrativo, para
finalmente dar forma al nuevo Modelo don-
de se desarrollara el concepto Negociador-
Narrativo, principios y objetivos basicos,
método, perfil del mediador y técnicas prin-
cipales a usar dentro del proceso mediador.

1. CONFLICTO

Partiendo de la base de que el conflicto es
un rasgo inherente de la raza humana y por
tanto se considera una relacién directa en-
tre individuos por lo que siguiendo a Alzate
(1998) lo definimos como:

“Evita los estancamientos, estimula el in-
terés y la curiosidad, ayuda a establecer las
identidades tanto personales como grupa-
les. Asimismo, en un plano mas concreto, el
conflicto ayuda a aprender nuevos y mejores
modos de responder a los problemas, a cons-
truir relaciones mejores y mas duraderas, a
conocernos mejor a nosotros mismos y a los
demas” (p.16), lo cual permite reconocerlo no
s6lo como una fuente de crisis, sino también
de oportunidades.

Teniendo en cuenta lo anterior podemos
decir que el conflicto tiene un “doble enfo-
que”un enfoque positivo donde se considera
como una herramienta de crecimiento social
tanto a nivel individual como a nivel de la so-
ciedad en su conjunto, mientras que un en-
foque negativo considera que puede ser un
arma que provoque una tension social dificil
de resolver a todos los niveles.

El enfoque que se le dé nos hara afrontar
su resolucion de una determinada forma y
ademas nos hara decantarnos por una herra-
mienta u otra, entendiendo esta como una
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alternativa de resolucion de conflictos, en
adelante ARC.

2. ALTERNATIVAS DE RESOLUSION
DE CONFLICTOS

Siguiendo a Blanco (2009) las principales
alternativas de resolucién de conflictos son:

Proceso judicial: Se considera un proceso
formal, dirigido por un juez donde las partes
asesoradas y representadas por letrados pre-
sentan alegaciones con laintencién de que el
juez le dé la razén, por lo tanto es este quien
toma la decision final sobre el conflicto.

Arbitraje: Proceso en el cual las partes eli-
gen a un tercero (arbitro), que toma una de-
cisién sobre el conflicto basada en la equidad
que debe ser acatada por las partes en fun-
cién de Ley de arbitraje.

Conciliacion: Proceso guiado por un terce-
ro (conciliador), que trata de evitar el litigio,
donde las partes recurren a la negociacion
para llegar a un acuerdo en funcién de sus
intereses.

Otra alternativa de resolucion de conflicto
es la mediacion, concepto que se manejara
en el préximo apartado.

3. LA MEDIACION

La mediacion, al igual que las alternativas
de resolucién de conflicto desarrolladas con
anterioridad, surgen por la necesidad de qui-
tar carga de trabajo al sistema judicial. Es por
ello que siguiendo a Boqué (2005) la media-
cién se define como:

Un proceso de resolucion de conflicto en-
tre dos personas o grupos, en presencia de
un tercero neutral, que basa su intervencion
en la creacién conjunta con los mediados de
un nuevo escenario, con un nuevo significa-
do que permita la interaccidon continua de
las partes en funcién de una serie de nuevos
valores.

Se ha elegido esta definicién debido a que
fomenta y potencia el componente creativo
que creemos que todo proceso de mediacién
debe tener.



3.1. PRINCIPIOS BASICOS DE LA
MEDIACION

Siguiendo a Rodriguez Trueba, Rodriguez
Mateo y Lujan (2014) al proceso de media-
cién se le atribuyen una serie de principios,
entendiéndolos como limites que tiene el
proceso en si mismo, estos son:

a. Principio de voluntariedad: Los mediados
participaran en las diferentes sesiones de
mediacion sin que exista coaccién en nin-
guna de las partes que intervienen en el
proceso.

. Principio de confidencialidad: Las partes
involucradas en la mediacién tienen el
deber de no revelar ninguin dato o suceso
ocurrido a lo largo del proceso mediador,
ni siquiera en un eventual litigio.

Principio de neutralidad: Este principio
hace referencia a la posicién neutral (sin
favorecer a ninguna de las partes que par-
ticipan en el proceso) que debe mantener
el mediador a lo largo de su labor profe-
sional dentro de la mediacién.

Teniendo en cuenta lo mencionado con
anterioridad podemos decir que la media-
cién se caracteriza por ser:

Proceso flexible: No hay un orden prede-
terminado a lo largo del proceso todo es
modificable en funcién del caso.

Proceso participativo: Las partes intervie-
nen de forma directa en la resoluciéon del
conflicto.

Proceso “reconciliador”: Ya que trata de re-
ducir la tensidn y las diferencias existentes
entre las partes.

Proceso integral: Tiene en cuenta las nece-
sidades e intereses formando un conjun-
to.

3.2. FASES DEL PROCESO DE
MEDIACION

Adaptando las ideas iniciales de Ripol-
Millet (2011) las fases que se describiran a
continuacién se pueden considerar que son
genéricas, es decir, se siguen en cualquier
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proceso, aunque debemos mencionar que

cada Modelo divide estas en funcién de sus

objetivos.

a. La premediacion: En esta primera fase se
realiza la recepcion de las partes al servi-
cio de mediacion, ademas de explicarles
las caracteristicas y las reglas a seguir a lo
largo del proceso.

. La mediacién: Se considera esta fase la

mediacién propiamente dicha, donde se

llega si ambas partes desean continuar.

Por tanto, es aqui donde mediador y me-

diados interaccionan en busca de acuer-

dos.

Formalizacion de acuerdos: En esta tltima

fase se da por finalizado el proceso redac-

tandose por escrito aquellos acuerdos a

los que las partes hayan llegado.

3.3. ROL DEL MEDIADOR

Teniendo en cuenta a Rozemblum (2007),
el mediador es una figura que adquiere es-
pecial relevancia a lo largo del desarrollo del
proceso de mediacién, ya que es el encarga-
do de guiar el proceso creando un clima de
confianza desde el inicio, con el fin de facili-
tar la comunicacién entre las partes, siempre
respetando el ritmo, los intereses, las necesi-
dades y caracteristicas de cada persona posi-
bilitando asi que estas lleguen a un acuerdo
satisfactorio para ambas, amparado siempre
bajo criterios de igualdad en relacién con los
mediados.

4. MODELOS DE MEDIACION

Una vez visto el rol que desempeia el
mediador dentro del proceso, debemos des-
tacar que su labor profesional estara sujeto a
un Modelo de mediaciéon determinado, que
es por asi decirlo la“hoja de ruta” que seguira
este a lo largo de las sesiones de trabajo con
los mediados.

Como se ha mencionado con anterioridad
en el presente documento se hara referencia
a tres Modelos diferentes: El Modelo Harvard,
el Modelo Circular-Narrativo y el Modelo Ne-
gociador-Narrativo, este ultimo de elabora-



cién propia, incorporando los elementos mas
relevantes de los otros dos Modelos.

A modo aclaratorio podemos destacar
que:

El Modelo Harvard parte de la idea de que
el conflicto es la contraposicion de opciones
sobre aspectos como la economia, la dedica-
cién de tiempos o el reparto de propiedades
tangibles. Este Modelo proviene del Derecho
y de la Economia.

Por otro lado, el Modelo Circular-Narrativo
se centra en el hecho de que el individuo es
parte de un sistema y el conflicto es un pro-
ceso mental, fruto de la perspectiva escogi-
da por el individuo. Utiliza una metodologia
de reflexion mediante el reconocimiento del
conflicto a través de un intercambio de infor-
macion. Este Modelo proviene de la Psicolo-
gia, y se sitda en el punto de vista del otro.
Construir una Teoria de la mente de los otros,
es la base del mismo.

Cada uno de estos Modelos enfoca su
filosofia de trabajo en diferentes métodos,
técnicas y cada Modelo se pronuncia por un
tipo de actuaciéon del mediador. Esto no es
impedimento para que la creatividad o inno-
vacién sean una caracteristica personal del
mediador, siendo por tanto elementos para
lograr los mejores resultados, que permita la
diversificacion y acoplamiento de numero-
sos modos de actuacién de “cosecha propia’;
siendo aqui donde surge la idea del Modelo
Negociador-Narrativo.

Comenzaremos analizando el
Harvard.

Modelo

4.1. MODELO HARVARD

El Modelo Harvard, tiene origen en un
proyecto de la Universidad de Harvard en
1989, impulsado por Ury y Fischer con el ob-
jetivo de desarrollar un sistema practico que
pudiese ser empleado por cualquier persona
en toda clase de negociaciones y conduje-
se al mayor beneficio para todas las partes.
(Ury y Fischer, 2012) este proyecto dio paso
al Harvard Negociation Project (HNP) que en
la actualidad se denomina Program on Nego-
tiation (PON).
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Antes de comenzar a detallar las caracte-
risticas del Modelo debemos tener en cuenta
el factor conflicto, que este Modelo lo consi-
dera como una realidad no objetiva sino un
problema que se debe resolver y que ademas
esta condicionado por como lo vive cada una
de las partes.

El Modelo esta basado en un proceso ne-
gociador en funcién de los intereses que ten-
ga cada parte.

A continuacion, nos centraremos en los
principios basicos que tiene el Modelo Har-
vard.

4.1.1. PRINCIPIOS DEL MODELO
HARVARD

El conflicto es independiente de la perso-
na, nos centraremos en las necesidades
practicas de cada parte.

Centrarnos en los intereses ya que el pro-
ceso de mediacién girara en torno a ellos
y deben estar claros desde el inicio.

Buscar opciones de ganar-ganar, es decir
fomentar que las partes encuentren una
solucién que sea beneficiosa para ambas.

Insistir en el uso de criterios objetivos, por
parte de los mediados para encontrar la
solucion del conflicto.

Conocer la mejor alternativa en un acuer-
do negociado (BATNA), no siempre se con-
sigue llegar a un acuerdo por lo tanto de-
bemos conocer cual es el BATNA de cada
parte, entendiendo esto como el punto
maximo en que cada parte esta dispuesto
a ceder o flexibilizar en sus intereses.

Teniendo en cuenta los principios ante-
riormente desarrollados el Modelo tiene una
serie de objetivos.

4.1.2. OBJETIVOS DEL MODELO
HARVARD

1. Hacer desaparecer el conflicto, centrarse
en el presente y buscar una solucién be-
neficiosa para todas las partes.

. Disminuir las diferencias a niveles nego-
ciadores (No &mbito emocional) y aumen-
tar las semejanzas a este mismo nivel.



4.1.3. PROCESO DE MEDIACION
DENTRO DEL MODELO HARVARD

El Modelo Harvard sigue la estructura an-
teriormente mencionada, dentro de esas fa-
ses se trabajan 7 elementos como son:

1. Intereses: Se tratan de aquellos aspectos
que queremos lograr a lo largo del pro-
ceso y no estamos dispuestos a ceder en
ellos.

Criterios objetivos: Debemos tener claros
cuales son los intereses y las posiciones
de los mediados, asi como nuestro papel
como mediadores para establecer un cri-
terio de actuacién objetivo en el proceso.
Alternativas: No en todos los procesos se
llega a un acuerdo por eso debemos co-
nocer el BATNA de cada parte para asi po-
der abrir nuevas opciones de negociacién.
Opciones de acuerdo: El mediador debe
identificar aquellos aspectos en los que
las partes pueden llegar a un acuerdo y en
los que no, para asi poder generar nuevas
alternativas en los casos que sea posible.
Compromiso: Son los acuerdos a los que
las partes hayan llegado. Deben ser re-
dactados en un “pre-contrato” que puede
irse modificando en funcién de los aspec-
tos que se traten en cada una de las sesio-
nes, hasta llegar al acuerdo final.
Relacion: En el proceso de mediacién de-
bemos tener en cuenta que es bésico que
exista una relaciéon base, mediados-me-
diador. que facilite dicho proceso.
Comunicacién: Buscaremos que haya una
comunicacién fluida en el proceso, pero
teniendo claro los limites dentro de la mis-
ma, es decir, el mediador tendrd el control
del proceso a través de una comunicacién
lineal en forma dialégica, evitando asi que
entre las partes surjan bloqueos emocio-
nales.

4.1.3. EL PERFIL DEL MEDIADOR
DENTRO DEL MODELO HARVARD
A lo largo del desarrollo del proceso el
mediador insistira en el uso de criterios ob-
jetivos, estableciendo una comunicacién
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lineal en el desarrollo de las sesiones por lo
que guiara la mediacion de forma secuencial
y directiva, dejando a un lado la influencia
del ambito emocional, centrandose solo en
la obtencion de un acuerdo.

4.1.5. TECNICAS PRINCIPALES DEL
MODELO HARVARD

El Modelo centra la mirada en el futuro,
ya que las personas que se encuentran en
conflicto habitualmente suelen utilizar un
lenguaje negativo del tipo “no quiero”“no me
gusta’, nuestra tarea como mediadores estara
centrada en lenguaje positivo, poniendo a los
mediados en un escenario hipotético tratan-
do de que visualicen las opciones mas viables
para la resolucién del conflicto. De la misma
forma, debemos destacar que dentro de este
Modelo se tienen en cuenta técnicas amplia-
mente utilizadas en procesos de mediacién
de todo tipo, como son las técnicas de obser-
vacidn, escucha activa, preguntas cerradas,
legitimacion, reformulacién y resumen;

4.2. EL MODELO CIRCULAR
NARRATIVO

El Modelo circular- narrativo tiene su ori-
gen en la terapia narrativa de Epson y White
(1993), aunque no fue hasta unos afnos mas
tarde donde di6 inicio el Modelo con Sara
Cobb, quien realiza una traslacion de la te-
rapia narrativa haciendo inclusiéon del fac-
tor conflicto, entendiendo esto como una
situacion que tiene una causalidad circular,
es decir, el conflicto no se origina por una
causa Unica, sino que tiene lugar debido a
los efectos que tienen varias causas que se
interrelacionan y se retroalimentan, por lo
que el Modelo posee una perspectiva sisté-
mica-relacional a la que debemos afadir un
componente linglistico, ya que se usa la na-
rrativa como herramienta para la resolucion
de conflictos.



4.2.1. PRINCIPIOS DEL MODELO
CIRCULAR-NARRATIVO

El Modelo se basa en tres principios fun-
damentales como son:

1. La coherencia: Se trata del anadlisis del
discurso de las partes, es decir, la relacién
que establecen entre hechos- momentos
alolargo de la narracién.

2. El cierre narrativo: Las partes generalmen-
te no asumen el protagonismo directo
de la situacion de conflicto, sino que lo
atribuyen a una tercera persona (locus de
control externo) o al contexto donde este
se desarrolla (resonancia cultural), el he-
cho de que las partes asuman sus respon-
sabilidades y estén dispuestos a construir
una nueva narrativa comun donde asu-
man el protagonismo, favoreciendo asi la
posible solucién del conflicto, dependera
en gran parte al cierre realizado.

3. La interdependencia narrativa: este prin-
cipio hace referencia al hecho de que los
aportes que hagan cada una de las partes
en la construccién de una nueva narrativa,
tendran efecto tanto en la solucién final
como en la relacion que se establezca en-
tre ellos.

4.2.2 OBJETIVOS DEL MODELO
CIRCULAR- NARRATIVO

1. Fomentar el “caos” narrativo, para hacer
ver las debilidades del discurso de cada
una de las partes, abriendo asi un nuevo
abanico de posibilidades en la construc-
cién de una nueva narrativa.

2. Facilitar que las partes exterioricen las
emociones.

3. Favorecer la comunicacion circular, que
aumente el flujo comunicativo y las po-
sibilidades de entendimiento entre las
partes, este aspecto se desarrollard en
profundidad mas adelante.

4.2.3. PROCESO DE MEDIACION
DENTRO DEL MODELO
CIRCULAR-NARRATIVO

Siguiendo a Cobb (2016) y Suares (2010) el
Modelo sigue la siguiente estructura:

- Primera sesién: Recepcion de las partes al
servicio de mediacion.

- Segunda sesion: Se realiza una sesién pu-
blica, donde se explica en profundidad
cual serd el proceso que se llevard a cabo
y se dejaran claras las reglas por las que se
rige el mismo, ademas se tratard de expli-
car cudl es el problema principal.

- Tercera sesidn: Se realiza una sesion priva-
da (caucus), donde se analizan las necesi-
dades e intereses de las partes ademas de
evaluar la situacion actual.

- Cuarta sesion: En esta sesion partiendo
de lo recopilado en la sesion anterior, se
analizardn en conjunto con las partes las
opciones de acuerdo y las posibilidades
de construcciéon de una nueva narrativa
comun.

- Quinta sesion: Se redactaran los acuerdos
por escrito si los hubiese.

En este apartado la autora hace referencia
a la necesidad de afadir una sesién de segui-
miento y evaluacién del caso posterior a la
firma de los acuerdos.

Alo largo de las cinco sesiones que se han
desarrollado anteriormente el proceso debe
girar en torno a cinco pasos como son:

- 1°y 2° paso: Legitimar y deslegitimar las
versiones de ambas partes con el fin de
crear el “caos” narrativo que se mencioné
anteriormente, produciéndose asi una
apertura narrativa.

- 39 paso: En este paso se tratara de redefi-
nir el problema que genera el conflicto a
través del inicio de la construccién de una
narrativa interdependiente.

- 4°paso: Se trata de encuadrar el problema
una vez redefinido en la nueva situacién
creada a partir de la nueva narrativa co-
mun.
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- 59 paso: Se trata de realizar un anclaje de
los acuerdos adoptados.

4.2.4. PERFIL DEL MEDIADOR EN EL
MODELO CIRCULAR- NARRATIVO

El mediador dentro de este Modelo tratara
de favorecer la comunicacion circular, que se
entiende como un todo donde se incluye co-
municacién verbal y no verbal (Merino, 2013).
El hecho de dar paso a la comunicacién circu-
lar posibilita que tanto emisor como receptor
se retroalimenten de forma continua y que
la comunicacién fluya en tres direcciones:
mediado-mediado,mediador-mediados,
mediados-mediador. Esto hace que las partes
se sientan legitimadas en el proceso, creando
un espacio para la reflexion y construccion
de una nueva “historia” alternativa y comun
a ambas partes, mejorando la relacién entre
ellos y generando asi un escenario de futuro,
para ello centrard su trabajo usando dos re-
gistros como son:

1. Registro de cambio en la construcciéon de
la realidad: Se refiere a mensajes con cier-
ta similitud, pero con contenido diferente
con el objetivo de fomentar ciertas dudas,
favoreciendo asi una apertura comunica-
tiva que posibilite crear una nueva narrati-
va comun.

. Registro de ayuda en la negociacién: Hace
referencia al ejercicio de la funcién media-
dora propiamente dicha.

Como podemos ver el mediador dentro
de este Modelo tiene en cuenta a lo largo de
su desempeno profesional el factor emocio-
nal.

4.2.5. TECNICAS PRINCIPALES DEL
MODELO CIRCULAR-NARRATIVO

El Modelo se centra en el uso de técnicas
que favorezcan la comunicacion circular (Mu-
nera, 2007) que potencie la construccién soli-
da de una nueva narrativa comun.

Las preguntas formuladas de forma circu-
lar, la técnica del reflejo del sentimiento por lo
que se hace hincapié en el ambito emocional.
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Lo anteriormente mencionado podemos
decir que son las técnicas definitorias de este
Modelo.

4.3. EL MODELO NEGOCIADOR-
NARRATIVO

El Modelo Negociador-Narrativo trata de
reunir dentro de si mismo aquellos elemen-
tos mas productivos y beneficiosos para el
proceso de mediacién de cada uno de ellos.

Cabe recordar que este Modelo no tiene
una base experiencial, sino que esta construi-
do por medio de la reflexion tedrica.

4.3.1. PRINCIPIOS DEL MODELO
NEGOCIADOR-NARRATIVO

El Modelo se centra en una serie de princi-
pios como son:

El conflicto se analiza como elemento
aislado para luego reincorporarlo a la nueva
narrativa, haciendo ver a las partes que el
conflicto ha facilitado el analisis de la rela-
cién y posteriormente la posible mejora de la
misma. Por lo que el conflicto adquiere una
visién positiva.

La mediacién se entiende como un pro-
ceso educativo donde las partes adquieren
herramientas para la resolucion de conflictos
en el futuro.

De la misma forma se le da un enfoque
sistémico donde todos los elementos tienen
una interrelacién e interaccion mutua tanto a
nivel conflicto como a nivel relacional.

Tendrd una base de comunicacién mixta,
por un lado se usard la comunicacion circular
que facilite una interaccién continua, mien-
tras que la comunicacién lineal se usara en
aquellas ocasiones que se produzcan blo-
queos en el proceso, con el fin de volver a
centrar el proceso en los intereses.

4.3.2. OBJETIVOS DEL MODELO
NEGOCIADOR-NARRATIVO

1. Partir de los intereses de cada parte por
separado para generar de forma paulatina
intereses comunes, que mejoren el &mbi-
to relacional de los mediados.



2. Dar protagonismo real a las partes fomen-
tando el pensamiento analitico y critico.
Este objetivo hace referencia a la necesi-
dad de que las partes vean los errores que
han causado el deterioro del sistema rela-
cional.

3. Facilitar a las partes mecanismos para la
auto-resolucion de conflictos.

4.3.3. EL PROCESO DE MEDIACION
DENTRO DEL MODELO
NEGOCIADOR-NARRATIVO

Teniendo en cuenta que la base de este
Modelo esté en los intereses, con el fin de que
estos sean comunes entre las partes, gene-
rando asi una mejora en la relacién entre los
mediados en conflicto. Por lo que para cono-
cer los intereses y las diferentes opciones que
pueden surgir debemos dejar que las partes
cuenten su historia (su vision del conflicto),
centrandonos en los puntos que tienen en
comun (interdependencia narrativa), fortale-
ciéndolos para que a nivel de relacidn sirvan
para dar solidez, posteriormente analizare-
mos con los mediados aquellos puntos en
los que hay un “caos” narrativo conociendo
aquellos en los que estan dispuestos a acer-
car posturas, sin interferir de forma directa en
los intereses que cada uno tenga, por lo que
en ultima instancia se “desecharan” aquellos
aspectos que bloqueen el proceso.

Teniendo en cuenta todo lo anterior el
proceso se dividira en siete sesiones:

SESION 1:
- Recepcién de las partes

- Explicacién del proceso y delimitacion de
las normas a seguir.

SESION 2:

- Serealiza un caucus (sesién individual con
cada una de las partes), donde contaran
“su historia’, una vez se analizara junto con
el mediador donde radica el conflicto (se
tratard de dar una visién positiva del mis-
mo), para reincorporarlo posteriormente
al nuevo sistema de relacion.

SESION 3:

- Una vez analizado el conflicto de forma
individual se pasard a un andlisis conjunto
de ambas partes (donde compartiran los
datos de la sesion anterior que consideren
oportunos), viendo los errores cometidos
y que han hecho que se deteriore la rela-
cién, fomentando la autocritica y la pues-
ta en marcha del locus de control interno,
que atribuye la responsabilidad a noso-
tros mismos.

SESION 4:

- Una vez reconocido el problema y tenien-
do como base los intereses, debemos in-
tentar favorecer que las partes den el paso
hacia aquellos aspectos que tienen en co-
mun, que permitan crear una nueva narra-
tiva donde se generan intereses comunes
que fortalezcan la relacién entre ellos.

SESION 5:

- Unavezestablecidas las bases de la nueva
relaciéon e intereses, las partes pasaran a
analizar aquellos puntos donde hay cier-
to “caos” narrativo e intentar aclarar esos
apartados, permitiendo asi que se incor-
poren nuevos elementos al sistema de
relacion.

- Los elementos que provoquen alta inten-
sidad emocional que dificulten el desarro-
llo éptimo del proceso serdn bloqueados
por el mediador, que se encargara de cen-
trar el proceso nuevamente en los intere-
ses comunes.

SESION 6:

- Las partes negociaran aquellos intereses
(comunes y beneficiosos para ambos) que
formaran parte del acuerdo final.

- Evaluacién global del proceso por parte
de todos los participantes (aspectos po-
sitivos, aspectos a mejorar, opinién de la
labor del mediador etc.)

SESION 7:
- Seguimiento del proceso, se dara cita a las
partes después de 3 meses de la firma del



acuerdo final para realizar un seguimiento
del caso.

4.3.4. PERFIL DEL MEDIADOR DENTRO
DEL MODELO NEGOCIADOR-
NARRATIVO

El mediador tendrd una labor de guia del
proceso, por lo que debera tener una forma-
cién especifica y ajustada al proceso de me-
diacién tal y como se entiende estd dentro de
este Modelo.

Por lo tanto debera tener una gran versati-
lidad ala hora de guiar el proceso y analizar
la situacion, rompera con aquellas situacio-
nes y elementos que bloqueen el proceso
ademas del uso de diferentes técnicas que
favorezcan la resolucién del caso. Ya que de-
bemos tener en cuenta que cada caso es Uni-
coylo que puede servir para uno no es valido
para otros, es decir, debemos individualizar
cada caso, cada situacién, cada mediado, ya
que asi nuestra labor mediadora sera lo mas
adecuada y optima posible.

4.3.5. TECNICAS PRINCIPALES DEL
MODELO NEGOCIADOR-
NARRATIVO

En lo referente a las técnicas debemos
destacar que este Modelo no excluye ningu-
na técnica para su uso a lo largo del proceso
y tampoco se decanta por ninguna otra de
forma especifica, ya que consideramos que el
uso de una técnica u otra debe adecuarse a
las situaciones que se nos presenten a lo lar-
go de la mediacién.

Aunque si es necesario hacer referencia
al hecho de que la observacién sobretodo
de conductas de comunicacién no verbal es
muy importante, ya que nos puede ofrecer
mucha informacion relevante del caso.

De la misma forma, vemos el uso del hu-
mor como una herramienta que puede re-
sultar esencial para la resolucién de un caso,
pues nos puede ayudar tanto a rebajar la ten-
sion en situaciones de alta intensidad emo-
cional como a crear un clima de empatia y
confianza.

5. VALORACIONES

- El conflicto tiene un “doble enfoque”, un
enfoque positivo ya que es una herra-
mienta de crecimiento personal y social
y un enfoque negativo, ya que si no se
afronta de forma adecuada puede gene-
rar mucha tension.

- La mediacion debe entenderse ademas
de una forma de resolucién pacifica de
conflictos como un proceso educativo, ya
que pretende aportar mecanismos a las
partes para la resolucion de conflictos fu-
turos.

- No hay un Modelo Unico que funcione
para todas las situaciones conflictivas,
por eso para que el proceso mediador
sea optimo consideramos fundamental
incorporar en un mismo método de tra-
bajo diferentes elementos de los Modelos
de mediacién, con el fin de adecuarnos a
las caracteristicas de los mediados y del
propio proceso, por lo que la mediacién
adquiere un caracter individualizado.

- Enlo referente al perfil del mediador con-
sideramos fundamental que tenga una
formacion especifica, ademas de ser crea-
tivo y versatil lo cual le permita adaptarse
de forma global a cada caso donde desa-
rrolle su labor.

- En cuanto a las técnicas creemos necesa-
rio hacer hincapié en la observacién y uso
de técnicas variadas que faciliten la labor
mediadora.

6. PROPUESTAS DE MEJORA

- Usar el Modelo en diferentes modos de
estudio de casos

- Poner en practica el Modelo en contextos
socioeducativos

- Incorporar al Modelo nuevos elementos
de otros Modelos de mediacion que lo en-
riquezcan siempre respetando su filosofia
de trabajo.



Proporcionar a expertos en materia de
mediacién el Modelo para realizar una pri-
mera evaluacion tedrica del mismo.
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Resumen:

Desde, una perspectiva de viaje al futuro este trabajo es una propuesta para destacar la impor-
tancia del desarrollo comunitario en el drea de salud mental como garantia de bienestar per-
sonal y social. Y en vias de estos logros y desde una necesidad imperante en las intervenciones
socioeducativas y sociosanitarias, es fundamental visibilizar la figura del Educador/a Social,
como un profesional que desde una postura critica y constructiva colabora dentro de un equipo
multidisciplinar. Al mismo tiempo, en un marco tedrico y prdctico presentamos los diferentes
conceptos que proponen en sus lineas de actuacion la OMS, el Plan de Salud Mental del Siste-
ma Nacional y el Plan de Salud de Canarias, ademds de una variedad de autores, que en esta

materia y desde este nuevo paradigma tienen algo que aportar.

Palabras clave:

desarrollo comunitario, salud mental, educador social.

1. INTRODUCCION

Con una nueva vision de salud integral,
dejando de lado los viejos conceptos y para
imbuirnos en los nuevos paradigmas de sa-
lud mental, este trabajo se propone como
una alternativa al proceso de cambio, de
aquellas personas, familias y sociedades que
la padecen. En este sentido el desarrollo co-
munitario, surge como clave para optimizar
la participacion activa de todos los agentes
sociales de la comunidad, descubriendo asi,
los beneficios que tiene, el pertenecer a una
red, como via para evitar la exclusién social.
Asimismo, desde este marco de referencia, se
tiene la necesidad de visibilizar la figura del
Educador/a Social dentro de un equipo mul-
tidisciplinar.
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Para ello se hace imprescindible, empati-
zar con la comprensién hacia el ser humano,
déndonos cuenta y entendiendo que “toda
persona necesita de alguien con quien con-
tar, con quien contarse, es decir, incluirse” ya
que en el transito de la vida “la enfermedad
mental produce en muchos casos una rup-
tura, un corte, una grieta entre el sujeto y el
otro” (Sdnchez, 2013, pp. 35-36).

Como consecuencia de esta fractura, en
las relaciones sociales se observa, que tanto
la persona enferma como sus familiares pre-
cisan del apoyo social, y estas lo encuentran
en la comunidad, “asi la comunidad como
entidad geografica puede entenderse como
una red de redes” (Gracia, 1998, p.24).



Desde este punto de vista, afrontaremos
de manera positiva esta problematica, que
afecta a la sociedad, que crea personas y
grupos que se situan en desigualdad. Habra
que empoderarlas y ayudarlas en su busque-
da del bienestar personal y social. Ademas
para abordar esta dificultad, tendremos que
contextualizar, “la salud mental, como la ca-
pacidad de interesarse por la vida y que esta
capacidad, evidentemente no depende solo
de factores individuales, sino también de fac-
tores sociales” (Fromm, 1994, p.120).

Lo particular de este trabajo es que nos
tendremos que situar en las claves del pano-
rama actual para entender que“asistimos a un
periodo histérico caracterizado por los cam-
bios sociales que afectan a las estructuras que
han servido de andamiaje del edificio social”
(Moya, 2007, p.9), y esto coloca a los mas vul-
nerables en las fronteras del bienestar.

Por lo tanto, para salvaguardar la salud
mental de nuestra sociedad asumiremos
como profesionales de la Educacion Social,
que somos capaces de llevar a cabo estrate-
gias y alternativas para promocionar, preve-
nir y rehabilitar desde una mirada multidisci-
plinar.

Para este propodsito seguiremos en la
misma linea definiendo el concepto de sa-
lud mental comunitaria donde haremos
alusion a las aportaciones de Thornicrof y
Tonsella (2005, citado en Moya, 2007, p.11)
pues de manera clara y contundente dicen
que “La salud mental comunitaria es aquella
que incorpora todo un conjunto completo
de cuidados eficaces de salud mental a una
poblacion definida, y que se dedica al trata-
miento y soporte de las personas que pade-
cen trastornos mentales, en proporcién a su
sufrimiento o malestar, en colaboracién con
otros organismos locales”. Estos autores nos
ponen de relieve las definiciones de desarro-
llo comunitario como una opcién a los mode-
los tradicionales.

Por lo tanto, con miras a una reflexion y
cooperacion en la salud mental, estudiare-
mos como marcos de referencia los planes
mundiales, nacionales y los de nuestra comu-
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nidad como via de nutricion para las presen-
tes y futuras intervenciones. Comenzaremos
con el informe de la Organizacién Mundial
de la Salud (2013, p.7), en su Plan de Accion
Sobre Salud Mental 2013-2020 dice “La salud
es un estado de completo bienestar fisico,
mental y social, y no solamente la ausencia
de afecciones o enfermedades. En el que el
individuo realiza sus capacidades, supera el
estrés normal de la vida, trabaja de forma
productiva y fructifera, y aporta algo a su co-
munidad.”

Dicho Plan para llevar a cabo sus estra-
tegias tiene como vision y finalidad, valorar,
fomentar, y proteger la salud mental, ademas
de prevenir los trastornos mentales, pro-
mover los derechos humanos y acceder a la
atencidn sanitaria y social con calidad para la
recuperacion. Posibilitar la participacion sin
discriminacién, tanto en la sociedad como en
el dmbito laboral y como finalidad también
tiene el propésito de reducir la mortalidad,
morbilidad y discapacidad de las personas
con trastornos mentales. Asimismo entre los
objetivos que pretenden alcanzar estan:

1. Reforzar un liderazgo y una gobernanza
eficaces en el dmbito de la salud mental;

. Proporcionar en el ambito comunitario
servicios de asistencia social y de salud
mental completo, integrado y con capaci-
dad de respuesta;

. Poner en practica estrategias de promo-
cion y prevencién en el campo de la salud
mental;

. Fortalecer los sistemas de informacion, los
datos cientificos y las investigaciones so-
bre la salud mental.

Desde las estrategias de Salud Mental del
Sistema Nacional de Salud 2009-2013 (Minis-
terio de Sanidad Politica Social e Igualdad,
2011), se determina que el grado de salud
mental se relaciona con la capacidad para
enfrentarse y superar las adversidades de la
vida sin perder el equilibrio emocional. De
acuerdo a los objetivos que se plantean en
dichas estrategias para prevenir la enferme-
dad mental, el suicidio y las adicciones en la
poblacién general y de acuerdo con nuestro



marco de referencia desde una intervencion

sociosanitaria y socioeducativa estan:

1. Realizar y evaluar un conjunto o plan de
“intervenciones comunitarias” en areas
con alto riesgo de exclusién social o mar-
ginalidad, con el fin de actuar sobre los
determinantes, incluidos los determinan-
tes de género de los trastornos mentales y
de las adicciones.

. Realizary evaluar intervenciones para pre-
venir los problemas de salud mental de las
cuidadoras y los cuidadores y familiares
de personas dependientes con enferme-
dades croénicas y de personas con enfer-
medad mental.

Segun Morera (2015, pp. 5-84) el Plan de
Salud de Canarias 2016-2017 (Conserjeria de
Sanidad del Gobierno de Canarias, 2015), se
desarrolla en la misma linea que el marco
estratégico “Salud 2020" de la OMS, el “Plan
de Calidad del Sistema Nacional 2010 y da
continuidad a los anteriores Planes de salud
desarrollados en esta Comunidad Auténoma.
Para este Plan, el concepto de salud mental
es mas amplio que la simple ausencia de en-
fermedad mental. Es un estado mental con
funcionamiento satisfactorio, que se refleja
en actividades productivas, relaciones plenas
y la capacidad para adaptarse a los cambios
y defenderse en las situaciones adversas. La
salud mental es indispensable para el bien-
estar personal, las relaciones personales y
familiares y la propia contribucién a la socie-
dad. Dentro de los trastornos y enfermedades
mentales, destacan la ansiedad y la depresién.

En este sentido, hay que tener en cuenta
también que “las experiencias estresantes no
ocurren en un vacio sino que se relacionan
con la estructura social y con los sistemas
de estratificacion, tales como la clase social
y econémica, la raza, el sexo, la edad!” Segun
autores como Pearlin y Turner (1989), Whea-
ton y Lloyd (1995 citados en Barréon y Séan-
chez, 2001, p. 18).

Para una mejora en busca de soluciones,
usuarios y profesionales hemos comenzado
aver mas alla de la enfermedad, indagando y
trabajando, a partir de un programa de inter-
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vencién comunitaria, promovido por el Cen-
tro de Salud Cono Sur en el municipio de Las
Palmas de Gran Canaria. En dicho programay
desde sus comienzos participa la “Asociacion
de Mujeres Fuente de Vida Cono Sur” cola-
borando con los diferentes actores comuni-
tarios para la mejora de la salud mental, en
el dmbito sanitario y social (Sanitarios, Traba-
jadora Social, Educadora Social, Asociaciones
de Vecinos, Centros Deportivos, Parroquias,
Asociacion de Mujeres).

Dicha asociaciéon nace desde la praxis
como una alternativa para el desarrollo per-
sonal, la calidad de vida y la salud integral. En
una continua dialéctica entre teoria- practica,
y desde el convencimiento de algunos profe-
sionales de la necesidad de actuar de manera
multifactorial. Esta nueva forma de proceder
de los profesionales se da en momentos de
cambios importantes en el sector sanitario.
Profesionales de la enfermeria del Centro
de Salud Cono Sur de Las Palmas de Gran
Canaria comienzan una andadura sin prece-
dentes en la comunidad y desde este nuevo
paradigma de salud comunitaria proponen,
el aprendizaje de la autorresponsabilidad y la
participacién como garantia de salud fisica y
mental. En esta practica novedosa colabora-
ban diferentes Centros de Salud con la clara
intencién de buscar respuestas a una nueva
manera de ser y hacer individual y colectiva.

Desde dicho modelo, el rol profesional se
reajusta a las necesidades de los propios/as
usuarios de la intervencion, en un espacio de
relacién interpersonal, teniéndose en cuen-
ta los avances antropolégicos y filoséficos
como manera de entender el devenir de la
vida. La salud se ve desde diferentes dimen-
siones, a partir de lo biolégico, econémico,
cultural y social. Donde la persona es prota-
gonista de su propia vida, se hace asi misma,
y se desarrolla de forma auténoma y creativa.
Al mismo tiempo, participa desde la realidad
en la construccién de un mundo integrador e
inclusivo como condicionante para la mejora
en su calidad de vida, desarrollando compor-
tamientos saludables, desde una perspectiva
de salud integral.



El primer diagndstico inicial es claro, la
gran mayoria de usuarias/os de los servicios
de urgencias y consultas médicas son muje-
res “amas de casa de niveles socioecondmi-
cos precarios, que constituyen un gran por-
centaje en la poblacion atendida. Con dietas
poco equilibradas, exceso de peso, baja
autoestima, sedentarismo, stress, por reali-
zar tareas repetitivas, rutinarias en el mismo
espacio durante toda la vida; sin creatividad,
sin reconocimiento publico de su trabajo y
sin remuneracién econdémica; a todo esto se
le suma las pocas relaciones sociales y escaso
tiempo de ocio” (Montesdeoca, 1992, p.4).

En consecuencia, a menudo acuden a los
servicios médicos por multiples motivos: en-
tre ellos depresion, insomnio, ansiedad, des-
equilibrios emocionales, fobias temores, aho-
gos, sudores, tristeza, angustia, y entre otros
pensamientos el suicidio. Mujeres que en lo
personal no tienen autonomia, ni vida propia
estan aisladas y en soledad. En lo familiar son
cuidadoras, responsables de la familia y ante
una ruptura sienten inseguridad.

Desde esta perspectiva y con la experien-
cia de muchos afios en el trabajo de promo-
cién y prevencion de la salud comunitaria, la
Asociacion de Mujeres Fuente de Vida Cono
Sur, sitda su labor en el corazén mismo de la
vida humana. Con una realidad encontrada,
donde destacard la relevancia, eficacia, efi-
ciencia e impacto que tiene su participaciéon
en la comunidad y en la sociedad.

Actualmente dicha Asociacion tiene dos
conquistas:

1. Por un lado, el aumento en el bienestar
personal y la calidad de vida de cada una
de las personas que acuden a su progra-
ma, donde destaca su mejora en la autoes-
timay el descubrimiento de herramientas,
que les permite ser cada dia mas autosu-
ficiente. Esto les otorga ser protagonistas
de su historia y de su propia vida.

. 'Y por otro lado, conseguido lo anterior,
se ha dado un paso mas, aprovechando
el aprendizaje a través de la formacién
de las propias mujeres, en talleres tanto
de educacién fisica como en trabajos te-
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rapéuticos, y se ha consolidado un grupo
de monitoras que hoy en dia son la base
de este colectivo. Siendo capaces de ges-
tionar, financiar y dinamizar recursos que
hacen posible la puesta en marcha de los
proyectos anos tras afo.

Estos proyectos han facilitado establecer
relaciones con las instituciones publicas y pri-
vadas, (Radio Ecca, Cabildos, Instituto Cana-
rio de Igualdad, Centros de Salud, Concejalia
de la Mujer, Ayuntamiento, Concejalia de la
Mujer Asociaciones, Centros Deportivos, Ban-
kia, Asociaciones de Vecinos), y actualmente
a pesar de la crisis econdmica se sigue traba-
jando en el proyecto denominado, “Desarro-
llo de recursos para la autonomia y el bien-
estar personal y social” (2015). El impulso del
mismo se lleva a cabo en diferentes barrios
del municipio de Las Palmas de Gran Canaria,
y cuenta con 331 usuarias/os, las cuales ma-
yoritariamente son mujeres, aunque acuden
al programa algunos hombres, de 80 afios un
5%, de 60 a 80 aflos un 72%, de 40 a 60 22%,
y de menos de 40 afios 1%.

Este proyecto requiere de una metodolo-
gia de trabajo, activa, participativa, dinamica,
critica en funcidn de una realidad cambian-
te, creativa, potenciadora de lo vivencial y lo
relacional. Que permite a la persona desa-
rrollarse como un ser responsable, creativo
y protagonista de su propio proceso de vida,
dandose cuenta que “el sujeto regresa con
tres préstamos como agente que actuay pro-
duce, como actor que reproduce papeles, re-
cita guiones y como autor que crea e inventa”
(Garcia Roca, 1999, p.39).

El programa se configura a través de la
participacién comunitaria, donde los profe-
sionales son auténticos colaboradores de la
comunidad y no simples burdcratas. Es decir
pasan de trabajar para, a trabajar con, pres-
tando un servicio de asesoramiento apoyo y
acompafamiento antes, durante y después
del proceso a aquellas personas que lo de-
manden. Es flexible ya que apunta hacia unos
objetivos modificables segun la necesidad
del demandante. Todas las acciones que se
llevan a cabo tienen un elemento formativo-



educativo, que les permite aprender, com-

prender, desaprender pero priorizando el ser

sobre el saber.

Una vez dicho esto, se considera desde
una concepcidn holistica de la salud, la nece-
sidad de trabajar, con profesionales en con-
tinua formacién, con capacidad de reflexién,
practicas creativa e innovadora y con estrate-
gias enmarcadas en los nuevos paradigmas.
Para llevar a cabo este nuevo modelo afio tras
ano, la Asociacion de Mujeres Fuente Vida
Cono Sur y desde su proyecto: “Desarrollo de
recursos para la autonomiay el bienestar per-
sonal y social” (2015), propone las siguientes
actividades. Dirigidas a la prevencién y pro-
mocioén de la salud desde la formacion:

1. Gimnasia Postural y Correctiva: ejercicios
de higiene postural para adentrarnos en
el autoconocimiento, la toma conciencia
y la escucha del propio cuerpo, caer en la
cuenta de las posibilidades y de los limites
del mismo para el autocontrol.

2. Talleres de Relajacién: formacidon en técni-
cas de relajacion. La respiracion como he-
rramienta de transformacién de patrones
de comportamiento. Verbalizacién de pro-
blemas y conflictos. Y como técnica para
el empoderamiento de la persona para ser
responsable de su propio proceso de vida.

3. Talleres de Autoestima y Desarrollo de
Recursos Personales: profundizar en las
técnicas ya aprendidas en la gimnasia y
los talleres de relajacién. Trabajar el “darse
cuenta’; el “aqui y ahora” y experimentar
las diversas fuentes de satisfaccion perso-
nal, en contacto con el entorno: naturale-
za y personas. Experimentar el desarrollo
y toma de conciencia de nuestras emocio-
nes. Trabajar el autoconcepto y la autoes-
tima para mejorar el sentimiento de valia
personal.

. Reciclaje y formacién de monitoras: revi-
sion del trabajo realizado por las monito-
ras, perfeccionamiento y puesta al dia de
sus conocimientos y habilidades en la ma-
teria. Ademas de aprender a trabajar en
equipo, descubrir los deseos y necesida-
des tanto personales como profesionales
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de cada una de las monitoras y de aque-
llas mujeres del colectivo que se quieran ir
integrando en el equipo. Tiene como fin la
formacién en educacién fisica y terapéu-
tica. Para la organizacion, esto es una via
para potenciar cauces de participacion
para su mejora en lo personal y profesio-
nal. Ademas de estar de manera directa en
el compromiso con el asociacionismo, la
cooperacion y la solidaridad como claves
de éxito del colectivo y como trasvase a lo
social.

. Actividades culturales: enfocadas a con-
seguir que las personas pertenecientes
a este colectivo, den un paso mas y se
integren tanto a nivel social como cul-
tural de manera individual y colectiva. Y
que adquieran habilidades para ser mas
independientes, activas y participativas,
partiendo cada una de sus propias nece-
sidades. Potenciando a la vez la dinamiza-
cién del colectivo. Para ello proponemos
actividades culturales y lidicas tales como
salidas a la naturaleza, museos, eventos,
comidas etc. El enfoque es formativo y de
integracion personal y social.

. Reuniones de monitoras: donde se expo-

nen las experiencias, problemas y conflic-

tos que se puedan dar desde los grupos

de trabajo. Se analizan las situaciones y

las dificultades encontradas en el manejo

grupal. Transferimos conocimientos y nos
nutrimos del equipo.

Apoyo individual: se oferta como consulta

con una profesional, individual y familiar,

si fuera necesario derivamos a otros profe-
sionales.

Todas estas actividades se deciden de ma-

nera democratica en la Asamblea General y

se realizan a demanda de las propias usua-

rias/os, que llegan a ellas por diferentes cau-
ces, publicidad, el boca a boca, consultas mé-
dicas-enfermerias, trabajadoras sociales de la
zona y otras vias. La asociacion cuenta ade-
mas con un equipo humano de: cinco moni-
toras, una médica, una enfermera, una tra-
bajadora social, un licenciado en educacién
fisica y una licenciada en historia del arte. Y

7.



sus actividades se desarrollan en diferentes
instalaciones en el municipio de Las Palmas
de Gran Canaria como son locales de AA.VV.,,
Centros de Salud, Polideportivos, Salon de la
Iglesia, Local de la Asociacion (Casa Amarilla,
Paseo de San José) Residencias, Albergues.

Con la finalidad de una mejor conciencia-
cién de la poblacion con respecto a la salud
mental comunitaria, y como respuesta a una
buena salud mental contrastada y demostra-
da. Se puede sefalar, que las personas que se
afilian y participan en un grupo de autoayuda
comparten algun sufrimiento personal, tie-
nen algun problema o se sienten incapaces
de manejar sus problemas en solitario buscan
ayuda y apoyo de otros (Gracia, 1998 p.84).

Y es por ello, que desde el Tercer Sector
donde como profesionales tenemos que tra-
bajar apelaremos por una llamada a: “Actores
politicos, econdmicos, sociales y culturales
han de insertarse en una solucién integrada;
nadie por si mismo puede ganar la batalla y
todos por el contrario son necesarios” (Garcia
Roca, s.f,, p.53).

2. REFLEXION /EXPOSICION

Al llegar a este punto, nos proponemos
presentar el analisis de nuestra intervencién
para reflexionar y razonar el contexto traba-
jado, e intentar conceptualizar la figura del
Educador/a Social en la promocion y preven-
cién, en cuanto a una mejora en la salud men-
tal comunitaria. Asimismo, recapacitaremos
sobre las necesidades de las personas con
déficit en la salud mental en la Asociacion de
Mujeres Fuente de Vida Cono Sur, desde una
mirada critica como Educador/a Social.

En primer lugar, destacaremos que nos
hemos encontramos ante un sistema de sa-
lud todavia disperso en la delimitaciéon de
funciones y colaboracion entre profesiona-
les y la comunidad. Asi pues, con respecto a
nuestra intervencién profesional nos damos
cuenta que en muchas ocasiones, son realiza-
das por voluntarios y profesionales de otras
disciplinas.

En segundo lugar y ya inmersas en la in-
tervencion socioeducativa detectamos que
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existen otros factores de riesgo aparte del
relacional, como son tasa de analfabetis-mo
elevado, alto indice de paro, gran consumo
de medicamentos y excesivas demanda de
consultas médicas. Y considerando lo dicho,
por Sanchez (2013), esto ha derivado en una
ruptura que convierte, a la persona en un ser
mas vulnerable, esto se manifiesta sobre todo
en la mujer. Sin embargo, simultdneamente
constatamos que es, la mujer, la impulsora
de los nuevos cambios y la mas participativa
dentro de la comunidad.

Una vez dicho lo anterior, proseguiremos
tal como dice Gracia (1998), en busca de una
red de apoyo, para incluir a la persona en-
ferma, a su familia y a la comunidad en co-
laboracién con un equipo multidisciplinar.
Nuestra intervencién ha estado enmarcada
en diferentes escenarios que nos han permi-
tido observar las necesidades, y las posibles
soluciones. A través del apoyo social, nos he-
mos empoderado para adquirir capacidad de
presionar y negociar con las viejas y nuevas
politicas ya que percibimos una comunidad
que siente un cierto desencanto por las po-
cas acciones llevadas a cabo por las institu-
ciones en materia de salud mental. Critican
la falta de decisiones democréticas de esas
politicas que priorizan la economia antes que
a las personas.

Por consiguiente, haciendo alusién a
Fromm (1994) nos situamos en el panora-
ma actual y dentro del contexto profesional
hemos hecho prevalecer los rasgos que nos
deben definir como profesionales de la Edu-
cacion Social, es decir hemos sido propulso-
res de una practica social construida desde
el conocimiento, las habilidades y desde las
competencias, para el desarrollo personal y
social de los usuarias/os con los que trabaja-
mos, desde lo individual a lo grupal. A partir
de ahi, las personas con las que hemos inter-
venidos han podido ir cambiando actitudes
y han aprendido habilidades sociales que les
estan permitiendo su transformacion.

Considerando a Moya (2007) nos damos
cuenta que los cambios sociales se han pro-
ducido en un marco complejo y complica-



do que en muchas de las ocasiones estan
influenciados por situaciones propias, otras
generadas por sus ambientes convivenciales
o por la sociedad. En esta linea nos queremos
reforzar como profesionales que a diferencia
de otros, hemos pasado de exponer a coo-
perar, ayudando a crear un equipo que pasa
de la rigidez a la flexibilidad, que valora y da
importancia a las ideas y capacidades de to-
dos en general. Que se define por una actitud
constante y sistematica de coordinacion con
el fin de que el resultado de las diferentes ac-
ciones socio-educativas con la persona sea
coherente y constructiva. Para llevarlo a la
practica hemos hecho disefios, seguimientos,
y evaluaciones, de planes, programas y pro-
yectos para la intervencién socioeducativa.

Como Educadoras Sociales y componen-
tes de la Asociacion de Mujeres Fuente de
Vida Cono Sur, hemos sentido que el campo
de intervencion es muy reducido y poco ac-
cesible, en el dmbito de la salud mental. Con-
sideramos que la mejor manera de visibilizar
las lineas de actuacién que nos corresponde
como profesional comprometido con la so-
ciedad, pasara por dinamizar, promocionar
y elaborar programas de educaciéon para la
salud como generador de habitos de vida sa-
ludable dentro de la comunidad.

Para ello nos hemos acercado a las lineas
estratégicas de los diferentes planes y subra-
yaremos, desde nuestra perspectiva de tra-
bajo como Educadoras Sociales en practicas
que nos hemos percatado, que los objetivos
propuestos por la OMS (2013), el Sistema Na-
cional de Salud Mental (2009-2013) y el Plan
de Salud de Canarias (2016-2017) dan pasos
muy cortos y no visibilizan la figura del Edu-
cador Social. Vale destacar que son las asocia-
ciones en muchas ocasiones las que van por
delante de las instituciones, y a la sombra dan
soluciones, con la complejidad y dificultad
que eso supone. Sin duda alguna necesitare-
mos de todos los actores sociales para poder
avanzar.

Hemos trabajado desde la Asociacidn
Fuente de Vida como educadoras sociales in-
sertas en equipos y en redes, de una forma
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coordinada, y siendo conscientes de nues-
tra funcidon dentro del equipo, asi como la
posicion que ocupabamos dentro de la red,
ademas sabiendo en qué medida nuestra ac-
tuacion podia influir en el trabajo del resto de
los miembros. En este sentido, el educador/a
realizard el acompafamiento y la derivacion
correspondiente de los sujetos, cuando las
necesidades requieran de la accion de otras
practicas profesionales.

Desde esta concepcion y con apertura en
la intervencion socioeducativa hemos parti-
do desde el proyecto denominado “Desarro-
llo de recursos para la autonomia y el bienes-
tar personal y social” (2015), de la Asociacion
de Mujeres Fuente de Vida Cono Sur. Donde
hemos estado implicadas como Educadoras
Sociales en sus actividades, y reuniones de
equipo formadas por un grupo de monitoras,
un profesor de educacion fisica, una médica-
psicéloga, una enfermera, la trabajadora so-
cial y una licenciada en bellas artes.

Aunque la intervencién viene dada por
momentos de cambios importantes en la
sociedad donde siguen existiendo trabas y
dificultades en las intervenciones comunita-
rias, nos han dado la oportunidad de aumen-
tar nuestros esquemas mentales, dandonos,
tanto a los profesionales como a las usarias
una manera distinta de ser y de hacer como
se menciona desde la asociacion.

Ademas de reconocer que aunque el Edu-
cador /a Social es un profesional formado
para trabajar en muchos ambitos, actual-
mente desde nuestras instituciones, no se
nos forma en el aspecto emocional y por lo
tanto tenemos carencias personales y profe-
sionales con respecto al campo de la salud
mental. Aun asi y desde la coordinacion rea-
lizada por los profesionales de la Educacion
Social en materia de promocién y prevencion
de la salud mental se constata que la inter-
vencién socioeducativa permitié trabajar con
las usuarias/os para avanzar en lo personal,
cultural y social.

Al mismo tiempo, como profesionales nos
hemos sorprendido positivamente, dando-
nos cuenta como la solidaridad y la coopera-



cién contribuye a la mejora para la integra-
cién e inclusién de aquellas personas que
padecen la enfermedad redundando no solo
en el bienestar de ésta, sino en su familia, en
su entorno y su comunidad.

A pesar que como dice Montesdeoca
(1992), partimos de un diagndstico de usua-
rias amas de casa con escasas relaciones
sociales que le derivan a acudir asiduamen-
te a los servicios médicos, nosotras como
educadoras sociales constatamos dentro de
la Asociacién Fuente de Vida desde su pro-
yecto anual, que la participacién de estas
mujeres dentro de la comunidad les permite
fomentar actitudes y comportamientos par-
ticipativos que les lleva a tener una vida mas
saludable redundando, en sus relaciones con
los demas. De ahi que las dos conquistas mas
importantes de este colectivo sean en defini-
tiva el bienestar personal, y la consolidacién
del compromiso, al constatar el resultado po-
sitivo para solidarizarse y ayudar a las demas.

La gran influencia de mujeres las hace no
solo participes sino actoras de sus propios
cambios. Facilitdindole a la persona ser suje-
to y protagonista de su propia vida ayudan-
dolas a salir de su enajenacién y servilismo.
Por ello, la gran labor en la que hemos esta-
do inmersas todo este tiempo de practicas
como Educadoras Sociales, ha sido colaborar
junto al equipo de trabajo para intentar una
reestructuracion de la vida cotidiana y de las
relaciones sociales de estas personas que vi-
ven en una sociedad que construye y genera
problemas.

Con respecto a la metodologia, se ha tra-
bajado desde la realidad, activamente y con
una participacién vivencial. Para ello se han
utilizado técnicas de trabajo con el cuerpo
donde reconocen sus limitaciones frente a la
angustia, y aunque no siempre sus mecanis-
mos y estrategias les funcionan, han apren-
dido a controlarla para sobreponerse. Han
sido conscientes de su responsabilidad ante
los problemas pero también de su no culpa-
bilidad; se consideran verdaderas resilientes.

Como profesionales nos hemos situado
cercanos a las personas con las que hemos
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trabajado directamente y hemos favorecido
los procesos educativos que les han permi-
tido un crecimiento personal positivo y que
les ha hecho integrarse de forma critica en la
comunidad a la que pertenecen.

De todas las actividades que ofrecen he-
mos estado implicadas como educadoras en
las de gimnasia postural y correctiva, taller
de relajacion y actividades culturales. Ellas
mismas han destacado que son las que mas
les gustan y las que mas autonomia y bienes-
tar personal les aportan y que todas ellas les
ayudan a mejorar en su calidad de vida. Por
orden de preferencia: el 100% elige la gim-
nasia postural y correctiva y seguidamente
destacan las actividades culturales.

Desde nuestra profesion defendemos que
las diversas intervenciones socioeducativas
de escuchay acompaiamiento calido en esta
experiencia, hablan por si solas, ya que desde
este feed-back entre usuaria/o y profesional
de la Educacién Social se superan las expec-
tativas de éxito esperadas por la comunidad.
Las usuarias/os sienten que logran un lugar
en su campo de bienestar, a pesar de todo
todavia se sienten afortunadas/os y agrade-
cen a la comunidad esta oportunidad que les
permite mejorar en conjunto y no soledad. Y
segun Gracia (1998) nos apunta que las per-
sonas que sufren siempre buscan ayuda. Sin
lugar a dudas nuestra mision esta cumplida
ya que se constata como, ademas, del aseso-
ramiento, la formacién y el acompafamiento
a estas mujeres han tomado conciencia que
es responsabilidad de ellas, el situarse ante la
vida sabiendo quiénes son y cuales son sus
deseos. Esto no las cura pero amortigua las
dificultades para no caer en un pozo sin fon-
do con respecto a su salud mental.

Las Educadoras Sociales desde las practi-
cas tenemos claro que la persona que ayuda
da, pero también recibe, ensefia, pero tam-
bién aprende. Todo ello viene a corroborar
las competencias transversales y la continua
formacién de las que debe estar atento el
Educador/a Social dentro del dmbito de la sa-
lud mental. Pues no somos los profesionales
los que tenemos en nuestras manos el privi-



legio de la salud sino que se hace necesario
para una buena intervencién la ayuda de
todos los actores sociales de la comunidad
como nos los aporta (Garcia, Roca).

3. VALORACION Y CONCLUSION

Desde nuestras practicas nos sentimos in-
quietas ante la compleja realidad social actual
ya que se caracteriza por incierta, cambiante e
inflexible entre otras, y deja fuera en demasia-
das ocasiones, los espacios disponibles para
la sociabilidad. La primera valoracion que se
nos viene a la cabeza es referida a los usua-
rias/os entendiendo la enfermedad mental
como una situacion que puede cambiar que
puede ser transitoria o que se puede modifi-
car y en algunos casos se puede hasta evitar,
(asi lo hemos vivido, sentido y constatado).

Sin embargo desde la Educacion Social
creemos que para mejorar la enfermedad
mental hay que trabajar de forma estratégica
y coordinada con profesionales que tengan
capacidad y calidad de reflexién en equipos
resolutivos que sepan tomar decisiones co-
herentes. Muy importante es que se tomen
cony para la comunidad.

Cabe destacar también que desde la pro-
mocién y la prevencién, los Educadores/
as Sociales hemos comprobado que donde
no pueden llegar los médicos, enfermeras y
otros profesionales de la salud por falta de
espacio-tiempo y formacién en materia so-
cioeducativa podemos llegar nosotras/os
como profesionales.

Consideramos que debe haber un segui-
miento mas exhaustivo por parte de los orga-
nismos mundiales, nacionales y los de nues-
tra comunidad, donde elaboren y coordinen
planes de manera conjunta, que se cumplan
y que se les dé viabilidad. Que salgan de los
despachos, ya que es evidente, que muchos
de los paises que participan de estos planes,
miran hacia otro lado dejando a las personas,
a la deriva en la enfermedad, y como ya he-
mos dicho anteriormente, muchas de estas
se pueden evitar.

Nos gustaria desde esta propuesta comu-
nitaria hacer una contribucién para acabar
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con las malas practicas de las politicas de ca-
ridad, ofrecidas por las instituciones, politicas
que son paternalistas y asistencialistas, que
hacen a las personas y a sus familias depen-
dientes, dejandolas en un estado de soledad
emocional que les lleva alin mas a enfermar.
En definitiva nada podremos hacer si nues-
tras instituciones no valoran la necesidad del
Educador Social.

De alguna manera y desde el Colegio de
Profesionales de Educadores/as Sociales se
tendran que tomar medidas para afrontar
esta invisibilidad. No obstante la labor es de
todos y para ello tendremos que colegiarnos,
para en conjunto poderlo afrontar, ya que la
union hace la fuerza. El empoderamiento de
nuestra profesion serd la via para situarnos en
el mercado profesional y laboral dentro de la
sociedad. Participando desde todos los ambi-
tos, de manera horizontal y no vertical.

Serd labor nuestra como profesionales
contrastar empiricamente los resultados
positivos que se han producido desde la in-
tervencion socioeducativa para que quede
constancia por escrito de lo acontecido. Sus-
tentando con datos las mejoras producidas
en salud a nivel individual y grupal. Donde se
constate la transformaciéon personal y social
de las usuarias/os de nuestras intervencio-
nes. Esos datos deben estar visibles de cara a
la sociedad en general ya que si no se difun-
den y no se publicitan nuestra profesion no
saldra de la invisibilidad.

Para trabajar en esta linea comunitaria el
Educador/a Social se tendra que ver como
un profesional con amplios conocimientos
pero con la responsabilidad de formarse en
salud mental. Por lo tanto serd necesario
desde la Universidad una coordinaciéon en
nuestro caso con las instituciones sanitarias
para elaborar planes, programas y proyectos
conjuntamente, que se ajusten a la realidad
demandante en salud mental. En definitiva
que ayuden a mejorar y a generar recursos
que nos permitan avanzar. Ya que la forma-
cién en salud mental es inexistente y nece-
sitamos para poder intervenir que en primer
lugar seamos los propios profesionales de la



Educacién Social los que estemos formados
en un buen desarrollo personal, que le sirva
en su futuro laboral.

Para finalizar destacar las fortalezas y de-
bilidades de la intervencién en nuestro perio-
do en practicas:

Fortalezas:

- Implicacion de las Educadoras Sociales
desde la ilusion y la motivacion.

- Actividades productivas que han genera-
do, valoracién personal y colectiva.

- Un cambio en las actitudes de las usua-
rias/os, con una mayor concienciacion en
la importancia de las relaciones sociales.

- Formacién como recurso para la mejoria
en la salud.

- Intervenciones socioeducativas en grupos
abiertos y dindmicos.

- Compensacion de la intervencién socio-
educativa realizada desde la participacion
como Educadora Social en la comunidad a
nivel personal y profesional.

Debilidades:

- Carencia de formacién de desarrollo per-
sonal y profesional con respecto a la salud
mental comunitaria por parte de las alum-
nas de Educacién Social.

- Dificultad en el trasvase de informacién,
formacién conjunta en colaboracion con
otros profesionales.

- Falta de cohesién y formacién del equipo
multidisciplinar en lo que respecta a la sa-
lud mental.

- Carencia en el apoyo a la atencién centra-
lizada en la persona y la familia debido a
la gran demanda y a las limitaciones de
espacio- tiempo.

- Pocaimportancia, a la relacion formacién-
trabajo para la busqueda de empleo como
via para su autonomia personal y por lo
tanto mejora en la salud mental.

El desarrollo comunitario pasara por tener
una visién donde contemple a la persona en-
ferma como un ser, libre con posibilidades y
oportunidades para ser felizy que esto reper-
cuta de manera favorable en la sociedad.
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Resumen:

El principio o concepto del interés superior del menor no contiene ningun derecho concreto,
es un concepto juridico indeterminado e indeterminable con consecuencias juridico - legales
negativas en el contexto del Derecho penal juvenil. En cambio, los menores infractores tienen
un derecho, el derecho fundamental a la educacion ex Art. 27.1 CE junto con el derecho a la
resocializacion ex Art. 25.2 CE, derecho que, a partir del citado interés del menor, proponemos
revisar, redefinir e implementar en el marco del Derecho penal juvenil.
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INTRODUCCION

En este articulo, proponemos la revisién
del principio de interés superior del menor',
principio que, como es sabido, es rector e ins-
pirador en el dmbito de la justicia juvenil.

Esta revision se podria realizar mediante
un trabajo de consenso o, también, “trabajo
colaborativo” entre todos los operadores juri-
dicos y no juridicos implicados en el Derecho
penal juvenil o la justicia juvenil.

Una finalidad, entre otras, de este trabajo
de revisidn seria que llegase a las instancias
legislativas de menores2. Con esta intencion,
nuestra propuesta pretende ser un primer
paso, Unicamente, para incitar a la vez que
iniciar dicho trabajo.

Esta propuesta de revisién surge de un
problema, que es el siguiente: segin FRE-
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EDMANS junto con RAVETLLAT BALLESTE?, el
concepto del interés superior del menor eng-
loba a todos los derechos del menor®, tanto
los fundamentales ex Arts. 15 a 29 de la Cons-
titucion Espafola como del mismo modo los
no fundamentales (ayudas socioecondmicas,
etc.). En el mismo sentido, CABEZAS SALME-
RONS sefala que el interés superior del me-
nor ha de ser identificado con la proteccion
de sus derechos fundamentales; en la misma
linea, se posiciona CILLERO BRUNOL’ junto
con ALTAVA LAVALLSE.

Estamos de acuerdo con dicha doctrina,
cuando expresa que el interés superior del
menor esta configurado por la suma de todos
los derechos (a pesar de la amplitud e indeter-
minacion juridica que dicha suma comporta).



De hecho, desde la vertiente de la “protec-
cién” del menor (las instituciones de protec-
cién®, la legislacion de protecciéon', etc.) di-
cha amplitud e indeterminacién juridica no
significa ningun problema, todo lo contrario,
la indeterminacién juridica que se contiene
en el principio del interés superior del menor
facilita la intervencion de la Administracion y
de los tribunales ante cualquier situacion de
riesgo que pueda padecer el o la menor.

Pero, desde la “facultad de reforma’, o las
instituciones de “reforma”'?, esto es, desde
la justicia juvenil o del Derecho penal del
menor, esa indeterminacién juridica -a la
vez que clausula general- es fuente de pro-
blemas™, de riesgos™ que pueden afectar
negativamente a la legalidad penal y a la se-
guridad juridica', ya que, la Administracion o
los tribunales no pueden ni deben intervenir
ante cualquier situacién, en virtud de dicho
interés superior del menor, principalmente
por los limites derivados que se aplican al De-
recho penal desde nuestro modelo de Estado
de Derecho, limites como los citados de lega-
lidad y seguridad juridica.

En este sentido problematico de que el
interés del menor son “todos los derechos”,
compartimos la objecién que plantea PARE-
DES CASTANON desde el ambito del Dere-
cho penal juvenil: “La objecién obvia a esta
interpretacion del principio es para qué sirve,
en realidad, el mismo, si se trata tan sélo de rei-
terar, en el dmbito del Derecho penal juvenil, la
vigencia de los derechos fundamentales.”'®

En resumen, estamos ante un problema
de dispersiéon, amplitud e indeterminacién
juridica que se deriva de la definicion del in-
terés del menor como un conjunto heterogé-
neo de derechos.

Para dar respuesta a dicho problema,
planteamos el objetivo siguiente: integrar el
interés superior del menor en un Unico dere-
cho, el derecho fundamental a la educacion.
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1. HACIA LA REINTERPRETACION
DEL CONCEPTO DEL INTERES
DEL MENOR COMO DERECHO
FUNDAMENTAL

Iniciamos la consecucion del objetivo an-
tes descrito a continuacién, aportando argu-
mentos a favor de la integracion del principio
del interés superior del menor en el derecho
fundamental a la educacién. Empezamos
detallando toda una serie de razonamientos
que contienen los avances, mejoras o venta-
jas derivadas de la reconversion del principio
del interés del menor en derecho fundamental
ala educacién ex articulo 27.1 de la Constitu-
cion, con la finalidad ultima —que es la venta-
ja principal- de incorporar mds y mejores ga-
rantias en la jurisdiccién de menores'’. Entre
dichas mejoras, destacamos las siguientes:

A) Superar los déficits antes mencionados, que
se concentran en dicho principio del inte-
rés del menor, como la indeterminacién
juridica, indeterminacién que permite
una discrecionalidad judicial excesiva con
el riesgo de arbitrariedad que ello com-
porta junto con un elevado grado de in-
seguridad juridica que pueden contener
las decisiones judiciales discrecionales
-también, las decisiones del ministerio fis-
cal- basadas en dicho interés del menor.

B

=

Concretar que, cuando hablamos del prin-
cipio del interés del menor, nos estamos
refiriendo a un derecho fundamental es-
pecifico, al derecho fundamental a la edu-
cacién, Unicamente (no nos estamos refi-
riendo a “todos los derechos” y garantias
constitucionales, como suele afirmar la
doctrina especializada en Derecho penal
juvenil, FREEDMAN' o SALA DONADO'™).
Desde esta perspectiva, sostenemos que
el interés del menor es, sobre todo y en el
contexto de la justicia juvenil, el derecho
a la educacién y que, desde esta perspec-
tiva, el derecho a la educacién serd de
aplicacion directa en la practica cotidiana
en los juzgados y tribunales de menores,
a través del Art. 1.2 de la Ley orgénica re-



guladora de la responsabilidad penal del
menor (LORPM a partir de ahora).

C

~

Recurso de amparo ante el Tribunal Cons-
titucional. El derecho al interés superior
del menor no es recurrible en amparo,
actualmente, debido a que el TC?*® no es
competente para conocer sobre las de-
cisiones judiciales o administrativas en
las que se haya de acudir a principios in-
determinados?'. Por ello, proponemos la
inclusiéon del concepto del interés supe-
rior del menor en la categoria de derecho
fundamental (en concreto, en el Art. 27.1
CE junto con el Art. 25.2 CE —-derecho a la
resocializacion-); de esta manera, se po-
dra articular su proteccion efectiva por la
mencionada via del recurso de amparo?,
en caso de vulneracién del ahora comen-
tado derecho fundamental a la educacién.
Desde esa perspectiva, el interés superior
del menor, en su condicién de derecho
fundamental, puede ser una garantia pe-
nal mas?®, como limite a la potestad puni-
tiva del Estado en la justicia de menores,
tal y como plantea PAREDES CASTANON?;
el derecho a la educacion puede ser exigi-
do individualmente (ante los tribunales®®
y, finalmente, ante el TC, a través del recur-
so de amparo?); pero, lo relevante es que
todos los derechos fundamentales -el de
educacion por supuesto- son de obligado
cumplimiento para todos los poderes pu-
blicos?.

Una vez descritas las mejoras juridico —
penales, en lo que respecta a la inclusién de
mas y mejores garantias en la legislacion pe-
nal de menores, que implica la reconversion
del interés del menor en derecho fundamen-
tal a la educacién, pasamos a concretar, un
poco mas, nuestra propuesta en los préximos
parrafos.

2. DERECHO A LA EDUCACION

A continuacién, describimos unos puntos
esenciales a modo de premisas que confi-
guran el pilar central que sustenta nuestra
propuesta mencionada relativa a redefinir
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el interés superior del menor como derecho
fundamental a la educacién.

A) La reeducacion en la justicia juvenil signifi-
ca evitar la reincidencia. En este sentido, el
derecho a la educacion lo vinculamos a la
orientacién de la prevencién especial po-
sitiva®, en el contexto del Derecho penal
juvenil. Desde esta perspectiva y segun
CANO PANOS, la finalidad de este derecho
ala educaciéon no es”... la pretensién esta-
tal educativa en sentido amplio, esto es, la
socializacion concebida como proceso com-
plejo que busca un desarrollo determinado
de la personalidad.””, sino que tal preten-
sion educativa se ha de incluir dentro de
los fines del Derecho penal, en concreto
de la prevencién especial: “.. la educacién
no es ni puede ser el fin de las sanciones pe-
nales para los menores infractores, sino tan
sélo un medio para conseguir el fin de pre-
venir la reincidencia. La LORPM no es, por
tanto, un elemento del sistema educativo,
sino mds bien una parte integrante del sis-
tema punitivo del Estado caracterizado eso
si por su orientacion educativa para cumplir
los fines de prevencion especial que le son
propios debido a las caracteristicas de sus
destinatarios.”°

B) La educacion o reeducacién en la justicia
juvenil significa un plus que va mds alld de
evitar la reincidencia: adquisicién de pautas
de conducta normalizadas. La educacion
o la reeducacién juega un papel decisivo
en el Derecho penal juvenil, tal y como ex-
presa el legislador, ya desde el afio 1994,
que consideré que la legislacién penal de
menores debia de ser reeducativa®'; tam-
bién, afirma la finalidad educativa de la
LORPM?3% en el mismo sentido, la doctrina
especializada en Derecho penal juvenil*
sostiene que la intervencién penal con
menores ha de ser educativa esencial-
mente; la jurisprudencia constitucional®
argumenta, también, que la legislacién
penal de menores combina los elementos
sancionadores y los reeducativos; la juris-
prudencia del Tribunal Supremo* tiene



en cuenta la prevencidon especial —que
contiene la reeducacién en su contenido-,
en la jurisdiccién de menores; las resolu-
ciones de las Audiencias Provinciales,
confirma que el fin primordial de esta le-
gislacion es la reeducacion; y el CGPJ*7 se
posiciona a favor del principio educativo
como base que sustenta la jurisdiccion de
menores.

C) El derecho a la educacion en el marco de la

justicia juvenil, a partir del interés del menor
como principio juridico® y educativo:

. Principio juridico-educativo. Cuando nos
referimos al interés superior del menor,
estamos ante un principio que es sus-
tantivo, identificador y planteamos que,
del mismo modo, sea propio del dmbito
de la responsabilidad penal de los me-
nores®. Proponemos que este principio
esté fundamentado principalmente en las
directrices basicas que se instauraron en
el afio 1989, mediante la CDN, Arts. 28, 29
y 30; también a través de la Observacion
General N° 1 (2001), Sobre los propésitos
de la educacién*'; igualmente, mediante la
Observacién General N° 10 (2007), Los de-
rechos del nifio en la justicia de menores*;
y Observacién General N° 14 (2013), sobre
el derecho del nino a que su interés superior
sea una consideracién primordial.

. Derecho a la educacién aplicable en la juris-
diccion de menores. Consideramos idéneo
que tal derecho parta de la concepcion o
de la finalidad que tiene la educacién en el
ambito normalizado y en la justicia juve-
nil; esta finalidad y concepcién consta en
la normativa nacional e internacional, en
el Tribunal Constitucional y en la doctrina.
Desde esta perspectiva, tal concepcion ha
de partir: en primer lugar, de las garantias
penales (legalidad, seguridad juridica y
derecho debido, principalmente). El dere-
cho fundamental a la educacién -en sus-
titucion del concepto del interés superior
del menor- aplicado en el contexto de la
legislacién penal de menores ha de reu-
nir ciertos requisitos, ha de sujetarse a las

58

exigencias de la legalidad penal y la segu-
ridad juridica junto con las exigencias de-
rivadas de la proporcionalidad y del dere-
cho a un proceso justo, en el sentido que
hemos propuesto en esta investigacion.
En segundo término, ha de partir, tam-
bién, del contenido esencial del derecho
fundamental a la educacién®, que ya se
ha establecido, en el dmbito de:

La normativa internacional configurada
por los tratados internacionales ha con-
formado una verdadera doctrina interna-
cional (tanto la normativa que ostenta el
caracter vinculante -la CDN*-, como la no
vinculante, pero con una funcién interpre-
tativa primordial de la Ley interna). Esto
significa que los derechos fundamentales
establecidos en el Art. 24.2 CE se han de
interpretar de acuerdo con los tratados
internacionales, tal y como establecié el
TC en el afio 1991%. Por ello, hemos de
hacer una breve resefia de la CDN a con-
tinuacion. Este derecho a la educacion es
un derecho juridico garantizador, que se
reconoce a favor del menor infractor* en
la Convencién de los Derechos del Nifio*,
en sus Arts. 28* y 29.1%, prioritariamente.
En este marco, compartimos la interpreta-
cién que la doctrina realiza de estas dispo-
siciones de la CDN, en la linea de que la
educacion es, basicamente, consolidar la
igualdad de oportunidades®. De acuerdo
con dicha doctrina junto con el TC*!, plan-
teamos disenar la configuracién del inte-
rés superior del menor en su condicién de
derecho a la educacion —en el marco de la
justicia juvenil- a través de la doctrina in-
ternacional establecida en los Arts. 28 a 30
de la CDN.

La normativa nacional:

1. Constitucion, Art. 25.2 (derecho a la
reinsercién social*? y a la reeducacion),
Art. 27.1°% y Art. 27.2 (derecho a la edu-
cacion), y el Art. 10.1 (derecho al libre
desarrollo de la personalidad, en el sen-
tido que propone RAVETLLAT BALLES-
TE%, que relaciona el interés del menor



con el concepto de educacién y con la
nocién del libre desarrollo de la perso-
nalidad).

.LORPM, Arts. 1.2 (incorporacién de los

derechos fundamentales en la legisla-
cién penal de menores), 55 (consagra-
cién del principio de resocializacion)
y 56.2.b) (integracién del derecho a la
educacion, en el ambito de las penas
juveniles privativas de libertad).

.Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién, en el sentido siguiente: “..
la educacién se concibe como un apren-
dizaje permanente, que se desarrolla a lo
largo de la vida. En consecuencia, todos
los ciudadanos deben tener la posibilidad
de formarse dentro y fuera del sistema
educativo, con el fin de adquirir, actuali-
zar, completar y ampliar sus capacidades,
conocimientos, habilidades, aptitudes y
competencias para su desarrollo personal
y profesional >

La doctrina especializada en Derecho
penal juvenil a favor de enlazar el interés
superior del menor con el derecho fun-
damental a la educacién; compartimos
la propuesta de CANO PANOS, bajo los si-
guientes términos: “La doctrina penal suele
circunscribir dicho concepto® al interésen la
educacion.”; en el mismo sentido, DE LA
ROSA CORTINA®; igualmente, RAVETLLAT
BALLESTE opina que “.. la idea de interés
aplicada al menor, unida a su beneficio, nos
aboca necesariamente a otro concepto, que
es el de educacion.>®

El Tribunal Constitucional® se posiciond
en relacion con la intervencion de los po-
deres publicos respecto al derecho a la
educacion, en virtud del Art. 27.5 CE®",

D) El interés superior del menor en el articulo
27 de la Constitucion. La mejora juridica
mencionada (incorporar una mayor pro-
teccion constitucional -més garantias- en
la legislacion penal de menores) propone-
mos materializarla a través de la inclusién
del interés superior del menor (reinter-
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pretado bajo la concepciéon de derecho
a la educacién, como derecho propio de
la justicia de menores) en el Derecho po-
sitivo, principalmente: en la Constitucién
a través de su Art. 25.2 y de su Art. 27 y
-de una manera expresa y definida- en la
LORPM?®: (en esta Ley, el derecho a la edu-
cacion ya se regula en el Art. 56.2.b), pero,
limitando dicho derecho a las penas ju-
veniles privativas de libertad; convendria
extenderlo a todas las consecuencias juri-
dicas reguladas en la legislaciéon penal de
menores—de una manera expresa-).

A FAVOR DEL DERECHOA LA
EDUCACIONY, POR SUPUESTO, A
LA RESOCIALIZACION

Este epigrafe parte de las premisas si-
guientes:

A) El Art. 40.1 CDN establece el principio de
resocializacion; también, el Art. 25.2 CE, como
mandato® u orientacién de politica criminal
dirigida a todos los poderes publicos.

B) La finalidad principal —que no Unica- de
la educacion en un contexto penal ha de ser
la transmisién de pautas normalizadas, para
resocializar; anadimos que resocializar es
también, responsabilizar a los menores in-
fractores de sus actos para que interioricen el
respeto por la norma social o juridico-penal
en su escala de valores (norma que han vul-
nerado mediante la comisién de una infrac-
cion penal)®; del mismo modo, para tratar
que no sufran ningun tipo de discriminacion
para reintegrarse en la sociedad, a través de
acceder a los recursos normalizados de la
educacion reglada, durante y después del
periodo de cumplimiento de la pena juvenil
que les fue impuesta®; del mismo modo, el
Tribunal Constitucional sostiene que las pe-
nas juveniles reguladas en la LORPM han de
tender hacia la resocializacién®; la FGE®® se
posiciona también a favor de tal resocializa-
cion; la doctrina especializada en Derecho
penal juvenil®® apuesta igualmente, por la
reinsercién social decididamente, en la justi-



cia juvenil, cuando afirma que el Estado esta
obligado’ a organizar una serie de penas
juveniles destinadas a contrarrestar las con-
ductas desviadas, penas juveniles orientadas
hacia la resocializacion.

C) La reorientacion y reinterpretacion del
interés del menor’' ha de garantizar el ejerci-
cio del derecho a la educacién en el ambito
de lajusticia juvenil; este derecho ya esta ga-
rantizado actualmente; en todo caso consi-
deramos necesario protegerlo en supuestos
extremos de la intervencién punitiva estatal,
en el campo de la justicia juvenil, como es el
caso de la privacion de libertad, tal y como
sefiala PAREDES CASTANON: “Asi, por ejemplo,
ala hora de fijar el régimen de ejecucién de una
medida (de internamiento en régimen cerrado,
por ejemplo) (...) deberia quedar garantizado
que la libertad de expresion del menor sancio-
nado (o su derecho a la educacién’) no se vea
afectada por dicho internamiento.””

4. PARTICULARIDADES DE LA
JUSTICIA JUVENIL QUE HA DE
TENER PRESENTE CUALQUIER
INTERVENCION EDUCATIVA

Enunciamos las particularidades del dm-
bito de la justicia juvenil que se han de tener
presentes a la hora de aplicar cualquier inter-
vencion educativa:

A) La intervencion penal - educativa sobre el
menor infractor esta circunscrita a un sector
concreto de la poblaciéon juvenil. Del mismo
modo, esta intervencidon ha de atenerse a
ciertos limites, sector de poblacién y limites
que detallamos aqui:

1. El Derecho penal juvenil es, segun CO-
LAS TUREGANO, “.. un sector del ordenamien-
to juridico que no se dirige a la generalidad de
los ciudadanos sino, tinicamente a los menores
de edad de catorce a diecisiete arfios.”* (y den-
tro de este sector de poblaciéon de 14 - 17
afos, Unicamente a aquellos que han sido
declarados culpables de una infraccion pe-
nal).
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2. Limitaciones: a) un aspecto cuantitativo,
el factor tiempo, la duracién de la pena juve-
nil —que tiene una fecha de inicio y una fecha
de finalizacién-; b) un aspecto cualitativo, la
naturalezay caracteristicas de la pena juvenil,
que es penal (penal - educativa): privativa de
libertad, no privativa de libertad o privativa
de otros derechos”; c) el menor sometido a
una de las penas juveniles reguladas en la le-
gislacion penal de menores no dispone de su
libertad totalmente.

B) Los elementos sancionadores y los educa-
tivos o reeducativos se combinan, en este con-
texto de justicia juvenil o penal - educativo’.

5. CONCLUSION Y PROPUESTA

Conclusién. El principio o concepto del in-
terés superior del menor no contiene ningun
derecho concreto, es un concepto juridico
indeterminado e indeterminable con con-
secuencias juridico - legales negativas en el
contexto del Derecho penal juvenil.

Los menores infractores tienen un dere-
cho, el derecho fundamental a la educacion
ex Art. 27.1 CE y el derecho a la resocializa-
cion ex Art. 25.2 CE, en el marco de dicho De-
recho penal juvenil.

Propuesta de minimos. Sugerimos una
“propuesta de minimos’, con la finalidad de
configurar el derecho fundamental a la edu-
cacion vinculado al derecho a la resocializa-
cién en el marco de la justicia juvenil.

El derecho a la educacién se ha habido de
adaptar al contexto penitenciario”, partien-
do de la orientacion de las penas, basada en
el principio de resocializacién. En el mismo
sentido y para alcanzar la reconfiguracion
del actual concepto del interés superior del
menor, sugerimos que sea sustituido por el
derecho ala educacién ex Art. 27 CEy, de una
manera conjunta, por el derecho a la resocia-
lizacién ex Art. 25.2 CE, como derecho propio
del Derecho penal juvenil.

A partir de lo dicho, planteamos un de-
recho a la educacién especifico o dirigido
hacia los menores infractores, en el dmbito



de la justicia juvenil, partiendo de las, antes
comentadas, particularidades que presen-
ta la justicia juvenil a las que el derecho a la
educacion que aqui proponemos se habra de
adaptar.
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pp. 241 - 269, p. 247 - 248, esta autora sefala
que la caracteristica diferenciadora del Derecho
penal de adultos es el interés superior del me-
nor, no la prevencion especial.

34 Véase la STC, S. 13, 16.5.2011, FJ 3° (MP: Excmo.
Sr. D. Pablo PEREZ TREMPS).
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35 Véase la STS, S. 22, Seccién 12, 21.1.2004, FJ 3°

(MP: Excmo. Sr. D. Andrés MARTINEZ ARRIETA).

36 Véase el Auto de la Audiencia Provincial de Za-

ragoza, S. 12, de 30.5.2005.

Véase el Informe del CGPJ, Magistrado Ponente:
Excmo. Sr. D. Adolfo PREGO DE OLIVER Y TOLI-
VAR, al Anteproyecto de Ley por el que se mo-
difica la Ley Orgénica 5/2000, de 12 de enero,
reguladora de la responsabilidad penal de los
menores, informe de fecha 23 de noviembre
del 2005, Consideracién cuarta, p. 19. La LORPM
relaciona igualmente el principio de flexibilidad
en la ejecucion de las penas juveniles y el inte-
rés superior del menor, en el apartado 6° de su
Exposicién de Motivos.

Sobre“El interés superior del menor como prin-
cipio juridico” (titulo del epigrafe utilizado por
el autor), véase OSCAR VILLAMAYOR, F. B., “Po-
sibilidad de una ‘autonomia minoril”: incidencia
del interés superior del menor’, en Lecciones y
Ensayos, Facultad de Derecho de la Universidad
de Buenos Aires. N° 82, 2006, pp. 261-277. En
http://www.derecho.uba.ar/publicaciones/
lye/revistas/82/lecciones-y-ensayos-82-pagi-
nas-261-277.pdf, p. 266 y ss.

El principio del interés superior del menor es
denominado “principio educativo’, segin pa-
labras de ALBRECHT, op. cit., p. 94 - 95. CRUZ
argumenta la distincién entre el principio edu-
cativo y el interés superior del menor, en CRUZ
MARQUEZ, “Presupuestos..., op. cit, p. 244;
también, CRUZ MARQUEZ, Educacién..., op.
cit, p. 26 y ss., y p. 130y ss. Acerca del “principio
educativo” véase, también, MORA SANCHEZ,
op.cit.,, p. 124y ss.

40 Tal y como asi es tenido en cuenta por la doc-

trina especializada en Derecho penal juvenil, en
este sentido, véase, MARTINEZ SERRANO, op.
cit., en el apartado I1.3, “Principio del superior
interés del menor”.

Véase Comité de los Derechos del Nifio, Obser-
vacion General N° 1 (2001), Anexo IX, sobre los
Propésitos de la educacion, 17 de abril de 2001,
en relacion con el Art. 29, parrafo 1 de la CDN.

42 Véase CDN, Comité de los Derechos del Nifo

de las NNUU, Observacion General N° 10 (2007),
sobre Los derechos del nifio en la justicia de
menores, apartado F, parrafo 89.

43 Sobre el “Contenido esencial del derecho fun-

damental a la educacién” (titulo del subepigrafe
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utilizado por el autor), véase SANZ CARRASCO,
G., Principios, libertades y derechos educativos
constitucionales, Ed. Dulac. Barcelona. 2000, p.
145 y ss., DIAZ REVORIO, F. J., Los derechos fun-
damentales del ambito educativo en el orde-
namiento estatal y autonémico de Castilla - La
Mancha, Ediciones Parlamentarias de Castilla —
La Mancha. Toledo. 2002, p. 54 y ss., MARTINEZ
RUANO, P, “La configuracion constitucional del
Derecho a la Educacién’, en European Journal
of Education and Psychology. Vol. 4, N° 2, 2011,
pp. 171 - 181; también, disponible en web en
octubre de 2013: http://dialnet.unirioja.es/ser-
vlet/articulo?codigo=3780162

Esta CDN forma parte del ordenamiento juridi-
co interno espanol, en virtud del Art. 96.1 CE'y
del Art. 1.2 LORPM.

Véase la citada STC 36/1991, de 14 de febrero,
FJ 60, parrafo 16°.

Tal y como se sugiere en VENTURA FAC|, R., /
PELAEZ PEREZ, V., Ley orgénica 5/2000, de 12 de
enero, reguladora de la responsabilidad penal
de los menores. Comentarios y jurisprudencia.
Ed. Colex, 22 ediciéon. Madrid. 2007, p. 26.

El derecho a la educacién junto al derecho a
la resocializacién se establece, también, en la
CDN, derecho que se explicita en la Observa-
cién General N° 1 (2001) sobre los Propésitos
de la educacién; también en la Observacion
General, N° 10 (2007) y N° 14 (2013); también,
en el Art. 55 LORPM. La CDN se menciona, ex-
presamente, como fuente del Derecho y de ga-
rantias aplicables al menor infractor, en el Art.
1.2 LORPM.

Este Art. 28 de la CDN ha sido actualizado, re-
interpretado y revisado por el Comité de los
Derechos del Nifio de las NNUU, a través de la
Observacion General N° 1 (2001), sobre los Pro-
pésitos de la educacion.

Este articulo ha sido desarrollado, reinterpreta-
doy puesto al dia por el Comité de los Derechos
del Nifio de las NNUU, a través de la Observa-
cién General N° 1 (2001), sobre los Propésitos
de la educacion, en su 26° periodo de sesiones,
abril de 2001.

Véase MADRIGAL MARTINEZ - PEREDA, C., “La
proteccién de derechos fundamentales concre-
tos de personas menores de edad!, Ed. Fiscalia
General del Estado. Disponible en web www.
fiscal.es Apartado “Documentos’, “Ponencias
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formacion continuada’, “Seminario especializa-
cién en menores: proteccion y reforma”; 5 junio
2013, Madrid, pp. 1 - 104, p. 53. También, MIR
PUIG, S., El Derecho penal en el Estado social
y democrético de derecho, Ed. Ariel. Barcelo-
na. 1994, p. 126; también, GARCIA ARAN, M.,
“La ejecucién penitenciaria en una sociedad
cambiante: hacia un nuevo modelo!; en La ley
penal: revista de derecho penal, procesal y pe-
nitenciario, Num. 30, 2006, pp. 5 - 14, p. 8.

Véase la citada STC 36/1991, de 14 de febrero,
FJ 6°.

Sobre este derecho, véase CID MOLINE, J., “De-
recho a la reinsercion social: consideraciones a
propdsito de la reciente jurisprudencia cons-
titucional en materia de permisos!, en Jueces
para la democracia, Num. 32, 1998, pp. 36 — 49.

Sobre la ubicaciéon constitucional del derecho
ala educacién, véase MARTINEZ RUANO, op. cit.
En este contexto, véase, también, FERNANDEZ
- MIRANDA CAMPOAMOR / SANCHEZ NAVA-
RRO, op. cit., pp. 168 - 169.

Véase RAVETLLAT BALLESTE, “El interés supe-
rior..., op. cit.,, p. 95.

Véase Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, Exposicién de Motivos.
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Véase CANO PANOS, op. cit., p. 18.
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tenido y posiciéon del principio educativo en el
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VIANA BALLESTER, op. cit., p. 175.
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rior..., op. cit,, p. 95.
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64 En este sentido, véase URIAS MAR-
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Resumen

A partir de algunas aportaciones tomadas de la Historia de la Educacion, se analizan los orige-
nes y caracteristicas de los dos tipos de formacion de personas adultas que nacen durante el s.
XIX: las escuelas de adultos y los centros de educacién popular. Esta primera referencia histérica
nos permite adentrarnos en la génesis de las Universidades Populares en Europa y en Esparia,
profundizando en algunas sefias de identidad que han presidido la actuacion de estas institu-
ciones a lo largo de mds de un siglo ya de su historia: son instituciones de educacién no formal
dedicadas a la educacion de personas adultas, lo que significa que cuentan con un amplio mar-
gen de actuacion en relacién con los requisitos para su apertura, el contenido y la organizacién
de las ofertas educativas; se dedican a la educacién popular, entendiendo por ello poner la cul-
tura y el conocimiento cientifico al alcance del pueblo, sobre todo de los sectores sociales mds
necesitados de educacion; en tercer lugar, se analiza la funcion que tradicionalmente han ejer-
cido, y ejercen en la actualidad, las Universidades Populares en el desarrollo de la democracia
y la participacién de los ciudadanos en el municipio; utilizan una metodologia socioeducativa
que afecta tanto al proyecto global como a la diddctica de cada actividad; y finalmente se des-
taca que, en la medida en que son instituciones dedicadas a la educacién social, su marco tedri-
co de referencia no es la Pedagogia Escolar sino la Pedagogia Social, con las implicaciones que
ello tiene en el estudio de estos centros por parte de las Facultades Universitarias de Educacion.

Palabras clave
Educacion Popular, Universidades Populares, Extensién Universitaria, Educacién de Personas
Adultas, Educacion Social, Pedagogia Social.

INTRODUCCION

Nos ocupamos en este trabajo de las de las aportaciones de Pestalozzi, Froebel y

Universidades Populares en Espafa, desta-
cando que, dado que son instituciones de
educacion social, su marco teérico es la Pe-
dagogia Social. Pero el problema con el que
nos encontramos es que, en el campo de las
Ciencias de la Educacion, no siempre se ha
distinguido entre Pedagogia Escolar y Peda-
gogia Social. Desde su aparicién en el ambito
de las ciencias (a principios del s. XIX, fruto
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principalmente de Herbart), la Pedagogia se
ha identificado casi exclusivamente con el
ambito escolar, debido sobre todo al proceso
de institucionalizacién masiva de la escuela
para nifos, que se inicia por la misma época;
incluso en el caso de los menores infractores,
a partir del s. XVIIl y XIX se utilizan unas es-
cuelas especiales como colonias y asilos para
estos nifos (Ortega Esteban, 1999: 45-48). El



resultado ha sido que la Pedagogia General
ha evolucionado condicionada por dos varia-
bles que han determinado su desarrollo, sus
métodos y los propios resultados de la inves-
tigacion. Estas dos variables son, por una par-
te, la infancia (los niflos como los principales
destinatarios de la educacioén) y, por otra par-
te, la escuela (los centros escolares, las aulas
como los lugares privilegiados para impartir
educacion).

Este enfoque escolar de la Pedagogia es
hegemonico practicamente durante todo el
siglo XIX, hasta que en 1898 se da el primer
toque de atencién sobre las relaciones en-
tre educacién y comunidad, cuando Natorp
(1913) publica su libro Pedagogia Social (Pé-
rez Serrano, 2002). No obstante, conviene
sefalar que el planteamiento de Natorp es
sobre todo tedrico; en la practica, la Peda-
gogia dominante sigue siendo escolar, sobre
todo en Espafa. No asi en otros paises, como
Alemania, donde, segun Quintana Cabanas
(1994: 14), los estudios pedagdgicos universi-
tarios desde principios del s. XX se dividen en
tres grandes sectores: la Pedagogia General, la
Pedagogia Escolar y la Pedagogia Social.

En el caso de Espaiia, tendremos que espe-
rar hasta la década de 1950 para ver la asigna-
tura de Pedagogia Social en los curriculos de
los estudios universitarios de Madrid, Barce-
lona y Valencia, ciudades de las primeras Uni-
versidades que la implantaron. Y no fue hasta
1991 cuando se cred la formacién universitaria
correspondiente a la Diplomatura de Educa-
cion Social (hoy Grado en Educaciéon Social),
existiendo actualmente mas de 20 universida-
des que imparten dicha formacién (Fermoso,
2003: 33).

No obstante, pese a al retraso secular con
el que nace la Pedagogia Social y la carrera de
Educacion Social en Espania, llama la atencién
el hecho de que, sobre todo a partir de 1991
(afo en que comienza a impartirse la forma-
cion propia de la titulacion de Educacion So-
cial en las Universidades espafolas), vemos
que instituciones tan sefaladas de la educa-
cion social, como las Universidades Popula-
res, practicamente han sido ignoradas en los
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diferentes programas universitarios. Mas aun
si admitimos con Moreno Martinez (2005: 25)
gue estamos ante “una de las experiencias de
educacién popular mas ricas y destacadas de-
sarrolladas en la Espania del siglo XX".

Especialmente sorprende que, siendo ac-
tualmente las Universidades Populares unas
instituciones vigentes dedicadas, desde hace
mas de 100 afos, a la educacién de personas
adultas y comprometidas con el aprendizaje a
lo largo de la vida y el desarrollo comunitario,
apenas cuenten con unas notas a pie de pa-
gina en la extensa bibliografia que consultan
en la actualidad los alumnos universitarios de
Educacion Social. Se diria que en este caso la
Academia (la Universidad), como el avestruz,
oculta nuevamente su cabeza bajo las aulas
de la escuela. Como nos dicen Lopez-Nunez
y Lorenzo-Martin (2009: 154): “Para la gran
mayoria, las Universidades Populares estan
relegadas al plano histdrico de la educacion,
y se ha llegado a desconocer, incluso, que en
la actualidad conforman todo un proyecto
educativo y social, extendido por todas las
comunidades auténomas de Espaia y paises
europeos y sudamericanos”.

Por ello, coincidiendo con los citados Lopez-
Nunez y Lorenzo-Martin (2009), nos ocupa-
mos en este trabajo de las Universidades Popu-
lares (su origen, su planteamiento pedagdgico,
sus métodos, su funcién municipal, su papel en
las relaciones cultura-participacion, etc.), con
la finalidad de sacar a flote lo mejor de estas
instituciones que habia permanecido en la pe-
numbra. En este sentido, nos unimos al intento
de”hacer memoria”de Moreno Martinez (2005)
como el Unico medio de acceder a la identidad
de estas instituciones, cuya realidad no solo ha
sido ignorada, sino incluso incautada y aniqui-
lada en algunos momentos de nuestra historia.

Y lo hacemos con una doble mirada. Por
un lado, pensando en la red de Universidades
Populares que existe en Canarias, con la inten-
cion de que sus coordinadores y monitores, asi
como los propios ayuntamientos que las han
creado y los concejales que las gestionan co-
nozcan su origen, sus posibilidades culturales y
educativas, la funcién que pueden ejercer en la



participacién municipal y lo que pueden con-
tribuir a la calidad de vida de los ciudadanos
y sus comunidades. Y, por otra parte, fijamos
también nuestra atencion en las actuales Facul-
tades de Educacién que, desde nuestro punto
de vista y en el marco de la Pedagogia Social,
deben considerar las Universidades Populares
como dispositivos de educacion social para
personas adultas, con todo lo que ello pueda
implicar para el plan de estudios de los alum-
nos y titulados en el Grado de Educacién Social.

UNA PRIMERA REFERENCIA
HISTORICA

Nos dicen los historiadores que hasta el
siglo XVIIl la educacién era una responsabi-
lidad de la comunidad, que realizaba un tipo
de educacion informal, espontanea y que se
llevaba a cabo al mismo tiempo que se vivia.
Por ello hablamos de una época en la que no
habia escuelas ni profesionales de la educa-
cién. La gran mayoria de la poblacion se edu-
caba en lafamilia, en las iglesias, en el trabajo,
en el ejercicio de las armas, en las relaciones
sociales, etc. y solo unos pocos (las clases al-
tas, los hijos de los reyes, de los nobles, de la
burguesia) eran instruidos por preceptores,
encargados de orientar su instrucciéon duran-
te la infancia y la adolescencia. No son pocos
los autores que analizan esta etapa primiti-
va de la educacion, entre otros, Ruiz Amado
(1911), Luzuriaga (1980), Gutiérrez Zuloaga
(1972), Bowen (1976), Capitan Diaz (1978),
Larroyo (1979), Faure et al., (1973), Kirpal
(1979), Dave (1979), Tourifian (1983), Marrou
(1985) y Trilla (1986).

Pero esta situacion cambia a partir de fi-
nales del s. XVIIl y principios del XIX, segin
los paises (Gutiérrez Zuloaga, 1972; Moreno
etal, 1978; Lozano, 1980 y 1994; Trilla, 1985;
Barbero, 1993; Ortega, 1993; Ruiz Berrio,
1994; Esteban y Lépez Martin, 1994; Ramirez
y Boli, 1999). Se inicia en Europa la institucio-
nalizacion de la educacion, lo que significa
que la formacion del pueblo deja de ser una
responsabilidad de la comunidad y se insti-
tucionaliza, mediante la creacién de escuelas
para todos. Ademas, se legisla para que la
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escolarizacion sea obligatoria y se dediquen
fondos publicos para su extensiéon y con-
solidacion. Es lo que los estudiosos de este
asunto denominan como el “proceso masivo
de escolarizacion’, cuyas hipétesis mas plau-
sibles acerca de las razones que explican su
origen apuntan en la siguiente direccion: en
primer lugar, a la extension de las ideas demo-
crdticas e igualitarias de la Revolucion France-
sa; en segundo lugar, al clima intelectual de
confianza en la educacion propio del pensa-
miento de la llustracién; también existieron
razones econémicas, dado que se necesitaba
preparar a la poblacién para el desarrollo in-
dustrial de la época; y no menos importantes
fueron las razones politicas, toda vez que los
nacientes Estados europeos veian la escuela
como la gran oportunidad para construir una
identidad nacional.

En base a las razones anteriores, vemos
que la educacion de los nifios deja de ser una
tarea casi exclusiva de la comunidad y se con-
vierte en una responsabilidad y obligacion
del Estado, lo que se traduce en el correspon-
diente presupuesto nacional de cada afo. El
efecto mas inmediato que tiene todo ello es
que la educacién deja de ser informal y es-
pontdnea y se hace mas metddica y sistema-
tica. Asi pues, con la creacion de las escuelas
para los nifos, nace la Pedagogia como dis-
ciplina y aparecen los primeros profesionales
de la educacién. No en vano, la educacién
sistematica tal como hoy la conocemos, la es-
cuela, es una institucidon que nace como una
de las mas preciadas conquistas de los seres
humanos.

Pero, al mismo tiempo que se escolariza a
los nifos, sus escuelas se usan también para
la educacion de las personas adultas (aunque
todavia timidamente y sin ambicién), sobre
todo para responder a las necesidades de
formacién que exigia el proceso de indus-
trializacién. Se habia extendido la evidencia
de que los paises mas instruidos (con menos
analfabetos) se incorporaban antes y mejor a
la Revolucién Industrial, poniendo asi de ma-
nifiesto lo que se comenzaba ya a considerar
como el valor econémico de la educacién



(Cipolla, 1983: 130). Era necesario reducir la
tasa de analfabetismo de la poblacién adulta
que, en el caso de Espaiia, en 1860 estaba en
el 75% y todavia en 1940 no habia bajado del
34% (Seitter, 2001: 19).

Por tanto y resumiendo, segun los histo-
riadores de la educacidn, a partir del s. XVl y
el XIX en los paises europeos, por las razones
antes sefaladas, tiene lugar la instituciona-
lizacion de la educacion, creando escuelas
para niflos y también para adultos.

DOS CATEGORIAS O TIPOS DE
EDUCACION DE PERSONAS
ADULTAS

Continuando con la lectura de los historia-
dores, hay datos que nos hacen pensar que, a
partir del XIX, la educaciéon de los nifios en las
escuelas, en general, se mantiene en su fun-
cién y no cambia su configuraciéon esencial
con el paso de los aios, sino que mas bien
se mejora la oferta tradicional: se extiende la
educacion obligatoria y se financia cada vez
mejor, se genera toda una arquitectura esco-
lar, los curriculos se van adaptando a los cam-
bios sociales, se forma cada vez mejor a los
profesores, se optimiza el trabajo en el aula
conlos alumnos, y en general la Pedagogia se
consolida en el campo de la investigaciény la
ciencia como un saber educativo que parece
dar respuesta a los problemas de los maes-
tros y profesores.

Sin embargo, no sucede asi con la educa-
cién de las personas adultas, cuyo desarrollo
da lugar a dos tipos de formacién y de cen-
tros: las escuelas para adultos y los centros de
educacion popular.

Las escuelas de adultos

Inicialmente estas escuelas son las mis-
mas que para nifos, solo que se utilizan en
otro horario para personas adultas, dadas sus
responsabilidades familiares y laborales. Su
finalidad es andloga a las de los nifios: ense-
Aar a leer y escribir e impartir una formacién
basica general para defenderse en la vida,
cuyas principales materias o asignaturas son
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Historia, Lengua, Matematicas, etc. (Escolano,
1992; Guerefa, 1989, 1990 y 1992; Moreno
Martinez, 1992; Moreno Martinez y Navarro
Garcia, 2009; Moreno Martinez y Vifao, 1997;
Tiana, 1991; Medina, 1998).

Estd claro, pues, que en estas escuelas se
ensena lo mismo que a los nifos; un tipo de
ensefanza que conduce a las titulaciones
bésicas del sistema educativo: inicialmen-
te Cultura General o Estudios Primarios, y
posteriormente Educacién General Basica o
Graduado en Educacion Secundaria. Precisa-
mente por tratarse de las titulaciones bésicas
del sistema educativo, constituyen un tipo de
educacion formal, reglada y oficial, ordenada
legalmente por las autoridades del Estado,
mediante el departamento correspondiente
del Gobierno de cada época (Fomento, Ins-
truccion, Educacion, etc.).

En su aplicaciéon a los publicos adultos,
estas escuelas y la enseflanza que imparten
cumplen una funcion compensatoria, toda
vez que se busca que los adultos analfabe-
tos y sin escolarizar, asi como los que fraca-
saron en las escuelas o las abandonaron sin
terminar, tengan una segunda oportunidad.
Las denominaciones que estas escuelas van
teniendo con los afios son diversas: a lo lar-
go del s. XIX se llaman Escuelas de Adultos o
también Centros de Educacién de Adultos, y
ya en el siglo XX cambian su denominacion
por Centros de Educacién Permanente de
Adultos, que a partir de 1990 se conoceran
como Centros de Educacién de Personas
Adultas.

Pero pronto estas primeras escuelas para
adultos y el tipo de enseflanza que se impar-
te crean problemas de toda indole, a lo largo
del XIX y hasta finales del XX, derivados de la
aplicacion casi mimética del modelo escolar
e infantil a la formacién de personas adultas
(Medina, 1997 y 2002). Algunos de tales pro-
blemas son los siguientes:

No solo se usan las escuelas para los adul-
tos, aunque en otros horarios, sino que
son los mismos profesores de los nifios los
que también forman a las personas adul-
tas. Estos profesores han sido formados



para trabajar con niflos, conocen la psico-
logia infantil, pero nada de la edad adulta;
usan métodos basados en la disciplinay el
control en lugar de valorar la responsabili-
dad, la cooperacioén o el didlogo.

Durante mucho tiempo lo que se ensena
a los nifos (el curriculo) es lo mismo que
se ensena a los adultos, un hecho que no
cambia hasta finales del s. XX. En las nor-
mas de la época solo se admiten cambios
metodoldgicos, pero no cambios en los
contenidos ni en la organizacién.
Globalmente, el resultado de todo este
proceso es que se educa a los adultos
como a los nifos, en la medida en que las
asignaturas, el trato recibido, la comunica-
cion, las normas de disciplina, el tipo de
participacion, la organizacién. etc. es el
mismo que para los nifos.

Y no debe extraiar que asi fuera, dado
que se trata de una época en la que ni la
Universidad (donde se formaba a los pro-
fesores) ni la Pedagogia (como disciplina
cientifica) distinguia entre educacion de
nifos y educacion de adultos: si se trataba
de ensefar lo mismo, no habia razén para
diferenciar. Incluso la Psicologia de la épo-
ca apenas reconocia que hubiese cambios
relevantes en el desarrollo durante la edad
adulta.

En la préctica, la sensacion que tienen las
personas adultas sobre la formacién que
reciben es que se les trata como a nifos.
Todavia hasta los aflos ochenta del siglo
XX hemos tenido ocasidn de asistir a una
de estas escuelas, en las que personas ma-
yores de 60 y 70 afos ocupaban el aula
de los més pequenos en sillas destinadas
para los nifos de 3y 6 afios.

Por otra parte, a todo lo anterior se afade
el hecho de que en estas escuelas se im-
partia un tipo de educacién muy tedrica
y poco practica, esencialmente basada en
la cultura universal y abstracta; se habian
descuidado, por tanto, las tradiciones po-
pulares, la cultura no reglada y autéctona,
sin tener en cuenta las necesidades de las
personas adultas en su medio mas proxi-
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mo, en su vida familiar, en su trabajo, en
la comunidad; incluso se habia olvidado el
valor que tiene el conocimiento en si mis-
mo, sin ningun tipo de instrumentacion
en funcién de un diploma o un oficio.
Ademas, las ensefianzas no respondian a
los problemas sociales de la época, que,
con mas o menos intensidad, afectaban
y preocupaban a las personas adultas y a
la sociedad en general. Nos referimos a la
pobreza extrema, las crecientes desigual-
dades, el hacinamiento de las grandes ciu-
dades, la falta de viviendas, la migracién
del campo a la ciudad, y también a los
radicalismos politicos del momento, etc.
Dado que tales cuestiones no formaban
parte del curriculo infantil, tampoco exis-
tian para los adultos.

Los centros de educacion popular

Ante los problemas que crean las escuelas
para adultos, nacen los centros de educacion
popular, cuyas ensefianzas igualmente se
imparten en el horario no escolar, dado que
la mayoria de los usuarios son trabajadores
y amas de casa. La finalidad de estos centros
de educacién de personas adultas es dar a
conocer la cultura, sobre todo a los sectores
sociales mas necesitados de educacion, fuera
de, o paralelamente a, los circuitos oficiales
de educacion (Guerefia, 1999 y 2001; Guere-
Aa y Tiana, 1994; Tiana, 1997 y 2010; Delgado,
2005; Delgado Tornés, 2011; Del Valle, 1971;
Torres Carrillo, 2007).

Y todo ello mediante muiltiples activida-
des, que nada o poco tienen que ver con lo
que se ha venido haciendo tradicionalmente
en las escuelas de adultos: cursos, conferen-
cias, charlas-coloquios, debates, tertulias,
encuentros, jornadas de estudio, seminarios,
mesas redondas, sesiones musicales, visitas
guiadas (museos, monumentos, ciudades),
conciertos, exposiciones, homenajes, lectu-
ras, certdmenes, concursos, teatro, cine, au-
diciones, carnavales, deportes, excursiones,
fiestas populares, montafismo, viajes socio-
culturales, ferias del libro, publicaciones, etc.



Aqui ya no se ensefia lo mismo que a los
nifos, dado que el contenido de la educa-
cién es de caracter no formal, no reglado y
generalmente no forma parte de los progra-
mas oficiales del sistema educativo. Al mismo
tiempo, por tratarse de un tipo de oferta no
oficial y por tanto no regulada por las au-
toridades educativas del Estado, existe un
amplio margen de maniobra para decidir los
contenidos, el tipo de actividad, la metodo-
logia y la organizacién, respondiendo, esta
vez si, a las demandas y necesidades de las
personas adultas.

Estos centros de educacion popular gene-
ralmente no son creados por el Estado, sino
que nacen de la iniciativa privada y social
que, para su creacion y desarrollo, han con-
tado con el apoyo de intelectuales, politicos,
movimientos sociales, asociaciones de tra-
bajadores, etc. Tal diversidad explica que las
denominaciones que reciben sean también
diversas: Escuelas Populares, Escuelas Libres,
Centros Civicos, Casas de la Cultura, Casas del
Pueblo, Ateneos, Gabinetes, etc., asi como
Universidades Populares, de las que especifi-
camente nos ocupamos en este trabajo.

LAS UNIVERSIDADES POPULARES
EN EUROPA

En algunos paises europeos, como ve-
remos a continuacion, las ensefianzas de
educacion popular se desarrollan a través
de las Universidades Populares, cuyo devenir
histérico no podemos decir que haya resul-
tado lineal y estable, sino sujeto a multiples
vaivenes (desapariciones, transformaciones,
refundaciones, etc.), dependiendo de cada
momento histérico. ;Cudl es su origen y re-
corrido?, ;jpor qué se llaman asi?, ;qué con-
cepcién educativa poseen?, jtienen una me-
todologia propia?, jcudl es su marco tedrico
de referencia? A continuacién, intentamos
responder a estas y otras preguntas, pero
antes hay que aclarar que dificilmente po-
demos hablar de una génesis Unica de las
Universidades Populares; mas bien tendria-
mos que referirnos a diferentes experiencias
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y modelos, aunque con muchos elementos
comunes.

Antes que nada, debemos sefalar que con
la aparicion de la educacién popular se pone
de manifiesto que la concepcién escolar de
la educacién de adultos que se inicia a mitad
del s. XIX (tal como ya hemos visto) no pode-
mos decir que haya sido incontestable, sino
todo lo contrario. En realidad, lo que ha pasa-
do es que, debido a las disfunciones y proble-
mas que creaba, el modelo tradicional y esco-
larizante de formacién de personas adultas,
centrado en la alfabetizacion y la formacion
basica y fruto de las actuaciones del Estado,
ha sido contestado por otro modelo que, de
la mano de la sociedad civil, ha operado me-
nos dependiente de la educacion infantil, sin
los condicionantes de los curriculos oficiales,
mas centrado en la demanda y mas conec-
tado con la realidad social y politica del mo-
mento. Este modelo emergente, ya lo hemos
visto antes, imparte una formacién menos
tedrica y universal y mds practica y concre-
ta, que no olvida las tradiciones, ni la cultura
autoctona, ni las demandas de las personas
adultas en su contexto, ni el valor del conoci-
miento en si mismo.

Estamos, pues ante un nuevo modelo de
educacién popular, cuyo itinerario en los pai-
ses europeos Yy a lo largo del s. XIX y XX va
a ser diferente, dependiendo de la situacién
social de cada pais y de los apoyos con los
que responden los intelectuales, los gobier-
nos de la época, la sociedad civil y las propias
universidades tradicionales. Abordaremos
primero la evolucion de la educacién popu-
lar en Dinamarca e Inglaterra para posterior-
mente analizar la situacién en Francia y Ale-
mania, como antecedentes del modelo que
se instala en Espana.

Las Escuelas Populares en
Dinamarca

Una de las primeras experiencias de edu-
cacion popular que se desarrollan en Euro-
pa tiene lugar en Dinamarca, de la mano de
Grundtvig, un pedagogo y te6logo, polémico



e inconformista, pero preocupado por la edu-
cacion del pueblo, sobre todo a partir de la
década de 1830 en la que Dinamarca da los
primeros pasos hacia la democracia median-
te la creaciéon de las asambleas consultivas.
Para Grundtvig estaba claro que el desarro-
llo de la democracia obligaba a la educacién
de pueblo, “ya que, si la ‘clase baja’ iba a te-
ner voz y voto en las asambleas consultivas,
habia que impartirle la educacién adecuada
para poder participar eficazmente en los de-
bates” (Lawson, 1993: 651)

Entre sus multiples textos, discursos y
libros, Grundtvig principalmente escribe so-
bre educacién, motivado por los escritos de
Condorcet, filésofo, enciclopedista y uno de
los protagonistas de la Revolucién Francesa,
autor del Informe legal sobre organizacién
general de la instruccion publica, que se pre-
sentod a la Convencidn Francesa en 1792. En
dicho informe Condorcet, ademas de apostar
por la formacion de personas adultas, defien-
de un tipo de educacion laica, democratica,
que promueva la autonomia, la libertad y la
igualdad (Montes Martin, 2016: 222).

Asi, inspirado, por lo que parece, en los
planteamientos educativos de Condorcet, la
obra principal que escribe Grundtvig es Det
danske Fiir- Klover (El trébol de cuatro hojas
danés), en la que expone su pensamiento
pedagdgico, de inspiracion nacionalista,
basado en el protagonismo del pueblo ilus-
trado, en la cultura autdéctona creada por el
campesino y en el conocimiento de la vida
como un valor en si mismo. Pensamiento
pedagégico que completa con otra de sus
obras en materia de educacién Skolen for Li-
vet (Escuela para la vida), en la que describe
la “ensefianza mutua”y la “reciprocidad viva’,
como sintesis entre su concepcion educativa
y teoldgica, que sitta las experiencias vividas
por educadores y educandos en el centro de
toda accion educativa para personas adultas
(Grundtvig, 1836 y 1838; Lawson, 1993; Mai-
llo, 1969). Otra de las ideas que vemos en el
planteamiento pedagdgico de Grundtvig es
su critica de las escuelas tradicionales, catalo-
gadas “como escuelas para la muerte” frente
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a su concepcion de la educacién popular de
adultos como “escuelas para la vida". Algunos
ven aqui un cierto paralelismo con los pos-
tulados de Freire (1975) cuando enfrenta la
“educacion liberadora”a la“educacion banca-
ria” (Montes Martin, 2016: 223).

Durante la década de 1840 comenzaron a
aplicarse sus planteamientos pedagdgicos a
través de la creacion de las “escuelas popula-
res’, como se denominaban a estos primeros
centros de educacién de personas adultas,
periodo que aprovecha el propio Grundt-
vig para seguir escribiendo, esta vez, sobre
cuestiones de metodologia y organizacién:
profundiza en la ensefianza mutua, insiste en
la creacién de espacios para debate, centra
su atencion en los problemas comunitarios y
sobre todo aborda el papel del “organizador”
(director) y su relacién con el consejo escolar
y la participacion de los estudiantes en la ges-
tion de la escuela (Lawson, 1993: 653-654).

Tenemos noticia de que la primera de es-
tas escuelas populares se crea en Rodding
en 1844 y otras muchas en buena parte del
pais, que acaban ejerciendo una incidencia
notable en su economia y desarrollo (Tiana,
1991: 20-21). Para algunos autores, tales es-
cuelas también recibian la denominacién de
“escuelas populares superiores’, razén por la
cual se las considera precursoras de las Uni-
versidades Populares danesas y del modelo
de educacion de adultos adoptado por No-
ruega, Suecia y Finlandia (Jensen, 1987; Juri,
2010).

A titulo de resumen, podemos decir que
estas primeras ensefianzas de educacién po-
pular en Dinamarca eran actuaciones de edu-
cacién social en la medida en que se asociaba
la formacién con la ciudadania; eran “escue-
las para ser buenos ciudadanos” se decia.
Ademas, estas parecen ser las primeras ex-
periencias de educacion social para personas
adultas, pues tenian un marcado caracter no
formal, se dirigian a las clases populares (so-
bre todo los campesinos daneses), tratando
de responder a sus necesidades y demandas,
considerando la cultura como un valor en si
mismo, sin ningun tipo de instrumentacién



en funcién de los titulos o la escalada en el
sistema educativo.

Tiene importancia, por tanto, el papel que
juega Dinamarca en la educacién de adul-
tos de entonces, debido a las aportaciones
de Grundtvig, que basandose en la idea y la
necesidad de una “Universidad para adultos’,
es considerado, por unos, como el “padre de
la educacién de adultos en occidente’, y para
otros, el creador de la expresion “Universidad
Popular” (Lawson, 1993: 651; Montes Martin,
2016: 222; Jensen, 1987: 50).

La Extension Universitaria inglesa

En otros paises europeos (como Inglate-
rra y, de alguna manera, también en Francia,
Alemania y Espafa) la educacién popular se
concibe como una“extension” de la cultura al
pueblo, como una forma de socializar la cul-
tura, sacdndola del lugar exclusivo y elitista
que representa la Universidad, para ponerla
a disposicion de todos, especialmente de los
mas necesitados.

Por ello en algunos de estos paises las
primeras experiencias de educacién popu-
lar se desarrollan mediante lo que se conoce
como Extensién Universitaria: unos progra-
mas que se inician en el s. XIX, consistentes
en que los profesores y los alumnos de las
Universidades salen de las aulas y del propio
campus para “extender” el conocimiento, la
formacién y la cultura a la sociedad. Los pro-
fesores se hacen itinerantes y, contando con
la colaboracion de los alumnos, se desplazan
a los lugares (pueblos, fabricas, clubes, gran-
jas, espacios de recreo, etc.) donde estéan los
mas necesitados de educacién. El espiritu
ilustrado e igualitario, asi como la mentali-
dad liberal y progresista de la época lleva a
los profesores a descubrir al pueblo, a quien
también hay que ilustrar y liberar con la “luz
del saber”. Toda una suerte de generosidad
en virtud de la cual la comunidad universi-
taria, como si mantuviese una deuda con la
sociedad, participando en estas extensiones
devolvia todo lo que habia recibido. De este
modo, la cultura, antes en manos de la clase
dirigente, ahora se pone al alcance de toda
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la poblacién y especialmente de los obreros,
es decir, se democratiza (Maillo, 1969: 30). Lo
que nos dice Trichaud (1968: 170) sobre el
significado de este cambio en la Universidad
ilustra la dimensién que representaba en su
momento: “La universidad, que vivia sepa-
rada de la nacidn, reservada a un nucleo de
privilegiados, se hizo nacional, casi popular”.

En el fondo, no solo reconocemos aqui
una actitud solidaria por parte de los profe-
sores y alumnos, sino también una preocupa-
cién, claramente ilustrada, por conseguir que
la educacion del pueblo, a través de la ciencia
y la cultura, goce del mismo estatus cognitivo
que la educacion de los universitarios. Lo que
se buscaba era “extender” también al pueblo
la idea tradicional y el sentido epistémico de
la ciencia y la cultura que se expresaba en la
palabra “universidad”. En efecto, el término
“universidad” (del latin universitas) comenzo
a utilizarse a finales del s. XIV con el sentido
de “universal” (todo, entero), indicando con
ello que el conocimiento de la realidad tenia
que ser universal, global, total. Y todo parece
indicar, pues, que, en lo referente a la difusion
dela culturay la ciencia, con la Extensién Uni-
versitaria se trataba de proyectar el “espiritu’,
la “vocacion” o la “ética” de las universidades
tradicionales (donde acuden las élites) a las
Universidades Populares (donde acude el
pueblo), aunque con algunas diferencias: en
la Universidad tradicional hay alumnos o “dis-
cipulos” (de “disciplina”) y en las Universida-
des Populares hay “usuarios” o, como se dice
actualmente, “participantes” (Bueno, 2002:
1-8; Diaz Novoa, 2006: 7).

Nos preguntamos si esta concepcién de la
educacion popular, en términos de universi-
tas, que afecta al acceso a la ciencia y la cul-
tura (tradicionalmente reservado a las élites
y a partir de ahora extendido también a las
clases populares) puede explicar en parte el
origen del sustantivo “Universidad” y del ad-
jetivo “Popular”.

Es evidente que se poseia ya entonces
una concepcion de la Universidad al servicio
de la sociedad, como una de sus funciones
esenciales, ademas de la investigacion y la



docencia. Un enfoque universitario que ha
vuelto a ponerse de actualidad hoy dia bajo
la denominacién de university engagement,
aludiendo con ello al compromiso civico que
debe tener la Universidad con la sociedad y
los ciudadanos en general; una vocacion de
servicio comunitario, en suma, que apuesta
por el papel de la difusién de la cultura en
una mayor democracia y un mejor desarrollo
econdmico y social. En el caso del Reino Uni-
do incluso se ha creado un centro, el National
Co-ordinating Centre for Public Engagement
(NCCPE), que desde el 2008 (afio de su funda-
cién), promueve, apoya y coordina el cambio
cultural en la educacién superior en pro de
optimizar la calidad y su impacto en la socie-
dad (Breznitz y Feldman, 2012; Trippl et al.,
2015; NCCPE, 2018).

En cualquier caso y volviendo al tema
que nos ocupa, histéricamente las iniciati-
vas y experiencias de educacion popular se
han vehiculado a través de los programas de
Extension Universitaria, al principio en Ingla-
terra y posteriormente (aunque con algunos
cambios) en Francia, Alemania y también
Espana (Palacios, 1908; Tiana, 1991; Moreno
Martinez y Sebastian Vicente, 2010; Lépez-
Nufez y Lorenzo-Martin, 2009; Torres Aguilar,
2009; Garcia Morilla y Gonzélez Rueda, 1999;
Montes Martin, 2016).

Las razones que explican estas iniciativas
universitarias son diversas, segun los auto-
res que tratan esta ciestion: Torres Aguilar,
2009: 200-203; Rabade, 1996: 18; Tamayo
y Salmorén, 1987: 116; Diaz Novoa, 2006: 7;
Lépez-Nufez y Lorenzo-Martin, 2009: 155-
156; Montes Martin, 2016: 220-226; Moreno
Martinez y Sebastian Vicente, 2010: 167-168,
entre otros. En primer lugar, hay que senalar
algunas razones histéricas que nos remiten a
las caracteristicas que ya poseian las Universi-
dades en la Europa medieval, como las de Bo-
lonia, Paris, Oxford, Salamanca, Cambridge,
etc., comprometidas con la obtencion del sa-
bery su transmisidn. Por otra parte, estan las
ideas de igualdad y libertad de la Revolucién
Francesa, asi como la confianza en la edu-
cacion y la cultura propia del pensamiento
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de la llustracion. En tercer lugar, tendriamos
que referirnos a los problemas sociales de la
época, especialmente generados por la Re-
volucién Industrial y la emergencia del pro-
letariado y los movimientos populares, que
preocupaban tanto a los intelectuales como
ala burguesiay la clase obrera del momento.
Y no podemos ignorar en este contexto las
nuevas corrientes de pensamiento, como el
marxismo, el krausismo y el humanismo.

Estas y otras razones parecen estar en el
origen del papel creciente que van teniendo
las Universidades en la difusion de la culturay
la educacién de personas adultas mas alla de
la docencia diaria que tiene lugar en el cam-
pus y sus aulas. Quienes abordan esta cues-
tion (Palacios, 1908: 125-175) nos dicen que
las primeras iniciativas de extension univer-
sitaria surgen a partir de la década de 1860
en Inglaterra, bajo la inspiracion, entre otros,
de Toynbee, un intelectual comprometido
socialmente con los problemas del proleta-
riado incipiente, que contribuyd a la creacién
de sindicatos, cooperativas y bibliotecas para
los trabajadores. Varios autores (Juri, 2010:
37; Torres Aguilar, 2009: 202-203) comentan
en este sentido la experiencia de la Universi-
dad de Cambridge y de Oxford, desde las que
algunas élites, como los jovenes aristocratas,
profesores y estudiantes, interpelados por la
extrema miseria en la que vivian amplios sec-
tores de la sociedad, organizan diferentes ac-
tividades, como conferencias y lecturas para
adultos, con la finalidad de mejorar las condi-
ciones de vida de los mas pobres por medio
de la cultura y la ensefianza.

Estas primeras actividades dan lugar a
la creacidn, inicialmente, del Sindicato para
Lecturas Locales, tutelado por la Universidad,
y posteriormente, de la Asociacion Educativa
de Trabajadores (Workers Educational Asso-
ciation), integrada por intelectuales, politicos
y clérigos (Montes Martin, 2016: 224; Torres
Aguilar, 2009: 203; Juri, 2010: 38). Se crean
asi las llamadas University Settlements (Aldeas
Universitarias), que comienzan siendo una
iniciativa individual de algunas Universida-
des, hasta que terminan institucionalizan-



dose y extendiéndose a otros centros supe-
riores bajo el nombre de University Extension
(Extension Universitaria), mediante la impar-
ticién de cursos, conferencias y otras activi-
dades culturales.

Esta especie de educacién universitaria
“extramuros” acaba tomando forma como un
conjunto de ofertas de aprendizaje para per-
sonas adultas, que a diferencia de los alum-
nos de la Universidad, no son estudiantes a
tiempo completo; un fenédmeno que mas
tarde ha dado lugar a distinguir entre dife-
rentes tipos de alumnos (Verner, 1964; Lowe,
1978). No obstante, si son alumnos que dedican
el poco tiempo del que disponen a participar
de forma grupal y por medio de debates en
diferentes actividades formativas (cursos,
conferencias, talleres, etc.).

Tanta importancia tuvo, y sigue teniendo,
este compromiso de las universidades con la
sociedad que, si actualmente consultamos
la web institucional de la Oxford University
(2018), vemos que cuentan con un departa-
mento especifico de educacién de adultos,
cuya historia alude expresamente a la Oxford
Extension de hace unos 140 aios, afirmando
que mas alla de los objetivos sociales y po-
liticos de finales del XIX y principios XX, el
Department for Continuing Education (nom-
bre que recibe actualmente el citado depar-
tamento) es el fruto de varias historias que
confluyen en una: “la historia de un pufiado
de académicos de Oxford que consideraron
que las oportunidades educativas eran esen-
ciales para el bienestar y el futuro de la na-
cion; la historia de ciudadanos trabajadores
comunes de todo el pais que colaboraron
con Oxford para disefar un formato educa-
tivo Unico que sirviera a sus necesidades; y
es también la historia de cobmo evolucioné la
educacion de adultos a medida que genera-
ciones sucesivas de estudiantes, desde 1878
hasta el presente, participaron en niumeros
cada vez mayores”.

Durante la década de 1880 algunos pai-
ses, sobre todo los de habla inglesa, se inte-
resan por las experiencias de extension uni-
versitaria britanica y las desarrollan a través
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de sus propias Universidades. Estados Unidos
es uno de esos paises, donde se conoce el pa-
pel que tuvo la Universidad de Chicago en la
educacion de personas adultas a través de
la extension universitaria, hasta el extremo
de que el nimero de adultos que participan
en los programas de la extensién llegé a ser
superior al nimero de estudiantes universi-
tarios.

En la actualidad, la Educacién de Adultos
en Inglaterra, llamada también educacién
continua y aprendizaje permanente, sigue
ocupando un lugar relevante entre las politi-
cas educativas y las iniciativas de la sociedad
civil. Segun el National Institute for Adult and
Continuing Education (NIACE), bajo el nuevo
nombre de Learning and Work Institute (LWI,
2018), en general, las ofertas suelen incluir
tanto ensefianzas formales (con la finalidad
de obtener una cualificacién y prepararse
para un trabajo), como aprendizajes de ca-
racter no oficial (relacionados con la cultura,
el ocio, el desarrollo personal, la participacion
comunitaria, etc.).

Las Universidades Populares en
Francia

La influencia inglesa de la extensién uni-
versitaria se expande por Europa, Estados
Unidos y buena parte de los paises latinoa-
mericanos, dando lugar a diferentes modelos
de educacion popular que, inspirados en la
extensién inglesa, se canalizaban a través de
Casas del Pueblo, Casas de la Cultura, Escue-
las Populares Superiores o también Universi-
dades Populares (Maillo, 1969: 33).

La mayoria de los autores que se ocupan
de la educacién popular en Francia recono-
cen que las Universidades Populares nacen
en este pais a finales del s. XIX en un contex-
to social y politico especifico (Mercier, 1986:
192y 2001: 118-120; Rebérioux, 1989: 25-45;
Montes Martin, 2016: 220). Primeramente,
tenemos que referirnos a la crisis de la edu-
cacion, y especialmente de la Universidad,
que tiene lugar en el s. XIX, cuestionandose
su funcién y su papel en un tipo de sociedad
cada vez mas desigual y sin respuesta a los



problemas sociales y politicos del momento.
Otro de los hechos que estd en el origen de
las Universidades Populares es el auge que
acaba teniendo el movimiento obrero y sus
movilizaciones, afectando a la estabilidad so-
cial y al propio desarrollo democratico. Y en
medio de este clima de crisis y movilizacio-
nes sociales, la aparicién del llamado affaire
Dreyfus: el caso de un judio, acusado falsa-
mente y condenado, que conmociond a toda
Francia después de que Emile Zola revelara el
escandalo como una muestra mas de antise-
mitismo en su articulo periodistico J'accuse
(Yo acuso).

Ante esta compleja realidad, en la pren-
sa y las revistas de la época intervienen los
intelectuales, los movimientos obreros y los
profesores universitarios, planteando dife-
rentes propuestas educativas para responder
a tales problemas. Se plantea la necesidad de
una formacién humanista que llegue a todo
el pueblo y que responda a sus necesidades
y demandas; las expresiones de la época lo
ponen de manifiesto: se habla de la voluntad
de “ir hacia el pueblo’, o de que “la meta es
el pueblo’, asi como de la “necesidad de una
educacion social del pueblo’, o sobre la crea-
cién de espacios de “encuentro de los inte-
lectuales con el pueblo” Un interés especial
merece el ideal de “educacién mutua’, asumi-
do como “el suefio de todos’, se decia, basado
en la igualdad y en la solidaridad, conocido
como el método lancasteriano, que se trata-
ba de promover entre profesores y trabaja-
dores como una forma efectiva de educacién
permanente. Al mismo tiempo, se piensa en
la educacién para “reforzar la democracia” y
neutralizar las “amenazas en contra de la re-
publica” mediante una formacién que abun-
de en el “espiritu critico” a través de “la ciencia
y la razén’, una tarea encomendada especial-
mente a los cientificos y universitarios (Mer-
cier, 2001: 117-120).

En tal contexto social y politico y desde los
planteamientos educativos anteriores, irrum-
pe Georges Deherme, un obrero autodidacta
y activista que, después de un largo recorrido
como militante y promotor de diversas ini-
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ciativas sociales y de algunas publicaciones,
hace un llamamiento en la revista La Coope-
ration des idées, en favor de la educacion po-
pular, un tipo de “educacion ética y social del
pueblo” o una forma de “educacién sindical,
politica y social del pueblo” (Mercier, 2001:
119; Moreno Martinez y Sebastian Vicente,
2010: 167).

La iniciativa es tan elogiada y compartida
que rapidamente es apoyada, entre otros,
por Séailles, fildsofo francés, profesor de la
Universidad de Paris-La Sorbona, defensor de
Dreyfus y fundador de la Liga de los Derechos
Humanos. El resultado de este apoyo masivo
da lugar en 1899 a la creacién de la Sociedad
de Universidades Populares (SUP), que nace
con la finalidad de extender estas institucio-
nes por toda Francia, y en ese mismo afo, a
la fundacion de la Universidad Popular de Pa-
ris, siendo Séailles profesor de la misma vy el
primer presidente de la SUP (Torres Aguilar,
2009: 204; Moreno Martinez, 2005: 27; Mer-
cier,2001: 119).

Maillo nos describe con detalle la evolu-
cion de las Universidades Populares en Fran-
cia a partir de la creacién de la SUP: “las Uni-
versidades Populares se multiplicaron, hasta
el punto de que en 1902 funcionaban 47 en
Paris y 48 en los alrededores y otras tantas en
provincias. A ellas los obreros acudian en pro-
porciones crecientes, para ampliar sus cono-
cimientos y para iniciar una ‘vida social’ que
hasta entonces no conocian. Asi, ademas de
las clases de higiene, historia y civilizacion, li-
teratura, etc., se celebraban ‘soirées’ (veladas)
recreativas los sdbados, con asistencia de los
obreros y sus familias. Las lecturas comenta-
das y el teatro leido constituian también una
parte esencial de los programas, asi como la
formacién civica, principalmente mediante
el comentario detallado de la Constitucién”
(Maillo, 1969: 33 y 34). Se advierte aqui, al
parecer, que los obreros no solo acudian a
saber mas, sino también con la finalidad de
consolidar y ampliar sus relaciones sociales,
un aspecto este que va a resultar decisivo en
el desarrollo y evolucién de estos centros.



En general los cursos se impartian los s&-
bados y los domingos, aunque en otros luga-
res las clases eran diarias e ilustradas en oca-
siones de conferencias y debates. Siempre se
contaba con la ayuda de las Universidades
para el desarrollo de los cursos, conferen-
cias y otras actividades, sobre todo porque
muchos responsables de estos centros eran
obreros y se veian obligados a contar con la
ayuda de los profesores de las Universida-
des; incluso en algunos sitios se adopto el
modelo de las extensiones inglesas, pues las
ensefanzas eran itinerantes y los profesores
se desplazaban a los lugares donde se en-
contraban las personas mas necesitadas de
educacion y cultura. Por ello nos dice Maillo
(1969: 33) que las Universidades Populares,
en realidad, no eran otra cosa que “una mo-
dalidad” de la Extension Universitaria inglesa,
cuya finalidad era la misma: “redimir al pue-
blo de la ignorancia llevandole las luces del
saber”.

No obstante, el éxito que muestran las
Universidades Populares en Francia desde
su creacién pronto se desvanece. Todo indi-
ca que un conjunto de circunstancias hace
languidecer los planteamientos iniciales de
Deherme: una cierta incapacidad de promo-
ver la educacién mutua, el repliegue de los
intelectuales, la desconfianza de los obreros,
el desconocimiento de la psicologia de las
personas adultas, la dificultad para relacionar
dialécticamente la cultura popular y la cultu-
ra académica y el uso de una metodologia
basada mas en la clase magistral y la confe-
rencia que en la participacion y el debate en
grupo (Mercier, 2001: 122; Maillo, 1969: 34, 38
y 40).

A pesar de todo, en el periodo entre gue-
rras, debido a la internacionalizacion del
movimiento obrero, la influencia del frente
popular y al nuevo rumbo que se le da a la
Asociacion de Universidades Populares, rena-
ce la educacion popular con el apoyo renova-
do de las Universidades y con algunos cam-
bios: diversidad de nombres (Universidad
Popular, Universidad Obrera, Universidad
Sindical, Universidad del Trabajo, Colegio del
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Trabajo, Casa de la Cultura, etc.) mayor pro-
tagonismo de los obreros, nuevos métodos
esta vez mas centrados en la participacion,
intervenciéon de nuevos actores como los
municipios, etc. (Mercier, 2001: 130-135).

En la actualidad, segun datos de la SUP,
refundada como Association des Universités
Populaires de France (que trabaja en contacto
permanente con la European Association for
Education of Adults), las Universidades Popu-
lares siguen muy presentes en el desarrollo
de la educacion popular francesa. Practica-
mente se extienden por todo el territorio con
un importante nimero de estas instituciones
en las diferentes regiones, poniendo de ma-
nifiesto una vez mas la vitalidad de la Educa-
cién de Adultos en Francia (Lozano, 2015).

Las Universidades Populares en
Alemania

En Alemania se utilizan dos términos re-
lacionados con el contenido de este articulo:
uno es Volksbildung (que procede de volk,
pueblo, y bildung, formacién), lo que equivale
a la educacién popular en Espaia; y el otro es
Volkshochschule (que a su vez procede tam-
bién de volk, pueblo, y hochschule, escuela
superior o universidad), lo que se correspon-
de en castellano a Escuela Popular Superior o
Universidad Popular.

Prueba de ello es que en Alemania tam-
bién existe una importante tradicién en el
campo de la educacién popular y las Uni-
versidades Populares, fruto, como ha suce-
dido también en otras regiones de Europa,
del cambio del Antiguo Régimen (sociedad
feudal-estamental) a las sociedades moder-
nas industriales (sociedad liberal-burguesa).
Un fendmeno social y educativo que conecta
con el desarrollo de este campo de la educa-
cién, como ya hemos visto, en Dinamarca e
Inglaterra desde finales del s. XIX.

Sobre su aparicion y desarrollo, la tesis que
defiende Seitter (2001: 12 'y 13) es que la Vo-
Iksbildung (la educacién popular) nace a par-
tir de dos circunstancias que condicionan su
desarrollo: por una parte, la importancia que



acaba teniendo el sistema escolar publico,
respecto del cual se plantea la educacion po-
pular como alguna forma de compensacién
o complementariedad; y en segundo lugar,
la relacion de tension que se genera entre las
ofertas privadas de educacion popular y las
demandas de los movimientos sociales del
momento. Dos circunstancias que, como de-
cimos, afectan a la evolucidn de la educacion
popular que, aunque comienza siendo de ca-
racter privado y asociativo, acaba contando
con el apoyo de entidades publicas, pero sin
perder de vista su finalidad sobre el fomen-
to de la cultura y su caracter compensatorio
para determinados sectores sociales mas ne-
cesitados. Lo cual explica que la educacion
popular asuma a lo largo del siglo XIX fun-
ciones tan importantes como “la transmision
de un saber técnico-profesional, la extension
de conocimientos generales y cientificos, el
cultivo de la sociabilidad o la organizacién de
servicios de ayuda social” (pag. 13).

Interesa destacar, pues, que, a diferencia
de lo que sucede en otros paises, la educa-
ciéon popular en Alemania evoluciona con
un importante apoyo de entidades publicas
estatales y regionales, pero sobre todo de ca-
racter municipal; lo que exige al mismo tiem-
po un tipo de educacién popular neutra e
interconfesional, inclusiva, y destinada a toda
la poblacién. De hecho, en los municipios se
imparte una formacion cultural y cientifica a
través de los cursos de Extension Universi-
taria, las Escuelas Populares Superiores o las
denominadas también Universidades Libres
o Universidades Populares; son las Volksho-
chschule, como la de Berlin, que se crea en
1902 con el nombre de Freie Hochschule Ber-
lin (Universidad Libre de Berlin) (Seitter, 2001:
15). Por otra parte, a nivel regional y estatal
operan otras instituciones y asociaciones con
ofertas mas académicas y vinculadas al siste-
ma educativo.

Otro aspecto importante a destacar en
Alemania es el modo en que evoluciona el
concepto de educacién popular, que co-
mienza no diferenciando en funcién de la
edad, pero con el paso de los afos acaba
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centrandose exclusivamente en la edad adul-
ta (Seitter, 2001: 13-14), lo que explica que,
a partir de los afos veinte del s. XX se usen
de forma equivalente las expresiones Volk-
sbildung (cultura popular), Volkshochschule
(Universidad Popular) y Erwachsenenbildung
(Educacion de Adultos). En otro lugar, hemos
tenido ocasion de referirnos a este tipo de
formacién de personas adultas, que funcio-
na como un modelo educativo social, que
se separa de la escuela (modelo escolar) con
lo que todo ello implica respecto de la con-
cepcidon de los destinatarios, los métodos
educativos, los sistemas de organizacion,
los curriculos y sus contenidos, etc. (Medina,
1997). Asi, a diferencia de los alumnos del sis-
tema educativo (fundamentalmente nifios y
adolescentes), se reconoce que las personas
adultas tienen una cultura, poseen una expe-
riencia y pueden decidir sobre su formacion,
debido a su desarrollo y madurez. Dicho de
otra manera, con la consolidacion de la Edu-
cacion de Adultos se va diferenciando cada
vez mas entre la Pedagogia Escolar y la Pe-
dagogia Social, lo que en Alemania ya se dis-
tinguia a principios del siglo XX, tal como se
ha dicho en la introduccién de este ensayo.
Una muestra mas, siguiendo a Caride (2016),
de ese necesario didlogo entre la Pedagogia
Social, la Universidad y la educacién popular
y social.

En la actualidad, en Alemania sucede
como en la mayoria de los paises europeos.
Las Universidades Populares, como tales cen-
tros de Educacién de Adultos, proporcionan
una oferta educativa descentralizada, que
opera al margen o paralelamente a los cen-
tros publicos y oficiales. En todo el pais hay
unas mil Universidades Populares con mas de
tres mil centros que atienden a unos nueve
millones de participantes cada afio, y que pa-
gan una cuota reducida, debido a que todas
las actividades son financiadas por el Estado
Federal y los Ayuntamientos. Solo en Franc-
fort, con algo mas de 700.000 habitantes, los
participantes en las Volkshochschule llegan a
ser mas de 60.000, para lo que cuentan con
150 profesores fijos y otros 2.000 contra-



tados por horas. Se trata, pues, de una rica
experiencia, apoyada por los municipios, a
la que dificilmente podemos sustraernos en
cualquier aproximacion a las Universidades
Populares, dado que presentan un modelo
educativo y cultural exitoso y con una gran
aceptacion social (DVV, 2011; Puente, 1981;
Lozano, 2015; Juri, 2010).

Como hemos visto que ha sucedido en
Francia, también en Alemania se crea a fina-
les del XIX la Sociedad para la Extension de
la Educacién Popular, que actualmente se ha
refundado bajo la denominacién de Asocia-
cién de Universidades Populares Alemanas,
Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV).
Esta asociacion, que funciona como una red
sin animo de lucro, desempefia tareas de
coordinacion y formacién y, en unién del Ins-
tituto para la Cooperacién Internacional de
Universidades Populares (DVV-International),
organiza cada cinco afos un Congreso de
Universidades Populares.

En el Congreso del afio 2011 celebrado
en Berlin, el propio presidente de la Republi-
ca, Cristian Wulff, en su discurso inaugural,
subraya la estrecha relacién que tienen las
Universidades Populares con la propia de-
mocracia y su desarrollo, una constante de
estas instituciones a lo largo de su historia
y que adquiere una especial relevancia en el
momento presente. Dice asi el presidente de
la Republica: “Las universidades populares
son establecimientos en los que se imparte
educacién en democracia. Ello lo demuestra
también su desarrollo. Fue en tiempos de la
primera democracia alemana, a saber, en la
Republica de Weimar, cuando las universi-
dades populares vieron la luz y vivieron su
primer auge. La democracia y la educacién
popular estan hermanadas, especialmen-
te por dos razones. En primer lugar, porque
en la democracia no tienen importancia el
origen social o la pertenencia a un determi-
nado estrato social. En la democracia todas
las personas deben tener la posibilidad de
tomar parte en la vida social -correctamente
se habla de participacién- de acuerdo con
sus capacidades y necesidades. Esto significa
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que todas las personas han de tener la po-
sibilidad de acceder a la educacién. Y todas
las personas, independientemente de su for-
macion escolar o profesional, han de tener la
posibilidad de continuar educéndose y per-
feccionandose. En segundo lugar, porque la
democracia precisa ciudadanos maduros y
educados. Esto significa que para la demo-
cracia es importante que sus ciudadanos
sean cultos, informados e instruidos, capaces
de formarse su propia opinién; ciudadanos
que, como Kant ya lo formulé con gran preci-
sion, puedan hacer uso de su propio juicio. Y
son las universidades populares las encarga-
das de ofrecer la educacién permanente y el
perfeccionamiento que contribuyan a lograr
esta magnifica meta. No imparten sélo cono-
cimientos y contenidos, sino que promueven
también un sentido de responsabilidad so-
cial y politica” (Wulff, 2011: 15y 16).

LAS UNIVERSIDADES POPULARES
EN ESPANA

En Espafa sucede como en otros paises
europeos: la educacién de las personas adul-
tas no se desarrolla solo como respuesta a las
necesidades de alfabetizacion y formacion
bésica y desde un modelo estatal que mime-
tiza lo que se hace en las escuelas para nifios.
A raiz del fracaso que representaba el mode-
lo escolar aplicado a las personas adultas y
en un contexto social y politico plagado de
incertidumbres, debido a las movilizaciones
sociales y al auge del movimiento obrero,
nace la educacion popular, como una alter-
nativa que acaba ocupando un espacio pro-
pio en el campo de la formacion de personas
adultas, terreno fértil al mismo tiempo para
la Pedagogia Social, como su marco tedrico
y practico.

Moreno Martinez y Vifiao (1997: 29) reco-
nocen en este sentido que las experiencias
de educaciéon popular en general y particu-
larmente las ofertas de las Universidades Po-
pulares ponen de manifiesto que “no toda la
Educacién de Adultos se desarrollé con arre-
glo al modelo escolar y dentro del sistema
educativo formal”. De hecho, hablamos de



experiencias y ofertas educativas que, a par-
tir del s. XIX, vienen a sumarse a lo que mas
adelante se va a configurar como el nuevo
modelo socioeducativo de educacién de per-
sonas adultas.

Contexto social y antecedentes en
el siglo XIX

Tales experiencias de educacion popular
comienzan a desarrollarse en el siglo XIX, a
través de la Institucion Libre de Ensefianza,
que en esta época y posteriormente ha man-
tenido una estrecha relacion con las Universi-
dades Populares (Luzuriaga, 1958; Fernandez
y Tamayo, 1976; Labrador, 2003; ILE, 2018).
Con todo, no podemos ignorar el papel que
tuvieron en su momento, también como
antecedentes, otras instituciones como las
Cdmaras de Comercio y sobre todo las Socie-
dades Econémicas de Amigos del Pais, que se
instalaron por casi todo el territorio en el si-
glo XVIII con la finalidad de difundir entre la
poblacién adultay los jovenes la cultura de la
llustracion, y apoyar el desarrollo econémico
mediante la formacion técnica.

No obstante, sobre todo es a comienzos
del siglo XX cuando se desarrollan mas am-
pliamente las experiencias de educacién po-
pular en un contexto internacional y nacional
que procede recordar. Nos referimos a una
época en la que, con relacién a la educacién
en general, se crean diferentes asociaciones
y movimientos internacionales en los que
Espafa participa activamente. Un ejemplo
es la creacion de la Liga Internacional de la
Educacion Nueva, en cuyo comité interna-
cional figuraba el pedagogo espafiol Loren-
zo Luzuriaga. Otro ejemplo es la Asociacién
Mundial para la Educacion de Adultos, cuyos
planteamientos y actividades se publican en
Espaia en el Boletin de la Institucién Libre
de Ensefanza. Lo cual puede explicar que
por esta época se creara en Espafia la Liga de
Educacion Politica, por iniciativa de Ortega y
Gasset, cuya finalidad era la defensa de la de-
mocracia y la educacién politica del pueblo,
liga a la que también pertenecieron Luzuria-
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da, Azaia, Fernando de los Rios, Madariaga,
Azcarate, Machado y otros. Nuevamente ve-
mos aqui una vinculacién entre democracia
y educacién y cultura, que se va a consolidar
a través de las Universidades Populares, tal
como hemos visto en otros paises europeos
(De la Riva, 1990).

Asi pues, en este contexto internacional
y nacional de interés por la ensefianza y su
modernizacion, la educacion de las personas
adultas inicia todo un proceso de renovacion,
que se aparta del modelo escolar tradicional
y, de la mano de la sociedad civil, promue-
ve iniciativas de educacién popular a través
de muiltiples instituciones y actividades de
toda indole, algunas de las cuales ya tenian
recorrido en el s. XIX: sociedades econédmicas
de amigos del pais, ateneos, gabinetes lite-
rarios, ateneos obreros, escuelas de trabaja-
dores, casas del pueblo, casas de la cultura,
academias civicas, circulos obreros, circulos
obreros catdlicos, extension universitaria,
conservatorios de las artes, escuelas de artes
y oficios, veladas de artistas, etc.

Dado que en la mayoria de los casos se
trata de iniciativas sociales, algunos autores
dan cuenta de tres corrientes principales de
educacién popular, con sus respectivos cen-
tros y establecimientos, que se desarrollan en
Espafa y en otros paises, como Francia (Fle-
cha et al., 1988: 69-77; Besnard, 1991: 30-37).
Una es la corriente laica ilustrada, vinculada a
los intereses de la burguesia, preocupada por
la formaciéon como un medio para el progre-
so y el desarrollo econémico; por ejemplo, al-
gunos Ateneos de Madrid, Catalufia, Valencia
y Sevilla a los que asistian sobre todo las cla-
ses mas acomodadas, a pesar de su intencién
interclasista y liberal. Otra es la corriente laica
obrera, que nace por iniciativa de los propios
trabajadores que, debido a que no se sentian
identificados con los centros liderados por
la burguesia, crean y sostienen sus propios
centros y lugares de encuentro, como el Ate-
neo Catalan de la Clase Obrera y la Escuela
del Trabajador de Madrid. Y, en tercer lugar,
esta la corriente confesional que, liderada por
la Iglesia espaiiola, trata de contrarrestar la



influencia laica, liberal y republicana de los
ateneos, con clases para adultos en turnos de
noche, unas veces en las parroquias, y otras
en los colegios (jesuitas, salesianos, etc.) en
los que la ensefanza religiosa y moral ocupa
un lugar importante; los centros de esta ter-
cera corriente son, entre otros, la Academia
Civica, el Patronato de la Juventud Obrera,
la Universidad Popular Catolica, etc., con los
que colaboran determinadas comunidades y
asociaciones, entre otras, las Hijas de Maria, la
Union de Damas Espafiolas del Sagrado Cora-
z6n, la Accién Catdlica de la Mujer, las Damas
Catequistas, etc.

De este modo se ponia de manifiesto una
de las caracteristicas que Seitter (2001: 19-
21) identifica en la cultura popular espafola
a diferencia, por ejemplo, de la alemana: una
gran diversidad y atomizacién de institucio-
nes y asociaciones que intervienen en oca-
siones con finalidades compensatorias, debi-
do a las deficiencias en la escolarizaciéon y a
la casi nula intervencion del Estado en este
campo de la educacién social. Sin embargo,
tal diversidad y atomizacién no ha impedido
que se haya desarrollado en Espafia un cam-
po de la educacidon que, aunque mas tarde
que en otros paises de nuestro entorno, ha
sido finalmente objeto de estudio e inves-
tigacion por parte de distintos expertos en
educacion, que han tenido que rendirse ante
la vitalidad y la diversidad que la educacién
popular representaba desde el punto de vis-
ta teodrico, pedagdgico e histérico. Concre-
tamente, desde la perspectiva de la Historia
de la Educacién, Guerefa y Tiana (1994) dan
cuenta de mds de 240 referencias del decenio
1982-1992 sobre educacion popular, lo que
los lleva a reconocer que “un nuevo campo
histérico, la educacion popular, ha empeza-
do aemerger progresivamente en los tltimos
diez afos” (pag. 141).

Se trata, pues de todo un sector, la edu-
cacién popular que, con mas o menos vincu-
lacion a las corrientes antes sefialadas, entre
otras instituciones, se desarrolla también en
Espana a través de las Universidades Popu-
lares, que propiamente se crean y desarro-
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llan a lo largo del siglo XX, pero parece que
cuentan con un antecedente que no carece
de importancia (Flecha et al., 1988; Madrid
Izquierdo, 1994).

El antecedente del que hablamos tiene
lugar a finales del s. XIX en Asturias, cuando
la Universidad de Oviedo pone en marcha al-
gunos programas de Extension Universitaria,
denominacién que se alterna con la de Uni-
versidad Popular (Moreno Martinez y Sebas-
tian Vicente, 2010: 168; Barbosa, 2008: 91).
Para su puesta en marcha se cuenta con el
apoyo de profesores que defendian las ideas
krausistas (defensores de la regeneracién del
pais a través de la educacién de las masas o la
extension de la cultura al pueblo) y los prin-
cipios pedagogicos de la Institucién Libre de
Ensefianza (educacion integral, tolerancia y
apertura, libertad de expresién, neutralidad
religiosa, régimen de coeducacion, etc.) (Bar-
bosa, 2008: 90; Giner de los Rios, 1965; Seitter,
2001: 20; Guerefa y Tiana, 1994: 150-154).

En la propia web institucional de la Uni-
versidad de Oviedo (2018) se da cuenta de
este hecho y su repercusién nacional e in-
ternacional: “El grupo de Oviedo, que asi se
denominoé a este conjunto de profesores re-
novadores, tuvo un eco enorme en ambitos
nacionales e internacionales, suscitando la
admiracion y elogio unanimes por su valen-
tia a la hora de poner en practica ideas tan
innovadoras frente a la incuria cultural del
pais. La repercusion social de este fenéme-
no fue enorme, no solo en Asturias, sino en
toda Espaia, y esa modalidad de ensefianza
popular se difundié rapidamente entre varias
universidades del pais, llegando su eco a las
universidades de la América hispana”.

Las Universidades Populares
espainolas en el periodo 1900-
1978

El eco que tiene la experiencia de la Uni-
versidad de Oviedo a finales del s. XIX pa-
rece generar las mejores condiciones para
comenzar el nuevo siglo con la creacién de
varias Universidades Populares en Espaia.



Concretamente, en 1903 se crea en Valencia
la primera Universidad Popular, fundada por
Vicente Blasco Ibafez, novelista y politico
republicano (Moreno Martinez y Sebastian
Vicente, 2010: 168). En la web de la actual
Universidad Popular de Valencia (2018) se
cuenta su historia a principios del s. XX, como
una institucién cuyo legado se basé en la
voluntad de extender la cultura a todas las
clases sociales con la finalidad de fomentar
“la capacidad critica en una democracia par-
ticipativa con una ciudadania informada y
consciente, activa politicamente” (de nuevo
vemos la relacion entre democracia y educa-
cién y cultura). Las cronicas de los peridédicos
del momento cuentan que “asistieron mas de
2.000 personas en una ciudad que todavia te-
nia un 72% de analfabetos” y que “entre los
asistentes habia 150 mujeres’, hecho este ul-
timo criticado por un diario conservador que
hablaba del “peligro de que la cocina, la cal-
ceta, los apainos y otros menesteres paguen
el pato cientifico”

Otras Universidades Populares se crearon
en estas dos primeras décadas del siglo XX:
son la de Madrid en 1904, la de Sevilla en
1905, la catdlica de Valencia em 1906, la de
La Corufa también en 1906 y la de Segovia
en 1919. Entre las caracteristicas que sefala
Moreno Martinez (2005: 27-29) sobre estas
seis Universidades Populares que se crean en
esta primera época, para el trabajo que nos
ocupa destacamos lo que nos parece una
constante de la educacién popular en Europa
y Espaia: por un lado, que “se debieron a ini-
ciativas colectivas” dirigidas principalmente
“hacia las capas populares de la sociedad”; y
por otra parte, que, dado su contenido social
son consideradas “‘como una exigencia mis-
ma de la democracia, para la regeneracion
social del pais”.

En la literatura sobre esta temdtica (Mo-
reno Martinez y Sebastian Vicente, 2010:
170-172; Barbosa, 2008: 96-103 y otros) se
describe una segunda época en la creacion
de Universidades Populares a partir de 1931
cuando el Gobierno de la Segunda Republi-
ca da un nuevo impulso a estas instituciones
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contando con el apoyo de la Institucion Libre
de Ensefanza. Dos hechos relevantes cabe
destacar en esta segunda época: uno, la crea-
cién de la Universidad Popular de Cartagena,
promovida por los escritores Carmen Conde
y Antonio Oliver, que contaron también con
el apoyo de otros intelectuales; el otro, el in-
tento de crear una Federacién de Universida-
des Populares que, al modo francés, apoyara
su propagacion y coordinacion, intento que
finalmente se queda en la Unién Federal de
Estudiantes Hispanos (UFEH), cuya finalidad,
entre otras, era apoyar a las Universidades
Populares con el compromiso asumido por
los estudiantes de devolver al pueblo la cul-
tura recibida en las aulas universitarias. En
general es este un periodo en el que no solo
se mantienen las lineas programéticas (di-
vulgar la cultura entre los més necesitados
por razones econémicas y tanto en las zonas
urbanas como rurales), sino que se produce
un crecimiento considerable de las Universi-
dades Populares, existiendo una de estas ins-
tituciones (a veces mas de una) en las princi-
pales capitales de provincia.

Durante el franquismo se debilitan y/o
desaparecen las experiencias de educacion
popular, fundamentalmente debido a su ca-
racter socioeducativo (exigencia democra-
tica, participacion ciudadana, critica social,
extension de la cultura, educacién social
y politica, atencién a los mas necesitados,
etc.) (De la Riva, 1990: 234). Los historiado-
res no tienen la menor duda sobre la sombra
y abandono que supuso el franquismo en
todo lo referente a la educacidon popular y
las Universidades Populares: “La guerra civil
y el advenimiento del franquismo supusieron
la desapariciéon o transformacién radical de
todas las iniciativas de educacion de adultos
ajenas al sistema educativo formal (Moreno
Martinez y Vifao, 1997: 36). Ello no impidid,
sin embargo, que a finales del franquismo
apareciera en Espafna un fenémeno intere-
sante, aunque incipiente, pero con vigor: la
aparicion de personas y grupos fuertemente
preocupados por la educacion de adultos y
su relacion con la cultura popular con la fina-



lidad de conseguir la promocién del pueblo
como una exigencia propia de una sociedad
democratica (Del Valle, 1971: 9; Omeiaca,
1978: 54; Puente, 1983: 35).

Las Universidades Populares
espanolas a partir de la
restauracion democratica de 1978

Transcurridos los sombrios afios del fran-
quismo, tras el restablecimiento de las liber-
tades y de la democracia con la Constitucion
de 1978, se recuperan las iniciativas sociales y
la educacion popular. El primer paso en esta
materia lo dan los ayuntamientos democra-
ticos que, constituidos el 19 de abril de 1979
como resultado de las primeras elecciones
municipales, refundan las Universidades Po-
pulares. La primera en 1981 y en Madrid, ins-
tituida por el ayuntamiento de San Sebastian
de los Reyes. A continuacion, se van abriendo
nuevas Universidades Populares, de forma
que a finales de los 80 ya funcionaban en
buena parte de los municipios espaioles.
Esta vinculacion de las Universidades Popula-
res a los municipios es lo que lleva a algunos
autores a afirmar que tal refundacién se lleva
a cabo inspirada en el modelo aleman, a dife-
rencia de las anteriores (principios del s. XX)
mas basadas en el modelo francés (Martos
Ortiz, 2010: 25; Mufioz Moreno, 2013-43).

Durante este periodo se crea por fin la
Federacién Espafola de Universidades Po-
pulares (FEUP), durante el | Congreso de Uni-
versidades Populares celebrado en Murcia en
1982. Inspirada en la Sociedad de Universida-
des Populares de Francia, la FEUP nace con
varias funciones y finalidades: apoyo y pro-
mocién, colaboracién en proyectos comu-
nes, intercambio de experiencias, seguimien-
to cientifico, representacion ante la sociedad
y las autoridades, busqueda de fuentes de
financiacion, etc. Dado que desarrolla su ta-
rea en el campo de la educacion de personas
adultas, la FEUP actualmente pertenece a
la European Association for the Education of
Adults (EAEA) (AEEA) y al International Council
for Adult Education (ICAE).
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Las tareas de informacion, seguimiento y
coordinacion de la FEUP (2018) comienzan
a tener resultados toda vez que la cifra esti-
mada de Universidades Populares que habia
en Espafa subi6 en torno a 400 en el 2009,
pero es esta una cifra que debe ser matizada:
primero, porque no todas las Universidades
Populares existentes en Espaia pertenecen a
la FEUP; y segundo, porque las que si estan
federadas y pertenecen a la FEUP mantienen
una desigual distribucién territorial, dado
la mayoria se concentran en Extremadura y
Castilla La Mancha (Moreno Martinez y Se-
bastian Vicente, 2010: 175).

A través de diferentes encuentros, semi-
narios y congresos la FEUP ha conseguido
ir sefalando algunas caracteristicas que de-
finen las principales sefas de identidad de
estas instituciones en el momento presente.
Asi, en el congreso de 1986 son las propias
Universidades Populares las que se autodefi-
nen como “centros municipales de educacion
de adultos y animacién sociocultural cuyo
objetivo basico es promover el desarrollo
cultural y educativo de los ciudadanos para
que estén en mejores condiciones de parti-
cipar activamente en todo cuanto les afecta”.
Mas adelante, esta vez en el congreso del afio
2000, se amplia la definicién incorporando
la participacion, la relacién con la calidad de
vida y su funciéon mediadora a nivel munici-
pal: “un proyecto de desarrollo cultural que
actua en el municipio, cuyo objetivo es pro-
mover la participacién social, la educacién,
la formacién y la cultura, para mejorar la cali-
dad de vida de las personas y la comunidad”.
[...] “desarrollando una funcién mediadora
entre la Administracion y los ciudadanos/as".
En las propias conclusiones de la ponencia
se insiste en que se aborda un proyecto de
desarrollo centrado en la relaciéon cultura-
democracia desde dos puntos de vista: la“de-
mocratizacion de la cultura” (que la cultura
pueda estar al alcance de todos) y la “demo-
cracia cultural” (que las comunidades puedan
desarrollar su vida cultural mediante la parti-
cipacion) (FEUP, 2000).



Dicha relacién entre cultura y democracia
es lo que explica que el proyecto de Universi-
dades Populares histéricamente haya estado
(y lo esta en la actualidad) caracterizado por
la participacion, que afecta a los objetivos y
al método de trabajo, tal como se insiste en el
mismo congreso del afio 2000: “un proyecto
participativo en el que la participacion es un
método de trabajo y un objetivo fundamen-
tal, en tanto que constituye un motor de cam-
bio interno y externo”. Tan central resulta esta
caracteristica en el dmbito de las Universida-
des Populares que en el mismo encuentro se
recomienda trabajar con una metodologia
basada en la Pedagogia de la Participacion:
“Se trata de que desde las UU.PP. se instru-
mente una Pedagogia de la Participacion con
programas que aglutinen a colectivos que
tengan intereses comunes para que, partien-
do de la realidad concreta y aplicindose a
los diferentes dmbitos de la vida municipal,
hagan posible una mejora de la gestion o del
entorno con lareal y efectiva participacion de
los ciudadanos. Esta Pedagogia y programas
de la participacion se basan en el principio de
que son los individuos los que deben hacer
por si mismos todo lo que puedan para lograr
el desarrollo de su comunidad; y en objetivos
mas complejos asociandose libremente con
otros y asi sucesivamente, hasta llegar a las
tareas que so6lo puede asumir la sociedad en
su conjunto” (FEUP, 2000 y 2018).

De nuevo encontramos aqui esa estrecha
relacion (que da titulo a este ensayo) entre
Universidades Populares y Pedagogia Social.
A fin de cuentas, con la Pedagogia de la Par-
ticipacion las Universidades Populares tratan
de aplicar las metodologias socioeducativas,
ya conocidas en el campo de la educacion
social y la formaciéon de personas adultas. En
tal caso, nos referimos a las metodologias so-
cioeducativas en dos sentidos complementa-
rios: a) las que atafien al disefio y desarrollo
del proyecto comunitario y municipal en
general (Colom, 1987; Ucar, 1992; Trilla, 1997;
Caride, 2005; Flecha, 2010; Cabello, 1994; Pé-
rez Serrano, 1993, etc.); y las que se refieren
a la conduccién o didéctica de cada accién
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formativa (Freire 1975; Flecha, 1997; Ayuste,
1999; Knowles, 1970; Brockett e Hiemstra,
1993; Freire y Macedo, 1989; Giroux y McLa-
ren, 1991; Mezirow, 1994; Medina, 2000; Sanz
Fernandez, 2002, etc.).

A titulo de ejemplo, podemos citar algu-
nas estrategias metodoldgicas que explican
determinados autores citados anteriormen-
te: el aprendizaje dialégico (en un clima de
igualdad y de mutua colaboracién -educa-
cién mutua- se utiliza el didlogo y el trabajo
en grupo como medio para el aprendizaje);
los procesos de autoaprendizaje (se privilegia
el aprendizaje auténomo sobre el aprendi-
zaje dirigido); la relacidn entre aprendizaje y
experiencia (se parte de la cultura y la expe-
riencia que ya tienen las personas adultas);
la reflexividad critica (se basa en el analisis
critico sobre el propio pensamiento acerca
de cada uno y de la sociedad); y la participa-
cién (consiste en que todos los alumnos par-
ticipan durante la accién formativa y en que
pueden tomar decisiones sobre su disefio,
desarrollo y evaluacion).

Por otra parte, dado que, como ya se ha
dicho, no todas las Universidades Populares
estan federadas en la FEUP, se han ido crean-
do asociaciones o fundaciones en algunas
comunidades auténomas y provincias, con
la finalidad de asegurar la formacion de los
responsables y la coordinacidn de las actua-
ciones y ofertas. Es el caso, por ejemplo, de
la Asociacién de Universidades Populares de
Extremadura (AUPEX), la Asociacion Canaria
de Universidades Populares (ACUP), o el Con-
sejo Provincial de Universidades Populares
de Ciudad Real (CPUPCR).

En la actualidad, a nivel del Estado lamen-
tablemente no tenemos datos estadisticos
sobre el total de estas instituciones en Espa-
fa: tipo de oferta, destinatarios y sus carac-
teristicas, niveles de participacion, resulta-
dos, etc. En la investigacion de Lopez Nurfez
(2008: 104), con datos del 2006 y obtenidos
de la web de la FEUP y la AUPEX se aporta
que 332 Universidades Populares atienden a
unos dos millones aproximadamente de par-
ticipantes, mediante un sinfin de actividades



socioculturales a través de multiples medios:
cursos, talleres, jornadas, conferencias, deba-
tes, encuentros, exposiciones, rutas, activida-
des fisicas, deporte, audiciones, cine, teatro,
exposiciones, visitas, etc.

Si nos situamos en la Comunidad Auté-
noma de Canarias, las primeras Universida-
des Populares de la época de la restauracion
democrdtica se crearon durante la década
de 1980: la Universidad Popular de Puerto
del Rosario, la Universidad Popular de Puer-
to de la Cruz y la Universidad Popular de Las
Palmas de Gran Canaria. Actualmente, segiin
datos aportados por la ACUP (2018) son vein-
ticuatro los municipios canarios que cuentan
con Universidad Popular y sus participantes
ya superan la cifra de ocho mil personas.

ALGUNAS CONCLUSIONES

El resumen histérico que se plantea en
este ensayo sobre el origen de las Universi-
dades Populares nos puede servir ahora para
seleccionar las que, desde nuestro punto de
vista, representan las principales sefas de
identidad de estas instituciones en la actua-
lidad. Son rasgos distintivos y especificos de
estas entidades que, por una parte, hunden
sus raices en la historia (que nos sirve de re-
ferencia en el momento presente), y por otra,
tratan de responder a las necesidades de las
personas adultas en el actual contexto muni-
cipal (como la mejor respuesta de los ayunta-
mientos a las demandas de participacién de
cara a mejorar la vida de las personas y sus
comunidades). ;Qué podemos concluir pues
acerca de las Universidades Populares en
Espafia y Canarias que ayude actualmente a
estas instituciones, sus profesionales y a los
ayuntamientos a optimizar la tarea y las ofer-
tas educativas en la actualidad?

Educacion no formal

De acuerdo con lo dicho hasta ahora, la
primera consideracion es la que nos dice que
las Universidades Populares son entidades
dedicadas a la educacién de personas adul-
tas. Pero no hablamos de educacién formal
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de personas adultas, para lo que ya existe
una red importante de centros y ofertas ofi-
ciales en todo el Estado que, dependiendo de
las autoridades educativas, tienen la finalidad
de impartir a los adultos la formacién basica
necesaria que conduce a las titulaciones ele-
mentales del sistema educativo.

Més bien hablamos de educacion no for-
mal, es decir, las ensefianzas que se imparten
en las Universidades Populares no son oficia-
les, ni reguladas legalmente, ni conducen a
titulacion alguna del sistema educativo. Lo
cual quiere decir que el contenido de lo que
se ensefa, la metodologia, la organizacion y
los propios requisitos de los centros y las au-
las dependen exclusivamente de las propias
Universidades Populares y sus profesionales.

Creemos que este caracter de educacién
no formal en la actualidad explica en parte la
extension y la acogida de estas instituciones
en todo el territorio, debido, por un lado, a la
facilidad y sencillez que han tenido los ayun-
tamientos para su creacién o refundacién,
segun los casos, y por otro, a la posibilidad de
responder a las demandas de la poblacién.

Educacion popular

La segunda consideracién nos remite a
que la finalidad de las Universidades Popu-
lares es la educacién popular de personas
adultas. Ya hemos visto antes como nace
histéricamente la educacién popular: por-
que en las escuelas de adultos, precisamente
por tratarse de educacién formal, acaba en-
sefidandose lo mismo que a los nifios, lo que
afecta, no solo a los contenidos, sino también
a la metodologia y a la organizacion de tales
ensefanzas, que no siempre responden a las
necesidades y demandas.

Por tanto, al hablar de educacién popular
nos referimos a unas ofertas educativas para
personas adultas que, independientemente
de los centros oficiales (formales) de educa-
cion, se proponen dar a conocer la cultura,
sobre todo a los sectores sociales mas nece-
sitados de educacién. Pero conviene desta-
car que la cultura aqui se entiende bajo dos
perspectivas que, desde nuestro punto de



vista, tienen que ver con la misma expresién
de “Universidad Popular’, tal como ya se ha
sefalado.

Por un lado, mas alld de lo que se ense-
Aa en los circuitos oficiales, se apuesta por
una concepcién amplia de la cultura, es de-
cir, universal en su sentido mas literal. Dado
que tales ensefianzas no dependen de los
curriculos oficiales del sistema educativo,
las Universidades Populares, de acuerdo con
su acreditada tradicién, cuentan con un am-
plio margen de actuacién formativa que les
permite poner la ciencia y la cultura a dispo-
sicion de las personas adultas de cada locali-
dad, respondiendo asi a diferentes objetivos
y finalidades de las personas adultas en cada
época: sus necesidades personales y labora-
les, el acceso a la ciencia, la técnica y la cul-
tura, el conocimiento de las tradiciones y la
cultura autéctona, el valor del conocimiento
en si mismo, y la posibilidad de abordar cri-
ticamente los problemas sociales y politicos
del momento. Se diria que es esta una con-
cepcion de la ciencia y de la cultura “univer-
sal’, que conecta mucho mejor con el sentido
que tradicionalmente ha tenido la expresién
“universidad”.

Y, por otro lado, se definen los destinata-
rios de la educacién popular como los secto-
res populares o sectores sociales mas necesi-
tados de educacion. El reto de la educacién
popular es socializar la cultura, sacarla de las
instituciones oficiales y extenderla a todos
(ese era el sentido de los programas de ex-
tensién universitaria en su origen), es decir,
democratizar la cultura, antes secuestrada
por las élites y las clases dirigentes. Aqui ve-
mos que se asocia popular con pueblo en dos
sentidos: el “pueblo” como autor y destinata-
rio al mismo tiempo de la cultura, y el “pue-
blo” como demandante de los contenidos
que se ensefan.

Democracia y participacion
municipal

En tercer lugar, nos gustaria destacar la
funcion de las Universidades Populares en

91

la democracia y la participacién ciudadana
por dos razones principales: una, porque la
educacion, tradicionalmente monopolizada
por las clases altas, a través de la educacion
popular se pone al alcance de todos los ciu-
dadanos, es decir, se democratiza, deja de ser
elitista y se brinda al pueblo, respondiendo
asi al sentido etimoldgico del término (6Auog
en griego significa pueblo); y dos, porque la
educacion del pueblo, de todos los ciudada-
nos, resulta imprescindible para el ejercicio
de la democracia, para que esta, en suma, sea
posible y viable, respondiendo asi a su autén-
tico sentido que es el bien comun, basado en
la justicia y la igualdad.

Asi hemos visto que sucede en Dinamar-
ca, donde las primeras escuelas populares
nacen para preparar al pueblo ante el proce-
so democrético que se abria en el pais a partir
de 1830. También en Inglaterra la extension
universitaria nace en el s. XIX con esta vo-
cacion democratica de socializar la cultura,
sacandola del lugar preferente y elitista de
la Universidad para situarla en beneficio de
todos, condicidn, por otra parte, para salir de
la pobreza y la miseria en la que vivian am-
plios sectores de la sociedad. En Francia ya
hemos visto que las Universidades Populares
nacen a finales del s. XIX, entre otras razones,
para reforzar la democracia y con ello el es-
piritu igualitario de la republica, fuertemente
golpeado por el caso Dreyfus. Lo mismo ha
sucedido en Alemania, que las Universidades
Populares nacen y consiguen un cierto auge
precisamente en tiempos de la primera de-
mocracia alemana, durante la republica de
Weimar.

En el caso de Espana, la prueba mas evi-
dente que relaciona la Universidad Popular
con la democracia es el hecho de que estas
instituciones (que nacen a principios de 1900
para fomentar la capacidad critica en una
democracia participativa) desaparecen o se
clausuran durante la dictadura y se refundan
a partir de la restauracién democrética de
1978.

Al mismo tiempo, durante los 40 afios que
llevamos de democracia, las Universidades



Populares en Espana han ido profundizando
cada vez mas en su apuesta por la demo-
cracia y la participaciéon social, acentuando
especialmente su papel en el desarrollo mu-
nicipal y la calidad de vida, asi como su fun-
cién mediadora entre el ayuntamiento y los
ciudadanos.

Metodologias socioeducativas

{Qué metodologia, pues, es la que respon-
de al origen de las Universidades Populares, a
su recorrido en los ultimos afos y a sus metas
como tales instituciones de educacién social?
Ya hemos visto que la metodologia que se ha
ido perfilando con los afios ha terminado
concretandose en la denominada Pedagogia
de la Participacion, que coincide con lo que
en el campo de la educacién social y la forma-
cion de personas adultas se conocen como
los métodos socioeducativos. Lo cual nos ha
permitido anteriormente hablar del método
en dos sentidos que se relacionan entre si: el
método que globalmente define la estrategia
y los recursos a seguir con caracter general
en el municipio, y el método que, sin perder
de vista la estrategia global, define el qué ha-
cer, la funcién del educador y el papel de los
participantes de cada una de las actividades,
cursos, talleres y proyectos.

En el primer caso, si hablamos del método
como estrategia global y los correspondien-
tes recursos que se disefian y desarrollan a
nivel general en el municipio, ya hemos visto
que existe una abundante literatura y auto-
res que, desde la educacion social, abordan el
procedimiento a seguir a la hora de elaborar
un proyecto socioeducativo, que suele tener
varias denominaciones: proyecto de desa-
rrollo comunitario, programa de animacién
sociocultural, o plan de investigacion-accion.
Sin duda, este es el primer paso que tienen
que dar las Universidades Populares (tarea
que realiza el equipo de coordinacion), que
consiste en definir un conjunto de acciones
coordinadas, dirigidas a ejecutar determi-
nados objetivos comunitarios, procesos de
participacion, politicas de formacion o metas
socioeducativas.
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En el segundo caso, nos referimos al méto-
do que debe presidir el disefio y el desarrollo
de cursos, asignaturas o talleres (tarea que
corresponde a cada uno de los profesiona-
les). En estos casos, dado que las Universida-
des Populares son instituciones de educacion
social para personas adultas, también hemos
visto que existe una copiosa bibliografia que
nos describe algunos métodos especiales,
basados en la educacién social y en las ca-
racteristicas psicosociales de la edad adulta,
como el aprendizaje dialégico o los procesos
de autoaprendizaje y otros, citados anterior-
mente.

Pedagogia Social

Por ultimo, queremos insistir en que las
Universidades Populares, tal como hemos
tenido ocasion de comprobar a lo largo de
estas pdginas, no son otra cosa que institu-
ciones de educacion social para personas
adultas, ocupando actualmente un lugar
destacado en el campo de la cultura y la par-
ticipacion ciudadana a nivel municipal. Por
todo ello, creemos que cualquier aproxima-
cién pedagdgica a su origen, desarrollo y fun-
cién educativa necesariamente nos sitda en
el campo de la Pedagogia Social. En nuestro
caso, este ha sido el marco tedrico y practico
de referencia que nos ha guiado en la elabo-
racién de este ensayo y en sus conclusiones.

Pero situados en el campo de la Pedago-
gia Social, ;qué sucede en las Facultades Uni-
versitarias de Educacion? ;Se dedica tiempo
y espacio a las Universidades Populares en
los actuales estudios de Grado de Educacion
Social? Si, como ya hemos dicho en la intro-
duccion, la realidad es que estas instituciones
estan siendo ignoradas en los diferentes pro-
gramas universitarios, creemos que las Facul-
tades Universitarias de Educacion no pueden
continuar por esta senda. Desde nuestro punto
de vista, se enfrentan a varios retos que tienen
que ver con la realidad de estas instituciones:
en primer lugar, incluir las Universidades Po-
pulares como objeto de estudio en el Grado
Universitario de Educacién Social, analizando
particularmente su devenir historico, tedrico



y metodoldgico, asi como su contribucion a
la educacién social y la educacién de adultos;
en segundo lugar, no perder de vista que todo
lo que tiene que ver con la direccion y/o coor-
dinacién de tales instituciones representan
actualmente genuinos nichos de empleo para
los actuales y futuros graduados universitarios
en Educacion Social; y finalmente, también se
espera de la comunidad universitaria que parti-
cipe en proyectos de investigacién e interven-
cion que lleven consigo, tanto el estudio y la
evaluacién de las ofertas y actividades de estos
centros, como la contribucién a su promociény
desarrollo actual en el dmbito municipal.
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