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Editorial / Editorial

Tiempos nuevos, desafios antiguos:
Educacién y desarrollo en Africa en el nuevo milenio

New times, old challenges:
Education and development in Africa in the new Millennium

It is important to nurture any new ideas and initiatives which can make a

difference for Africa. Wangari Maathai, Premio Nobel de la Paz

Africa existe. O, siendo mis precisos, y parafraseando a Bru Rovira: las
Africas existen'. Nos hemos dado cuenta sin querer, casi a la fuerza, cuando el
crecimiento econdémico espanol volvié multicolores calles y plazas, y las escuelas
publicas se convirtieron en espacios donde hablar de interculturalidad no podia
hacerse ya desde teorfas descontextualizadas, por muy bienintencionadas que
éstas fuesen, sino dando respuesta a la construccién de una sociedad cohesionada
en su pluralidad. El milagro hispano necesitaba mano de obra barata y sumisa
y el continente africano, lejano en el inconsciente de las trincheras europeistas
que ahora nos abandonan, pero cercano en la geografia y en la historia, se ha
ido haciendo presente en nuestras vidas al hilo del suefio de tantos hombres y
mujeres que, ansiando una vida mejor, esperaban encontrarla en el Edén mer-
cantilizado de la Europa satisfecha. Imdgenes de naufragios tras travesias cada vez
més peligrosas, gracias a un operativo de fronteras y a un flamante Plan Africa
que disfraza de cooperacién los intereses estratégicos y comerciales de los que
manejan los hilos de la politica exterior espanola, mostraban la determinacién
de aquéllos a los que el infierno de periplos por desiertos inhéspitos y mares
embravecidos les resultaba menos peligroso que el fantasma del hambre y de la

falta de oportunidades.

' Rovira, B. (2006). Africas. Cosas que no pasan tan lejos. Barcelona: RBA.
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De la mano del cambio politico, el maquillaje tranquilizador de conciencias
del aumento de la AOD? ha posibilitado en el mundo universitario un mayor
acercamiento, o incluso un descubrimiento lleno de asombro, del plural y com-
plejo universo cultural y social de unos pueblos que, a pesar de sus vulnerabili-
dades, no se rinden en su lucha por la supervivencia. Esa vitalidad tan genuina
y tépicamente africana, cantada y exaltada por los poetas de la negritud, y que
los nuevos pensadores africanos transforman en rabia contenida de lucha por
un poder que les pertenece?, es expresion, en palabras del profesor Iniesta’, de la
resistencia secular a la opresion occidental que anima el alma de estas sociedades;
en nuestra opinién, motor hoy para no desfallecer y superar con dignidad las
dificiles circunstancias en las que muchos de sus habitantes se encuentran.

Podemos aprender mucho de los hombres y mujeres africanos. Pero es nece-
sario que seamos capaces de analizar de manera critica un pasado y un presente
de cuyos frutos todos somos participes de alguna manera, por accién u omisién.
Resulta fécil caer en el afro-pesimismo, presentar sociedades sin futuro, quedar-
nos unicamente en los errores de esos africanos indolentes, corruptos y recor-
ridos por un primitivismo atdvico, malditos hijos de Cam bajo el peso de sus
culpas’; sobre todo, cuando estas afirmaciones las hacemos desde cémodos sil-
lones occidentales, haciendo el juego a las complicidades que nuestros gobiernos
y empresas tienen en el complejo entramado africano. Frente a esta postura, no
valen ni un afro-optimismo infantil ni un retorno a un pasado de idealizadas so-
ciedades tradicionales que ni eran perfectas ni es posible que vuelvan, pero sf ese
afro-realismo, del que participan muchos pensadores e investigadores africanos®,
que acepta el reto de co-construir sociedades nuevas re-asumiendo los saberes del
pasado y mirando al futuro con esperanza y responsabilidad, creyendo y apos-
tando por el potencial de sus mujeres y jévenes, abiertos al mundo, creativos e

2 Para un andlisis de la AOD en este periodo, vid. Lombardo, M. A. y Rodriguez, E. M. (2012). La
politica espariola de cooperacion al desarrollo hacia Afvica. Recomendaciones para afrontar los retos pendientes.
Madrid: Fundacién Alternativas-AECID. Del texto nos quedamos con la tltima recomendacién que hace
al nuevo gobierno: «Urge revisar el Plan Africa y orientarlo como un instrumento que responda a una nueva
forma de hacer politica coherente, comercio con responsabilidad, codesarrollo y apoyo mutuo».

* TPara el lector interesado, Bartolomé Burgos recoge y analiza en su tesis doctoral las tendencias del
pensamiento africano de las tltimas décadas. Vid. Burgos, B. (2007). Culturas africanas y desarrollo. Intentos
africanos de renovacién. Madrid: Fundacién Sur.

4 Iniesta, . (1998). Kuma. Historia del Afvica negra. Barcelona: Bellaterra.

> Quizd sea Stephen Smith el mds conocido representante de esta visién. Vid. Smith, S. (2006).
Negrologia. Por qué Afvica muere. Barcelona: Debate.

¢ Como expresién de esa vitalidad realista que emerge en las ideas y en las acciones de las nuevas
generaciones, nos resulta muy ilustrativa la Conferencia de Clausura del VIII Congreso Ibérico de Estudios
Africanos, celebrado en Madrid en junio de 2012, a cargo del profesor Siba N. Grovogui, del departamento
de Ciencia Politica de The Johns Hopkins University. A la espera de la publicacién oz fine de los documentos
del congreso, un resumen de su aportacién puede consultarse en el libro del mismo, disponible en http://
www.ciea8.org/wp-content/uploads/2010/10/CIEA8_Libro_Congreso.pdf

6 Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 5-10.
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TIEMPOS NUEVOS, DESAFfOS ANTIGUOS: EDUCACION Y DESARROLLO EN AFRICA EN EL NUEVO MILENIO

inconformistas, dispuestos a aprovechar unas oportunidades que, aunque son de
justicia, no siempre les llegan.

Hasta hace unos anos han sido limitadas las posibilidades de investigacién
y divulgacién de las realidades africanas en nuestro pais. En el dmbito universi-
tario, el GEA (Grupo de Estudios Africanos) de la UAM vy el Centre d Estudis
Africans de la UB han sido pioneros en la presentacién de temas africanos en
los campos de la politica, la economia y la historia. Desde la sociedad civil no
podemos olvidar la labor callada y constante de la Fundacién Sur de Madrid,
cuya biblioteca Dionisio Segura ha sido siempre lugar abierto a estudiantes lo-
cales y fordneos. Solo recientemente han ido apareciendo iniciativas en las Facul-
tades de Educacién que, desde diversas perspectivas y temdticas, hacen presente
entre los docentes del manana una realidad educativa distinta y distante, que no
por ello deberia dejar de interpelarnos.

Es necesario, por tanto, destacar el acierto y la pertinencia de la decisién del
Consejo Editorial de Foro de Educacién de dedicar un monografico a la realidad
educativa del continente africano. Queremos hacer nuestra la finalidad de esta
revista y tomar la palabra criticamente, uniendo rigor en los planteamientos,
didlogo y accién. Dicen que Africa atrapa a quienes la conocen. De lo que damos
fe es de que las reflexiones y propuestas que aqui aparecen no surgen del mero
andlisis tedrico, sino que éste va unido al conocimiento experiencial que nace del
contacto con personas y realidades africanas.

Centrados en el Africa subsahariana, hemos intentado mostrar la situacién
educativa del subcontinente, contextualizada en el actual momento social,
econdmico y politico que viven sus sociedades, insertas en este cambio de época
que rompe esquemas, discursos y soluciones de antano, y nos proyecta a transitar
caminos nuevos y desconocidos. Ni pretendiendo ni siendo posible abarcar todas
las realidades educativas que subyacen en AS, nos hemos propuesto presentar los
grandes desafios que sus sociedades afrontan de cara a conseguir que el derecho
a la educacidn se convierta en una realidad y contribuya al progreso de aquéllos
que siguen sufriendo marginacién social y educativa.

Una visién panordmica serd la contribucién del que aqui escribe, insertando
los procesos educativos en otros mds amplios ligados a la promocién humana
desde la perspectiva de la equidad social. Luces y sombras en las politicas y en las
précticas educativas, participacion de las comunidades, disparidades, factores es-
tructurales de vulnerabilidad... serdn aspectos que irdn apareciendo en este arti-
culo, y que se abordardn en realidades concretas en otras contribuciones, como
aspectos clave para entender los grandes desafios para que la educacién pueda
favorecer el desarrollo de los pueblos en cada contexto. Eduardo Bidaurratzaga,
Doctor en Economia Aplicada por la Universidad del Pais Vasco y miembro de
HEGOA (Instituto de Estudios sobre Desarrollo y Cooperacién Internacional)

Foro de Educacién, n.c 14, 2012, pp. 5-10. 7
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centrard su aportacién, insistiendo en la diversidad y pluralidad de situaciones
del AS, en la importancia de la educacién en el desarrollo humano, mostrando
los retos para la satisfaccién de las necesidades bdsicas aun no cubiertas para bue-
na parte de la poblacién del continente. Alberto Begué, uno de los grandes cono-
cedores de la realidad educativa africana en nuestro pais, abordard en su articulo
la financiacién de la educacién, factor fundamental para entender el proceso
hacia los objetivos de la Campana de la UNESCO Education for All. Doctor
en Economia Internacional y Desarrollo, su labor actual en Washington como
asesor en educacién de Plan International le permite conocer de primera mano
diferentes realidades educativas en Africa, y contextualizar el momento educa-
tivo que vive el continente con una perspectiva global. Su aportacién mostrard
cémo el incumplimiento en los compromisos en la ayuda, agravado en el actual
contexto de crisis, supone un freno para la consecucién de las metas de Dakar,
con graves consecuencias para el desarrollo de las sociedades del AS.

El resto de autores contribuird a presentar la diversidad continental abor-
dando problemdticas concretas que pretenden explicitar una realidad contextual
plural vertebrada por el aumento de una desigualdad estructural’, y llamar la
atencién sobre aspectos clave a tener en cuenta para entender el camino recorrido
y los grandes desafios a los que se enfrentan las sociedades del subcontinente. La
contradiccién entre el papel protagonista que las mujeres juegan en las economias
de subsistencia africanas y su marginacién educativa hacia imprescindible dedicar
un articulo a educacién y género en este monogrifico. Rachel Solomon y Magali
Danner, investigadoras en el IREDU (Llnstitut de Recherche sur 'Education)
de la Universidad de Bourgogne (Francia), actualizando los resultados de la tesis
doctoral de la primera sobre la educacién de las nifias en Djibuti, exponen la
necesidad de enfoques complementarios de la sociologia de género, la sociologia
de la educacién y la antropologia politica para abordar la discriminacién en el ac-
ceso de las nifias en el contexto africano.

Aunque resulte paradéjico, el optimismo de la voluntad frente al (afro) pesi-
mismo de la inteligencia aparece cuando abordamos la situacién mas compleja y
dolorosa que se da en Africa: la de la guerra. La persistencia en el continente de
conflictos armados, y las graves consecuencias que se derivan para la poblacién
civil, especialmente mujeres y nifios, son presentadas por Oscar Mateos. Doctor
en Relaciones Internacionales por la UAB, profesor en la Facultad de Educacién
y Trabajo Social de la Universidad Ramén Llull y miembro del GEA, este exper-
to en conflictos africanos analiza en su articulo el impacto que en el continente
tienen las guerras sobre la infancia y en aspectos tan importantes como su edu-
cacién, y presenta los avances, déficits y principales retos de la proteccion de los

7 Desigualdad estructural en aumento que machaconamente muestra que crecimiento econémico y

desarrollo humano no son correlativos con el modelo social y econémico que nos domina.

8 Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 5-10.
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menores en conflictos armados. De la mano de José M2 Caballero, director du-
rante sus afios de existencia del programa de rehabilitacién de menores soldado
del centro St. Michael en Lakka (Freetown) y perito en menores soldado para el
Tribunal especial para Sierra Leona, nos acercaremos a la durisima realidad de los
menores soldado y comprobaremos que es posible, a fuerza de tesén, inteligencia
y confianza en las capacidades de las personas, que los procesos educativos con-
tribuyan a su rehabilitacién y reinsercidn.

Los informes internacionales insisten en la persistencia y en la gravedad de la
marginacién estructural que se manifiesta sobre los pueblos originarios. En este
ndmero tenemos la suerte de contar con la aportacién de Silvio Testa, profesor
del méster de Cooperacién Internacional y Politicas de Desarrollo y de los cursos
sobre Pobreza y Desarrollo (UMAPODE) de la Universidad de Mélaga, y coor-
dinador del «Programa Congo-Ituri» en el que participa esta universidad, cuyo
objetivo es el reconocimiento de los derechos vinculados a la tierra de pigmeos
de Ituri, en la R. D. del Congo, como medio para proteger su supervivencia ante
las agresiones de la poblacién bantt y de las companias mineras de la regién. El
programa cuenta con una experiencia pionera de promocién socioeducativa que
uniendo el papel de la educacién tradicional con la base teérico-prictica de es-
tudios en etnoeducacién en el Amazonas brasileno, contextualiza una propuesta
educativa basada en el derecho a una educacién diferenciada.

No podia faltar tampoco en este nimero una presentacién de cémo las
familias africanas se sitGian ante la educacién. Miquel Reynés, cuya tesis doctoral
precisamente abordé las pautas de escolarizacién entre los Ewe de Togo y los
ashante de Ghana, nos muestra cinco modelos situados en contextos y lugares
geogrificos distintos que ponen de manifiesto la heterogeneldad de relaciones
entre familia y escuela en Africa, pero también cémo su participacién en la vida
escolar puede contribuir a la construccién de los sistemas educativos.

El papel de las lenguas en la ensenanza se perfila como un elemento consti-
tuyente del debate en torno a la pertinencia y adecuacién de los curriculos en los
sistemas educativos africanos. El Doctor Daniel Mutombo, Director del CELTA
(Centre de Linguistique Théorique et Appliquée) en Kinshasa (R.D. del Congo)
expondrd las luces y las sombras del proceso segu1d0 en el Africa central francé-
fona, expresién manifiesta de que el debate sigue abierto y se conforma como
uno de los grandes focos de interés de las politicas educativas en AS.

Aunque fuera de este monografico, queremos destacar y agradecer la apor-
tacién de Miguel Larburu y de Beatriz Leal. El primero, misionero de Africa
presente en Argelia durante mds de cuarenta afios, desde su experiencia educativa
y vivencial con jévenes nos presenta una contribucién al hilo de las primaveras
drabes en el norte del continente que nos llama a reflexionar sobre el papel de la
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educacién y su relacién con las cosmovisiones de cada sociedad, asi como sobre
la necesidad de seguir tendiendo puentes a ambos lados del Mediterraneo.

Acercarnos a la vitalidad creativa del cine en el subcontinente negro es la
novedosa contribucién que realiza Beatriz Leal. Mdster en Arte Contempordneo
por la Universidad de Salamanca, actualmente prepara su tesis doctoral en Es-
tados Unidos en relacién al concepto de autoria en la historia del cine. Experta
en cine africano, en su articulo nos acerca al papel que éste ha jugado y sigue ju-
gando como expresion y vision critica de las sociedades que retrata. Al hilo de la
evolucién seguida por sus principales directores, Beatriz desgrana el concepto de
«griauteur», evolucién del tradicional grior de las culturas del Africa occidental,
exponiendo cémo los nuevos cineastas contempordneos cuestionan la realidad
cultural, politica y social, provocando la reflexién del espectador y ofreciéndonos
perspectivas inéditas en el camino de emancipacién de hombres y mujeres.

Por tltimo, no podemos olvidar la visién de conjunto que nos ofrece Rob-
ert Prouty. Gracias a la disponibilidad y buen hacer de Alberto Begué, contamos
en este numero con una entrevista al actual director de la GPE (Global Partner-
ship Education), la mayor coalicién de donantes de ayuda a la educacién a nivel
mundial. La dilatada experiencia en organismos internacionales y la implicacién
personal de Bob en iniciativas educativas en Africa hacen de ella un documento
de apreciable interés que sittia con extensidn, claridad y mdximo rigor la cuestion
educativa africana en la actual coyuntura histérica.

Esperamos que gracias al trabajo y al interés mostrado por todos los que de
una u otra manera han hecho posible este monografico, los lectores de Foro de
Educacién encuentren en este nimero no sélo elementos para entender mejor
la realidad social y educativa del continente, sino que se sientan cuestionados
en sus visiones y pricticas educativas desde el andlisis critico que siempre ha de
acompanfar a los que seguimos pensando, como nos ensefiaba Paulo Freire en su
Pedagogia del oprimido, que (nos) educamos en comunidad, mediatizados por el
mundo.

Ramén Aguadero Miguel

Coordinador del monografico
e-mail: ramon_aguadero@yahoo.es

(Universidad de Malaga)
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Abordamos en este articulo un acercamiento a la realidad educativa del
Africa subsahariana (AS). Somos conscientes de la complejidad del tema, de la
pluralidad de aspectos que podrian ser tratados, de los grandes retos que en su
conjunto enfrenta el subcontinente en un contexto de diversidad en multiples
niveles. Todo ello hace inadecuado hablar de la educacién en AS como una tnica
realidad’. Queremos por eso, en primer lugar, exponer nuestra perspectiva y los
objetivos que la guian.

Los informes de la UNESCO relacionados con la Campana Education for
All (EFA) nos permiten, en un primer momento, conocer tanto la desfavorable
situacién de partida con que la mayorfa de paises del Africa negra abordaban
las metas propuestas en las Cumbres de Jontiem y Dakar, como los progresos
producidos en el subcontinente en los dltimos afios hacia la consecucién de
una educacién bdsica para todos. A pesar del aumento de poblacién, durante la
pasada década la regién ha incrementado en casi un tercio la tasa neta en edu-
cacién primaria, las disparidades de género han disminuido en ese nivel educa-
tivo y cada vez mds nifos y ninas acceden a la ensefianza secundaria (UNESCO,
2011a). Estos datos se corresponden con las metas educativas planteadas en los
Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM) y muestran que en determinados
contextos estables del AS se ha dado un esfuerzo por el ingreso de nifos y jovenes
en el sistema educativo. Nuestro enfoque quiere ser mds cualitativo, al centrar el
debate en la igualdad de oportunidades y en los logros del aprendizaje.

Con esta perspectiva, plantear una visién de calidad y de educacién inclu-
siva en clave africana, vinculando las politicas educativas con otras mds amplias
de mejora de las condiciones de vida de la poblacién, serd el punto de partida
para, una vez expuesta una panordmica de la situacién educativa del continente,
mostrar en clave de equidad social los desafios a los que, a nivel general, se en-
frentan las sociedades del AS para conseguir una educacién bdsica clave para su
desarrollo. Con una visién de la educacién como derecho fundamental y como
sistema de provisién que ha de tener en cuenta las caracteristicas de cada sistema
nacional de educacién en su contexto social, histérico, cultural y politico (Oya
y Begué, 2006) analizaremos la cuestién educativa poniendo en primer lugar las
necesidades de los excluidos, en un continente donde la inequidad acompana
al aumento de las tasas de escolarizacién. Las medidas de fomento general de la
igualdad no estdn llegando a los grupos vulnerables, pues las politicas educativas
no logran abordar las causas estructurales de la marginacién en la educacién, ni
estdn creando sistemas educativos integradores (UNESCO, 2010a). El impera-
tivo de focalizar las politicas educativas en la equidad como elemento impre-

' No olvidemos que estamos hablando de 46 paises (incluyendo Suddn del Sur), y de mds de
ochocientos millones de personas, distribuidas en un territorio de veintiin millones de km2, con una

importante diversidad geogrfica, histérica, social, cultural y politica, no sélo entre estados, sino dentro de
cada pais.
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scindible de una educacién de calidad va a orientar la reflexién. Esto nos llevard
a plantear propuestas desde los factores que inciden en la exclusién y en el bajo
desempeno de determinados grupos de poblacién, teniendo en cuenta que el
cardcter multidimensional de la desigualdad retroalimenta y agrava la situacién
cuando se superponen varias de sus componentes.

Dada la debilidad presupuestaria de los estados del AS, nuestra exposicién
no puede dejar de incluir la influencia de la componente financiacién en la cal-
idad-equidad, incorporando las implicaciones de gobernanza y optimizacién de
costes. Con todo ello esperamos contribuir al debate sobre los desafios a los que
se enfrentan los sistemas educativos del AS desde unas claves de equidad social en
el contexto plural, dindmico y complejo que caracteriza al subcontinente.

Calidad, equidad y educacién inclusiva en el contexto de vulnerabilidad
social de los sectores mayoritarios de la poblacién del AS

Mis alld del uso politicamente correcto del discurso sobre calidad de la edu-
cacién, nos parece necesario abordar cuales serfan los elementos que constituirfan
una educacién de calidad desde los retos educativos que afrontan los paises del
AS en un contexto plural vertebrado, no obstante, por la vulnerabilidad. A pesar
de la dificultad para definir y para medir la calidad en educacién, hay un con-
senso generalizado que asocia la calidad a la mejora de los procedimientos para
cumplir los objetivos que se desean alcanzar. Precisamente porque el concepto
de calidad de la educacién estd vinculado a los fines que cada sistema educativo
persigue y se relaciona con los resultados obtenidos, asumir los planteamientos
de la Campana EFA tiene unas consecuencias cuando hablamos de conseguir
«calidad educativa» para todos.

El modelo de educacién inclusiva guia la reflexién y las propuestas en los
foros internacionales como instrumento para la concrecion del derecho a la edu-
cacién, de modo que se satisfagan las necesidades bdsicas de aprendizaje de todas
y cada una de las personas y se posibilite la construccién de sociedades justas y
solidarias. Esta visién y la praxis que le acompana, que cuestionan las causas y
consecuencias de la exclusién en la educacién en cada contexto concreto y parten
de que todos los educandos, a pesar de los diferentes antecedentes escolares,
culturales y sociales, deben tener oportunidades de aprendizaje equivalentes, nos
dan argumentos para revisar el concepto de calidad de la educacién adaptado
a los escenarios del AS. En los contextos mayoritarios del AS buena parte de
la poblacién vive en condiciones precarias y el derecho a la educacién no se ha
concretado siquiera en el acceso universal. Por tanto, de lo que se trata es de que
esa vision amplia de la educacién inclusiva, que ademds de tener en cuenta el
deber de responder a las necesidades de todos los educandos incide al mismo
tiempo en que ha de ser pertinente, equitativa y efectiva, y en que debe contri-
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buir a reducir la pobreza y a mejorar la salud y los medios de subsistencia de la
poblacién (UNESCO, 2008b) se asuma y marque los andlisis y el disefio de las
politicas educativas en cada contexto particular. En las reuniones preparatorias
de la CIE de 2008, dedicada a la educacién inclusiva, desde el AS ya se apun-
taba a la exclusién social como el principal obstdculo para la consecucién de los
objetivos de la Campana EFA en estas claves (Opertti y Belalcdzar, 2008). Poner
los medios para que todas las personas puedan ir y permanecer en la escuela y
para que cada escuela concreta, en su contexto, pueda asumir y disponer de los
medios adecuados para potenciar el desarrollo de todas las capacidades del alum-
nado, contribuir a la participacién y a la satisfaccién de la comunidad educativa
y promover el desarrollo profesional de los docentes, apoyando especialmente la
escolarizacién y la promocién social de los grupos desfavorecidos (Marchesi y
Martin, 1998) no es fécil en muchos paises del AS?, pero deberia ser un referente
a no olvidar en sus politicas educativas.

Pretender que la educacidn contribuya a la mejora de las condiciones de
vida de la poblacién en la realidad del AS pone en conexidn la educacién con
otras variables de desarrollo, e inscribe las politicas educativas dentro de pro-
gramas globales de lucha contra la pobreza®. Numerosos planes de educacion de
paises del AS se insertan en los denominados PRSP (Poverty Reduction Strategy
Papers) como mecanismo de lucha multidimensional contra los factores que in-
ciden en las condiciones de pobreza de la poblacién. Vincular calidad en la edu-
cacién con equidad, incluyendo los procesos educativos en campos mds amplios
de promocién social y con la perspectiva de llegar a los grupos mds vulnerables,
nos hace insistir en la necesidad de medidas que faciliten que los sistemas educa-
tivos promuevan aprendizajes significativos, duraderos y para toda la poblacién,
y posibiliten otras mejoras a nivel social.

El modelo de educacién de calidad que estamos planteando parte de las
necesidades, caracteristicas y entorno sociocultural de las poblaciones para desde
ahi posibilitar una adecuada oferta de servicios educativos que sea capaz de lle-
gar y de ofrecer aprendizajes significativos a los mds vulnerables. En relacién a
la percepcién y al papel de las comunidades, tiene en cuenta los factores que
influyen en la posibilidad y en la decisién de poder entrar y permanecer en
el sistema educativo, de modo que la escolarizacién sea vista por las familias
como algo propio y reportadora de ascenso social, con medidas especificas de

2 Recordemos la debilidad de muchos estados, su precariedad econémica o su situacién politica de

fragilidad y dependencia, ejemplificadas de manera notoria en los denominados «estados fallidos», del que
Somalia es el paradigma. La falta de instituciones fuertes, la incapacidad de los gobiernos para controlar el
territorio y la marginacién de grandes sectores de poblacién imposibilita la oferta de unos minimos servicios
(incluidos los educativos) a estos grupos.

> Existe una numerosa literatura que estudia la relacién entre educacién y salud en AS, bastante
concluyente en cuanto a las sinergias entre estas variables. Vid. Oya y Begué, op. cit., p. 8.
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estimulo hacia las poblaciones con mayores carencias, que precisamente son las
que presentan mayores dificultades para aceptar las ventajas de la escolarizaciéon
y para ser retenidas en el sistema educativo. Con esta perspectiva inclusiva, en las
politicas implementadas debe jugar un papel fundamental la promocién social
de las mujeres, en especial las pertenecientes a los sectores donde se superponen
factores de vulnerabilidad®.

Una panordmica de la plural situacién educativa del AS
La Campana EFA de la UNESCO ha dado a partir de 1990 un impul-

so a las politicas de acceso a la educacién bdsica en AS, especialmente el Foro
Mundial de Dakar de 2000, cuya visién global de la educacién arraigada en los
derechos humanos y asociada a la reduccién de la pobreza colocé el debate en
las necesidades de toda la poblacién como camino para superar las desigualdades
entre paises y dentro de cada sociedad (UNESCO, 2000). En ¢l se articul6 una
hoja de ruta hasta 2015 que insiste en llegar a toda la poblacién. Surgen asi seis
grandes objetivos que no sélo plantean el acceso de todos los nifos y nifas a la
enseflanza primaria, sino que van mds alld con una visién global y a largo plazo
que asume las necesidades formativas y de promocidn social de toda la poblacién
desde los factores que inciden en su aprendizaje. Priorizando la implementacién
de medidas para conseguir resultados duraderos, irreversibles y con impacto en
los grupos marginados, se han tenido en cuenta otros aspectos y se ha ido mds
alld de la ensefianza obligatoria, considerando una atencién temprana a la prim-
era infancia que incluye factores de salud y nutricién relacionados con el desar-
rollo de los ninos, no sélo cognitivo; las necesidades de aprendizaje de jévenes y
adultos; y la supresién de las disparidades en la educacién, en relacién al género
y a otros condicionantes sociales, econdmicos o culturales.

Las ayudas liberadas para poner en préctica estas actuaciones han traido una
mejora considerable, pero insuficiente y dispar, del desempeno educativo en AS.
Lentitud en la consecucién de las metas propuestas que se estd haciendo a costa
de los colectivos vulnerables. Algo que se vislumbraba a principios del milenio,
y que se ha consolidado durante toda la década (Oya y Begué, 2006; UNESCO,
2007, 2008a, 2011a). La precariedad en logros educativos y las disparidades
y pluralidad de situaciones constituian el punto de partida en el andlisis de la
situacién desde el AS, tal como se habia expuesto en la Conferencia regional de
Johannesburgo de 1999. En esos momentos, s6lo diez de los cuarenta y cinco

* A pesar del protagonismo de las mujeres africanas en las economias de subsistencia de la region,
se da un consenso generalizado en torno a la carencia en la mayoria de los paises del AS de una estrategia
coherente para su «emponderamiento» (Lépez-Claros y Zahidi, 2005). La influencia de su alfabetizacién
sobre generaciones posteriores, aunque no sea lineal, estd bien documentada con numerosos estudios
empiricos. Vid. Oyay Begué, op. cit., p. 8.
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paises del AS habian logrado el acceso universal en primaria y la desigualdad era
manifiesta. Existfan diferencias importantes en el aumento experimentado en
el acceso a la educacién, con un mayor progreso en el Africa oriental y meridi-
onal, mientras que en la regién occidental y central la situacién era preocupante,
consecuencia de los graves conflictos armados que habian asolado la regién. Y
se vislumbraban otros factores que incidian en la desigualdad. Porque no sélo
se daba una menor presencia de las nifas en la escuela de manera generalizada,
con mayor incidencia en el borde meridional del Sihara, sino que la exclusién
educativa aparecia asociada a otras variables, como existencia de conflictos, local-
izacién territorial, nivel de ingreso, pertenencia a grupos culturales minoritarios
u otras desventajas: discapacidad, enfermedad, haber sido nifio soldado, orfan-
dad... También se insistia en las carencias materiales y humanas y en la necesidad
de adecuar los curriculos y de mejorar la planificacién y gestién en la educacién

(UNESCO, 2000).

Desde entonces, lo mds llamativo ha sido el aumento de la matricula en la
ensefanza primaria, con una clara componente de género. Progresos importantes
que no deben hacernos olvidar el gran desafio de escolarizar a nifios, jovenes
y adultos con unas condiciones adecuadas para el aprendizaje que superen las
multiples disparidades dentro de cada pais, atendiendo a factores territoriales,
culturales y socioeconémicos’.

Aungque los 29 millones de menores en edad escolar que en 2008 seguian sin
asistir a la escuela en AS eran, a pesar del aumento de poblacién infantdil, 13 mil-
lones menos que en 1999, la cantidad representa el 43 por ciento de los no esco-
larizados a nivel mundial y expresa la imposibilidad de conseguir la escolarizacién
universal en AS en 2015, amplificada por abandonos y repeticiones. Llamativo
es que en Nigeria, el pais del AS con mayor poblacién (sus 151 millones de ha-
bitantes representan casi el 20 por ciento de los habitantes del subcontinente) y
rico en recursos energéticos, sigue aumentando el nimero de menores fuera de la
escuela, concentrando a un millén mds que en 1999 y llegando a 8,65 millones;
asi como que en Sudifrica, uno de los paises mejor situados, se esté dando un
empeoramiento de la situacién educativa, con mds de medio millén de ninos sin
escolarizar. Frente a estos datos, otros paises han conseguido aumentar espectacu-
larmente el nimero de nifios escolarizados, como Etiopia, Ghana, Kenia, Mali,
Mozambique, Madagascar y Tanzania; algunos, como Etiopia, con actuaciones de
discriminacién positiva hacia grupos hasta ahora excluidos en el acceso.

Los claroscuros y la pluralidad de situaciones aparecen también cuando nos
fijamos en la TNE. Un aumento de 46 millones de menores escolarizados entre
1999 y 2008 ha hecho incrementar la tasa media en el continente del 31 por cien-

> Los datos que aparecen en este epigrafe pertenecen a diversos estudios de la UNESCO centrados

en AS que aparecen en la bibliografia, siendo las cifras mds actualizadas de 2009.
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to al 77 por ciento. Existen paises que prcticamente ya han conseguido o se hal-
lan muy cerca del acceso universal, con tasas superiores al 95 por ciento, y entre
los que es notable el esfuerzo realizado, como Burundi, Tanzania o Madagascar;
encontramos otros en los que, debido a la desfavorable situacién de partida, las
tasas son menores, pero creciendo a un ritmo adecuado a la meta de 2015, por en-
cima del 70 por ciento (como Mozambique y Mali); y finalmente existe un grupo
demasiado numeroso en el que las tasas estdn estancadas o en franco retroceso,
y que se corresponden a dos tipos de paises: por un lado, aquellos con indices
bajos de partida (destaca Eritrea con apenas un 39 por ciento, Niger con un 54
por ciento, y Nigeria con un 61 por ciento); pero igualmente preocupante que en
paises con altas tasas se estén dando retrocesos (Cabo Verde, Malawi y Sudéfrica
han perdido la escolarizacién pricticamente plena que habian conseguido).

La presién que ejerce el crecimiento vegetativo, la baja tasa media de tran-
sicién de primaria a secundaria (en torno a los dos tercios) y el esfuerzo focal-
izado en la ensenanza primaria hacen que los avances en la escolarizaciéon de
jovenes sean todavia limitados a nivel global, con un aumento dispar en funcién
de las politicas educativas y de cada contexto. Aunque el nimero de adolescen-
tes que frecuentan algun tipo de ensefianza pas6 de 21 millones en 1999 a 36
millones en 2008, la TNE se encuentra en torno a un tercio, y sigue habiendo
casi 20 millones de jévenes sin escolarizar. La proporcién de jévenes alfabetiza-
dos crece muy lentamente, con diferencias en el género que, aunque se acortan,
siguen siendo importantes (una de cada tres mujeres jovenes son analfabetas)
y hacen prever que en 2015 seguirdn siendo iletrados un cuarto de los jévenes
subsaharianos. En cuanto al tipo de estudios, siguen prevaleciendo los formales,
con un peso pequeno de la formacién profesional (apenas dos millones y medio
de alumnos) y de otro tipo de programas que podrian incentivar a jévenes que
estdn fuera del sistema escolar, cuando el desarrollo de estos paises necesita de
una cualificacién importante de su mano de obra. Un acercamiento por paises
muestra una serie de disparidades importantes, destacando con bajisimas tasas
Somalia con apenas un 8 por ciento y Niger con un 12 por ciento; una mayoria
de paises se encuentra en torno a la media del AS, mientras que una minoria
cuenta con tasas superiores al 80 por ciento (Botswana, Suddfrica, Seychelles y
Mauricio). Merece destacarse el esfuerzo realizado por algunos paises, con au-
mentos considerables (como Burkina Faso), la presién que van a ejercer en los
préximos afios las promociones que estin saliendo de la ensefianza primaria vy,
nuevamente, el aspecto clave de las disparidades, que en secundaria se hacen
mds patentes, al tratarse de una ensefianza no obligatoria, con el aumento de los
costes y la escasez y lejania de las escuelas.

Al abordar la promocién social de los adultos vuelve a aparecer una desigual-
dad recurrente en funcién principalmente del nivel de ingresos, la localizaciéon
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geogrifica y el género. La educacién de adultos, clave para la promocién de las
mujeres del continente, no deja de ser en muchos casos una declaracién de bue-
nas intenciones, con unas politicas que, a pesar de la implementacién de nuevos
actores y modelos de ensenanza, o la puesta en prictica de la iniciativa LIFE,
necesitan ser reforzadas. Asi lo reflejaba la Conferencia Regional Preparatorla
de CONFINTEA VI para Africa. Los obstdculos a superar para la participacién
de las mujeres en los programas de adultos incluidos en el Marco de Accién de
Belém son una realidad en AS (UNESCO, 2010b). La franja del Sahel es la zona
con peores resultados y perspectivas. La situacién mds grave, consecuencia de
decenios de inestabilidad, se da en la nacién mds joven del continente, Suddn del
Sur, con un 85 por ciento de poblacién analfabeta. Niger, Burkina Faso, Mali
y Chad no tienen a més de un tercio de su poblacién adulta alfabetizada, ale-
jandose cada vez mds de las metas propuestas (UNESCO-UIL, 2012), algo que
puede acrecentarse dada la inestabilidad politica de la regién. El nimero total de
adultos analfabetos en AS en 2008 se situaba en 167 millones, el 38 por ciento
de su poblacién. El crecimiento vegetativo hace aumentar en un cuarto el nime-
ro de analfabetos, a pesar de los progresos relativos (del 53 por ciento de personas
letradas en 1994 al 62 por ciento en 2008). R.D. Congo, Madagascar y Etiopia
han incrementado la tasa de analfabetos en este periodo®. Los paises con mayores
tasas de alfabetizacién se sittan en el Africa austral, fruto de la estabilidad y de
las politicas que se vienen implementando desde hace tiempo, dando lugar a
una practica paridad de género, en especial en Botswana, Lesotho, Namibia y
Sudafrica. Algo que contrasta con la media del subcontinente, en el que se sigue
manteniendo que casi dos tercios de los analfabetos son mujeres, desigualdad
que se acentta en las zonas rurales y en el quintil con menos ingresos. Como ca-
sos extremos de esta situacion en la que se manifiestan los efectos combinados de
la desventaja, en las zonas rurales de Niger apenas el 6 por ciento de las mujeres
sabe leer y escribir, mientras que en Burkina la proporcién llega al 9 por ciento.

Promocién de la salud, correlacién positiva entre la conclusién de estudios
de las madres y promocién de sus hijas, aprendizajes relacionados con el papel
de las mujeres en la economia informal, presencia de profesoras. .. son cuestiones
que ejercen un influjo positivo en el combate a la discriminacién de la mujer en
la escuela y en la sociedad y en la mejora de sus condiciones de vida y la de las
personas a su cargo (UNESCO, 2012). Acciones de “emponderamiento” que, en
el contexto de precariedad extrema en el dmbito de la salud, deberian abordarse
conjuntamente con la atencién a una primera infancia especialmente vulnerable
en sus primeros afos de vida, y dada la influencia que vida saludable, nutricién
adecuada y atencién y estimulacién tempranas tienen en el posterior desarrollo
cognitivo de los nifos. Sin embargo, la educacién infantil es pricticamente tes-

¢ La situacion en Etiopia contrasta con los progresos en el acceso a la ensefianza primaria.
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timonial en AS, con once millones de alumnos en esta ensefianza, distribuidos
mayoritariamente en la media docena de paises que presentan una tasa superior
a la mitad de la poblacién (destacan Kenia, Sudafrica y Ghana). En cambio, el
resto de los apenas 19 paises que aportan datos, muestran cifras muy bajas, casi
todos por debajo del 10 por ciento. Su desigual distribucién, circunscrita a las ci-
udades mayoritariamente, el peso de la iniciativa privada, su demanda por parte
de las nuevas clases medias. .. expresan el sesgo de las carencias educativas hacia
los colectivos y grupos mds vulnerables; aspecto primordial de la panordmica
general que acabamos de presentar.

Los desafios para la inclusién socioeducativa de los grupos vulnerables:
hablar de calidad de la educacién pensando en los dltimos

A pesar de los progresos en el acceso a la educacién y de la disminucién
de las tasas de analfabetismo, millones de personas salen de la escuela en AS sin
haber adquirido unas competencias bésicas’. En un contexto plural y complejo,
no existe una unica teorfa de cémo la calidad de la educacién puede mejorarse
en AS. Fehrler y otros autores (2006) compilan en un estudio reciente las apor-
taciones en relacién al impacto de las intervenciones en educacién primaria en
el subcontinente. Este estudio y otros desarrollados en la region citados en el
Informe de la UNESCO sobre Financiacién de la Educacién en AS (UNESCO,
2011b) analizan factores que influyen en el aprendizaje, focalizados en los costes
de efectividad. La revisién de estos documentos desde las claves del denominado
tridngulo de la educacién integradora® (UNESCO, 2010a) nos ayuda a centrar
la discusién en los aspectos llave a tener en cuenta (que, evidentemente, habrdn
de adecuarse a cada realidad nacional) para que el potencial transformador de
los procesos socioeducativos pueda llegar a los sectores de poblacién mds vul-
nerables.

En la literatura sobre educacion de calidad y mejora de los resultados del
aprendizaje en AS se pone a menudo el acento en la provisidn de recursos edu-

7 Las evaluaciones del aprendizaje no cubren todos los paises del AS, pero no faltan datos empiricos

que revelan la gravedad de la situacion. Las conclusiones del SACMEQ muestran que en la mayorfa de
los paises miembros mds de la mitad de los alumnos de sexto de primaria no alcanzan las competencias
bdsicas en lectura, ddndose ademds graves asimetrias territoriales. Por ¢jemplo, en Mozambique los
resultados disminuyen de sur a norte, y siete de sus once provincias quedan por debajo de la media del pais.
Evaluaciones sobre las competencias de adultos en treces paises a partir de encuestas de hogares realizadas por
UNESCO-BREDA también sefialan la poca pertinencia de estos procesos de aprendizaje. La modificacién
de alguno de los indicadores relativos a calidad en los dltimos informes de la Campafia EFA prueba los
esfuerzos de la UNESCO para informar mejor sobre los resultados del aprendizaje, pero la pertinencia de la
informacién que puedan proporcionar se ve limitada a veces por la incapacidad de las autoridades educativas
para la recogida y el andlisis de los datos.

8 Priorizando tres grandes conjuntos de politicas socioeducativas enfocadas a contrarrestar la
marginacion, relativas a: a) transformar derechos sociales en oportunidades reales; b) facilitar las condiciones
para una educacién accesible y asequible; ¢) mejorar el entorno de aprendizaje.

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 11-26.
ISSN: 1698-7799

19



RAMON AGUADERO MIGUEL

cativos, tanto materiales como humanos. Este aspecto es fundamental en unos
sistemas educativos en construccién. Pero no debemos olvidar que esta provisién
ha de estar conectada con la demanda, es decir, debe responder, en cada contexto
concreto, a las necesidades de la poblacién, a la vez que debe incentivar y facilitar
su inclusién en los procesos socioeducativos, especialmente la de aquellos grupos
que por nivel de ingreso, sexo, circunstancias geograficas, culturales o de otro
tipo sufran marginacién socioeducativa, ofreciéndoles oportunidades y prestan-
do servicios de proteccién social insertos en estrategias globales de reduccién de
la pobreza. Esta conexién entre realidad social, oferta, demanda y necesidades
de los grupos vulnerables pone también de manifiesto el imperativo de la mejora
de la gestién, dado que la capacidad de un sistema educativo para transformar
eficientemente recursos disponibles en aprendizajes para todos, especialmente
para los mds pobres, depende no sélo de los inputs, sino de la competencia para
la formulacién e implementacién de politicas, administracién de recursos e inte-
gracion de los actores implicados (UNESCO, 2011b), y este aspecto necesita ser
reforzado en buena parte del AS.

En relacién a los recursos humanos la cuestién del profesorado es la que
concita mayores esfuerzos. A nivel internacional se reconoce que el mayor de-
saffo para que la formacién del profesorado contribuya a una educacién de cali-
dad se da en AS (UNESCO-UIS, 20006). La expansion de los sistemas educativos
ha hecho que el nimero de profesores pasara entre 1991 y 2008 de 1.700.000 en
primaria y 630.000 en secundaria, a 2.800.000 y 1.400.000, respectivamente.
El crecimiento vegetativo, la promocién del alumnado hacia cursos y niveles
superiores y la incidencia de enfermedades entre el profesorado (especialmente
el SIDA) amplifican la carencia de docentes. Segtin previsiones de la UNESCO,
s6lo en primaria se necesitan 1.100.000 profesores mds para permitir el acce-
so universal en 2015. Las ratios en miles de escuelas africanas se mantienen a
unos niveles que hacen muy dificil el aprendizaje, cuando a las clases atestadas le
acompanan falta de materiales pedagdgicos y una insuficiente formacién del pro-
fesorado. En diez paises del AS la ratio media oficial en primaria se mantiene por
encima de 50 alumnos por profesor, con el caso extremo de R. Centroafricana,
situada en 95. Teniendo en cuenta las disparidades territoriales, esto significa
que para millones de alumnos africanos de zonas rurales y barrios suburbanos el
proceso de aprendizaje no puede ser efectivo. Un reciente estudio (Péle de Da-
kar, 2009) muestra que las dreas rurales, la mayoria con altos indices de pobreza,
presentan las mayores carencias de profesorado.

Aunque bajar las ratios es una cuestién necesaria, esta medida de poco ser-
vird si no viene acompanada de la mejora del desempeno profesional del profeso-
rado. La consideracién de un profesor como formado varia de unos paises a otros,
aunque normalmente requiere completar un programa de formacién a nivel de
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secundaria superior o post-secundario, o realizar programas de formacién en
ejercicio con un nivel similar. Los datos de la UNESCO aportan importantes
disparidades entre los 33 paises que presentan informacién, desde un apenas 12
por ciento de profesorado formado en Togo, a la totalidad en Seychelles, Costa
de Marfil, Mauricio y Tanzania. A pesar de iniciativas a nivel regional, como
el programa TESSA para cualificar los sistemas de formacién del profesorado,
es manifiesta la precariedad de los procesos formativos de los dltimos afos en
buena parte de los paises del AS, existiendo evidencias de que, en general, ha dis-
minuido su nivel de cualificacién (UNESCO, 2011b), priorizdndose el acceso
de nuevos profesores con preparacién insuficiente. El desafio, del que dependen
en gran medida los avances reales en la adquisicién de habilidades y competen-
cias por parte del alumnado, es el fortalecimiento y cualificacién de los sistemas
nacionales de formacién de profesores, involucrando a los ya ingresados y a los
nuevos aspirantes. Este proceso debe ir acompanado de politicas para simplificar
las escalas profesionales, retener al profesorado formado y distribuirlo racional
y equitativamente por todo el territorio y en los diferentes niveles educativos,
priorizando medidas de estimulo para la formacién de profesorado originario y
para la permanencia de profesorado cualificado en las zonas donde las carencias
sean mayores, incluyendo medidas para la incorporacién y retencién de pro-
fesoras en las zonas rurales, también en secundaria, superando condicionantes
sociales y culturales. Todo ello implica no sélo que el profesorado ha de estar
bien remunerado, sino que el salario se cobre con regularidad y que se incen-
tive la capacitacién pedagdgica, asumiendo progresivamente la evaluacién de los
procesos educativos en las escuelas y un mayor control del cumplimiento de las
obligaciones profesionales del profesorado, lo que también significa mejoras de
gestion escolar superadoras del clientelismo en la educacién.

Posibilitar el acceso y la retencién del alumnado implica igualmente un
aumento en la oferta de escuelas y aulas, especialmente en los lugares con may-
ores carencias, como es en el campo, regiones marginadas o en aquellas zonas
suburbanas donde los turnos signifiquen horarios inapropiados o insuficientes.
Esta mayor oferta educativa, si se realiza de manera racional con instalaciones
adecuadas, incentiva la demanda, sobre todo en las zonas rurales, donde la cer-
canfa de escuelas seguras (y con servicios higiénicos) facilita la incorporacién de
las nifias. La pertinencia del curriculo y la provisién de materiales educativos de
calidad son cuestiones que no sélo tienen impacto en el aprendizaje’ (siempre y
cuando el profesorado haya adquirido la correspondiente formacién pedagégica

? Compatibilizando limitaciones financieras y necesidades de materiales bdsicos, en algunos paises
se ha definido el material educativo indispensable para garantizar los procesos educativos en el aula. En
Kenia, con un gasto de 10 délares anuales por alumno, se dispone de unos materiales bésicos en el aula para
el profesorado y el alumnado de primaria, con el compromiso de un buen uso que permita su utilizacién
durante varios cursos. Vid. Verspoor, 2008, p. 37.
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para su uso), sino que facilitan la demanda, especialmente en ambientes con
pocos recursos. Contenidos curriculares significativos y adaptados a la realidad,
utilizacién de las lenguas locales desde los primeros cursos (con programas de
transicion a las lenguas de la colonizacién) y entrada temprana en el sistema es-
colar deben fomentarse, pues facilitan la retencidn, los aprendizajes significativos
y que el alumnado experimente logros positivos. De manera complementaria se
debe actuar sobre los factores sociales y culturales para fomentar la demanda,
desde la escucha y participacion de las comunidades locales en la gestién y en la
oferta de un curriculo significativo'. Crear las condiciones para que la escolar-
izacién (tanto de nifios como de jévenes y adultos, especialmente las mujeres)
sea accesible y redunde en la mejora de las condiciones de vida de la poblacién
mds vulnerable debiera ser prioritario. Existen numerosos ejemplos de medi-
das de accesibilidad y asequibilidad desde la implicacién de las comunidades,
como adaptacién de los servicios educativos a los tiempos y calendarios (escuelas
itinerantes para pastores némadas, horarios compatibles con las tareas domésti-
cas, adaptacién a la época de cosechas en el mundo rural), disminucién de los
costes directos e indirectos (como la gratuidad de los uniformes), programas de
segunda oportunidad y mejora de los servicios ofertados en las escuelas a partir
de incentivos especificos, con programas de salud o de suplemento alimenti-
cio'' que engloben medidas complementarias a toda poblacién (i.e. actuaciones
conjuntas con madres en procesos de alfabetizacién y sus hijos), con un efecto a
largo plazo, insertos en planes incorporados a estrategias globales evaluables de
lucha contra la pobreza.

Es evidente que realizar actuaciones en la linea propuesta tiene un coste.
Teniendo en cuenta las limitaciones presupuestarias de la mayoria de los paises
del AS y la insuficiente ayuda a la educacién de los paises donantes', es nece-
sario continuar buscando férmulas que lo minimicen, que ademds de redefinir
el papel de actores', incluyan la mejora en la eficiencia en el uso de los recursos
disponibles. Aunque cada pais debe partir de su realidad y, en la medida de lo
posible, ir realizando evaluaciones y poniendo en practica medidas en funcién

1" Verspoor presenta numerosos ejemplos de los beneficios derivados del papel proactivo de las

comunidades locales en los procesos educativos en AS. Vid. Verspoor, op. cit., pp. 24-27. Un estudio reciente
en Mozambique (CESC, 2011) revela que la implicacién de la comunidad en la toma de decisiones en la
escuela ayuda a la mejora de los logros del aprendizaje.

" Realizados discriminando a la poblacién vulnerable, y supervisando su aprovechamiento.
En general, en los tltimos afos los gobiernos del AS han aumentado el presupuesto educativo,
pero se dan grandes disparidades en su cantidad y distribucion. En algunos paises la crisis financiera y
el incremento del precio de los alimentos han repercutido en las cantidades dedicadas a educacién. Este
hecho y la disminucién de la ayuda en 2008, especialmente la bésica, hacen prever mayores dificultades de
financiacién en un futuro préximo.

1 Destacando el rol del sector privado (ONGs, confesiones religiosas), que provee instalaciones que
se unen a la oferta general con férmulas variadas para asumir el pago al profesorado.

12
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de los resultados obtenidos™, resultan ilustrativas como punto de partida algunas
investigaciones no empiricas que van apareciendo en esta linea. Schiefelbein y
Wolff (2007) revelan que es posible detectar y poner en préctica medidas de bajo
coste que, sin embargo, tienen un impacto alto en los procesos de aprendizaje.
Muchas de estas medidas requieren, fundamentalmente, del fortalecimiento de
las estructuras administrativas, incluyendo avances en la gestion de las escuelas,
con procesos mds participativos, democréticos y donde se supervisen las obliga-
ciones de la comunidad educativa: garantizar el cumplimiento de los periodos
lectivos, pagar al profesorado con regularidad, mantenerlo en su puesto durante
todo el curso, supervisar la asistencia de alumnado y profesorado, y dada la im-
portancia de la intervencién temprana para la estimulacién cognitiva del alum-
nado, y no siendo posible en muchos casos la puesta en marcha de la ensefianza
preescolar: asignar al menos los mejores profesores en 1° curso de primaria. Jun-
to a estas intervenciones, otras con coste mayor pero con alta efectividad tienen
que ver con la extensién de materiales de calidad entre el alumnado y el profeso-
rado; una reactualizacién de su formacién, que ademds de experimentar nuevas
vias alternativas, como la radio, se centre en la provisién, mds que de contenidos
teéricos, de instrumentos pedagégicos y metodologias innovadoras in situ, tal
como apuntan también Harber y Stephens (2010), superando pricticas basadas
apenas en la autoridad del maestro; y, por tltimo, la reelaboracién de los curricu-
los a partir de resultados de evaluaciones, no sélo del aprendizaje del alumnado.

En resumen, en cada contexto particular se hace necesario, ademds de au-
mentar los presupuestos educativos, poner de manera eficiente los recursos hu-
manos y materiales al servicio de una mayor efectividad de los procesos de apre-
ndizaje, a partir de andlisis mds pertinentes de la realidad educativa, y priorizar
en las politicas educativas la atencién a los sectores marginados, con acciones
mids contundentes frente a las desigualdades estructurales. En algunos paises se
estdn llevando a cabo actuaciones para acabar con la marginacién educativa de
determinados grupos'®, pero, en general, estos planteamientos no vertebran las
politicas educativas en AS. El aumento de la marginacién socioeducativa desde
la interaccién y retroalimentacion de los factores que la provocan y mantienen'

" Son muy interesantes los resultados de una investigacién en Togo sobre costes de efectividad de

diversas medidas cara a los resultados del aprendizaje que acompafi6 a la realizacién de los exdmenes para la
obtencién del certificado de escolaridad primaria. Vid. Banco Mundial, 2003.

1> Podemos sefialar politicas especificas con las poblaciones némadas de la provincia nororiental de
Kenia, el programa de construccién de escuelas rurales en Etiopia, o ejemplos flexibles de suministro de
servicios educativos, como las escuelas satélites de Burkina Faso.

!¢ El ejemplo de Nigeria es ilustrativo para mostrar la incidencia de los factores de vulnerabilidad
estructural. Tal como vienen resaltando diversos autores, es el nivel de ingreso la mayor causa de desigualdad,
con diferencias significativas en los afios de escolaridad entre el quintil mds rico y el mds pobre. Las diferencias
entre zonas rurales y urbanas, y por razén del sexo, se encuentran muy atenuadas en el primer quintil,
destacando que los nifios ricos rurales son los que més afios de escolarizacién alcanzan. Sin embargo, en el
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deberia ser tenido mds en cuenta para dar un giro a las politicas educativas e ir
posibilitando una educacién integradora que actiie sobre las causas de la mar-
ginacién desde el entendimiento de los mecanismos sociales que subyacen a la
misma en cada contexto concreto.

Conclusiones

En AS crece despacio la conciencia de la necesidad de ir més alld de las
politicas de ingreso y permanencia en la escuela. En la prictica cuesta asumir
aspectos relativos a la calidad de la educacién que repercutan en la adquisicién
de competencias bdsicas, posibiliten la continuacién de estudios posteriores y
proporcionen habilidades para la vida a toda la poblacién. El crecimiento vegeta-
tivo y el acceso masivo a la ensenanza primaria ejercen una presion grande sobre
unos sistemas educativos en construccién que cuentan con recursos financieros
limitados. Aumentar la red escolar para facilitar el acceso universal en educacién
primaria e incrementar la oferta en secundaria va a seguir siendo una prioridad
que, en las circunstancias actuales, juega en contra de la calidad educativa, suf-
riendo especialmente sus efectos los grupos vulnerables. Cualificar la formacién
del profesorado y consolidar los sistemas publicos de educacién, incluyendo ad-
ecuacién de curriculos, estructuracién de niveles y ensefianzas y participacion de
actores desde una gestion eficiente y una financiacién equitativa se constituyen
en elementos imprescindibles de unas politicas educativas que han de contar con
planes y medidas de discriminacién positiva hacia los entornos desfavorecidos.

A pesar de la debilidad administrativa y financiera de muchos sistemas edu-
cativos del AS, hecho que influye negativamente en la capacidad para medir los
progresos en el aprendizaje, analizar la validez de las politicas puestas en marcha
y realizar los cambios pertinentes, los estudios de la UNESCO son cada vez mis
concluyentes en cuanto a la necesidad y factibilidad para dar pasos hacia una
educacién de calidad pensando en los grupos vulnerables. No sélo estin identi-
ficadas las caracteristicas de aquellos a los que se margina y cémo determinadas
circunstancias sociales influyen especialmente en la falta de oportunidades edu-
cativas (UNESCO, 2010a), sino que cada vez mds investigaciones y experiencias
muestran que es posible en AS dar pasos en la mejora de los aprendizajes y en la
atencién a los colectivos marginados. La cuestion es que tanto para las autori-
dades como para los agentes implicados y sociedades en general, la evidencia de
los datos dé lugar a que la calidad al servicio de la equidad se convierta en una
prioridad educativa que, superando las dificultades objetivas que puedan existir

quintil mds pobre los factores de marginacion se retroalimentan: vivir en el campo, ser nifia y pertenecer a
la etnia hausa significa no tener pricticamente posibilidades de asistir a la escuela. Vid. UNESCO, 2010a,
p. 27. Zhang (2006) ya habia analizado la interaccién entre localizacién geogrifica y otros factores, como el
estatus socieconémico, a partir de encuestas del SACMEQ.
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en cada contexto particular, vertebre el papel de la educacién en los programas
generales de lucha multidimensional contra la pobreza y la vulnerabilidad social.

Bibliografia

Banco Mundial (2003). «Le systéme éducatif togolais: Eléments d’analyse pour
une revitalisation». Working Paper. Africa Human Development Series.
Washington: autor.

CESC (2011). Avaliacio da Qualidade dos Servicos de Fducacio no Ensino Bdsico
na Optica dos Beneficidrios. Estudo de caso realizado em 3 provincias. Maputo:
autor.

Fehrler, S. et al. (2006). 7he cost-effectiveness of inputs in primary education:
Insights from recent student surveys for sub-Saharan Africa. Dakar: Pole de
Dakar.

Harber, C. y Stephens, D. (2010). From Shouters to Supporters: quality education
project — final evaluation report. Oslo: Save the Children.

Lépez-Claros, A. y Zahidi, S. (2005). Women s empowerment: Measuring the
Global Gender Gap. Ginebra: Word Economic Forum.

Marchesi, A. y Martin, E. (1998). Calidad de la enseianza en tiempos de cambio.
Madrid: Alianza Editorial.

Opertti, R. y Belalcdzar, C. (2008). Tendencias de la educacién inclusiva a nivel
regional e interregional: temas y desafios. Perspectivas, vol. XXXVIII, n° I,
marzo 2008, 149-179.

Oya, C. y Begué, A. (2006). Los retos de la Educacion bisica en el Africa
Subsahariana. Madrid: Fundacién Carolina CeALCI y Entreculturas.

Pole de Dakar (2009). Universal Primary Education in Africa: the teacher challenge.
Dakar: UNESCO-BREDA.

Schiefelbein, E.y Wolff. L. (2007). Cost-Effectiveness of Primary School Interventions
in English Speaking East and West Africa: A Survey of Opinion by Education
Planners and Economists. Disponible en: http://www.globalpartnership.org/
media/library/afrSch WolffCostEffeaug262007.pdf

UNESCO (2000). Marco de Accion de Dakar. Educacién para Todos: cumplir
nuestros objetivos comunes. Paris: autor.

UNESCO (2007). 2008 EFA Monitoring Report. Regional Overview: sub-Saharan
Africa. Paris: autor.

UNESCO (2008a). 2009 EFA Monitoring Report. Regional Overview: sub-
Saharan Africa. Paris: autor.

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 11-26.
ISSN: 1698-7799

25



RAMON AGUADERO MIGUEL

UNESCO (2008b). Conclusiones y Recomendaciones de la 484 reunion de la CIE,
ED/BIE/CONFINTED 48/5. Disponible en: http://www.ibe.unesco.org/
fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ICE/CONFINTED_48-5_
Conclusions_spanish.pdf

UNESCO (2010a). Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2010.
Resumen. Paris: autor.

UNESCO (2010b). Aprovechar el poder y el potencial del aprendizaje y la educacion
de adultos para un futuro viable. Marco de accion de Belém. Paris: autor.
UNESCO (2011a). 2011 EFA Monitoring Report. Regional Overview: sub-

Saharan Africa. Paris: autor.

UNESCO (2011b). Financing Education in Sub-Saharan Africa. Meeting the

Challenges of Expansion, Equity and Quality. Paris: autor.

UNESCO (2012). Word Atlas of Gender Equality in Education. Paris: autor.

UNESCO-UIL. (2012). Global LIFE Mid-term Evaluation Report 2006-2011.
Hamburgo: autor.

UNESCO-UIS (2006). Téachers and Educational Quality: monitoring global
needs for 2015. Montreal: autor.

Verspoor, A. (2008). «The Challenge of Learning: improving the quality of basic
education in sub-Saharan Africa». En: Johnson, D. (ed.) 7he Changing
Landscape of Education in Africa. Quality, equality and democracy. Oxford:
Symposium Books.

Zhang, Y. (2006). Urban-Rural Gaps in Sub-Saharan Africa: The roles of
Socioeconomic Status and School Quality. Comparative Education Review,
Vol. 50, n° 4 (November 2006), 581-602.

26 Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 11-26.
ISSN: 1698-7799



LOGROS, LIMITACIONES Y RETOS DEL DESARROLLO HUMANO EN EL AMBITO
DE LA EDUCACION EN AFRICA SUBSAHARIANA

Achievements, limitations and challenges of human development in

the field of education in Saharan Africa

Eduardo Bidaurratzaga Aurre
e-mail: eduardo.bidaurratzaga@ehu.es

UPV/EHU - Hegoa (Espafia)

RESUMEN: Tras varias décadas desde el logro de la independencia de la gran mayoria de los paises de
Africa Subsahariana (AS) los debates sobre el camino hacia el desarrollo en el subcontinente siguen carac-
terizados por su controversia a la hora de buscar una solucién ante la supuesta evidencia de lo que muchos
expertos consideran el mds claro ejemplo de «fracaso de desarrollo» en el mundo. En este sentido, se halla
muy extendida la percepcién de que esta regién ha pasado a ser un caso extraordinario, caracterizado por una
gran y creciente brecha respecto al resto del mundo en diversos émbitos, incluido el educativo. No obstante,
tal y como se expone en este trabajo, la situacién y evolucién de indicadores de desarrollo en general, y de
educacién en particular, en AS es mds compleja y multicolor de lo que acostumbra a interpretarse. Con todo,
la concentracién en la regién de muchos de los peores datos en cuanto a la satisfaccién de estas necesidades
bésicas, exige una mayor atencion en términos de recursos y politicas para hacer frente a esta problemdtica.

Palabras clave: desarrollo humano, educacién, heterogeneidad, politicas econémicas, Africa Sub-
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ABSTRACT: After several decades since independence was gained in the majority of countries in sub-
-Saharan Africa (SA) discussions on the path to development in the subcontinent remain characterized by
controversy and in order to find a solution to the alleged evidence of what many experts consider the best
example of «failed development» in the world. In this sense, there is a widespread perception that this region
has become an extraordinary case, characterized by a large and growing gap with the rest of the world in va-
rious fields, including education. However, as discussed in this paper, the status and trends of development
indicators in general, and educational ones in particular, in SA is more complex and colorful than usually
shown. Nevertheless, the concentration in the region of many of the worst data in terms of satisfaction of
those basic needs, demands greater attention in terms of resources and policies to address this problem.
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Un primer ejercicio de acercamiento a la situacién del desarrollo en el Africa
Subsahariana (AS) en términos agregados en comparacién con otras regiones del
mundo suele llevar a la conclusién de que ésta se encuentra muy por detrds de
las demds, incluidas las mds desfavorecidas entre las latinoamericanas y asidticas.
Mis concretamente, respecto a diferentes variables relacionadas con sus niveles
de desarrollo humano en general, o con los educativos en particular, esta primera
aproximacion a los datos disponibles suele acabar traduciéndose en la idea de
que la gran mayoria de los paises que se encuentran en los puestos mds bajos del
ranking mundial corresponden al subcontinente'.

En este contexto, gran parte de la literatura considera que esta regién como
tal se ha convertido en un caso excepcional, en el que, como victima de una
especie de maldicién, ha quedado caracterizada por una enorme brecha respecto
a otras regiones, y las mds ricas en particular, en términos de satisfaccién de nece-
sidades primarias. No cabe duda que diferentes formas de conflictos armados y
situaciones de inestabilidad politica, en especial en el contexto de la Guerra Fria,
pero también después de ésta, han tenido graves repercusiones sobre las infrae-
structuras y sobre la oferta y la demanda de servicios educativos y sanitarios,
entre otros. Otro elemento distorsionador en este mismo sentido han sido las
politicas de corte neoliberal aplicadas en las tltimas dos décadas en diferentes
paises del AS de la mano de las instituciones financieras internacionales, con un
alto coste en términos de restricciones presupuestarias en estos sectores bdsicos, y
con el consiguiente deterioro de la oferta de servicios y desproteccion social para
los sectores de la poblacién mds vulnerables.

Pero del mismo modo, serfa necesario recordar que atendiendo a series
temporales largas, desde el periodo de descolonizacién hasta nuestros dias se ha
producido en diversos paises de la regién una mejora sustancial de diferentes
variables representativas, no s6lo de mayores niveles de desarrollo material (in-
fraestructuras, consumo de bienes duraderos, etc.), sino también de algunas re-
lacionadas con la educacién de la poblacién de muchos paises del subcontinente
(alfabetizacidn, escolarizacién, paridad de género en el dmbito educativo...).

En contra de la légica tan extendida que asume que es posible interpretar
y prever el futuro de las sociedades del AS sobre la base de un Gnico patrén
uniforme de andlisis, el presente trabajo pretende, en primer lugar, poner de
manifiesto la falta de idoneidad de una tnica imagen homogénea explicativa
de la realidad de estos paises en términos de falta de desarrollo socioeconémico.
Asimismo, mediante este trabajo se quiere relativizar y poner en tela de juicio di-
chas visiones deterministas, que, a falta de explicaciones mds matizadas y andlisis
mds profundos, acaban concentrando sus interpretaciones sobre las condiciones

' De los 46 tltimos puestos de la clasificacién en funcién del Indice de Desarrollo Humano (IDH),

bajo el epigrafe de Desarrollo Humano Bajo, 37 corresponden a paises del AS, (PNUD, 2011).
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socioecondmicas actuales, o sobre las previsiones menos halagiiefias, en el hecho
de convertir Africa en variable explicativa?. Todo ello contrlbuye a la general-
izacién de una visién superﬁc1al y estereotipada de la regién subsahariana, que
demuestra poco interés por las «diferentes Africas» y sus diversos contextos so-
cioeconémicos, politicos y culturales.

De hecho, la informacién estadistica disponible nos muestra que existe un
alto grado de diversidad entre este amplio conjunto de paises, tanto en lo que se
refiere a comparaciones estdticas en un momento de determinado como a la evo-
lucién de series temporales de diversas variables relacionadas con las necesidades
primarias en el sector educativo®’. Obviamente cuando la disponibilidad de este
tipo de informacién nos permite el acceso a datos desagregados en funcién de
provincias, grupos sociales o étnicos, sexo, entorno rural/urbano, etc., lo inapro-
piado de intentar interpretar la realidad socioeconémica de estos paises en fun-
cién de un unico modelo explicativo, asi como de proponer recetas universales
con el fin de mejorar su situacion socioeconémica, se hace mis evidente.

Y es en el contexto de una realidad tan compleja, diversa y con tantas
desigualdades® donde se hace especialmente pertinente el ejercicio de identifi-
cacién de posibles similitudes entre unos casos y otros, de busqueda de lecciones
aprendidas, y de propuesta de politicas publicas, tal vez coincidentes en algunos
casos en funcién de las circunstancias dadas en los diferentes contextos, pero
mayormente adaptadas a cada realidad concreta. Esto es, sin duda, de gran rel-
evancia, tanto para el trabajo de los gobiernos africanos como de las agencias
de cooperacién internacional a la hora de disefiar e implementar unas politicas
que marquen una diferencia significativa sobre los aspectos prioritarios de la
educacién en los paises del subcontinente con unas peores condiciones a este
respecto, y en los sectores de la poblacién mds desfavorecidos dentro de ellos.

Importancia de la educacién en el desarrollo humano en AS e interconexiones

El andlisis tedrico sobre el concepto de desarrollo, ha evolucionado sustan-
cialmente a lo largo de la segunda mitad del siglo anterior hasta nuestros dias.

2

Para profundizar més en esta linea de andlisis, véase Oya (2007) y Sender (1999).
Con todo, es preciso mantener una dosis de cautela respecto a fiabilidad de las estimaciones
estadisticas, no tanto en general respecto al conjunto de los paises de AS, sino en cuanto a la alta variacion de
la calidad de éstos de unos paises a otros. El problema de diferentes organismos internacionales ofreciendo
informacién estadistica diferente tampoco debe ser menospreciado, ya que la utilizacién de unas fuentes
estadisticas u otras nos aproximan a la realidad a partir de estimaciones no coincidentes. En concreto, nos
referimos mayormente a los datos ofrecidos por diferentes agencias de Naciones Unidas frente a los del
Banco Mundial.

# AS es considerada una de las regiones con mayores niveles de inequidad, tanto en términos de
renta como de otras dimensiones de bienestar, especialmente entre hombres y mujeres y diferentes dreas

geogréficas (Okojie y Shimeles, 20006).

3
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Asi, inicialmente, con la descolonizacién y en el contexto de la Guerra Fria,
el debate estuvo vinculado a la importancia de los factores internos o externos
para explicar las situaciones del entonces denominado subdesarrollo, asi como al
grado de confianza en el liberalismo econémico y en el sistema de mercado, por
un lado, o diferentes formas de regulacion y planificacion, por otro, a modo de
estrategias e instrumentos para alcanzar el ansiado objetivo del desarrollo.

Afortunadamente, tras algunas interesantes aportaciones tedricas desde
principios de los afios 70, y posteriormente a finales de los 80 tras el auge del
neoliberalismo econémico, diversos andlisis alternativos comenzaron a hacer
hincapié en la 16gica de la satisfaccién de necesidades bdsicas, las capacidades, la
libertad de eleccién entre una amplia gama de opciones, y lo que en la década
de los 90 ha venido a popularizarse como desarrollo humano de la mano del
Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (Unceta, 2009; Dubois, 2011).

Pese a la complejidad de dichos andlisis, la simplificacién de tan amplios con-
ceptos y teorizaciones ha quedado para algunos reducida a la referencia del princi-
pal indicador estadistico utilizado por el PNUD, es decir el Indice de Desarrollo
Humano (IDH). Pero incluso en esta versién reduccionista de un enfoque ya no
tan nuevo, queda claramente de manifiesto la relevancia dada a los aspectos rela-
cionados con la educacién para el logro del objetivo final del desarrollo humano’.

Es mds, el ejercicio de concrecién mds reciente sobre la gran meta del de-
sarrollo desglosada en funcién de unos cuantos objetivos mds especificamente
definidos, los denominados Objetivos de Desarrollo del Milenio® (ODM), no
deja tampoco mucho lugar a dudas sobre la importancia de factores educativos
en el camino hacia el desarrollo. Concretamente, de los ocho grandes ODM,
dos hacen referencia explicita a la educacién (universalizacién de la educacién
primaria, promocién de la igualdad de género en todos los niveles educativos);
y los demis lo hacen de forma indirecta, dada la relacién entre la capacidad de
acceder a mayores niveles de renta, de consumo de calorias en la dieta, de agua
potable, de menores tasas de mortalidad infantil y materna, de reduccién de la
expansién del VIH/SIDA, o de mejores y mayores recursos via Ayuda Oficial al
Desarrollo y programas de alivio o cancelacién de la deuda externa, por un lado,
y la educacién por otro.

Ademds de la influencia de la educacién sobre el desarrollo humano de for-
ma individual, deben destacarse las importantes interrelaciones entre las mejoras

> Anteriormente, el componente educativo en el IDH estuvo representado por la tasa de alfabetizaciéon
y de escolarizacién. Tras los Gltimos cambios en la elaboracién del IDH, las variables representativas de la
educacién han pasado a ser los afios promedio de instruccién y los afios de instruccién esperados.

¢ Debe tenerse en consideracién que de las previsiones realizadas hasta el momento sobre el
cumplimiento de los ODM para el afio 2015, AS es la regién del mundo donde se concentran los paises con
los resultados mds decepcionantes. Para el conjunto del subcontinente diferentes variables mejoran en los
ultimos afos pero sin alcanzar las metas preestablecidas (AfDB/ECA/AU/UNDD, 2011).
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producidas en ésta y diferentes aspectos relacionados con el desarrollo humano,
a modo de sinergias que generan flujos de beneficios mutuos en ambas direccio-
nes. Diversos trabajos muestran la relacién positiva existente entre la educacién
y el aprendizaje de determinados habitos bésicos en materia de limpieza, higiene
o alimentacién, la ausencia de los cuales es con frecuencia causa de diferentes
enfermedades. Esto no es sélo patente en el caso de nifios y nifas, sino especial-
mente en el de sus progenitores, y muy en particular, cuando son las madres o
mujeres a su cuidado las que gozan de un determinado nivel educativo. En este
sentido, la educacién de las mujeres ha demostrado tener claros beneficios sobre
las condiciones nutricionales, higiénicas y sanitarias de la poblacién infantil a su
cargo’. Asimismo, de manera indirecta, al afectar también la educacién sobre la
fertilidad de las mujeres y el uso de anticonceptivos, la literatura sobre la mate-
ria mantiene que las citadas condiciones y la calidad de los cuidados infantiles
en general tienden a mejorar en el contexto de familias con recursos escasos a
medida que se reduce el tamafo de las mismas (UNESCO, 2011, 2010; AfDB/
ECA/AU/UNDDP, 2011; Oya y Begué, 2006; Mukudi, 2003; Schultz, 2002),

De la misma forma que la educacién tiene efectos positivos sobre la gener-
acion de renta y la reduccién de la pobreza, tanto en términos individuales como
de los hogares familiares, parece obvia también la relacién en sentido contrario
de la renta sobre la educacién, generando dindmicas que se retroalimentan. Esto
es, la disponibilidad de mayores recursos monetarios en el dmbito familiar, fre-
cuentemente como consecuencia del acceso a un determinado nivel educativo
por parte de los progenitores, es un condicionante fundamental del acceso a los
servicios educativos de nifos, y especialmente ninas®, a su cuidado. Esta relaciéon
es de especial relevancia en el particular contexto de las restricciones presupu-
estarias asociadas a las politicas de ajuste estructural implementadas durante los
afios 80 y 90 en muchos paises de AS, y del consiguiente deterioro de la oferta
publica de dichos servicios o de la introduccién del pago de tasas de uso para la
financiacién de los mismos (Oya y Begué; 2006; Appleton, 2000).

Respecto a las repercusiones del estado de salud la poblacién de AS sobre sus
niveles de educacién, las interconexiones se establecen igualmente por diferentes
vias. Someramente podria mantenerse que cuando las enfermedades afectan a
la poblacién infantil ello puede derivar en absentismo escolar o en la reduccién

7 Como reflejo de esta situacion, la tasa de mortalidad de los menores de 5 afios en la comparativa

entre madres con el mds alto y el mds bajo nivel educativo es menor en todos los paises de AS para los que
se dispone de datos (WHO, 2006).

# En muchas sociedades de AS, y especialmente en entornos rurales, donde sigue viviendo la mayoria
de la poblacién, las familias habitualmente interpretan que el valor del trabajo de sus hijas en el hogar es
superior a los beneficios que puedan recibir de invertir en la educacién de ellas. Asimismo, reflejo de esta
inequidad de género, en unas circunstancias de abandono de la escuela vinculadas a la enfermedad de alguna
de las cabezas de familia, se halla igualmente extendida la creencia que es a las nifias, y no a los nifos, a
quienes debe corresponder las labores de cuidado de enfermos.
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de su rendimiento tanto dentro como fuera del aula. Si las personas afectadas
por las enfermedades son las cabezas de familia, los efectos negativos se amplian
a diferentes sectores y actividades de su vida cotidiana, como la produccién, la
obtencién de ingresos, el cuidado, la nutricidn, la higiene o la escolarizacién de
hijas/os y otros menores a su cuidado, entre otros (UNESCO, 2011, 2010).

Progresos, deterioros y perspectivas del desarrollo humano y la educacién en AS

A continuacién queremos llamar la atencién sobre la realidad de los paises
del subcontinente en términos de diversidad, tanto al comparar su evolucién
hasta el momento como su situacién actual. Para ello, comenzaremos con los
datos correspondientes al IDH en el periodo 1980-2011. La idea fundamental
que se desprende de dicha informacién estadistica es que, pese a la concentracion
de paises del subcontinente en los dltimos puestos del ranking y con valores
medios inferiores a otras regiones del mundo’, la diferencia entre los extremos es
muy significativa. En particular, desde las mejores posiciones de la clasificacion
de desarrollo humano alto y medio a las peores de la de desarrollo humano bajo,
el valor del indice llega a duplicarse (PNUD, 2011).

La diversidad vuelve a ponerse de manifiesto cuando atendemos a la evolu-
cién de dicha variable en el periodo sehalado. Asi, nos encontramos con paises
en situaciones muy diferentes en términos de desarrollo humano con una pro-
gresion positiva constante. Por un lado, entre las posiciones y progresiones mds
altas encontramos paises como Mauricio, Gabdn, Cabo Verde, Ghana y Guinea
Ecuatorial', si bien para el conjunto de AS predominan entre los de esta ten-
dencia creciente los que partian de peores posiciones como Niger, Mali, Mozam-
bique, Etiopia, Benin o Senegal, entre otros. Por otro lado, a partir de diferen-
tes niveles de desarrollo humano también, pero mayormente partiendo de los
puestos mds altos del ranking, en el otro extremo se hallan paises cuya situacion
mejord al comienzo de la era postcolonial, y que en las dos tltimas décadas ex-
perimentan diferentes grados de deterioro en el valor del IDH, donde destaca
sobremanera el caso de Zimbabue.

Si bien, una vez mds, los motivos varian, y en algunos casos dicha situacién
se debe a episodios de inestabilidad politica o a conflictos armados, como en el
caso Ruanda o Liberia, en la mayor parte de ellos obedece a la expansién de las
pandemias de VIH/SIDA, y a su consiguiente descenso en la esperanza de vida

? El valor medio del IDH para AS es el més bajo del mundo (0,4632), por detrds de otras regiones
como Asia Meridional (0,548) o Latinoamérica y el Caribe (0,731) (PNUD, 2011).

!0 Téngase asimismo en consideracién que los motivos por los que esa evolucidn positiva se
produce varfan tremendamente entre unos y otros paises, al igual que en sus efectos sobre los sectores
educativo y sanitario, donde, por ejemplo, la fuerte subida en la clasificacién de Guinea Ecuatorial obedece
fundamentalmente al incremento de la renta en el pais como consecuencia de la reciente explotacién masiva
de yacimientos petroliferos.
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de varios paises, especialmente los de la zona austral del continente. De esta
forma, en diferentes posiciones de la clasificacion del IDH, pero con predominio
de los valores mds altos, este seria el caso de paises como Sudifrica, Namibia,
Botswana, Zimbabwe, Swazilandia, Lesotho, o Zambia, entre otros.

En materia educativa el conjunto de la region parte de una posicién media
de las mds bajas del mundo''. Las desigualdades en cuanto a la tasa de alfabet-
izacién de adultos van desde casos como Niger, Burkina Faso o Etiopia, por
debajo del 30%, hasta otros como Botsuana, Namibia, Sudéfrica, Suazilandia
o Guinea Ecuatorial, por encima del 80%. Asimismo, son claras las enormes
diferencias existentes entre los paises del subcontinente respecto a los afios de
educacién promedio. Por ejemplo, la brecha entre paises como Niger, Mozam-
bique, Burkina Faso, por debajo de 1,5 afios promedio de escolarizacién y otros
como Seychelles, Suddfrica, Zimbabue, Namibia, o Mauricio, por encima de 7
afios, es ciertamente significativa. Respecto a la evolucién de esta variable en el
periodo 1980-2011, se produce una tendencia creciente en casi todos los paises
del subcontinente con datos disponibles'?>. Como consecuencia de ello, el dato
medio para el conjunto de paises con Desarrollo Humano Bajo, entre los que se
encuentran la mayor parte de los de AS, pasa del 1,6 afos en 1980 a 4,2 en el

2011 (PNUD, 2011).

Del mismo modo, més alld de las diferencias, el dato medio para AS de las
tasas de escolarizacién en educacién primaria aumenté un 33% en el periodo
1999-2008, muestra de las amplias mejoras producidas en los tltimos anos en
materia educativa la mayor parte de los paises de la regién (UNESCO, 2011).
Por otro lado, en términos generales, la brecha entre paises en materia de edu-
cacién es manifiesta a medida que avanzamos del nivel educativo primario al
secundario, situacién que se agudiza atin mds al incluir el terciario®. Ello pro-
duce asimismo una destacada concentraciéon de la matriculacién terciaria del
subcontinente en unos pocos paises'“.

" Por lo que respecta a la tasa de alfabetizacién de adultos, AS (61,6%) se encuentra ligeramente

por debajo de Asia Meridional (62,8%), y muy por debajo de Latinoamérica y el Caribe (91%.). En el caso
de los afios promedio de escolarizacién, AS (4,5) se encuentra casi a la par de Asia Meridional (4,6), pero a
gran distancia de nuevo de Latinoamérica y el Caribe (7,8) y de los paises de Desarrollo Humano Muy Alto
(11,3). (PNUD, 2011).

"2 Entre las mejoras mds significativas en afios de escolarizacién destacan los casos de Sudafrica,
Botsuana, Namibia, Ghana, Kenia, Suazilandia o Zimbabue (PNUD, 2011). No obstante, otros paises con
peores datos al respecto, como Etiopfa, Mozambique, Tanzania y Zambia, se han conseguido importantes
reducciones del nimero de nifios/as no escolarizados en el periodo 1999-2007 (UNESCO, 2010).

3 A nivel del conjunto de AS, la tasa bruta de matriculacién primaria (100,2%), secundaria (35,3%)
y terciaria (5,9%), disminuye mds significativamente que en otras regiones del mundo en desarrollo a
medida que aumenta el grado de formacién educativa (PNUD, 2011).

14" Nos referimos, entre otros, a casos como los de Sudifrica, Nigeria, Zimbabue, Uganda, Kenia o
Camerun.
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Esta imagen general debe ser complementada mediante la desagregacién de
dicha informacién por sexos. Asi, por ejemplo, la comparacién entre hombres y
mujeres, respecto a la poblacién con (al menos) un nivel de educacién secundar-
ia, muestra para este conjunto de paises nuevamente una tremenda disparidad en
términos de inequidad de género. En concreto, en diversos paises de la regién,
mayormente dentro el grupo de Desarrollo Humano Bajo, esta variable se en-
cuentra por encima del doble para los hombres respecto a las mujeres. Nos referi-
mos, entre otros, a casos como los de R.D. del Congo, Chad, Liberia, Benin o
Togo. No obstante, en otros paises como Sudiéfrica o Botsuana la discriminacién
sobre las mujeres a este respecto es muy reducida, y en otros como Suazilandia
o Namibia el porcentaje de mujeres con nivel de educacién secundaria supera al

de hombres (PNUD, 2011).

Otro tipo de desagregacién pertinente es la correspondiente a diferentes
niveles de renta dentro de un pais, o a las diferencias entre entornos urbanos
y rurales, en ésta que es actualmente la regién mds rural del mundo. A este re-
specto, no sorprendentemente, los datos disponibles muestran en general unos
peores niveles de acceso a la educacién en zonas rurales que en las urbanas, como
consecuencia, tanto de factores de oferta (escasas infraestructuras educativas y
de transporte, dotaciones de recursos humanos y materiales insuficientes, largas
distancias del hogar al centro educativo...) como de demanda (diferentes condi-
cionantes socioeconémicos y culturales vinculados a contextos de pobreza en el
hogar o la comunidad) (UNESCO, 2010; Oya y Begué, 2006). Aun asi, cen-
trarse en las diferencias entre entorno rural y urbano puede no ser suficiente para
hacer frente de manera eficaz a las inequidades en el interior de cada pais. Ello
se debe a que el nivel de desigualdad en el acceso a la educacién formal alcanza
niveles de desigualdad superiores en el interior de las zonas rurales en compara-
cién con las urbanas para todos los paises de los que se dispone de datos, todo
ello, una vez mds, en el contexto de situaciones muy dispares entre unos paises y
otros (Sahn y Stifel, 2004).

Del mismo modo, el status econémico de las familias parece ser un fac-
tor condicionante fundamental en el acceso a la educacidn, a veces incluso por
delante del género, y frecuentemente en combinacién con éste. De hecho, en
algunos paises la esperanza de vida escolar de los alumnos, y sobre todo alumnas,
de las familias mds humildes alcanza altos niveles de desigualdad respecto a las
familias de mayores niveles de renta. Este serfa el caso de Burkina Faso, Etiopia,
Chad, Benin, Niger o Guinea, entre otros, donde las mds desfavorecidas (nifias
pobres) dentro de algunos de los paises mds desfavorecidos de AS son las que
mds dificultades encuentran para acceder a una educacién que les pueda ayudar
a salir de la multifacética situacion discriminatoria que padecen (Oya y Begué,
2006; Lloid y Hewett, 2003).
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Los factores de género, renta y localizacién, combinan con frecuencia con
otros vinculados al idioma, la etnicidad o diferente tipo de discapacidades, gene-
rando un conjunto de barreras que dificultan la entrada en el sistema educativo
formal de los colectivos mds vulnerables. Asi, se estima que en toda la regién (AS)
en torno a 12 millones de nifias nunca serdn escolarizadas, frente a 7 millones de
nifios. En casos concretos, como los de Burkina Faso, Camerin, Etiopia, Malawi,
Niger, Senegal y Zambia, la posibilidad de no-escolarizacién en zonas rurales es
superior al doble que en las zonas urbanas (UNESCO, 2010).

Por lo que respecta a los recursos humanos y materiales disponibles, el nime-
ro de alumnos/as por profesor/a varfa ampliamente entre aquellos por debajo de
30, como Mauricio, Botsuana y Cabo Verde, seguidos de cerca de Suddfrica y
Namibia, y los que superan la franja de los 60, como Republica Centroafricana,
Guinea-Bissau, Congo, Ruanda o Chad, seguidos de cerca de Etiopia y Mozam-
bique, entre otros (PNUD, 2011). Las diferencias en cuanto al gasto puablico
en educacién como porcentaje del PIB son igualmente destacadas, poniendo de
manifiesto la forma tan diferente en la que unos gobiernos y otros destinan sus
recursos escasos al dmbito educativo. Esta diferencia va desde valores de gasto
en educacién respecto al PIB por debajo del 2%, como en los casos de Zambia,
Guinea y Republica Centroafricana, hasta otros por encima del 7%, como Bot-
suana, Lesoto, Suazilandia o Tanzania’® (UNESCO, 2011).

Con el objetivo de hacer frente a los efectos perjudiciales de la ola de politi-
cas neoliberales en el AS en las tltimas décadas sobre los grupos mds vulnerables,
y conscientes de su condicién de obstdculo para la universalizacién de la edu-
cacién por el lado de la demanda, en los tltimos afios diversos gobiernos'® han
optado por suprimir las tasas de escolarizacién en educacién primaria con muy
buenos resultados. La concesién de ayudas econémicas para hacer frente al coste
del transporte, material escolar, etc. condicionadas a la escolarizacién de nifias
y nifos puede ser también de gran utilidad en este sentido'. Asimismo, la in-
versién de recursos en educacidn terciaria para acelerar la formacién de nuevo
profesorado’ en los paises con mayores deficiencias, asi como una adecuada

> La mejora producida en algunos paises respecto a esta variable en el periodo 1999-2008 ha sido

ciertamente significativo: entre otros casos destacados, Tanzania pasé de 2,2% a 7,1% y Mozambique de
2,2% a 5,5%. Si bien otros, como Togo, Eritrea o Sudéfrica han experimentado un descenso de esta variable
en el periodo senalado (UNESCO, 2011).

' Entre los paises que en los dltimos tiempos han tomado medidas en este sentido, podrian
nombrarse los casos de Uganda, Malawi, Kenia, Tanzania, Lesotho, Benin, Nigeria, Camertn, Ghana,
Zambia o Mozambique.

7 Algunos paises de AS han tomado en los dltimos tiempos diversas medidas para mejorar la
proteccién social vinculados al émbito educativo con resultados muy positivos: nos referimos a la masiva
construccién de escuelas en Etiopfa, ayudas monetaria para favorecer la escolarizacién en Malawi o
Mozambique, entre otros (AfDB/ECA/AU/UNDP, 2011).

'8 Se estima que en torno a 1,2 millones de profesores deberfan ser contratados en AS para alcanzar
el objetivo de educacién primaria universal en el afio 2015 (UNESCO, 2010).
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politica salarial y de incentivos que anime a los profesionales de la educacién a
trasladarse a las zonas rurales mds pobres, serfan necesarias para mejorar la canti-
dad y calidad de la oferta de servicios educativos en las zonas mds desfavorecidas
(UNESCO, 2010; Oya y Begué, 2006; Bundy y Bentaouet, 2005).

Pese a la mejora del nivel de gasto en educacién en algunos paises, no debe
olvidarse que los recursos humanos y materiales dedicados a la mejora del siste-
ma educativo primario en las zonas rurales de AS son atin mayoritariamente
insuficientes y muy desiguales. Todo ello en un contexto en el que los princi-
pales beneficiarios del gasto publico en ensefanza secundaria y terciaria son los
hijos de los padres con mejores niveles relativos de renta y de educacién de las
zonas urbanas. Esta realidad pone de manifiesto que, més alld de la necesidad
de mayores recursos para mejorar la oferta de servicios educativos cuantitativa y
cualitativamente, es prioritario realizar una reasignacién de los mismos hacia las
dreas geogréficas y los colectivos mds desfavorecidos (UNESCO, 2010; Berthe-
lemy, 2004).

Reflexiones finales

Una vez realizado el andlisis de la situacién y evolucién de diversas vari-
ables relativas a la educacién en AS, al contrario de lo que habitualmente nos
encontramos en gran parte de la literatura especializada, una de las constantes
identificadas en este trabajo ha sido la imagen de una amplia heterogeneidad
entre paises y en el interior de ellos. En otras palabras, tal y como sugerfamos
inicialmente, la realidad se muestra menos simplificada y monocolor que lo que
muchos analistas dan a entender con frecuencia para poder mantener la coher-
encia interna de sus modelos universalistas.

En general, incluso en el contexto del previsible incumplimiento de los
ODM por parte de una alta proporcién de los paises del subcontinente, debe
destacarse la existencia de abundantes tendencias positivas sehaladas hasta el mo-
mento en el ambiro de la educacién. Estas han pasado habitualmente desaperc1—
bidas en la abundante literatura sobre la situacién y evolucién socioeconémica
de los paises subsaharianos o han sido menospreciadas mediante el argumen-
to de que corresponden a los casos excepc10nales de unas pocas y mindsculas
economias insulares o a los de unos pocos paises de Africa Austral representativos
de un porcentaje minimo de la poblacién del subcontinente.

Sin embargo, la realidad no parece ser tan simple. De hecho, en el caso
de la educacién, los altos niveles de alfabetizacién y escolarizacién primaria de
algunos paises de la region, la mejora generalizada de estas variables, o la reduc-
cién de la discriminacién femenina al respecto como realidades representativas
de los citados avances, incluso por debajo de las metas establecidas en los ODM,
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contribuyen a la configuracién de una imagen del subcontinente habitualmente
ignorada.

En este sentido, al enfatizar la existencia de estas realidades y tendencias,
no pretendemos dar a entender que este conjunto de luces no vayan de la mano
de una larga serie de sombras, que ya han sido sefialadas en este trabajo, y que
complementan a las primeras. Sin embargo, si queremos destacar: que resulta
dificil obtener una tnica idea representativa de la realidad de este conjunto de
paises que no sea la diversidad; que junto con diversos retrocesos y progresos lim-
itados, existen variables y paises representativos de avances poco desdefiables en
materia de educacién; que el andlisis de estos casos es fundamental para obtener
algunas ensefianzas que posteriormente se puedan intentar adaptar a los diferen-
tes contextos de cada pais; y que para la mejora de las insuficiencias y deterioros
existentes es preciso canalizar mds recursos internos y externos de forma selectiva
y acomodada a las necesidades de cada caso.

Es por ello importante hacer frente a las politicas neoliberales de las tltimas
décadas, y a la légica de la «fatiga de la cooperacién» de los 90, ahora renovada,
vinculada a la fuerte recesién econdémica en muchos paises donantes, y sus politi-
cas de fuertes recortes presupuestarios. Para ello se hace necesario mantener y
reasignar los recursos, tanto por parte de los gobiernos locales como de la co-
munidad donante, de tal manera que se pueda seguir trabajando a favor de la
reduccién de las insuficiencias y desigualdades de acceso sefialadas en el dmbito
educativo en muchos de estos paises. Las politicas de algunos gobiernos de la
regién, incrementando las dotaciones presupuestarias a este sector, o las tenden-
cias en anos previos por parte de la comunidad internacional aumentando los
flujos de AOD hacia el subcontinente y poniendo en marcha iniciativas de alivio
o de condonacién de la deuda externa, son fundamentales para el logro de dicho
fin. Pero ademds, es precisa la reorientacién de dichos recursos hacia los paises
mds desfavorecidos y hacia las dreas geograficas, colectivos y grupos sociales mds
vulnerables en el interior de cada uno de ellos. Este seria el caso de los paises con
indicadores educativos mds bajos, las zonas rurales, las familias de renta mds baja,
las mujeres, nifias/os y huérfanas/os en general, y de los colectivos en los que
confluyen a la vez varias de estas categorias, en particular.

Asi, por el lado de la oferta, se precisa de mayores recursos para una dot-
acién de infraestructuras adecuada y una politica proactiva de formacién de pro-
fesionales de la educacién a corto y medio plazo, asi como para una mejora de
las condiciones salariales y laborales del personal de estos sectores, incentivando
particularmente la oferta de estos servicios en las comunidades menos accesibles
de las zonas rurales. La experiencia demuestra que las campanas para alfabetizar
mujeres adultas en las dreas rurales tienen un enorme potencial en términos de
sinergias positivas sobre el nivel de escolarizacién de nifios y, sobre todo, ninas a
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su cargo, o sobre su nivel de nutricién, higiene y su estado de salud, en general.
Otro tanto cabria decir en cuanto a los efectos de la alfabetizacién sobre la capa-
cidad de empoderamiento de las propias mujeres en unas sociedades donde su
grado de marginacién y vulnerabilidad en muy diferentes dmbitos de sus vidas
sigue constituyendo una preocupante asignatura pendiente, con drdsticos efectos
sobre su estado de salud, entre otros. De ah{ la relevancia de invertir mas recursos
en estos ambitos.

Del mismo modo, por el lado de la demanda, la eliminacién de tasas de uso
de servicios educativos y la concesién de las transferencias de renta a las madres
condicionada a la escolarizacién de nifos y, especialmente, nifias, constituyen
instrumentos centrales de un paquete de politicas de lucha contra la pobreza
para mejorar el acceso a los servicios educativos por parte de los grupos mds
desfavorecidos dentro de cada sociedad.

El camino hacia el desarrollo humano y el cumplimiento de los ODM en
AS, tanto en general como en el caso particular del sector educativo, se antoja
complejo y mds largo de lo preestablecido en el disefio de dichas metas. Pero
con mayor o menor demora, no parece factible que se produzcan avances sus-
tanciales en ausencia de recursos humanos y materiales suficientes y de politicas
adecuadamente orientadas hacia los paises y dreas geogrificas o colectivos mds
necesitados en su interior, dada la amplia diversidad de situaciones y tendencias
existente en la regién.

A este respecto, la dificil coyuntura econémica en la que se encuentra una
parte significativa de la comunidad donante en la actualidad, y las soluciones
planteadas por la via del ajuste y las restricciones presupuestarias en muchos
de estos paises no auguran nada bueno en el corto plazo en términos de man-
tenimiento del apoyo que muchos paises de AS siguen precisando para poder
hacer frente a los grandes retos de la educacién en el subcontinente de la mano
del refuerzo de los sistemas de proteccién social. En ausencia de una mejora en
la capacidad de generacién de ingresos publicos por parte de los estados africa-
nos, o de nuevas vias de financiacién en colaboracién con gobiernos de diversas
economias emergentes con creciente presencia en AS, muchos paises de la regién
y muy diversos colectivos en su interior, y en particular los mds vulnerables,
corren el riesgo de estancarse o retroceder en algunos de los logros obtenidos
durante la dltima década, y de postergar sine die el gran niimero de desafios ain
pendientes.
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Financing education in Sub-Saharan Africa today
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ResuMEN: Como se muestra en otro articulo de este mismo nimero, la brecha entre paises en materia
educativa sigue siendo significativa. La financiacién de la educacién es uno de los aspectos que requiere una
mayor atencién para ir cerrando dicha brecha en los préximos anos. Los ODM 2 y 3 no serdn alcanzados en
2015 por unos 50 paises (entre ellos varios paises de renta media), y la calidad de la educacién es deficiente
en mds un centenar, por lo que es urgente demandar a los gobiernos de los paises con mds bajos indices
educativos asi como a los paises donantes y a las agencias de la cooperacién internacional un esfuerzo com-
plementario al que ya vienen realizando desde los afios noventa.

Palabras clave: Educacién, Africa Subsahariana, Financiacién, Donantes, Eficacia, Gobiernos nacio-
nales, Ayuda internacional.

AssTRACT: As showed in another article in this same issue, the gap between countries in relation to
education is still significant. The financing of education is one of the aspects that will require more attention
in order to close this gap. MDG 2 and 3 were not be reached by about 50 countries (among them several
middle income countries), and quality is low in at least hundred countries, so it’s urgent to demand to the
governments of these countries and to donor and development agencies to make an extra effort beyond the
one already made since the nineties.

Key words: Education, Sub-Saharan Africa, Funding, Donors, Effectiveness, National governments,
International aid.
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«Si usted cree que la educacién es cara, pruebe con la ignorancia» (Derek Curtis).

Introduccién

La educacién es el medio mas efectivo para luchar contra la pobreza y para
mejorar las condiciones de vida de la poblacién en el medio y largo plazo. Si bien
el avance desde 2000 es espectacular (habia entonces 100 millones de nifos y
nifias fuera de la escuela, en un mundo cuya poblacién sigue aumentando), la
UNESCO calcula que hay en el mundo todavia 61 millones de nifios y nifias
sin escolarizar y que en 2015 habrd aun entre 29 y 43 millones sin acudir a la
escuela. Pero el problema es mucho mds grave pues un alto porcentaje (hasta el
70% en paises como Perti o Pakistdn y en numerosos paises africanos) apenas
sabe leer y escribir después de finalizar el tercer grado.

La educacién es una de las mejores inversiones productivas que un pafs
puede realizar. Segtin un estudio reciente un solo afio de educacién primaria
incrementa el sueldo de una persona entre un 5% y un 15%, y un afio de se-
cundaria en un 15-25%". Los resultados de dos estudios citados en nnovating
in financing in education, teniendo en cuenta los datos de 50 paises entre 1960
y 2000, muestran que cada afo adicional de escolarizacién incrementa el PIB
medio anual entre un 0,37% y un 0,58%.

Por otra parte, en la preparacién de una conferencia de donantes, el Global
Parmership for Education (GPE) calculaba que el impacto de las contribuciones
esperadas (por valor de 2.500 millones de ddlares para tres anos) permitiria los
siguientes logros en los paises socios:

* 25 millones mds de nifios y nifas asistirfan a la escuela.
* La poblacién de nifios y ninas sin escolarizar se reduciria en un 50%.

* Las tasas de finalizacién en educacién primaria se incrementarian en

un 7,5%.
*50 millones de nuevos libros de texto serfan distribuidos en las aulas.
* Se formarfa a 600.000 nuevos docentes.

Ademds, este nivel de financiacién supondria impactos indirectos en la
salud materno-infantil de millones de familias, reduciendo en un millén el
ndmero de nifos que mueren anualmente por enfermedades prevenibles o cur-
ables, salvando la vida a 40.000 madres cada afio. Sin embargo, en su reunién
de noviembre de 2011 en Copenhague, el GPE consiguié apenas 1.500 millones
de ddlares y habrd que ver si los donantes cumplen sus promesas de desembolsar
estos fondos.

! Ver «2+3=8. Innovating in financing education», Informe del Grupo de Trabajo en Financiacién

Innovadora para la Educacién, Leading Group on Innovative Financing for Development, 2010, p. 11
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Una adecuada financiacién de la educacién permitiria no solamente man-
tener los incrementos en el acceso a la escuela sino también mejorar la equidad y
la calidad de la ensenanza impartida. Sin embargo, a pesar de las indudables me-
joras en la educacién a nivel global?, las necesidades de financiacién son todavia
ingentes. Segtin el Informe de Educacién para Todos 2010 de la UNESCO,
antes de 2015 serd necesario contratar y formar a 8,4 millones de docentes a
nivel global. En cuanto al porcentaje de docentes formados, las situaciones son
diversas: desde el exiguo 14% de Togo al 40% de Liberia, el 50% de Ghana, Mali
y Nigeria, el 70% de Mozambique, el 92% de Ruanda, al 100% en Costa de
Marfil y Tanzania (UIS, 2011b, 84). En una estimacién mds bien conservadora,
la UNESCO considera que Africa Subsahariana necesita un millén de docentes
suplementarios. Sin embargo, los donantes no suelen ser muy favorables a pagar
los sueldos de los docentes, bisicamente porque es una medida insostenible en
el tiempo. Pero a la vez el Fondo Monetario Internacional (FMI) limita a nu-
merosos paises contratar por encima de un cierto limite (establecido en funcién
del déficit del pais, no de sus necesidades educativas). La abolicién de las tasas
escolares en Kenia en 2003 permitié a un millén de nifos y nifas asistir a la
escuela por primera vez. Sin embargo, el acuerdo macroeconémico del gobierno
con el FMI, firmado en 1997, impedia contratar mds de 235.000 docentes (Ac-
tion Aid, 2000). A pesar de los cambios en las circunstancias, esta limitacién no
fue eliminada, provocando una masificacién de las aulas y una reduccién de la
calidad de la ensenanza impartida. Una alternativa con escasos resultados, pro-
movida desde el Banco Mundial, ha sido la contratacién de para-docentes, per-
sonas de la zona que tienen apenas estudios primarios o secundarios en el mejor
de los casos y que son colocados frente a un aula sin conocimiento pedagdgico
alguno y con un sueldo notablemente inferior al de un docente formado, y en
ocasiones pagado por la propia comunidad en lugar de por el Estado.

En términos financieros, los docentes también son un tema fundamental,
pues sus sueldos suponen mds del 60% del presupuesto educativo en la mayoria
de los paises africanos, en muchos casos hasta el 90% (Niger, Mali, Mozambique,
RCA...)% Sin embargo, el sueldo medio de un docente apenas supera el umbral
de la pobreza con las obvias implicaciones en su motivacién y rendimiento.

Ademds, la necesaria mejora de la calidad de la ensefianza impartida re-
querird importantes inversiones en los préximos afios, tanto en la formacién
de docentes, como en la adquisicién de libros de texto, materiales pedagdgicos,
reduccién de los costes indirectos que soportan las familias, etc.

2 Ver articulo de R. Aguadero en este mismo nimero.
* Incluso en los paises de la OCDE este porcentaje es del 80%, lo que muestra que el margen de
maniobra es reducido.

Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 41-54. 43
ISSN: 1698-7799



ALBERTO BEGUE AGUADO

La educacién es una responsabilidad principalmente de los gobiernos
nacionales

En los tltimos anos la mayoria de gobiernos nacionales de los paises del Sur
han hecho un esfuerzo considerable en incrementar su gasto en servicios sociales
y particularmente en educacién®. El gasto a nivel global ha pasado de un 4,6%
del PIB en 1999 a un 5% en 2008>; del 2,9% al 3,8% en los paises de menos
ingresos y del 3,5% al 4% en los paises de Africa Subsahariana (AS), el mayor
aumento en todos los grupos de paises, si bien también partian del nivel mds
bajo (la regién Sur y Oeste de Asia partia del 3,7% y baja al 3,5% en 2008)°. La
tabla 1 muestra esta informacién por paises. Igualmente, la mayoria de paises,
incluidos muchos africanos, han incrementado sus presupuestos publicos en
educacién entre 1999 y 2008. Mozambique pasé de un 7% a un 22%, Tanzania
de un 6% a un 22%, Mali de un 5% a un 9%, Ruanda de un 7% a un 13%, etc.

Tabla 1: Gasto publico en educacién de algunos paises africanos (2009)

Pais Porcentaje sobre el PIB
Lesoto 9,3%
Burundi 7,7%
Kenia 6,9%
Tanzania 6,5%
Namibia 6,3%
Etiopia 5,5%
Malawi 4,5%
Burkina Faso 4,4%
Togo 4,4%
Niger 4,4%
Ruanda 4,3%
Mali 4,1%
Camertin 3,6%
Guinea 2,2%

Fuente: UIS, Global Education Digest 2011

4 Dadas las dificultades estadisticas para obtener datos fiables asi como el escaso peso del sector

privado en Africa Subsahariana, trataremos tinicamente la financiacién de la educacion por parte del sector
publico.

> Los paises de Europa y América del Norte gastan un 5,3%

¢ Retomando una propuesta de la Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI (Informe
Delors, 1996), la reunién de CONFINTEA (Conferencia de UNESCO para la Educacién de Adultos)

recomendé ya en 1997 que los paises destinaran un 6% del PNB a la educacién.
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En conjunto, los paises africanos subsaharianos incrementaron sus presu-
puestos en educacién en mds de un 6% anual durante la pasada década (UIS,
2011b). Este informe muestra, en palabras de la Directora General de UNES-
CO, Irina Bokova, «cuan comprometidos estdn las naciones africanas y sus so-
cios en alcanzar la Educacién para Todos». Evidencia ademds que estos esfuerzos
estan logrando resultados. Como decia el director del UIS, Hendrik van der Pol,
«las decisiones estratégicas hay que tomarlas en base a los hechos, no en supues-
tos». Entre 2000 y 2008 el niimero de nifos/as en la escuela se incrementd en
un 48%, pasando de 87 millones a 129 millones. En varios paises el aumento
del presupuesto en educacién ha sido mayor que el incremento en la tasa de es-
colarizacién, lo que indica una inversién también en la calidad de la educacién.
De media, la educacién supone el 18% del gasto publico en AS frente a un 15%
en otras regiones. Sin embargo, la reduccién del niimero de nifios/as en edad
escolar sin escolarizar ha pasado del 6% anual en el periodo 1999-2009 al 3%
en 2004-2009. El informe de Educacién para Todos de 2011 senala que 7 de los
18 paises analizados (con 3,7 millones de ninos/as sin escolarizar) redujeron sus
presupuestos en educacién en 2009. Existe pues el riesgo de que presenciemos
en los préximos afios una especie de «fatiga» en la financiacién de la educacién.

Como resultado de esta fatiga, asistimos a una tendencia peligrosa. Numer-
o0sos gobiernos cargan crecientemente sobre las familias el coste de la educacién
de sus hijos e hijas. La gratuidad de la escolarizacién primaria estd establecida
por ley en unos 90 paises (20 de ellos africanos). Cada vez mds paises africanos
incluyen en su Constitucién la obligatoriedad y gratuidad de la educacién pri-
maria. Es el caso de Madagascar, RDC, Kenia, Tanzania, etc., y los resultados
son claros. En Burundi, por ejemplo, el nimero de nifios y ninas sin escolarizar
pasé de 723.000 en 1999 a apenas 10.000 en 2009 (UIS, 2011). La abolicién de
las tasas escolares conlleva una mayor necesidad de recursos, que ya no pagardn
las familias sino el Estado. Sin embargo, la realidad es muy diferente y todavia las
familias tienen que pagar tasas para que sus hijos/as asistan a la escuela ademds de
los denominados costes indirectos -uniformes, libros de texto, transporte, comi-
da- con la carga econdmica que eso supone para familias de escasos recursos, la
mayoria en los paises africanos’. Las familias frecuentemente se ven obligadas a
pagar el sueldo directamente a los docentes o incluso reparar las aulas dado que
el gobierno no envia fondos a los niveles descentralizados o a las escuelas. En
paises como Gabén, Sierra Leona, Burkina Faso o Costa de Marfil las familias
soportan entre el 30 y el 40% de los costes de la educacién, lo que implica que las
familias mas pobres (la mayoria) no puede enviar a sus hijos e hijas a la escuela,

7 Para més informacién sobre la abolicién de las tasas escolares, ver Six stops to abolishing primary school
fees, School Fee Abolition Initiative, Banco Mundial, 2009, Washington DC. http://www.globalpartnership.
org/media/library/E-book_SixSteps_32146.pdf
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o lo hacen con un enorme sacrificio que se ve interrumpido en caso de sequia,
inundaciones, crisis alimentaria, etc.

Un tema escasamente tratado en la literatura y que apenas podemos apuntar
aqui es que pricticamente todos los paises subsaharianos tienen débiles sistemas
fiscales lo que conlleva bajas recaudaciones y circulos viciosos que les impiden
ofrecer servicios de calidad a sus ciudadanos. La presién fiscal en Africa Subsaha-
riana es de apenas un 15% del PIB, similar a la de América Latina y Asia del Este,
frente a 30% en EEUU y 35% en varios paises europeos. Los paises donantes,
especialmente los europeos, insisten en la importancia de la gobernabilidad (o
gobernanza) e insisten en la corrupcién (sin duda un problema grave, también
en el sector educativo) pero apenas se habla de la importancia de mejorar los
sistemas impositivos.

Ademds, la Ayuda Oficial al Desarrollo (AOD) genera una gran depen-
dencia en algunos paises como Liberia, donde el 72% del gasto piblico en edu-
cacién proviene de la AOD, Mali 51%, Guinea 49%, Etiopia 42%, Kenia 4%,
o RDC 3% (UIS, 2011: 34).

Por otra parte resulta significativo que paises con niveles similares de renta
tienen un gasto publico en educacién muy diferente: la Republica Centroafri-
cana (RCA), Sierra Leona, Mozambique, Liberia o Burundi tienen entre 400$
y 800$ de renta per capita (PPP) pero mientras Burundi destina un 7% de su
PIB a educacién, la RCA destina apenas un 1,2% y Liberia un 3,5% (UNESCO
2011a, 103). Esto ilustra la importancia de la voluntad politica en la mejora de
los sistemas educativos.

Ademds, la relacién entre el incremento de fondos y la mejora de los resul-
tados no es lineal si hacemos una comparacion entre los diferentes paises. Asi
Etiopia incrementé su parte del PIB destinada a educacién del 3,5% en 1999 al
5,5% en 2008, duplicando la tasa de acceso a educacién primaria (del 37% al
79%). Pero Guinea redujo su inversion en educacién del 2,1% al 1,7% y sin em-
bargo también casi duplicé su tasa de escolarizacién (del 44% al 72%). Eritrea,
pese a haber disminuido su inversion del 5,2% al 2%, aumento su débil tasa de
escolarizacién del 33% al 40% (UNESCO 2011a, 106).

En definitiva, no todo es cuestién de dinero. Los recursos financieros son
necesarios pero igualmente se necesitan recursos materiales y humanos, no siem-
pre disponibles aunque se realicen inversiones cuantiosas, asi como una buena
gestion de todos ellos. En cuanto a los y las docentes, pieza fundamental en el
sistema educativo y en la mejora de la calidad educativa, en muchos paises es
dificil contratar personal cualificado que esté dispuesto a trabajar en zonas re-
motas de paises como Mozambique, Nigeria, Etiopia o Republica Democrdtica
del Congo. El problema es todavia mds dificil para las mujeres docentes, que
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enfrentan situaciones de inseguridad en numerosos lugares. Otro elemento fun-
damental en la mejora de la calidad educativa, los libros de texto, escasean en
muchos paises, y no solamente por la falta de recursos, sino por la inexistencia
de imprentas de calidad, por la imposibilidad de realizar la distribucién en todas
las escuelas del pais, etc.

La situacién politica también es un factor relevante a la hora de analizar los
resultados educativos en estos paises. Madagascar, Guinea Bissau, Mali o Niger
han sufrido en los tltimos anos golpes de Estado que han tenido una significa-
tiva incidencia en el funcionamiento de sus sistemas educativos, juntdndose una
falta de planificacién con una merma en los recursos publicos disponibles para
el sector.

La eficacia de la ayuda internacional

Como bien publico global que es, la educacién es también responsabilidad
de la comunidad internacional. Los paises donantes asi como las agencias mul-
tilaterales de cooperacién internacional y las organizaciones de la sociedad civil
han incrementado sus esfuerzos para apoyar los sistemas educativos de los paises
africanos subsaharianos.

Los niveles de ayuda oficial al desarrollo (AOD) se han incrementado de
manera sustancial, pero los compromisos adquiridos en 2005 de incrementar
la ayuda global en 50.000 millones de délares para 2010 (duplicando la ayuda
a Africa) no se han cumplido, principalmente por parte de los paises del G8.
Asi, con una caida del 3% en 2011® y un monto global de 133.500 millones de
délares, la AOD de los paises de la OCDE supone actualmente un 0,31% del
PNB frente al compromiso adquirido en 1972 en las Naciones Unidas de desti-
nar el 0,7%. Apenas cinco paises (Suecia, Noruega, Luxemburgo, Dinamarca y
Holanda) alcanzan esa cifra. Espafa alcanzé un 0,43% del PIB en 2010, pero se
ha reducido al 0,29% en 2011 (disminucién del 32,7% en un solo afio) y se ha
quedado en el 0,16 % en la propuesta de presupuestos para 2013 (nivel inferior

al de 2004).

A pesar de estos incrementos a nivel global hasta 2011, la parte asignada a
educacién bésica se ha estancado en el 12% desde 2000, con un pequefio au-
mento en 2008 (UNESCO, 2010, 226)°. El monto global de AOD a educacién
alcanzé los 10.800 millones de délares (4.700 para educacién bdsica) en 2007,
el doble que en 2002. También entre los donantes se percibe una cierta «fatiga».

8 Esta reduccion es la primera desde 1997. Las medidas de austeridad aprobadas en todos los paises
donantes hacen presagiar que la AOD continuard reduciéndose en los proximos afios. http://www.oecd.org/
dac/developmentaidtodevelopingcountriesfallsbecauseofglobalrecession.htm

?  Mientras tanto el sector salud ha visto incrementada su parte del 11% en 1999-2000 a 17% en

2006-2007.
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Asi, entre 1999 y 2006 la AOD en educacién se incrementd anualmente en un
16% pero entre 2003 y 2006 apenas en un 4% y los compromisos disminuyeron
en 2007, con un ligero repunte en 2008. Ademds, suele criticarse que apenas la
mitad de la ayuda va a los paises mds pobres (UNESCO, 2011c¢), lo que es cues-
tionable pues, como afirma el informe de UNESCO de 2011, entre los paises
con mds nifios y nifias fuera de la escuela, ademds de India, Pakistdn o Nigeria,
hay también paises de ingresos medios, como Brasil, Filipinas y Sudéfrica.

En cuanto a las perspectivas de los principales donantes en educacién'’, los
Estados Unidos destinaron 800 millones de délares en 2012 a educacién, frente
a los 925 millones en 2010".Varios paises como Holanda, Suecia o Canad4 es-
tdn reduciendo el nimero de paises en los que apoyan la educacién. Mds radical,
Dinamarca cerrard todos sus programas bilaterales en 2014. Francia y Alemania
siguen destinando gran parte de sus recursos a conceder becas de tercer grado
para estudiar en esos paises. Muchos de estos estudiantes no regresan a sus paises
de origen con lo que el aporte al desarrollo de los mismos es nulo. Reino Unido
es de alguna manera la excepcién, pasando de 600 millones de libras en 2006-
2008 a casi 800 millones en 2010 (69% en bilateral) y 1.000 millones en 2011,
con una previsién de no incrementar estos fondos hasta 2016 (DFID, 2010). El
Banco Mundial, a pesar de su anuncio en septiembre de 2010 de aportar 750
millones de délares para educacién bésica, desde 2010 ha disminuido sus con-
tribuciones a educacién.

¢Es esta retirada (parcial) efecto de la crisis? Podemos decir claramente que
no. Se trata mds bien de opciones estratégicas. Asi, por ejemplo, Dinamarca se
retira de la ayuda bilateral pero aumenta sus contribuciones multilaterales en
educacién. Holanda tomo esta opcién tras un cambio a un gobierno conserva-
dor. Una colega de la cooperaciéon holandesa me decia en diciembre de 2008:
«acaba de cambiar el ministro de cooperacidn, al nuevo no le interesa la edu-
cacién». Y asi fue: durante los tres afios siguientes, Holanda, primer donante del
GPE, no dio ni un euro a esta iniciativa, la mds importante a nivel global para la
financiacién de la educacién en los paises en desarrollo. En 2010 deciden ademds
reducir el nimero de paises en los que apoyan el sistema educativo, dejando por
ejemplo Mozambique y una inversién de 80 millones de euros con los que el
gobierno de ese pais contaba en su planificacién del ano siguiente.

Sin embargo, la UNESCO sigue estimando que las necesidades para alcan-
zar los objetivos de Dakar son de entre 11.000 millones (apenas para educacién
primaria) y 16.000 millones (para toda la agenda de Educacién para Todos o

!0 Para mds detalles ver Begué (2012).
""" Destaquemos que el proyecto de la Casa Blanca para 2013 era de apenas 573 millones de délares,
pero el Congreso finalmente aprobé 800 millones, como en 2011.
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EPT"). Esta cantidad supondria mds que duplicar la actual AOD a educacién.
Sin embargo, y a modo de anécdota, no parece tanto dinero cuando se compara
con el gasto anual en helados de europeos y norteamericanos, 31.000 millones

de délares (UNESCO 2011b).

La bisqueda de iniciativas innovadoras en la financiacién de la educacién

Pero entonces, jpor qué se resisten todavia los paises donantes a financiar
la educacién de manera adecuada? Diversas agencias, especialmente el Banco
Mundial, insisten una y otra vez que lo que el sector necesita son nuevas eviden-
cias cientificas de que las acciones en educacién tienen un impacto positivo en
la vida de las personas. Sin embargo, parece claro que si bien estos estudios son
pertinentes, los gobiernos, tanto en el Norte como en el Sur, no se mueven por
evidencias cientificas sino por el impacto politico (y electoral) de sus acciones de
gobierno. Asi, elevar la importancia de la educacién en el marco de la cooper-
acién internacional parece una tarea imposible (Burnett y Bermingham, 2010).
Los gobiernos no estdn interesados en financiar mds alld de los niveles actuales
un sector que da réditos a medio y largo plazo. Prefieren asi financiar los secto-
res de la salud, lucha contra el hambre, y mds recientemente, la lucha contra el
cambio climdtico. Una opcién viable serfa vincular la educacién con estos otros
sectores, mostrando que la educacién salva vidas, que es fundamental para incre-
mentar la productividad en los paises socios y que una poblacién educada tendrd
mejores herramientas para luchar contra el cambio climdtico®.

Por otra parte, ademds de los donantes tradicionales de la OCDE, en los
tltimos afos se han sumado paises como China, Corea, Rusia o Brasil, pero con
montos todavia muy modestos en materia de educacién. Dado que los paises
industrializados se hallan inmersos en profundas crisis financieras, econdmicas
y sociales, no es de esperar que la brecha de 16.000 millones de délares se cierre
con incrementos sustanciales de la AOD.

En este escenario surge la idea de buscar mecanismos innovadores de finan-
ciacién de la educacién, tanto en la movilizacién de nuevos recursos como en
la manera de desembolsarlos. EI Grupo de Trabajo en Financiacién Innovadora
para la Educacién, creado en 2006, agrupa a expertos de 60 paises, 15 orga-
nizaciones internacionales y 20 ONG internacionales. Algunas ideas encima de
la mesa'¥, pero aun escasamente concretas o materializadas, son:

2 Los 6 objetivos de Dakar de Educacién para Todos (2000) pueden consultarse en htep://unesdoc.

unesco.org/images/0012/001211/121147s.pdf

3 Ver por ejemplo, http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-
agenda/climate-change-education/,  http://www.brookings.edu/~/media/research/files/papers/2010/9/
climate%20education%20anderson/09_climate_educationohttp://educationforsustainabledevelopment.
com/blog/?p=75

' Burnett y Bermingham, 2010 excepto cuando se sefiala que la fuente es UNESCO 2011a.
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* Una tasa sobre las transacciones financieras internacionales.

* Una tasa sobre los billetes aéreos, propuesta francesa aplicada en 12
paises, principalmente europeos, que por el momento solo aporta fondos
para la lucha contra el VIH/SIDA (700 millones de délares recaudados
desde 20006).

* Establecer una Facilidad Financiera Internacional similar a la exis-
tente para las vacunas”. La UNESCO calcula (2011a: 2) que podrian re-
caudarse unos 3.000 millones de délares hasta 2015.

* Establecer una tasa del 0,5% sobre las llamadas de méviles en Europa.
Podria recaudar unos 900 millones de délares al afio (UNESCO, 2011a).

* Una loteria global a favor del desarrollo. En apenas nueve paises eu-
ropeos unos 220 millones de personas juegan a la loterfa y en una encuesta
de 2006 un 70% se mostraba favorable a una «loteria humanitaria».

* Utilizar las remesas de manera mds efectiva y con una visién estruc-
tural més alld del mero consumo familiar.

* Bonos para la didspora, que serfan adquiridos con tipos de interés
mids bajos que los comerciales como su contribucién al desarrollo de su pais.

Incrementar la eficiencia permite alcanzar mejores resultados con menos
recursos

Una vez mds no se trata Gnicamente de incrementar los fondos destinados
a mejorar los sistemas educativos. Ademds es previsible un importante impacto
de la crisis financiera en la financiacién de la educacién. Es fundamental incre-
mentar la eficacia y la eficiencia en la gestién de los sistemas educativos a todos
los niveles, en los ministerios centrales, en las regiones, provincias y distritos, y
también en las propias escuelas. Se suma el problema de la corrupcién en algu-
nos paises como recientemente ha ocurrido en Kenia.

Y es que como hemos mencionado para los paises del Sur, también en el caso
de los donantes, ademds de los niveles de financiacién, es fundamental la gober-
nabilidad y la buena gestién en los sectores educativos. El problema principal en
muchos casos es mds la mala gestién que la falta de recursos. No es una que éstos
sean suficientes pero con una mejor gestién de los medios existentes se podria
mejorar notablemente los resultados/la calidad de la educacién impartida. Y una
mejor calidad incide directamente en un mayor acceso, pues los padres y madres
ven que vale la pena invertir recursos en la educacién de sus hijos/as. La apli-
cacién de los principios de la Declaracién de Paris (armonizacién, alineamiento,
mutua rendiciéon de cuentas...) deja mucho que desear tanto por parte de los

15

Para mds informacién consultar heep://www.path.org/files/IFFIm_Sp_WHO.pdf

Foro de Educacién, n.o 14, 2012, pp. 41-54.
ISSN: 1698-7799

50



LA FINANCIACION DE LA EDUCACION EN AFRICA SUBSAHARIANA HOY

gobiernos donantes como de los receptores, enfrentdndose a problemas en la
adquisicién de bienes y servicios (lo que frecuentemente retrasa notablemente la
ejecucion de los proyectos), de falta de coordinacién entre los donantes, dobles
agendas por parte de los donantes, corrupcidn, etc. En los tltimos anos se con-
sidera que la modalidad de desembolso denominada «apoyo presupuestario» o
«enfoque sectorial» es la mds adecuada, pues permite al gobierno receptor incluir
en su presupuesto una parte de los fondos de la ayuda internacional. En lugar
de preparar costosos proyectos, el gobierno presenta sus presupuestos anuales
por sectores y una serie de indicadores para mostrar al final de cada afo los
progresos realizados. Sin embargo, los donantes pierden su capacidad de hacer
un seguimiento pormenorizado de cémo utiliza su dinero el gobierno receptor.
Las organizaciones de la sociedad civil, tanto nacionales como internacionales,
juegan cada vez un papel mds importante en el control de los presupuestos (de-
nominado en inglés “Budget Trucking”), aunque muchos gobiernos son reacios
a que la sociedad civil se «<inmiscuya» en lo que consideran «asuntos de Estado».

En esta misma linea es fundamental tener en cuenta la capacidad de absor-
cién en los paises receptores. No es raro que un pais reclame mds y mds ayuda
internacional y una vez que ésta es acordada no se desembolse en el periodo pre-
visto. Es el caso de numerosas subvenciones del Global Partnership for Education
(anteriormente Fast Track Initiative o Iniciativa de Educacién por Via Répida).
Paises como Burkina Faso, Senegal o Mali recibieron cuantiosas subvenciones
para tres afios que sin embargo han tardado en desembolsarse entre 4 y 6 afios.
Una vez mds en estas circunstancias es fundamental el papel de las organizacio-
nes de la sociedad civil que pueden colaborar con los gobiernos nacionales en
la ejecucién de programas educativos de amplio alcance. Organizaciones como
Plan Internacional, Save the Children o Action Aid tienen programas educativos
en paises africanos que superan con creces a los llevados a cabo por los propios
gobiernos nacionales y por las agencias bilaterales y multilaterales. Las ONG de-
ben pues ser tenidas en cuenta como auxiliares de los poderes publicos a la hora
de utilizar los fondos de la cooperacién internacional. Sin embargo, la realidad
es que es escasa la implicacién de la sociedad civil en la definicién y aplicacién de
las politicas educativas. En paises como Senegal o Etiopia el gobierno se resiste
o se opone abiertamente a dar voz a las organizaciones de la sociedad civil, sean
locales o internacionales. Incluso en paises como Burkina Faso, donde los textos
legales contemplan la participacién de la sociedad civil en la educacion, las orga-
nizaciones sociales se sienten marginadas por parte de las autoridades educativas.
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Mirando al futuro a medio y largo plazo

Los diferentes actores de la cooperacién internacional se estdin movilizando
ya en 2012 para empezar a pensar la denominada «Agenda post-2015», en par-
ticular en relacién al establecimiento (o no) de unos nuevos Objetivos de Desar-

rollo del Milenio (ODM)'¢.

Si tenemos en cuenta Unicamente los actuales ODM, corremos un serio
riesgo de que los donantes consideren que la favorable evolucién en el sector
educativo lleve a la conclusién de que hay que destinar mds recursos a otros
sectores supuestamente menos atendidos como la lucha contra el hambre o al-
gunas enfermedades. Sin embargo, los ODM en educacién (#2 y #3) solo ha-
cen referencia al acceso universal y a la paridad de género. Nada dicen sobre la
equidad ni la calidad de los aprendizajes reales adquiridos por los nifios y nifas.
Organizaciones como Brookings Institute, considerado como uno de los mejores
think tanks del mundo, ya estdn aglutinando a académicos y profesionales de
la cooperacién en torno a la idea de incluir un objetivo sobre los aprendizajes
(learning outcomes)'’. La UNESCO realizard en octubre en Paris una consulta
con las diferentes organizaciones de la sociedad civil para reflexionar sobre el
futuro de la cooperacién en educacién'®.

Al tiempo, es necesario evitar la actual proliferacién de iniciativas en edu-
cacion. La Fast Track Initiative, creada en 2002 y denominada Global Partnership
for Education desde 2011, fue la Gnica iniciativa global de calado hasta esta déca-
da. Sin embargo, la falta del éxito esperado, asi como las ansias de protagonismo
de algunos actores, han llevado al lanzamiento de nuevas iniciativas. Desde la
propuesta de crear un Fondo Global para la Educacién por parte de la Campana
Mundial por la Educacién en 2009 (propuesta abandonada por la CME pero
todavia hoy en dia apoyada por Gordon Brown, ex primer ministro de Reino
Unido), a la propuesta de la UNESCO vy Hillary Clinton en 2011" o la del
Secretario General de las Naciones Unidas, Ban ki Moon, «Education First» en
2012%. Frente al entramado de organizaciones e iniciativas en el sector salud, la
existencia de una unica iniciativa global (el Global Partnership for Education)
era percibido como algo positivo pues permitia coordinar con cierto éxito las

' Para mds informacién, ver http://www.un.org/en/ecosoc/about/mdg.shtml /' htep://www.

un.org/en/development/desa/policy/untaskteam_undf/desa_post2015paper_jv.pdf / htep://www.ipsnews.
net/2012/07/high-level-panel-on-post-2015-development-agenda/

17" Ver http://www.brookings.edu/research/opinions/2012/08/07-education-sector-van-fleeter

'8 Mds informacién en http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-
agenda/education-for-all/international-cooperation/collective-consultation-of-ngos/6th-meeting/

1 Global Partnership for Girls’ and Women’s Education http://unesco.usmission.gov/partnership-
gitls-women-education.html

20 Esta nueva iniciativa serd anunciada el 26 de septiembre en Nueva York. Ver en http://www.ci-ie.
org/en/news/news_details/2252
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actuaciones de los donantes en el plano multilateral. La existencia de nuevas
iniciativas apenas servird para atraer la atencién de las cdmaras durante unos dias,
sin realmente aportar nuevos fondos ni nuevas ideas al sector.

Frente a los problemas brevemente mencionados en este articulo, lo que
realmente se necesita es aumentar la voluntad politica de los gobernantes, tanto
de los paises donantes como de los paises socios del Sur, que han de entender
que la educacién, como el desarrollo, son carreras de fondo que no se ganan en el
corto plazo. Los hoy paises denominados desarrollados se tomaron varios siglos
en desarrollar sistemas educativos universales y de calidad. Los principios de la
eficacia de la ayuda pueden orientar este proceso, pero sin voluntad politica no
llegaremos muy lejos.
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RESUME: A la croisée de la sociologie du genre, de la sociologie de I'éducation et de I'anthropologie
politique, cette recherche s'intéresse a la complémentarité des approches disciplinaires et méthodologiques
au travers d’une étude sur les éléves de Djibouti pour sortir d’'une «lecture en négatif» sur la scolarisation des
filles limitée en contexte africain. A la suite de ce travail d’'immersion sur lequel a reposé cette recherche, ce
sont cependant les angélismes qui se cachent derriere la promotion de I'éducation des filles africaines qu'il
convient d’interroger et qui donnent & mieux comprendre la persistance des théses «afropessimistes» dans les
rapports d’experts ou la littérature scientifique.
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ABSTRACT: In a cross between gender sociology, education sciences and politic anthropology, this
research takes an interest in the complementarity of scientific and methodological approaches, through a
study on pupils of Djibouti, in order to extricate from a negative interpretation of the limited girl schoo-
ling process in African contexts. In the aftermath of the immersion work to which this enquiry refers, the
idealization which hide behind the promotion of girls’ education which need to be questioned and which
give rise a better understanding of the persistence of the «afropessimistic» analysis in the expert’s reports or
in the scientific literature.
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Introduction

Léducation des filles est considérée comme un moteur essentiel de dével-
oppement car elle renforce I'effet des politiques de croissance économique et de
santé publique (Sen, 1995). Il convient donc non seulement de favoriser I'acces
a I'éducation aux femmes, proné dés 1952 lors de la Conférence internationale
de I'Instruction Publique' mais également de porter une attention particuliere
a I'équité et 'amélioration de la qualité de 'enseignement qui leur est donné,
comme le rappelle, en 1990, la Conférence mondiale sur I'Education Pour Tous
(EPT) a Jomtien. Le Sommet du Millénaire (2000) réunit 189 pays autour de
huit objectifs de développement (OMD) dont celui de promouvoir I'égalité des
sexes et 'autonomisation des femmes (objectif 3). Cet objectif de parité se re-
trouve parmi les six objectifs du forum mondial sur I'éducation (Dakar, Sénégal,
avril 2000). Llnitiative des Nations Unies en faveur de I'’éducation des filles
(UNGEI - United Nations Girls Education Initiative), inaugurée a la suite de ce
forum instaure concrétement un partenariat entre les organisations internation-
ales (OI), les institutions financieres (Banque Mondiale, Fonds Monétaire Inter-
nationale etc.) et les Organisations Non Gouvernementales (ONG), s’associant
au secteur privé, aux groupements communautaires ou familial (etc.) qui se don-
nent pour mission de garantir «d’ici 2 2015 a tous les enfants, garcons et filles
du monde entier, les moyens d’achever un cycle complet d’études primaires»
(Sommet du Millénaire, 2010)2.

La proportion de filles parmi les enfants non scolarisés se réduit, passant de
59 % en 1999 4 53% en 2008. En particulier, les pays qui accusaient les écarts
les plus importants entre les filles et les gargons (Etats arabes, d’Asie du Sud
et d’Afrique subsaharienne) ont connu une amélioration sensible de la situa-
tion (Rapport mondial de suivi de 'EPT, 2011). Toutefois, méme si les taux de
scolarisation des filles saméliorent, les gargons continuent de bénéficier de plus
grandes opportunités: seuls 63% des pays proposant des données de cadrage ont
réalisé la parité entre les sexes dans I'enseignement primaire, 37 % dans le secon-
daire et moins de 3 % dans I'enseignement supérieur.’

Problématique

De nombreux facteurs viennent contraindre la scolarisation des filles et
déjouer ces ambitions planétaires. i/ La pauvreté des parents face aux frais de
scolarité: les filles issues des 20 % de ménages les plus pauvres risquent 3,5 fois

! Recommandation n°34, UNESCO, 1992.

> Rapport 2010, UNGEI, 10 ans plus tard, La marche vers I'égalité des sexes dans I'éducation - htep://
fr.scribd.com/UNICEF/d/34337631-UNGEI-10-ans-plus-tard-La-marche-vers-1%E2%80%99egalite-
des-sexes-dans-1%E2%80%99education

* htep://www.un.org/fr/millenniumgoals/pdf/report2010.pdf

56 Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 55-72.
ISSN: 1698-7799



LA SCOLARISATION FEMININE A DJIBOUTI: UNE DEMARCHE HOLISTE FACE A L'IDEOLOGIE...

plus de ne pas étre scolarisées que les filles des ménages les plus riches et 4,5
fois que les garcons des ménages les plus riches (rapport mondial de suivi de
PEPT, 2010). ii/ la distance qui sépare le lieu d’instruction du domicile et qui se
répercute sur 'assiduité ou la scolarisation elle-méme. iii/ la valeur économique
des filles et I'aide substantielle qu’elles apportent aux familles. D’autres facteurs
tiennent aux représentations sociales qui découragent les filles & investir leur
scolarité. En effet, dans beaucoup de pays, leur éducation est largement percue
comme ayant moins de valeur que pour les garcons, non rentable et méme né-
faste lorsque le processus d’acculturation scolaire entre en conflit avec les valeurs
portées par la famille. Cette situation les oriente plus facilement vers les mar-
iages et maternités précoces qui ne leur laissent pas le loisir de s'intéresser aux
questions scolaires. A I'école méme, les représentations discriminatoires a I'égard
des filles n’encouragent pas leur maintien dans les structures scolaires: attitudes
sexistes véhiculées par certains programmes ou manuels scolaires (Ouédraogo,
in Lange, 1998), attitude de la part des enseignants majoritairement masculins
dans I'enseignement secondaire, méthodes pédagogiques orientées en faveur des
potentialités masculines, etc... Enfin, le rapport mondial de suivi rappelle que
les guerres et climats de tensions politiques favorisent aussi la déscolarisation des
filles, estimant que pres de 100 000 filles auraient pris part a des conflits dans au
moins 30 pays durant les années 90.

Lobjectif de cet article est cependant de dépasser 'afropessimisme récurrent
dans les discours d’experts, de scientifiques ou politiques projetant de maniére
ethnocentrique et systématique la fille et la femme africaine au rang de victime.
Ainsi, sans vouloir nier une certaine réalité, cette recherche soutient que le défi
contemporain de la scolarisation des filles ne saurait trouver de leviers d’action
sans compléter les analyses macro-sociologiques ou —économiques par des études
anthropologiques dont I'intérét réside dans I'analyse des comportements indivi-
duels, a priori irrationnels* mais qui agrégés, produisent néanmoins des effets
pervers (Schelling, 1980) qui empéchent les politiques publiques de s'affirmer.

La recherche sur les choix de scolarisation des familles djiboutiennes dont
il est question ici a en effet valorisé une «méthodologie mixte» (Johnson et On-
wegbuzie, 2004) se basant a la fois sur une approche quantitativiste, a travers des
questionnaires proposés aux enfants scolarisés, et une approche qualitativiste, a
travers des entretiens semi-directifs aupres des acteurs locaux (jeunes déscolari-
sés, parents d’éleéves, enseignants, directeurs d’établissement scolaire). Les ques-

4 Boudon ajoute au concept économiste d’'une rationalité parfaite (ou rationalité instrumentale)

selon laquelle les décisions des acteurs seraient prises en référence a un calcul colit-bénéfice-risque, deux
autres formes de rationalités, cognitive et axiologique, selon lesquelles une personne ne modifiera pas ses
schémes de pensée, ses croyances, ses valeurs ou ses représentations tant des arguments contraires ou des faits
ne viennent pas I'en dissuader. A 'aune de ces rationalités, des décisions individuelles a priori irrationnelles,
et qui collectivement peuvent produire des «effets pervers», c’est-a-dire inattendus, trouvent des explications
dans les «<bonnes raisons» d’agir qu'ont les acteurs. R. Boudon (2007), cf. bibliographie.
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tionnaires ont porté sur un échantillon de 419 enfants scolarisés. Il a été passé
aupres d’'une classe de CM1-CM2 choisie de fagon aléatoire dans 8 écoles de la
capitale djiboutienne (sauf I'école H ou trois classes ont été interrogées). Parmi
toutes les écoles, celles-ci ont été retenues de sorte a représenter une variéeé des
contextes (école mixte ou non, de quartier périphérique ou centre-urbain, privée
ou publique...) susceptibles de porter différentes stratégies éducatives familiales.

La géographie de la ville détermine dans la plupart des quartiers le cloi-
sonnement économique et ethnique qui se ressent généralement aussi au niveau
du profil des écoles. Ainsi, I'école A est située dans le seul quartier de la capitale
ou une mixité ethnique entre les deux groupes sociaux les plus importants (Afar
et Somali) peut étre visible. Les enfants de langue afare, minoritaires dans le
pays et dans notre échantillon, se regroupent dans I'école C tandis que les autres
écoles rassemblent majoritairement les enfants de langue somalie. Le choix a
aussi été fait d’interroger des enfants scolarisés dans un contexte public ou privé
(Ecole G et H). Lune des écoles privées (I'école G) est une école LEC (Lire
écrire compter), ol les programmes d’alphabétisation sont spécifiquement desti-
nés aux filles et dispensés gratuitement. Lautre (I'école H), tenue également par
des Sceurs, dispense un enseignement payant. Deux écoles ont été choisies dans
I'hypercentre (F et C), les autres appartiennent au centre urbain sauf I'école B
située dans un bidonville de la banlieue périphérique ot 10% de la population
bénéficie de I'eau et de I'électricité. La population a été multipliée par dix en
vingt ans, cela lié en partie aux nombreux réfugiés des pays limitrophes (Piguet,
1998). Dans une moindre mesure, I'école G présente aussi la caractéristique in-
téressante d’accueillir les enfants de migrants des régions voisines.

Tableau 1: Langue(s) parlée(s) a la maison par les éleves selon I'école

amharique ourdou

somali afar arabe francais (Ethiopie) | (Pakistan)

ECOLE A
50% 47,4% 5% - -
1200 ¢éléves, 42 répondants

ECOLE B
86% 14% - 2% -
1370 éleves, 42 répondants
ECOLE C
12% 91% - - 2%
1200 éleves, 42 répondants
ECOLE D
81% 8% 17% - -

1256 éleves, 42 répondants
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ECOLEE
85% 4% 7% 6% -
1150 éléves, 46 répondants
ECOLE F
76% 11% 18% 11% 5%
1250 éléves, 48 répondants
ECOLE G
86% 7% 10% 5% 5%
600 éleves, 42 répondants
ECOLE H
44% 9% 22% 24% 6%
1500 éléves, 110 répondants
Total 62% 21% 12% 9% 1% 2%

Les entretiens semi-directifs ont été passés aupres de 72 personnes fréquen-
tant les quatre types d’école possibles (publique, privée, coranique ou madrasa)
et réparties entre jeunes déscolarisés, parents d’éléves, enseignants, directeurs
d’établissement scolaire. Conduite dans le cadre d’une immersion sur le terrain
de deux ans, cette recherche a en outre permis de réaliser des observations non
participantes qui sont venues compléter ce dispositif méthodologique.

La recherche

La République de Djibouti est classée par les OI comme 'UNESCO par-
mi les «Etats arabes». Cet Etat abrite 850 000 habitants, 2 98% de confession
musulmane, et partage ses frontieres avec trois pays, 'Erythrée, la Somalie et
I'Ethiopie. Alors que les langues officielles sont le frangais et I'arabe, les ethnies
autochtones sont les Afars (minoritaires) et les Somalis (majoritaires). En 2008,
41% de la population vit avec moins de 2 dollars par jour (PNUD, 2009). Les
statistiques mondiales établissent la part des jeunes de moins de 15 ans a 35% de
la population nationale, laquelle est aux trois-quarts urbanisée.

La scolarité obligatoire se situe entre 6 et 15 ans et la durée de scolari-
sation dans I'enseignement primaire est de 6 ans. Affiliées historiquement
aux écoles des missionnaires (Dubois & Soumille, 2004), la langue francaise
est restée la langue d’enseignement. En 2007, I'espérance de vie scolaire dans
'enseignement formel, du primaire au supérieur, est de 4 ans en moyenne. Le
taux net d’admission des enfants qui entrent a I'école a 'Age voulu est environ
de 40% si bien qu’il existe une forte hétérogénéité de ce point de vue dans les
classes dés 'enseignement primaire. Grace a I'investissement éducatif réalisé dans
le pays, le taux d’alphabétisation des adultes est aujourd’hui de 70%.
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Concernant les données sur le niveau de scolarisation des filles, elles
représentent toujours depuis le dernier recensement de 1999, 53% des 64 000
enfants non scolarisés. Moins nombreuses que les garcons a bénéficier du sys-
teme éducatif, elles ne représentent que 47% des effectifs scolarisés dans le pri-
maire (soit 56 000 éleves). En dix ans, le pays a cependant connu une nette
évolution des taux de scolarisation, aussi bien pour les garcons que pour les filles,
puisqu’il était de 27% en 1999, avec 32% pour les garcons et 23% pour les filles.

Méme si ces statistiques générales sont plutdt encourageantes, elles ne per-
mettent pas de saisir la complexité des situations car les filles ne font pas I'objet
du méme investissement éducatif de la part des familles que les garcons. Le tra-
vail de 'anthropologue vient ici utilement compléter ces approches parfois trop
générales. Pour illustrer ces propos, considérons le fait que le rapport mondial
de suivi de 'EPT, prenant appui sur des analyses statistiques, observe que les
filles les plus discriminées par rapport a I'accés aux savoirs se trouvent dans les
familles pauvres. Les statistiques ont cette limite de ne pouvoir saisir que ce
qui est mesurable et, de ce fait, de simplifier la réalité au point de ne plus offrir
d’accroche suffisante pour I'action collective: faire des pourcentages sur le taux
de scolarisation des filles selon le niveau des socio-économique de la famille est
beaucoup plus facile & mettre en ceuvre qu'appréhender, par exemple, les con-
séquences d’un systeéme scolaire opaque dans les processus décisionnels des par-
ents d’envoyer ou non leur fille a 'école. Pourtant, cet exemple montre bien que
Pamélioration des taux de scolarisation des filles parait plus accessible si on agit
sur la relation école-famille que sur la catégorie socio-économique des parents.
Les statistiques générales ont aussi cette limite de focaliser I'attention autour
d’un chiffre saillant. En constatant I'inégale scolarisation des enfants selon le
niveau de ressources familial, les rapports pointent du doigt les familles populai-
res alors que cette relation des familles pauvres 4 I'égard de la scolarisation de leur
fille n’est que le révélateur symptomatique d’une société qui, dans son ensemble,
voit dans la femme éduquée non pas un symbole de fierté mais un élément de
déstabilisation sociale. Lanthropologue peut apporter ici une contribution utile
en invitant le regard des experts a s'orienter vers d’autres pistes de réflexion que
celles proposées par des statistiques qui tendent, comme dans cet exemple sur
la relation entre pauvreté et taux de scolarisation des filles, parfois vers des évi-
dences. Ainsi, la recherche conduite pendant deux ans aupres des acteurs locaux
propose d’interroger aussi la responsabilité d’autres acteurs, notamment ceux
qui devraient étre les plus & méme d’ceuvrer pour le changement social: sont-ils
eux-mémes convaincus de la légitimité 4 enseigner aux filles pour espérer que les
familles puissent a leur tour trouver légitime d’y envoyer leurs propres enfants?
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Représentations, motivations et résistances

Dans un contexte ol la scolarisation obligatoire dans le pays ne parvient
pas encore a généraliser 'acces a I'école, envoyer une fille s’y instruire n’est pas
une décision anodine, notamment dans les milieux les plus pauvres. En effet, le
travail des enfants y est fréquent, aussi les frais de scolarité s'ajoutent a la perte
de revenus ou de confort que représentent potentiellement les filles. Cependant,
ce ne sont pas ces arguments qui sont spontanément avancés par les parents. «£n
Jait, on dit que [¥école les forme, alors quelle les déforme» (entretien Parent n°7).
Ancrées dans les traditions, les représentations culturelles qui destinent la fille
a s'épanouir plutét dans le mariage que dans la vie active ne contribuent pas a
rendre légitime leur présence dans les écoles, ot leur intégrité n’est d’ailleurs pas
garantie (cf. Lange, 1998). En effet, au-dela des risques de violence physique qui
sont loin d’étre anecdotiques, les parents peuvent craindre de voir I'école exercer
une influence néfaste, transformant leur facon de concevoir leur réle social, les
comportements adoptés et agissant par effet domino, sur leur capacité a ques-
tionner les traditions.

La scolarisation est accusée de mettre en danger les hiérarchies et les codes
culturels en présence et cette inquiétude des parents qui réduit les chances
d’acces des filles a 'école est d’autant plus difficile & déconstruire que les ensei-
gnants eux-mémes se font parfois les «garants de la norme» (H.S. Becker, 1973)
comme le révelent ces propos: «Chez nous, cest interdit de porter des pantal-
ons, de marcher sans voile, il y a beaucoup de choses qui sont interdites d’apres
la religion et la religion c’est un peu sacré mais la fille lorsqu’elle va a I'école,
elle porte des pantalons, méme elle porte des débardeurs, elle ouvre son ventre,
comme une petite francaise» (Instituteur du Public, n°7) ou plus insidieusement
cette menace sourde que cet enseignant fait peser sur les garcons de sa classe qui
ne paraissent pas assez motivés: «écoute, la fille elle va se marier demain [...], elle
travaille, si son mari ne lui donne rien, elle peut partir, parce qu'elle travaille...
Tu vois, demain qu’est ce que tu vas donner 2 tes enfants?».

Contrairement a ce que peuvent laisser imaginer ces propos reportés, les
hommes n’ont pas le monopole de la résistance, par idéalisation et/ou volonté de
maintien de la tradition. Les verdicts professoraux des femmes, qui différencient
dans les mémes termes garcons (sphere publique) et filles (sphére domestique),
témoignent de I'intériorisation de stigmates historiques: «lacunes plus penchées
chez les filles» selon une institutrice du public (n°4), «gargons plus travailleurs»
pour une autre (institutrice du public n°9). Dans les cas relevés, 'interprétation
des effets néfastes de la scolarisation des filles en poussent certains a tisser un
lien entre I'instruction, le décrochage et I'échec scolaire, et la prostitution, un
lien qui se justifie par l'apprentissage d’une langue de communication interna-
tionale (le francais, qui plus est, langue d’enseignement) et les valeurs (libéralisa-
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tion des moeurs) véhiculées par la culture scolaire: «'inconvénient cest que (...)
lorsqu’elles ne peuvent plus continuer 'école et qu’elles savent communiquer un
peu, elles rentrent dans le truc de comment on dit, elles, les filles qui vendent
leurs corps 1a, comment on dit a? (...) j’ai compris bon que ce probléme, ces
filles parlent francais et que si elles ne parlaient pas frangais, elles ne devaient pas
avoir de contact avec les blancs (...)». (Instituteur du public n°4). Ces discours,
se juxtaposent & coté de ceux qui vont & leur encontre: d’autres instituteurs dis-
ent les filles «plus travailleuses et plus attentives» (n°6), «plus sérieuses» (n°3) et
leur imputent cette facilité a 'école par la rigueur et la discipline auxquelles les
travaux domestiques les (re)tiennent a la maison, alors que «le garcon connait le
temps libre» (n°8), le plaisir de jouer dehors (n°14).

Représentations des savoirs et rapport a I’école des filles

Si des résistances s'expriment au niveau local par le fait que les commu-
nautés défendent certaines valeurs socioculturelles, I'enquéte quantitative aupres
des enfants montre que les filles ne se détournent pas pour autant des savoirs
scolaires.

Le choix de passer de I'approche qualitative, reposant sur des entretiens
semi-directifs & une approche quantitative, par le biais de questionnaires, tient
au fait qu'il s'agissait ici de jeunes publics de CM1-CM2, agés a 87% entre 10
et 13 ans, et a l'intimidation d’un public de si jeune ige par une «entrevue»
formelle avec un interlocuteur «étranger». Léchantillon des éléves comportait
53,2 % de filles (soit 223 individus sur 419). Une seule école accueille moins de
40% de filles (Ecole D). Pour les autres, la proportion de filles varie entre 43%
et 56%. Interrogées sur leur gott pour les disciplines scolaires, leurs réponses
amenent a constater un attrait plus fort que les garcons pour I'école en général, et
dans toutes les matiéres, sauf les mathématiques qui, comme en Europe, reste le
domaine implicitement attribué aux garcons (Jarlégan, 2008). Une proportion
plus importante de filles (67%) que de garcons (59%) cite également les activités
scolaires comme objet de préférence a I'école, avant le temps de la socialisation
entre pairs qui recueille en méme proportion les avis favorables des filles et gar-

cons (49%).

Tableaux 2 et 3: Les golts pour les matiéres et préférences a I'école

Goit pour l‘,,'s matieres Préférences a I’école
scolaires
Sciences 19% 13% Amis 49% 49%
Francais 47% 59% Activités dans la classe 67% 59%
Arabe 14% 13% Lenseignant(e) 4% 7%
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Hist-Géographie 18% 13% Participer 0% 3%
Art plastiques 5% 2% Evaluation (la note) 0% 1%
Informatique 7%% 4% Recréation 2% 3%
Sport 10% 5% Activités sportives 3% 0%
Mathématiques 53% 63% Pratique des arts 3% 0%

S T |

Ainsi, les jeunes filles interrogées, malgré les représentations sociales néga-
tives sur leur scolarisation décriées dans les rapports internationaux et constatées
dans les entretiens conduits auprés des adultes, manifestent un rapport positif
aux savoirs et a 'école, ce qui apparait moins évident chez les jeunes gargons.
Certes, la sociologie a souvent souligné cet avantage des filles a se saisir des ob-
jets scolaires ou a s'adapter aux attentes institutionnelles. Ce sont cependant
des résultats qui permettent aussi de répondre a un certain afropessimisme dans
la mesure ot ils accompagnent le commentaire a priori négatif d’une scolari-
sation encore trop fragile des filles d’une note positive concernant leur envie
de sapproprier 'ensemble des savoirs scolaires dans un contexte culturel ot les
représentations sur les femmes ne les avantagent pas.

Il faut cependant aussi reconnaitre que ces dernieres ne présentent pas un
profil similaire a celui des gargons. Lacces des filles a I'école subit aussi le filtre
de la pauvreté, celles qui ont réussi a franchir les portes du primaire, sont donc
issues plus souvent que les garcons d’un milieu favorisé. Utiliser les catégories
socio-professsionnelles comme indicateur du niveau de vie des familles pour vé-
rifier cette assertion reléve d’une dérive méthodologique, lorsque la réflexion ne
porte pas sur des pays occidentalisés. A Dijbouti, comme dans nombre de pays
africains, la majorité de la population vit en effet de la «débrouillardise» (un
service a rendre, qu’il faut parfois chercher au quotidien). Ces revenus informels
sont de si grande ampleur que se contenter des catégories socio-professionnelles
rendrait mal compte du niveau économique de la famille: il n'est pas rare de
rencontrer des enseignants du primaire, exercer par exemple une activité profes-
sionnelle pouvant aller du précepteur, au guide, au chauffeur de bus.

Pour appréhender le niveau de vie de la famille. D’autres indices s’avérent
révélateurs. Ainsi, on observe que 26% des filles ont plus de deux bonnes a la
maison, ce qui nest le cas que de 18% des garcons. De méme, alors que plus
des % des éléves déclarent avoir un parent au moins parlant frangais, les filles
sont plus souvent dans cette situation que les garcons. 74% d’entre elles ont
d’ailleurs les deux parents qui connaissent cette langue contre 61% des garcons.
La population féminine de I'échantillon posséde aussi la caractéristique d’avoir
plus souvent que les garcons un parent vivant a 'étranger (81% contre 76%) et
principalement en occident (63% contre 45%).
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Tableau 4: Pourcentages d’enfants dont les parents parlent francais

Aucun Les deux I’un ou lautre Total
Gargon 23% 61% 16% 100%
Fille 18% 74% 8% 100%
Total 20% 68% 12% 100%

Plus favorisées, les filles scolarisées disposent donc d’un capital familial sus-
ceptible de les avantager scolairement (Bourdieu & Passeron, 1999). 1l s’agit la
d’un point sur lequel les analyses statistiques reviennent peu et qui devrait pour-
tant encourager a adopter un regard plus optimiste sur leur scolarisation: les filles
accedent moins souvent a 'école que les garcons, mais celles qui y entrent, non
seulement s'approprient les savoirs scolaires malgré les réticences sociales, mais
elles ont aussi plus de chances de pouvoir rentabiliser cet effort éducatif, étant
issues de familles plus favorisées (réseau, conditions d’études, ambitions famili-
ales...) que les garcons. Aussi, au regard des effectifs de filles dans chaque école,
il savere que des écarts de genre et des disparités géographiques se profilent:
les filles sont majoritaires a I'école privée payante (56% a I'école H) et minori-
taires dans le quartier afar de la capitale (33% a I'école C). En d’autres termes,
si les familles pauvres peinent a envoyer leurs filles a 'école, les plus favorisées
r’hésitent pas a les placer dans des conditions de scolarisation avantageuses,
leur préférant les écoles les plus @ méme de leur offrir une éducation ouverte
sur I'extérieur, indépendamment des références culturelles ou religieuses de la
famille ou de la communauté. Ce qui signifie aussi qu'une fille scolarisée porte
avec elle les espoirs d’'une meilleure affirmation et reconnaissance des femmes
dans la société auxquels les filles non scolarisées ne peuvent contribuer.

Cette étude de la scolarisation des filles 2 Djibouti montre les avantages a
travailler avec différentes méthodologies, quantitative et qualitative pour dépass-
er le constat pessimiste que certaines études statistiques ou de recherche scienti-
fique donnent a voir, penser et projeter de 'Afrique. Lafropessimisme fait I'objet
de nombreuses critiques, par exemple de J-P. Chrétien (2011) qui s'interroge
sur la position du chercheur face 4 son objet d’étude et s’insurge contre tous les
«afro-racismes, angéliques ou diaboliques». S’il est prété a I'anthropologie de
ne pouvoir échapper a I'ethnocentrisme (Geertz, 1992), et plus généralement
aux sciences humaines et sociales, de ne pouvoir se défaire de la subjectivité
inhérente aux activités d’observation comme 2 celle de I'analyse’, les enquétes
macroéconomiques utilisent quant 2 elles des indicateurs qui ne reflétent pas
les hiérarchies socio-professionnelles en place. Plus largement, les publications
scientifiques tendent a «caser le monde entier dans leur analyse, de classer les

> Du point de vue de 'ethnopsychanalyste Georges Devereux, le chercheur anthropologue ou

sociologue n’observe jamais que des réactions a ses propres observations (cf. bibliographie).
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pays et de produire une taxonomie» (Arvanitis, 2011)°. Ainsi, non seulement
les réalités sociales, culturelles, économiques (etc.) de ces pays sont décrites de
maniére incomplete mais en plus avec des lentilles biaisées par des lectures eth-
nocentriques, idéalisantes ou accusatrices.

A ce stade, il convient donc de s’interroger sur les raisons de cette lecture
particuliere quadoptent les acteurs s'intéressant au contexte africain, en particu-
lier quand ils travaillent sur la question de la scolarisation des filles qui les con-
duit 2 alimenter «les moulins de poncifs afropessimistes» (Mazauric, 2012) en
soulignant les insuffisances plut6t que les réussites. En effet, les recherches dont
les résultats montrent le protagonisme des femmes, leurs forces d’influences,
leurs potentialités, leurs pouvoirs, leurs lieux d’autonomie, constituent une par-
tie minime des travaux d’expertise, les plus médiatisés. Or, une politique de
vulgarisation plus intense des travaux gravitant autour des initiatives, des unions,
pourrait non pas renverser mais rééquilibrer la balance.”

Discussion

La scolarisation des filles au service d'une idéologie développementaliste?

La revendication de scolariser davantage les filles n’est pas anodine face au
contexte historique d’une éducation coloniale ayant reproduit les inégalités sex-
uelles a 'ceuvre (Lange, 1998). Dans quelle mesure 'éducation des filles, par ses
nombreux soutiens gouvernementaux ou non gouvernementaux faisant d’elles
le fer de lance d’un «cercle vertueux», ne participe t-elle pas d’'une politique
d’instrumentalisation au service d’'une conception «ethno-» mais surtout «éco-

\

centrée» du développement? Ce questionnement invite & poser plusieurs hy-
pothéses.

La premicre hypothése suggere que le discours qui encourage la scolarisa-
tion féminine participe d’'un mouvement global vers une conception spécifique
(néo-libérale) du développement. Un concept de développement, principale-

¢ Le mouvement des échanges des apports scientifiques tendant de maniére permanente du Nord

vers le Sud est une difficulté majeure 2 la levée des ethnocentrismes dans la recherche. La proportion des
revues du Nord dans le classement AERES par rapport a celles du Sud, voire 'absence de revue du Sud
classée AERES renvoient les chercheurs du Sud a qui l'accés 2 la reconnaissance des pairs est refusé (2
moins qu'ils soient familiers a4 I'Europe), au discrédit voire a lillégitimité scientifique. Un atlas tracant
une géographie de la recherche (qui étudie qui et quoi? selon quelle classification? quels concepts? quelles
méthodes?) pourrait éclairer les rapports de pouvoir dans la recherche scientifique.

7 Les projets de micro crédit dont les femmes burkinab¢ productrices de beurre de Karité se sont
emparées en sont un exemple (Saussey, 2011). Dans quelle mesure, au regard du droit foncier coutumier,
ces femmes ne participent-elles pas & une révolution douce et pacifique des codes d’appropriation et
d’exploitation des terres, privilégiant historiquement les hommes? Quels types de savoirs (populaires,
techniques, institutionnalisés, exogénes etc.) acquitrent ces femmes? A quel point ces travailleuses, en
acquérant de nouveaux savoirs, transforment-elles I'ordre sexuel en vigueur?
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ment et communément employé (par les organes de la gouvernance mondiale,
NEPAD, FMI, BM, etc.) au sens économiciste, qui érige en modele et en final-
ité, la croissance économique et qui la rend synonyme de «progres». Davantage
que de la véracité de I'idée de «progres» faisant tendre les sociétés vers I'élévation
(Ie progres étant une «idée fausse», cf. Nietzsche, 1888), c’est son appréhen-
sion, sa conception particulie¢re et non consensuelle que font ces sociétés qui
est a discuter. En effet, il s'agit bien de I'universalisation d’une idée singuliere
du développement, qui est discutée a la fois par des économistes occidentaux
qui mettent I'accent sur les objectifs sociaux qui font défaut a cette approche du
progres (Coméliau, 2000) mais aussi par des sociologues africains, qui analysent
le maintien des populations locales dans la pauvreté, comme I'expression d’un
refus de développement a la maniére de 'Occident par intériorisation des com-
plexes coloniaux (Kabou, 1991).

Plus concreétement, prioriser les efforts sur I'économique pose des difficultés
dans tous les domaines, notamment celui de I'éducation aux Etats ainsi empé-
chés, par les principes de bonne gouvernance fixés par le Consensus de Wash-
ington qu'ils se doivent de respecter (libéralisation économique et financiere,
priorité a la défense, privatisation et décentralisation, domination du marché sur
I'Etat etc.), «d’investir dans un syst¢tme éducatif permettant de se libérer d’'un
passé contraignant et sclérosant» (Vieille-Grosjean, 1999).

Ce modele de développement est donc constitué d’'un volet économique
(des principes de bonne gouvernance aux ajustements structurels) et d’'un volet
politique, qui se manifeste par 'importation du modele de 'Etat-Nation laquelle
réalisée avec succes, permettait d’atteindre le degré de «société coloniale accom-
plie» (Gallisot, 1986) ; Or,dans des sociétés ol plusieurs nations cohabitent et
ott le droit coutumier définit le pouvoir et la hiérarchie selon d’autres principes,
cette structure peine & trouver une légitimité. Enfin, les théories du développe-
ment qui impulsent le mouvement de la marche vers le progres a I'échelle mon-
diale, s'inspirent d’une conception particuliére de la démographie: la maitrise a la
baisse de la natalité. Face a la croyance que «la prolificité des pauvres responsables
de leur misére» (Plan Mondial de la Population, ONU, Bucarest 1974) et a la
crainte de la surpopulation mondiale qui se mythifie en brandissant le spectre
des problémes alimentaires, des menaces pour 'environnement, de modification
de la pyramide des ages, le contrdle de la natalité apparait salvateur. Pourtant, les
travaux d’Alain Norvez montrent que la chute de la natalité entraine certes un
recul de la mortalité, mais également des conséquences qui métamorphosent la
société: la religion perd de son importance, I'individualisme et le travail salarié
féminin se développent, «la formation des couples et les comportements procréa-
teurs» se transforment (cf. Norvez, 1986). En effet, une fois la femme émanci-
pée, au service d’'un employeur, se met en place un comportement de rationalisa-
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tion de la procréation. Aussi, exercer une activité sans I'autorisation de I'époux,
disposer librement de son salaire, gérer les biens ont des incidences directes sur
le recul de I'age du mariage et 'augmentation du taux de divorce, et indirectes
sur les pratiques individualistes et de consommation. Ainsi, dans quelle mesure
la revendication de la scolarisation féminine et le discours sur le progres qui
'accompagne, servent également, consciemment ou non, les intéréts du libéral-
isme occidental, d’ailleurs en perte de vitesse depuis la crise économique et a la
recherche de nouveaux débouchés?

De la scolarisation des filles & la production d’un «<homo consumerus» en Afrique?

Cette analyse peut conduire a soulever une autre hypothese problématique:
si le développement tel qu'il est pensé actuellement aspire a la finalité du produc-
tivisme, de la croissance économique et d’une société de consommation (et son
exacerbation au niveau individuelle), la difficulté réside dans la nature de la force
utilisée pour faire adopter des attitudes de consommateur individualiste a des
sociétés collectivistes ot le partage est de mise et les familles nombreuses et élar-
gies. Cet intérét de la maitrise de la natalité est devenu un enjeu majeur puisque
la diminution des naissances s'accompagne aussi d’'une hausse de la consomma-
tion. La situation est en deux points paradoxale: d’abord par le fait que ce ne soit
pas la consommation qui soit érigée en menace sur la préservation de la nature
mais le spectre de la surpopulation. Second paradoxe, que les sociétés «nationales
marchandes» (pour emprunter les termes a Jaques Demorgon, 2000) choisissent
de privilégier les richesses économiques a leur propre reproduction.

Derriere la scolarisation des filles, ce serait donc le projet d’'une «famille
nucléaire» (exogame ou endogame, autoritaire, absolue, égalitaire ou inégalitaire,
cf. Todd, 1983) composée de deux parents, un ou deux enfants, plus rarement
trois qui serait visé. Le constat est simple: une famille avec un seul enfant est en-
cline a disposer davantage de ses ressources pour consommer qu’une famille avec
plusieurs enfants. Si la Chine (notamment) a permis de faire entrer I'Afrique
dans I’ére de la consommation de masse en rendant les bicyclettes, les téléviseurs,
les téléphones portables extrémement bon marché, les taux de natalité sont tou-
jours élevés dans la région Afrique: ils affichent 4,51 enfants par femme (Univer-
sité de Sherbrooke, 2009).® Pourtant 76% des femmes sont alphabétisées dans la
région contre 70% des femmes dans la région Océanie, qui elles n'ont que 2.36
enfants par femme.’ Si la scolarisation des filles n’apporte pas les effets attendus
en terme de natalité en Afrique, cest que ces politiques natalistes suscitent le

8 http://perspective.usherbrooke.ca/bilan/servlet/BilanEssai?’codetheme=18&codeStat=SP.DYN.
TFRT.IN&anneeStat1=2009&codetheme2=28&codeStat2=x

7 http://perspective.usherbrooke.ca/bilan/servlet/BilanEssai?codetheme=4&codeStat=SE.
ADT.1524.LT.FE.ZS&anneeStat1=2009&codetheme2=2&codeStar2=x
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«refus» (comme non adhésion) de la population, voire une résistance féminine
a Iégard de «'amélioration des conditions de vie» proposée par les programmes
des ONG et des OI'” en obérant les facons différentes entre Occident et Afrique
de concevoir la place de I'individu dans la société.

Le modele familial traditionnellement dominant en Afrique est la «famille
élargie» aux cousins, oncles et tantes, ascendants et descendants de plusieurs
générations et lignées (Lévi-Strauss, 1949). Lunion entre deux individus se dé-
finit d’abord comme une alliance entre deux familles et un enfant se positionne
non pas en tant que personne mais au regard de sa famille, ses amis, ses biens,
ses lieux, ses ancétres et sa descendance. En Afrique, 'héritage ne s'effectue pas
par la transmission de biens mais est représenté par les enfants eux-mémes:
«l’enfant n’est pas 'héritier mais 'héritage» (Vieille-Grosjean, 2010). La richesse
est représentée non pas par 'accumulation de biens et de richesses comme dans
nos sociétés «nationales marchandes», mais par I'existence d’une parenté mise
en valeur par les enfants. Plus on a d’enfants, plus on est «riche»'" aux yeux des
autres membres de la société. En d’autres termes, 'ascension sociale s'opere par
enfant, ce dernier permettant aux parents d’étre reconnus et valorisés, et sur-
tout la meére, qui voit essentiellement sa fécondité lui attribuer une valeur sociale.
Ainsi, la scolarisation des filles, présentée comme accélérateur de développe-
ment par l'effet qu'elles peuvent avoir sur I'efficacité des politiques publiques,
ne s'avere pas aussi porteuse d’espoir quand elle devient le medium par lequel la
société africaine se délite dans ses repéres.

Conclusion

Cette recherche s'est intéressée a 'enjeu de la scolarisation des filles a Dji-
bouti. La posture que nous avons adoptée pour analyser les données et pousser
la réflexion a cherché a dépasser la «théorie du complémentarisme» (Devereux,
1973) pour valoriser a la fois la complémentarité des savoirs disciplinaires en

' Tobservation & long terme sur le terrain permet de constater I'échec de certains projets

humanitaires. Bien qu'animés par des sentiments bienveillants, les promoteurs de tels projets oublient bien
souvent de sonder les besoins des bénéficiaires de programmes, ceux qui leur apparaissent, aux yeux de leur
culture et de leur mode de vie, comme des «victimes», créant par la méme la victime et le besoin d’étre
secouru ou «aidé». Que ce soit au Tchad & travers la construction d’un puits dans un village devant servir
A éviter aux femmes de long trajet pédestre dans le désert ou au Burkina Faso 4 travers la construction de
sanitaires dans un milieu scolaire, les programmes, a priori de développement, n’ont pas rencontré de succes.
Le puits est resté inutilisé, puisquil empéchait le seul moment de réunion et de discussion des femmes
échappant ainsi a la présence des hommes —il eut été mal vu de se rassembler autour de puits-. Les sanitaires
sont restés flambants neufs, aucune éducation  la santé n’ayant été effectuée en amont.

""" Le statut de l'enfant n'est pas uniquement symbolique: I'enfant conduit également & un
accroissement de la richesse réelle, 'enfant est au service des parents et prend part trés tot aux activités
professionnelles, notamment de I'exploitation agricole pour les garcons, des travaux domestiques (cuisine
etc.) pour les filles.
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sciences humaines et des approches méthodologiques. Ainsi, au-dela du dis-
cours général quelque peu pessimiste sur les difficultés rencontrées & améliorer
Pacces des filles a I'école, cette recherche sur les éleves de primaire de Djibouti
a voulu montré que les progres déja réalisés portaient en eux les ferments d’'une
affirmation sociale des femmes éduquées plus prometteuse que le simple role
d’accélérateur de politiques publiques que les experts leur prétent.

Cette responsabilité d’assurer le développement de leur pays qui pese sur
les épaules des jeunes filles en age d’étre scolarisées n'est d’ailleurs que rare-
ment questionnée lors des sommets gouvernementaux ou par les évaluations
internationales. O, si la scolarisation des filles sert les enjeux de développement
économique des pays, ou plus largement ceux des économies libérales a la recher-
che de nouveaux consommateurs, il convient aussi aux chercheurs comme aux
experts et aux politiques, de se préoccuper des conséquences dans la vie courante
a étre (ou avoir) une fille instruite. Quelle place la société africaine réserve-t-elle
aux femmes dont les parcours scolaires sont couronnés de succes? Quels risques
les femmes émancipées prennent-elles lorsqu’elles demeurent célibataires et/ou
sans enfant? Pour elles, le prix de leur scolarisation n'est-il pas socialement et
psychologiquement lourd a payer dans une société qui sacralise 'union et la
parenté, et ol la domination masculine continue de définir 'ordre social (Bour-
dieu, 1998)? Cest sans doute dans la prise en compte de ces questionnements
sociétaux qui alimentent les résistances individuelles que des réponses pourraient
étre trouvées a la faible efficacité des politiques en faveur du développement du
pays, comme par exemple celle des politiques natalistes que nous avons évoquées.

Pour répondre a ces questions, il faut dépasser les simples mesures statis-
tiques. La plus grande imperfection des enquétes quantitativistes réside dans
exclusion sommaire des personnes vivant dans l'oralité, demeurant en dehors
de Iécrit, dans leur langue ou seulement dans la nétre, et parfois méme résis-
tant aux schemes de pensée que la «culture du papier» tend a véhiculer dans ces
sociétés ot «’on porte le stylo aux lévres» (conférence d’Henri Vieille-Grosjean,
2006). Sans ignorer que certaines populations africaines avaient depuis long-
temps transcrit leur langue ('amharique en Ethiopie etc.), ni sans vouloir enfer-
mer notre analyse dans la dichotomie (tradition et modernité), le questionnaire
papier par sa passation au caractere impersonnel et furtif, en positionnant les
personnes au rang de «<sondés» ou «d’objets d’étude» et les fondant dans la multi-
tude, mais surtout en les renvoyant 2 la classification occidentale qui les a inventé
«illettrés» (Lahire, 1999) peut aussi étre vécu comme I'expression d’un mépris,
au moins d’une maladresse de considération de I'Autre, qui ignore les usages (de
présentation) en place et ainsi étre objet d’un conflit culturel. Ainsi, parce que
les indicateurs mesurables ne prennent pas en compte les populations qui dispo-
sent finalement le moins de capital culturel, social et économique, ils ne peuvent
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retranscrire qu'une partie de la réalité dont ils tentent d’établir le croquis. Cest
en ce sens que 'approche pluridisciplinaire et la méthodologie mixte peuvent
appréhender les représentations mais aussi les mouvements qui se forment des
individus et des collectifs inaudibles, et transcrire, par cette démarche assurant le
polycentrisme, ce qui ne s’entend pas, ce qui ne se dit pas, ce qui ne se voit pas
au travers de grandes enquétes mondiales.
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Annexes

Tableau des effectifs selon le genre dans chaque école

Garcons Filles Total
24 18 42
ECOLE C
57% 43% 100%
ECOLE B 24 18 42
57% 43% 100%
24 12 36
ECOLE D
67% 33% 100%
21 17 38
ECOLE A
55% 45% 100%
0 42 42
ECOLE G
0% 100% 100%
48 62 110
ECOLE H
44% 56% 100%
8 7 15
ECOLE F
53% 47% 100%
23 23 46
ECOLE E
50% 50% 100%
ECOLE F 24 24 48
50% 50% 100%
196 223 419
Total
o 47% 53% 100,0%
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Children, education and armed conflict: an analysis of the African reality
seen 15 years after the Machel Report
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RESUMEN: Si bien en los dltimos afios Africa Subsahariana ha registrado un notable descenso del nd-
mero de conflictos armados, un buen nimero de paises sigue padeciendo las consecuencias de la violencia
armada, especialmente algunos contextos como el de la Republica Democrdtica del Congo, la regién de
Darfur (oeste de Suddn) o Somalia, por citar algunos ejemplos. Tal y como desde el dmbito institucional
(Naciones Unidas u ONG) o el académico llevan sefialando desde hace varios afios, la principal victima de
la violencia suele ser la poblacién civil, principalmente los menores y las mujeres. El presente articulo tiene
como objetivo analizar el impacto que los conflictos armados africanos tienen en la infancia y en aspectos
tan importantes como su educacién. Este objeto de estudio cuenta en los tltimos afos con un importante
referente como fue la publicacién en el ano 1996 del denominado «Informe Machel». Quince afios después
de la aparicién de este documento, resulta de interés hacer un pequeno balance sobre algunos de los avances,
déficits y principales retos de la proteccién de los menores en conflictos armados.

Palabras clave: Conflicto armado, Menores, Educacién, Africa Subsahariana, Informe Machel.

AssTrACT: While sub-Saharan Africa in recent years has faced a marked decline in the number of
armed conflicts, a number of countries continue to suffer the consequences of organized violence, especially
some contexts such as the Democratic Republic of Congo, the Darfur region (western Sudan) and Somalia,
to name a few. As some institutions (UN or NGO) or lead scholars have highlighted for several years, the
main victim of violence is often civilians, mainly children and women. This article aims to analyze the im-
pact of armed conflicts in Africa have in childhood and in such important areas as education. This object
of study has in recent years an important reference as it has been the publication in 1996 of the so-called
“Machel Report”. Fifteen years after the appearance of this document is of interest to a do a brief balance of
some of the progress, gaps and main challenges of protecting children in armed conflict.

Key words: Armed conflict, Children, Education, sub-Saharan Africa, Machel Report
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«Education is the most powerful weapon you can use to change the world»

(Nelson Mandela)

«Los nifos son nuestra razén para eliminar los peores aspectos de los
conflictos armados y nuestra mejor esperanza de tener éxito en esta tarca»

(Informe Machel, 1996)

Segin diversos estudios, el 90% de las victimas de un conflicto armado
suelen corresponder a la poblacién civil, principalmente mujeres y menores'.
Esta realidad no siempre ha sido asi. Mientras que en la primera mitad del siglo
XX se estima que nueve de cada diez victimas mortales eran combatientes, el
cambio paulatino en la naturaleza de los conflictos armados, tal y como analiza-
remos sucintamente en el primer apartado, ha provocado la inversién absoluta
de esa cifra.

El presente articulo tiene como objetivo principal analizar el impacto de los
conflictos armados en los nifios y nifias menores de 18 afios. Esta realidad es im-
portante si se tiene en cuenta que, tal y como sefiala UNICEE mds de 1.000 mil-
lones de menores vivian en zonas de conflictos en el aho 2006, de los cuales 300
millones tenfan menos de cinco afios. Asimismo, mds de 18 millones de nifios y
nifias eran refugiados o personas internamente desplazadas, mientras que unos
300.000 habian sido reclutados por grupos armados y fuerzas gubernamentales’.
Una de las constataciones subrayadas insistentemente por documentos interna-
cionales es el hecho de que los conflictos armados violan de manera sistemdtica
y generalizada todos los derechos de la infancia, entre el que se encuentra el
«derecho a la educacién», o por recordar lo estipulado en el articulo séptimo de
la Declaracién de los Derechos del Nino de Naciones Unidas: «El nino tiene
derecho a recibir una educacidn (...) debe disfrutar plenamente de juegos y rec-
reaciones, los cuales deben estar orientados hacia los fines perseguidos por la
educacidn; la sociedad y las autoridades publicas se esforzardn por promover el
goce de este derecho».

Las tltimas dos décadas han supuesto una mejora de la conciencia global
sobre este problema. Un punto de inflexién al respecto ha sido, sin lugar a dudas,
la publicacién en 1996 del informe titulado «Repercusiones de los conflictos
armados sobre los nifios», encargado a la educadora mozambiquefa y defen-
sora internacional de la infancia, Graca Machel. El llamado Informe Machel
fue presentado ante la Asamblea General de Naciones Unidas y dio lugar en

! Este dato puede encontrarse en varios sitios, como por ejemplo en PEREZ DE ARMINO, 2001:
Diccionario de Accién Humanitaria y Cooperacién al Desarroollo, en: http://www.dicc.hegoa.chu.es/listar/
mostrar/39

> En Aministia Internacional: http://www.es.amnesty.org/temas/menores/infancia-y-derechos-
humanos/
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septiembre de 1997 a la «Oficina del Representante Especial del Secretario Gen-
eral para la cuestién de los menores y los conflictos armados». Desde entonces,
varios informes y documentos de andlisis han sucedido al realizado por Machel
y han motivado la adopcién de algunas medidas de cardcter internacional. El
articulo pretende analizar los avances, déficits y retos que se han logrado en el
conocimiento y normativizacién de este problema en los tltimos tres lustros,
partiendo especialmente desde una mirada africana. Esta perspectiva regional
tiene sentido no sélo por el afin de acotar el objeto de estudio, sino también
porque Africa Subsahariana es una de las regiones mds afectadas del mundo en
cuanto a menores en situaciéon de conflicto se refiere, y a la vez ha experimen-
tado grandes cambios en los tltimos anos, que van desde la reducciéon gradual
del nimero de conflictos armados hasta el mayor protagonismo adquirido por
la Unién Africana.

En cuanto a la estructura, el articulo comprende tres apartados principales
El primer apartado trata de establecer muy brevemente una panordmica gen-
eral de la conflictividad armada en Africa Subsahariana, sefialando la evolucién
experimentada en los dltimos anos, asi como las principales narrativas sobre las
posibles causas de estos conflictos. Un segundo apartado aborda los efectos de
la violencia armada sobre la poblacién civil y, en particular, sobre los menores
y sobre su proceso educativo. El tercer y dltimo apartado pretende hacer un
balance de los avances normativos que se han logrado en esta materia desde la
publicacién del Informe Machel, asi como de los principales déficits y retos que
quedan por delante.

Conflictos armados en Africa: hacia un analisis afro-realista

La visién tradicionalmente catastrofista sobre el presente y futuro de Afri-
ca Subsahariana (lo que se conoce como la visién «afro-pesimista») contrasta
en los dltimos afios con la emergencia de un discurso «esperanzador» e incluso
euférico sobre el devenir de esta regién (Mateos, 2012). Este «afro-optimismo»
se sustenta en una serie de cambios acaecidos durante la Gltima década, entre
los que se encuentran, entre otros, el crecimiento econdémico experimentado
por el conjunto de la regién, la celebracién de elecciones multipartidistas en la
mayoria de sus paises o bien el descenso considerable del nimero de conflictos
armados. Este tltimo dato no es trivial: mientras que en los noventa se contabi-
lizaban una treintena de contextos que sufrian algin tipo de violencia armada,
en la actualidad, los escenarios en los que se registra una actividad bélica no-
table son sélo tres: el este de la Republica Democritica del Congo, el oeste de
Suddn (la llamada regién de Darfur) y Somalia. Sin duda, otros paises como el
recién independizado Sudan del Sur, Nigeria (el norte, principalmente), Costa
de Marfil, Zimbabue o en los tltimos tiempos la region del Sahel (Mali o Niger)
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son lugares en los que existen tensiones latentes y episodios de violencia e inesta-
bilidad politica y militar en algunos momentos importantes. No obstante, en
términos comparativos, puede deducirse que se han producido grandes cambios
al respecto’.

Los ultimos anos han suscitado también mucho debate sobre las caracter-
isticas y causas ultimas de estos conflictos. En general, existe cierto consenso,
especialmente inducido por las visiones mds criticas, en que los conflictos africa-
nos son fenémenos muy complejos y con una fuerte dimensién transnacional,
es decir, que en el devenir de muchos de ellos, la influencia de las empresas (de
seguridad privada, de recursos naturales, etc.) o el papel de actores regionales
e internacionales es crucial para entender lo que acontece en el nivel local. Por
poner sélo un ejemplo, en el conflicto en el este de la Republica Democrética
del Congo, el ndmero de actores involucrados ha sido extraordinario: desde nu-
merosos paises de la region (especialmente Ruanda) hasta paises del 4mbito in-
ternacional (Francia o EEUU) o empresas del coltan y de otros minerales (véase
Prunier, 2009). Para el politélogo David Francis (2008), los conflictos africanos
deben entenderse no como fenémenos locales e intraestatales sino como «com-
plejos regionales de conflicto» con amplias ramificaciones transnacionales, o por
utilizar el concepto del britdnico Mark Dufhield (2004), como «guerras en red»
en las que los actores locales conforman «alianzas» con actores globales. Todos es-
tos matices son importantes para entender también el objeto de estudio que nos
ocupa. Lejos de ser una cuestién meramente local, el impacto de los conflictos
armados africanos en los menores tiene mucho que ver con el funcionamiento
del sistema internacional y con la necesidad de establecer reglas de juego claras a
los actores que, como en el caso de algunas empresas transnacionales, tienen una
implicacién directa en esta realidad.

Finalmente, un dltimo debate en torno a la violencia armada en Africa Sub-
sahariana es el de sus causas tltimas. Existen cuatro grandes narrativas que han
tratado de explicar el por qué de los conflictos armados africanos, a saber: i) el
discurso de la identidad; ii) el de los recursos econémicos; iii) el de la pobreza
y las desigualdades, y iv) el de los estados frégiles y fallidos. Cada una de estas
narrativas ha prevalecido en el imaginario colectivo en diferentes etapas, fruto

del contexto sociointernacional y de las visiones politicas dominantes (Mateos,
2011).

Ast, si a principios y mediados de los noventa el discurso identitario, con el
episodio de Ruanda como momento culminante, fue el que acaparé una mayor
credibilidad y seguimiento, el discurso de los recursos naturales o el del subdesar-
rollo trataron de enfrentar esta explicacién en los anos posteriores. En cambio,

3 Para mayor informacién puede consultarse el «Barémetro» trimestral, publicado por la Escola de

Cultura de Pau, en: www.escolapau.cat

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 73-84.
ISSN: 1698-7799

76



MENORES, EDUCACION Y CONFLICTO ARMADO: UN ANALISIS DESDE LA REALIDAD AFRICANA 15 ANOS...

tras los acontecimientos del 11 de septiembre de 2001, el debate sobre los esta-
dos fallidos ha devuelto a la escena a los factores de indole mds politica e institu-
cional. En general podemos ant1c1par una conclusiéon importante: ninguna de
estas narrativas pueden explicar por sf solas las causas de los conflictos en Africa.
Otorgar validez y credibilidad a cualquiera de estos discursos monocausales, sin
tener en cuenta un marco de andlisis mucho mds amplio, complejo y multidi-
mensional, nos llevan a un andlisis reduccionista y muy simple, tal y como ha
apuntado la literatura mds critica.

Sea como fuere, y volviendo al titulo de este epigrafe, en los dltimos afios
se ha producido un esperanzador descenso del nimero de conflictos armados.
Esta visién optimista debe ser matizada con un apunte «afro-realista»: muchos
de los contextos en los que hoy ya no existe una actividad bélica destacable
siguen siendo lugares en los que predomina la inestabilidad politica y militar, en
los que persiste un grado de violencia todavia notable o en los que la pobreza y
las desigualdades, en algunos casos, se han incluso incrementado. Por todo ello,
siguen siendo escenarios en los que los menores siguen viendo vulnerados sus
derechos fundamentales.

Efectos de la violencia armada sobre la poblacién civil: una mirada sobre los
menores y la educacién

Conflictos armados y menores

La poblacién civil es la principal victima de la violencia armada. El propio
«Informe Machel», asi como otros muchos documentos, atribuyen este hecho
al cambio en la naturaleza de los conflictos armados de posguerra fria. No cabe
duda de que, si bien durante la primera mitad del siglo XX la guerra era una
cuestién esencialmente entre ejércitos —afirmacién que requeriria, por otra
parte, muchos matices-, en las tltimas décadas, especialmente a partir de los
noventa, la poblacién civil se ha convertido en un objetivo principal a atacar
por parte de los combatientes. Las propias estrategias de guerra, la proliferacion
de grupos armados no estatales (ante la divisién mds o menos clara que ofrecian
las guerras en Somalia o Republica Democritica del Congo —antigua Zaire-
durante la guerra fria cabe contraponer la amalgama de grupos armados que
existen en ambos contextos de conflicto en la actualidad) y, espec1almente en
el caso de Africa Subsahariana, la utilizacién de armas ligeras* (entre un 60%
y un 90% de las victimas mortales de un conflicto armado son debidas a este
tipo de ramas) (Wille y Krause, 2005: 230), son algunos de los argumentos que
podrian explicar una tendencia que, insistimos, no es exclusiva del contexto

4

Por lo general el término suele atribuirse a revélveres, pistolas, subfusiles, escopetas, carabinas,
rifles, ametralladoras y granadas de mano.
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de posguerra fria pero si una tendencia que parece haberse acrecentado en las
tltimas décadas.

Por otra parte, cabe subrayar que cuando hablamos de «poblacién civil» nos
estamos refiriendo en la mayoria de los casos a mujeres y menores. El «Informe
Machel» (el «informe» a partir de ahora) ya enfatizaba este asunto, senalando que
en muchas guerras, los menores y los mds jévenes no son simples espectadores de
la violencia, sino objetivos principales:

«Los conflictos no sélo causan la muerte o lesiones de muchos nifios (...) muchos
otros crecen sin poder satisfacer sus necesidades materiales y emocionales, incluidas las
estructuras que dan significado a la vida social y cultural. La trama de la sociedad —sus
hogares, escuelas, sistemas de salud e instituciones religiosas- queda totalmente destruida»
(Naciones Unidas, 1996: 16)

En concreto, el informe senalaba algunas formas de las que los menores
suelen ser victimas en este tipo de escenarios:

«Algunos [menores] caen victimas de un ataque indiscriminado contra civiles; otros
mueren como parte de un genocidio calculado (...), otros nifos sufren los efectos de la
violencia sexual o las multiples privaciones propias de los conflictos armados, que los ex-
ponen al hambre o las enfermedades. Igualmente chocante resulta el hecho de que miles
de jévenes son explotados cinicamente como combatientes» (Naciones Unidas, 1996: 9)

En el afio 2005, como parte de un informe periédico realizado por el Secre-
tario General de las Naciones Unidas sobre los menores y los conflictos armados,
se sefalaron varias violaciones contra la infancia relacionadas con los conflic-
tos. El informe seleccioné seis «violaciones graves» que servirfan para documen-
tar el impacto de la violencia armada en los menores y realizar un seguimiento
sistemdtico sobre ellas: i) matar o mutilar a los nifios; ii) reclutar o utilizar a nifios
soldados; iii) atacar escuelas u hospitales; iv) violar y realizar otro tipo de vio-
lencia sexual grave; v) secuestrar a los nifos, y vi) denegar el acceso humanitario
(UNICEEF, 2009: 18). Ademds de estas seis violaciones graves, en los conflictos
armados suelen producirse otras violaciones contra los menores: la tortura y otras
formas de malos tratos, la detencién administrativa, el desplazamiento forzoso,
la explotacién sexual o el trabajo peligroso, son algunas de ellas. La interrupcién
e incluso desintegracién de los servicios bésicos y de las fuentes de proteccién
social o la destruccién de las estructuras comunitarias son también impactos
indirectos sobre los menores. Asimismo, cabe tener en cuenta las secuelas y el
impacto psicosocial de la violencia sobre esta poblacién una vez finalizadas ofi-
cialmente las hostilidades armadas. Una tendencia positiva en los tltimos anos
es la reduccién considerable de bajas infantiles debidas a las minas antiperson-
ales. La Convencidn sobre la prohibicién de minas antipersonales («Iratado de
Ottawa»), en vigor desde 1999, ha permitido reducir el impacto de las minas
sobre los menores, teniendo en cuenta que mds de una tercera parte de las bajas
mundiales debidas a la existencia de explosivos de guerra son ninos (/b7d.: 21).
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Son cada vez mds los organismos de derechos humanos que son capaces de
documentar la existencia de muchas de estas violaciones en contextos africanos.
En conflictos como los de Sierra Leona (finalizado en 2002), Uganda, Reptblica
Democritica del Congo o Sudén (tanto en la regién de Darfur como en el in-
dependizado Sur) el reclutamiento forzado de menores o su secuestro, asi como
abusos sexuales, han sido practicas habituales, denunciados frecuentemente por
Naciones Unidas o por organizaciones como Amnistia Internacional o Human
Rights Watch. En el caso de Sierra Leona, el Revolutionary United Front (RUF),
que luché durante los noventa contra los diferentes gobiernos sierraleoneses,
recurrié sistemdticamente al reclutamiento forzado de menores para el engroso
de sus filas. No sélo eso, segin la Comision para la Verdad y la Reconciliacién
(CVR) de Sierra Leona:

«Los menores fueron las principales victimas de las siguientes violaciones: recluta-
miento forzado, forzados a ser drogados, violaciones y asaltos sexuales. (...) los menores
fueron forzados a participar en la guerra como nifios soldado y obligados a cometer un
gran nimero de atrocidades.» (CVR, 2000)

Recientemente, el caso del norte de Uganda, en el que el grupo Lord’s Re-
sistance Army (LRA) sigue activo, se ha popularizado de forma extraordinaria.
La campana «Kony 2012», impulsada por la organizacién estadounidense Invis-
ible Children, ha tenido un gran eco internacional a raiz de un video en el que
denuncia la situacién de los menores secuestrados por el lider del LRA, Joseph
Kony’. En pocos dias, el video se convirtié en el mds visto de la historia de In-
ternet. Este hecho, como sucediera con el caso de Sierra Leona a finales de los
noventa, ha vuelto a poner en la agenda internacional el gran impacto de los con-
flictos armados africanos en los menores. Sin entrar a la polémica suscitada por
dicho video (la campana ha logrado sensibilizar a gran escala sobre este asunto,
pero insta al Gobierno estadounidense a intervenir militarmente para capturar
al lider del LRA), lo cierto es que en la totalidad de conflictos armados que han
acontecido y que todavia tienen lugar en paises africanos, el impacto sobre la
vida de los menores, a todos los niveles, es extraordinario.

En el caso de la violencia sexual contra los menores, de 2000 a 2007, los
informes del Secretario General senalaron 16 paises en los que este problema era
acuciante, de los cuales 11 eran africanos (Burundi, Chad, Costa de Marfil, Libe-
ria, Reptblica Centroafricana, Republica Democrética del Congo, Ruanda, Sier-
ra Leona, Somalia, Suddn y Uganda). El caso del este de Republica Democridtica
del Congo era, sin duda, el mds preocupante. Tanto Naciones Unidas como otras
organizaciones internacionales (especialmente impactantes son los informes del
International Rescue Committee, IRC), y de forma muy notable, organizaciones
locales, han documentado la existencia de miles de nifias y de mujeres que han
sido objeto de violaciones y de todo tipo de abusos.

> Para ver el contenido del video y de la campana: hetp://www.kony2012.com/
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Conflictos armados y educacion

El impacto de la violencia armada en la vida de los menores es generalizado.
Si tomamos los Objetivos de Desarrollo del Milenio como referencia, los peores
indicadores se registran en aquellos paises que precisamente estdn afectados por
un conflicto armado. Valga como dato: a escala mundial, mds de dos terceras
partes de los nifios y nifias menores de cinco afnos que sufren desnutricién viven
en paises en conflicto armado. Una tendencia similar la obtenemos al evaluar
el objetivo de lograr la ensefianza primaria universal en aquellos contextos en
conflicto. Segiin UNICEF (2009), dos de cada tres menores que en 2006 no
acudfan a la escuela se encontraban en paises en conflicto armado. La correl-
acién, por lo tanto, es muy estrecha.

Precisamente, el vinculo entre conflictos armados y educacion ha sido re-
ciente y densamente analizado por la UNESCO (2011) en su informe «The
hidden crisis: Armed conflict and education». La tesis de fondo de dicho docu-
mento es que «el impacto de los conflictos armados sobre la educacién ha sido
ampliamente ignorada». Esta «crisis oculta», como la califica el informe, es del
todo letal ya que agudiza la espiral de pobreza y socava el crecimiento y progreso
econémico de cualquier pais. Tal y como reconocieron los gobiernos en el de-
nominado «Marco de Accién de Dakar»® en el ano 2000, «los conflictos arma-
dos son una gran barrera para lograr el objetivo de educacién para todos». En
aquellos paises en conflicto, los niveles de mortalidad infantil son mds elevados
y los indices de alfabetizacién o de matriculacién en primaria y secundaria son
mucho menores.

El informe elaborado por la UNESCO identifica cuatro «fallos sistémicos»
en la actuacién internacional que se encuentran en el nicleo de esta crisis: 1) un
fallo de proteccion, ya que los gobiernos nacionales y la comunidad internacional
no estdn actuando para evitar la existencia de una «cultura de la impunidad» ante
los ataques a menores; ii) un fallo de provisién, ya que no se apoya lo suficiente-
mente a las familias que tratan de garantizar la educacién a sus hijos en entornos
adversos; iii) un fallo de recuperacion temprana y de reconstruccion, ya que los
contextos en situacion de post-conflicto suelen ser todavia mds ignorados a nivel
internacional, cuando seria necesaria una mayor intervencion, y iv) un fallo en
la construccion de paz, ya que la educacién debe ser el eje sobre el cual pivote la
construccion de paz y el futuro del pais en cuestién, hecho que suele ser también
obviado (2011: 14).

Dos apuntes para finalizar este apartado. El primero tiene que ver con la
realidad que padecen los menores refugiados o desplazados internos. El desplaza-
miento, sostiene la UNESCO (2011), expone a la poblacién a una negacién to-

¢ Puede accederse al documento completo en el siguiente enlace: http://unesdoc.unesco.org/

images/0012/001211/121147e.pdf
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davia mayor de la educacién. Segiin datos de Naciones Unidas, la matriculacién
en educacién primaria en los campos de refugiados no llega al 70% de la po-
blacién, mientras que en la secundaria es del 30%. Asimismo, el ratio alumno/
profesor es altisimo, siendo en muchos casos de 50 a 1. Segtn el informe, en al-
gunos campos de refugiados como los del norte de Kenia, que acoge a poblacién
esencialmente somali, los padres expresaron su preocupacién porque la falta de
oportunidades educativas llevara a los mds jovenes a ser reclutados por los gru-
pos armados. Del mismo modo, la asistencia a clase en zonas de desplazados en
Reptiblica Democrdtica del Congo, Reptblica Centroafricana o Chad era muy
baja. Un segundo y dltimo apunte tiene que ver con la correlacién inversa entre
educacién y conflicto y cémo en muchos de los casos (Ruanda en los noventa
podria ser un ejemplo de esta dindmica), la educacién puede incentivar y agudi-
zar las tensiones sociales y politicas, generando agravios o avivando prejuicios y
rencillas hacia determinados grupos étnicos o sociales.

Un balance sobre la proteccién de los menores en conflictos armados a modo
de conclusién

La atencién internacional hacia el impacto de los conflictos armados en
los menores se ha incrementado en los dltimos anos. Desde la aprobacién de la
llamada Convencién sobre los Derechos del Nifio en 19897, la Asamblea Gen-
eral de Naciones Unidas ha jugado un papel importante en la configuracién y
promocién del programa de proteccién de los derechos de los nifios afectados
por la guerra. En octubre de 1992, tras un debate especial sobre los menores y los
conflictos armados que se llevé a cabo en el Comité de los Derechos del Nifio, la
Asamblea General aprobé una resolucién en la que solicitaba al Secretario Gen-
eral que nombrara a un experto independiente para dirigir un estudio en torno a
las repercusiones de los conflictos armados sobre los menores®. Graga Machel fue
la persona escogida. Su informe, publicado en 1996, tendria un gran impacto
en el seno de Naciones Unidas, recibiendo un apoyo undnime y la intencién
declarada de muchos paises de adoptar medidas mucho mds contundentes en lo
relacionado con la proteccién de los menores en situacién de conflicto.

En el informe Machel de 1996 se destacé que «la repercusién de los conflic-
tos armados sobre los nifos debe ser preocupacién de todos y es responsabilidad

7 Puede accederse al documento completo en el siguiente enlace: http://www2.ohchr.org/spanish/

law/cre.htm

& Ademds, desde 1993, la Asamblea General incluye la cuestién de los ninos afectados por la guerra
como uno de los aspectos tratados en su resolucién general sobre los derechos del nifio, exhortando a los
Estados Miembros, entre otros, a poner fin a las violaciones de los derechos de los nifios en situaciones de
conflicto armado y a ratificar el Protocolo Facultativo de la Convencién sobre los Derechos del Nifo relativo
a la participacién de nifios en los conflictos armados. La Asamblea también ha instado a los Estados a que
ladopten medidas especiales para proteger a las nifias afectadas por la guerra en una resolucién dedicada a
a nifia.
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de todos». El informe, puede concluirse, senté las bases del programa orientado
a proteger a los nifos afectados por los conflictos armados. A lo largo de los ulti-
mos afios, la Oficina del Representante Especial para la cuestion de los ninos y los
conflictos armados, creada en 1997, ha encabezado una labor de colaboracién,
en la que han participado UNICEEF y otras agencias de Naciones Unidas, gobi-
ernos, organizaciones regionales y ONG, para elaborar un programa orientado
a proteger a los menores afectados por los conflictos armados y transformarlo en
medidas e iniciativas concretas. Asimismo, se han sucedido los informes evalu-
ando la situacién al respecto y elaborando algunas recomendaciones, siendo los
mds importantes el «Informe Machel 1996-2000», presentado en la Conferencia
Internacional sobre nifios afectados por la guerra en el afio 2000, en Canadd, asi
como los diferentes informes anuales presentados por el Representante Especial
sobre la materia. Segiin UNICEEF, uno de los aspectos mds positivos impulsados
por Naciones Unidas ha sido precisamente la mayor implicacién y coordinacién
entre representantes especiales, coordinadores residentes o de asuntos humani-
tarios y los representantes en los paises a la hora de promocionar la aplicacién de
los principios y normas relativos a la proteccién de los nifios.

El informe también influy$ en la adopcién en el afio 2000 de un Protocolo
Opcional a la Convencién de 1989, en el que se estipulaba la edad minima de
18 anos para considerar el reclutamiento forzado y de 15 afios para el recluta-
miento voluntario. Desde entonces, varias resoluciones han sido adoptadas por
el Consejo de Seguridad de Naciones Unidas. En concreto, la Resolucién 1612
insté al establecimiento de un mecanismo de monitoreo y de un Grupo de Tra-
bajo sobre los menores en conflictos armados que tiene como objetivo evaluar
las seis «violaciones graves» sobre menores en conflictos armados anteriormente
mencionadas’.

A nivel africano, varios son los mecanismos y herramientas para la protec-
cién de los menores en conflicto, siendo algunos de los mds importantes la Carta
Africana sobre Derechos de los Nifos adoptada en 1990 o, entre otros, los
llamados Principios y Buenas Pricticas de Ciudad del Cabo sobre reclutamiento
de menores para fuerzas armadas y sobre la desmovilizacién y reinsercién social
de menores soldado en Africa (1997)'". Varias instituciones han sido también
creadas bajo el paraguas de la nueva y refundada Unién Africana, caracteriza-
da por su voluntad declarada de ofrecer «soluciones africanas a los problemas
africanos» (Mateos, 2009). En este sentido, cabe destacar el Comité Africano
de Expertos sobre Derechos y Bienestar de los Menores. Del mismo modo, los

?  Para mayor informacién, véase: http://www.un.org/children/conflict/spanish/securitycouncilwg.html

1 Puede accederse al documento completo en el siguiente enlace: heep://www1.umn.edu/humanrts/
africa/afchild.htm

""" Puede accederse al documento completo en el siguiente enlace: http://www.unicef.org/emerg/

files/Cape_Town_Principles(1).pdf
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diferentes organismos subregionales, como el ECOWAS (Africa occidental), el
IGAD (Cuerno de Africa), el SADC (Africa Austral), o bien las organizaciones
de la sociedad civil, han incorporado a sus précticas y debates lo referente a la
proteccién de los menores en conflictos armados.

Muchos de estos mecanismos han sido implementados en varios conflictos
africanos y en situaciones de post-conflicto. En paises como Uganda, Suddn del
Sur o RD Congo, las autoridades han permitido la existencia de relatores que
han tratado de identificar y denunciar los perpetradores de abusos y violaciones
de los derechos de los menores y, en algunos casos, preparar el terreno para la
reintegracién de menores soldados (CCR, 2007). De todos modos, y a modo de
balance final, los resultados, segin numerosas organizaciones, han sido mds bien
escasos. No cabe duda que el Informe Machel ha supuesto un punto de inflexién
en el tratamiento de este asunto, lo que ha posibilitado el surgimiento de iniciati-
vas y mecanismos destinados a mejorar la proteccion de los menores en situacion
de conflicto. De todos modos, y tal como insté en 2010 el Llamamiento de
Ginebra sobre Proteccién de Menores en Situaciones de Conflicto'?, sigue sien-
do necesaria una mayor voluntad politica y una mayor capacidad de actuacién
institucional para hacer cumplir el marco normativo que se ha ido gestando en
los dltimos afios e incluso para mejorarlo substancialmente. Para algunas voces,
si bien el Informe Machel posibilité la introduccién de este grave problema en la
agenda internacional, los tltimos afos denotan una cierta desaceleracién de un
asunto que deberia ser totalmente prioritario (Chattam House, 2011).
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LLA EDUCACION COMO ALTERNATIVA A LA VIOLENCIA: MENORES SOLDADO EN
SiERRA LEONA

Education as alternative to violence: child soldiers in Sierra Leone
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ReSUMEN: La educacidn juega un papel clave en el proceso de rehabilitacién y reinsercién de los
menores soldado. Ayuddndoles, ademds, a superar la mayoria de los efectos psicolégicos y morales que la
guerra causa en ellos. Los nifios y nifias ven en ella su puerta hacia una vida distinta fuera de la violencia y el
sufrimiento al que han sido sometidos durante los anos vividos con los grupos armados. El deseo de cambiar
de vida hace que los menores se esfuercen en esta actividad volcando empefio y ganas lo que les permite so-
bresalir sobre el resto de sus compafieros. La interrupcién del proceso educativo genera grandes frustraciones
en los ex menores soldado, por lo que se requiere que los programas de reintegracién y reinsercién inviertan
tiempo y medios para garantizar que estos menores tengan asegurada su formacién hasta que esta concluya.

Palabras Claves: Educacién, Menores soldado, Reinsercién, Esfuerzo, Violencia.

AssTrACT: Education plays a key role in the process of rehabilitation and reintegracion of child sol-
diers and helps them to overcome the psysologial and moral impact of the war. Children see education as
their gateway to a different life away from the violence and suffering they experienced during the years lived
with the armed grups. The desire to change life makes children strive in this activity devouting great effort to
stand out above the rest of their classmates. The disruption of the educational process generates great frustra-
tion for former child soldiers. Therefore, all reintegration and rehabilitation programs must invest time and
resources to ensure that these children have secured their training until the end.

Key words: Education, Child soldier, Reinsertion, Effort, Violence.
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Alhajie

Hace un ano, Alhajie termind sus estudios de enfermeria en Londres, donde
aterrizé en 2005. No le ha sido fécil llegar hasta aqui. Fue secuestrado cuando
apenas tenfa diez afios en el poblado en vivia junto a su familia. Cuenta que ese
dia volvia de la selva de recoger lefa con unos amigos cuando oyeron mucho
ruido. Al entrar en la aldea vieron fuego y gente corriendo y un grupo armado
con AK-47 los rodeé y les hizo prisioneros. No recuerda mucho mds de lo que
pas6 aquel dia, el humo y la confusién no le permitian ver claramente.

Cuando todo se calmd, los secuestradores les hicieron ponerse en marcha.
Caminaron durante horas hasta llegar a un gran rio. Tenian que hacer turnos
para cruzar con las barcas. En un momento de descuido, él y algunos compare-
ros intentaron escaparse y cruzar el rio a nado, pero los descubrieron y a base de
tiros, los rebeldes del RUF' que los habian capturado, los hicieron regresar hasta
la orilla. En el tiroteo murieron varias personas, él se salvé y nunca mds intent6
escaparse.

Fue conducido a uno de los campamentos que los guerrilleros tenfan en la
zona de Okra Hills* donde fue entregado a un comandante el que trabajé como
esclavo. Durante meses tuvo que buscar lefa y agua para su jefe, ademds de
limpiar y lavarle la ropa. Por la noche, tenia que dormir, junto a otros chavales,
alrededor de la tienda de su amo para protegerle con su cuerpo en caso de que
se produjera un ataque. Los dias en que los rebeldes salfan a luchar o en busca
de provisiones, a ¢l le tocaba cargar sobre su cabeza municiones para los com-
batientes.

Tras varios meses, fue enviado a un campo de entrenamiento donde recibi6
instruccién militar. Aprendié a utilizar armas y técnicas de guerrilla y super-
vivencia. Al finalizar recibié un Ak-47 y su primera misién: regresar a su pueblo
y matar a un miembro de su familia, preferentemente a su padre.

Luché durante afios. Lo pasé mal en un ataque a Kenema® porque las tro-
pas de pacificacién del ECOWAS* que defendian la ciudad repelieron el ataque
y empezaron a perseguirlos. Su grupo tuvo que dispersarse. Un perseguidor vio
por donde huia y lo siguié. Alhajie se escondié entre unos matorrales. El nige-
riano pasé cerca de él pero no lo descubrid, o eso le pareci6 a él. Tras un par de

' RUF son las siglas en inglés del Frente Unido Revolucionario, grupo guerrillero liderado por Foday

Sankoh y apoyado y financiado por Charles Taylor. Fue el médximo responsable de la guerra de Sierra Leona
(1991-2002).

* Montafas cercanas a la capital de Sierra Leona, Freetown.
Capital de la provincia del este.

4 Tropas enviadas por los paises de la Comunidad de Estados de Africa Occidental (CEDEAO) para
pacificar el conflicto sierraleonés. Lideradas por Nigeria fueron parte importante en el conflicto y estin
acusadas de cometer violaciones de Derechos humanos.

3
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horas oculto en silencio, cuando pensaba que el peligro habia pasado, sali6 de su
escondite y vio que el nigeriano le estaba esperando. Pero Alhajie fue mds rdpido
y disparé antes matando al enemigo. Luego le quité el uniforme militar y se lo
puso para asi pasar inadvertido. Vestido de esa forma llegd a su campamento. Su
jefe, al verle con el uniforme de un teniente, le ascendié a ese grado para recom-
pensarle por su valor.

Alhajie lleg6 al centro de rehabilitacién de menores soldado de St. Michael
que yo dirigfa en Laka’, a las afueras de Freetown, en noviembre de 1999. Una
vez pasado el periodo de adaptacién, mostré su intencién de volver a la escuela.
Hizo los cursos de adaptacién que UNICEF habia puesto en marcha para ayudar
a los jévenes afectados por la guerra a recuperar los afios perdidos. No se encontrd
a su familia por lo que pasé a un piso tutelado, en un barrio de Freetown, donde
convivia con otros chicos que procedian de una experiencia similar a la suya.

Un dia que iba al colegio, uno de los vecinos le llamé y le preguntd si se
acordaba de él. Ante la negativa de Alhajie le recordé cémo un dia, su grupo
habian llegado a la casa dénde él y su familia vivian, justo cuando su mujer
acaba de cocinar las tltimas provisiones que les quedaban. Los menores soldado
se burlaron del arroz sin apenas salsa que se iban a comer y lo tirdndolo al suelo
lo pisotearon. Luego continuaron su camino riendo.

A Alhajie le invadié miedo, al creer que el hombre se iba a vengar, sin
embargo, éste le dijo que le perdonaba porque sabifa que aquella accién no fue
culpa suya sino de los que le mandaban. Desde aquel momento surgi6é una gran
amistad entre el ex menor soldado y su antigua victima, ahora vecino.

Cuando Alhajie termind la escuela secundaria y aprobé las pruebas de ac-
ceso a la universidad, dijo que no querfa quedarse en Sierra Leona y solicité su
ingreso en una universidad inglesa. Fue aceptado y, tras mucho pelearse con el
consulado britdnico, consiguié el visado para ir a estudiar a Londres.

Dice que quiere volver para trabajar en Sierra Leona, pero yo le animo a
que busque trabajo en Reino Unido porque en su pais no hay trabajo para nadie.
Hace afios, cuando estaba lleno de ONG habia mds posibilidades, pero ahora
que la mayoria de ellas se han ido, no hay muchas oportunidades. No sé qué
pasard. Una vez mds tiene que decidir qué quiere hacer con su futuro. Yo solo
puedo acompanarle.

> St. Michael Child Protection Center, en Laka, aldea de la Peninsula de Freetown.
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Menores soldado

a. Definicién: Segin los Principios de Paris®: «un menor asociado a una
fuerza armada o grupo armado es cualquier persona menor de 18 anos de edad
que es, o que haya sido reclutada o utilizada por una fuerza armada o grupo
armado en cualquier capacidad, incluyendo, pero no limiténdolo, a menores,
nifios y nifnas, que se utilicen como combatientes, cocineros, porteadores, espias
o con fines sexuales. No se refiere solamente a menores que estén tomando o
hayan tomado parte directa en las hostilidades»’.

De esta definicién concluimos que los menores soldado no se reducen a los
combatientes, sino que también incluye a todos aquellos menores de 18 anos
reclutados o utilizados por las fuerzas armadas (ejércitos nacionales) o los grupos
armados para otras funciones que normalmente son calificadas de auxiliares.

El limite de edad se basa en que el articulo 1 de la Convencién sobre los
Derechos del Nifio®, documento que establece que los menores de 18 anos requi-
eren especial proteccién debido a su inmadurez fisica y mental.

El Protocolo facultativo de la Convencién sobre los Derechos del Nino
relativo a la Participacién en Conflictos armados’, que entré en vigor en febrero
de 2002, prohibe, especificamente en sus articulos 1y 2, el uso de menores de 18
afios en conflictos armados. Sin embargo, el articulo 3.3 de este Protocolo per-
mite el reclutamiento por las fuerzas armadas de los paises firmantes de jévenes
de 16 y 17 afios siempre y cuando el reclutamiento sea totalmente voluntario y
estos menotres no participen en acciones bélicas.

Esta excepcion se introdujo porque hay paises como Canadd, Francia, Ale-
mania, Reino Unido y los Estados Unidos que reclutan menores de 18 afios en
sus ejércitos.

El tema de la mayoria de edad es un problema recurrente. Algunos juris-
tas africanos, por ejemplo, defienden que en ese continente a los 16 afios una
persona es absolutamente adulta y capaz de asumir. Esta es una discusién que

¢ Los Compromisos de Paris y los Principios y Directrices sobre nifios y nifias vinculados a

fuerzas armadas y grupos armados son una importante iniciativa politica de los 78 Estados firmantes que
proporciona orientaciones para el desarme, la desmovilizacién y la reintegracién de todas las categorfas de
menores vinculados a grupos armados. Fueron adoptados durante una reunién celebrada en Paris los dfas 5
y 6 de febrero de 2007.

7 UNICEE, Paris Principles and guidelines on children associated with armed forces or armed groups,
February 2007. Articulo 2.1: www.un.org/children/conflict/_documents/parisprinciples/ParisPrinciples_
EN.pdf [Consultado el 03.06.12].

8 UNICEE Convencién sobre los Derechos del Nino: www.unicef.es/derechos/docs/ CDN_06.pdf
[Consultado el 03.06.12].

> UNICEE Protocolo Facultativo de la Convencién sobre los Derechos del Nifo relativo a la
Participacién en Conflictos Armados: http://dhpedia.wikispaces.com/Protocolo+facultativo+de+la+Conve
nci%C3%B3n+sobre+los+Derechos+del+Ni%C3%B1o+relativo+a+la+participaci%C3%B3n+de+ni%C3
%3B1os+en+los+conflictos+armados [Consultado el 03.06.12].

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 85-99.
ISSN: 1698-7799

88



LA EDUCACION COMO ALTERNATIVA A LA VIOLENCIA: MENORES SOLDADO EN SIERRA LEONA

queda resuelta apelando a la Carta Africana sobre los Derechos y el Bienestar del
Nino'. Se trata del Gnico tratado regional del mundo que aborda la cuestién de
los menores soldado. Fue adoptado por la Organizacién de la Unidad Africana
(ahora la Unién Africana) y entré en vigor en noviembre de 1999. Define al nino
como toda persona menor de 18 afios de edad sin excepcién. Asimismo, sefiala
que: «Los Estados Partes en la presente Carta tomardn todas las medidas necesar-
ias para garantizar que ninglin nifio participe directamente en las hostilidades y
se abstendrdn, en particular, de reclutar ninos» (articulo 22.2).

A nivel internacional existe un gran debate sobre si estos menores deben
ser considerados responsables de los actos cometidos durante el tiempo pasado
con los grupos armados. Un primer posicionamiento fue el del articulo 7 del
Estatuto del Tribunal Especial para Sierra Leona'' (SCSL) que permite juzgar a
los mayores de 15 anos.

La opcién tomada por el Estatuto del SCSL constituye un precedente que
admite que pueden darse situaciones en las que los menores soldado estuvieran
claramente en control de sus acciones, que no fueran coaccionados, drogados
o forzados a cometer las atrocidades. En esos casos, el no juzgar a los menores
puede suponer, segun la opinién de algunos expertos en Derecho internacional,
una denegacién de justicia a las victimas. Esta es la doctrina que ha asumido el
Tribunal Penal Internacional.

Yo, personalmente, me inclino por medidas extrajudiciales que ayuden al
menor a reconocet su culpa y pedir perdén sin que esto conlleve penas judiciales.
Todo ello dentro de un programa holistico que facilite la rehabilitacién y reinte-
gracién de los ex menores soldado.

Esta es también a posicién de Child Soldiers International': los menores de-
ben ser tratados como victimas, incluso aquellas que hayan cometido abusos de
derechos humanos. Los criminales son los adultos que han forzado o reclutado a
esos menores. Por tanto, la accién penal debe dirigirse contra los adultos.

b. ;Quién utiliza menores soldado?: La mayoria de los menores que se
usan como soldados se encuentran en grupos armados no gubernamentales
por lo que es mds dificil erradicar su utilizacién que si estuvieran en ejércitos
nacionales.

Estos grupos (guerrillas, rebeldes, grupos de oposicién, minorias étnicas o
religiosas, fracciones, clanes...) no se someten a las leyes internacionales en la

12 AU, African Charter on the rights and welfare of the Child: http://www.africa-union.org/official_
documents/Treaties_%20Conventions_%20Protocols/a.%20C.%200N%20THE%20RIGHT %20
AND%20WELF%200F%20CHILD.pdf [Consultado el 03.06.12].

1" SLSC, Statute of the Special Court for Sierra Leone: http://www.sc-sl.org/LinkClick.aspx?filetick
et=uClnd1MJeEw%3d&tabid=176 [Consultado el 03.06.12].

'2 Ver: http://www.child-soldiers.org/home [Consultado el 03.06.12].
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misma medida que lo hacen los gobiernos. Sin embargo, en los tltimos afos se
han dado grandes pasos al permitir que las personas que reclutan menores puedan
ser llevadas ante el Tribunal Penal Internacional (TPI), establecido en La Haya
en 1998. En el articulo 8.2.b.xxvi del TPI" se define el reclutar o alistar a ninos
menores de 15 afos en las fuerzas armadas nacionales o utilizarlos para participar
activamente en las hostilidades como un crimen de guerra. La primera sentencia
de la historia de este Tribunal fue la condena, en marzo de 2012, al sefior de la
guerra de la Republica Democritica del Congo, Thomas Lubanga, por el recluta-
miento de ninos y nifas para ser utilizados como soldados.

El Tribunal Especial para Sierra Leona, también, ha dictado algunas con-
denas en las que se penaliza el reclutamiento y uso de menores de 15 anos en
hostilidades. Entre ellos la del ex presidente de Liberia Charles Taylor.

La persecucion internacional de las personas que reclutan menores para ser
utilizados como soldados puede servir como medida disuasoria para los gru-
pos armados no gubernamentales. Algunos de ellos buscan el reconocimiento y
apoyo internacional y la publicidad negativa que puede traerles el uso de nifios y
nifas en sus filas puede afectar ese objetivo.

c. ;Por qué se unen los menores a los grupos armados?: En la mayoria
de los casos, los nifnos y las nifias son reclutados forzosamente por esos grupos,
llegando al secuestro. Pero también hay un gran nimero de menores que se
alistan «voluntariamente». Sin embargo, distintos estudios realizados sobre el
tema muestran que son muchos los factores que influyen en esta decisién, pero
que en realidad, esos jovenes pricticamente no tienen otra alternativa que unirse
a los grupos armados. La guerra es una de las causas principales, pero igualmente
entran en juego razones econdmicas, sociales, comunitarias y familiares. Todo
esto se hace mucho mds patente si el alistamiento es la tinica forma que tienen los
menores para sobrevivir. También hay nifios y nifias que manifiestan, entre las
razones que les impulsaron a unirse a un determinado grupo armado, el deseo de
vengar el asesinato de algtin familiar u otra forma de violencia sufrida por ellos o
por su familia debido a la guerra.

La pobreza o la falta de acceso a la educacién o de oportunidades de trabajo
también son factores que pueden forzar la opcién del menor. Los expertos tam-
bién hablan de que junto a todos estos elementos pueden darse otros como el
deseo del joven de conseguir poder, estatus o reconocimiento social. La presion
de la familia o de los amigos para que el menor se aliste por razones ideoldgicas
o politicas o para honrar la tradicién familiar, pueden ser, también, factores in-
fluyentes.

3 TPI, Estatuto de la Corte Penal Internacional: www.derechos.net/doc/tpi.html [Consultado el

03.06.12].
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En el caso de las ninas que se unen de forma «voluntaria» a los grupos arma-
dos, se han detectado motivos como el querer huir de la servidumbre doméstica,
de matrimonios forzados o de la violencia domestica, la explotacién y los abusos
sexuales.

d. Las nifias soldado: Suele ser dificil imaginar a las nifias como soldados.
Sin embargo son muchas las que realizan las mismas funciones y tareas que los
nifios dentro de los distintos grupos armados. Es verdad que en la mayoria de los
casos son utilizadas con propésitos sexuales pero también son activas en todas las
funciones militares: batallas, colocacién de explosivos, transporte de materiales,
espias... A pesar de ello, las ninas siguen siendo invisibles. Pocas veces, al hablar
de menores soldado se las tiene en cuenta. Por eso los procesos de Desmovi-
lizacién, Desarme, Rehabilitacién y Reintegracién (DDRR) suelen ignorarlas.

e. ;Por qué se utiliza a los menores como soldados en las guerras?:
Podemos resumir las principales razones en los siguientes puntos:

* La facilidad con la que se les adoctrina a la cultura de la violencia.
* Su escasa comprension del peligro.

* Su capacidad de autocontrol todavia en desarrollo, por eso pueden
cometer mayores barbaridades.

* Son mds obedientes que los adultos, no cuestionan las 6rdenes, y mds
ficiles de manipular.

* Es mds dificil para las fuerzas de combate profesionalizadas disparar
contra nifos y nifas.

Los efectos de la guerra en los menores soldado

a. Introduccién: Como bien sefalan Blom y Pereda'’, el impacto de los
conflictos armados sobre la salud mental de los ninos y nifias ha sido muy poco
estudiado. Esto se debe, en parte, a la dificultad de realizar estudios controlados
en medio al caos de un conflicto bélico. Los menores soldado, por su parte,
forman un subgrupo dentro del conjunto de menores que han vivido la guerra.
Todos presencian la violencia padecen los efectos de ella, pero los soldados viven
toda una serie de experiencias muy distintas a las del resto de los menores.

b. Efectos psicolégicos: Los menores soldado perciben la violencia como
forma normal de la vida. La mayoria de ellos son forzados, gradualmente, en ella.
Durante el tiempo que permanecen con los grupos armados, tienen que luchar y
pelear para conseguir cualquier cosa que necesiten: comida, vestido o lugar para
dormir. Cualquier disputa, por pequefa que sea, se resuelve con una pelea.

4 F Blom y N. Pereda. Nitios y ninas soldado: consecuencias psicoldgicas e intervencién. Anuario de

psicologfa vol. 40, n°. 3(2009), 329-344.
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Al entrar en la dindmica del grupo armado, los ninos y ninas pierden to-
dos sus puntos de referencia y modelos de comportamiento: la familia, la aldea,
la autoridad tradicional, su universo de creencias, la escuela, los juegos. En el
proceso de reclutamiento y manipulacién se produce la alienacién del menor
de su entorno. Muchos de ellos también son testigos de, o causan, la muerte
de algtin familiar o persona cercana. El menor se queda completamente solo y
desubicado, sin ninguno de los modelos y pautas de comportamiento de la so-
ciedad tradicional. Por tanto, tiene que buscar una nueva familia y crear nuevos
lazos de afecto que se basan en agradar al jefe y obedecerle de manera ciega. Esto,
también, le incita al uso continuo de la violencia.

Una vez que los menores abandonan el grupo armado se ven desprotegidos
ante un nuevo mundo con valores totalmente contrarios a los que han vivido du-
rante el tiempo que han estado en él. De nuevo se desmorona su universo y, conse-
cuentemente, la mayorfa de ellos: Se cierran en si mismos cansados de reconstruir
familias y afectos, utilizan la violencia como medio de expresién y para cubrir sus
necesidades bdsicas, exageran las muestras de carifio a niveles incontrolables que
también rozan la violencia y viven un desbordamiento afectivo y una hiperactivi-
dad. Necesitan reasegurar continuamente que la otra persona les quiere.

Se ven asediados por sentimeintos de miedo y ansiedad. El arma que du-
rante anos les acompafaba les hacia sentirse poderosos y protegidos pero una vez
desarmados tienen miedo de todo y a todos, se ven desprotegidos, o con miedo
a ser reconocidos por sus victimas y, en ese caso, a la venganza.

Todo esto genera en los menores ex soldado gran ansiedad que se puede
traducir en:

* Continuos flashbacks que los hunde en la tristeza, en llantos sin sen-
tido, en silencios profundos o en una verborrea inconexa que expresa rabia
y resentimiento, como si hablasen a sus antiguos jefes y les echasen la culpa
de todos sus males.

* Deseos de venganza, por todo lo que han sufrido, de la gente que les
hizo mal.

* Sensacion de que todo el mundo les mira mal, que todos les odian,
lo que se puede traducir en continuas peleas o amenazas a compaferos y
cuidadores.

* Momentos de regresién, como si volviesen al instante en que fueron
secuestrados o se vieron obligados a alistarse en el grupo armado: jugando
a los juegos que jugaban en aquel momento o comportdndose como nifios
o nifias de corta edad. Esto también puede producir que: incluso nifios
muy mayores se orinen en la cama, se chupen el dedo, hablen como nifios
pequenos...
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* Pesadillas o periodos de insomnios.

* Otro sintoma frecuente, muy ligado a la cultura africana, son las

posesiones de espiritus®.

Es posible que todo esto pueda encuadrarse en lo que muchos autores cali-
fican como trastorno por estrés postraumatico.

c. Efectos morales o de convivencia: Estos menores tienden a sustituir la
seguridad que anteriormente les proporcionaban las armas por el poseer: una
pastilla de jabén o una camiseta se puede convertir en el mayor tesoro y su robo
o pérdida puede llevarles a matar.

El haber vivido durante afios en un contexto en el que impera el uso de la
violencia hace que a estos menores les cueste mucho el establecer vinculos de
confianza con otras personas, lo que debilita su integracién social. Ademds, ese
mundo en el que han vivido -autoritario y plagado de refuerzos negativos-, no es
el ideal para ensefar al menor a expresar sus emociones, vivencias o sentimien-
tos. Por otra parte, ese ambiente no propicia el autocontrol y la regulacién de
impulsos agresivos y conductas violentas, sino que, por el contrario, los propicia.

Estos menores, también, han sido privados de una parte importante de la
educacién y actividades propias de su edad, lo cual se puede traducir en: Despre-
cio a la autoridad, querer vivir sin normas ni leyes y no conocer los limites del
comportamiento social.

Los nifios y nifias soldado desarrollan un agudo sentido de la justicia, muy
centrado en ellos mismo. Es decir, ellos se constituyen en el centro y las cosas
positivas que les acontecen se consideran justas y las negativas injustas. De ahi
que manifiesten un poder reivindicativo muy fuerte. Estos menores son super-
vivientes, han mirado a la muerte a los ojos y han salido vivos, por lo que no
suelen mostrar temor a la hora de reivindicar lo que consideran justo para ellos.

A todo esto hay que anadir:

> En St. Michael hemos presenciado muchas veces este fenémeno en el que un nifio empieza a

comportarse de forma extrafia: ojos en blanco, palabras inconexas, hablar solo, convulsiones, correr
a toda velocidad sin sentido, auto herirse, cantar canciones de la sociedad secreta de su tribu... Para la
cultura tradicional se trata de la posesién de un espiritu.. Normalmente, el espiritu era descrito como una
mujer blanca muy guapa. En algunas ocasiones describfan a Mammy wata, una especie de sirena parte de
la mitologia local. Otras veces, en ese estado de posesién relataban escenas de batallas en las que habian
participado, como si las estuvieran viviendo en ese momento, especialmente ocasiones en las que pasaron
mucho miedo o sus vidas corrieron peligro. Era normal que tres o cuatro personas tuvieran que sentarse
encima del menor poseido para sujetarlo. Finalmente, exhausto, sudado, llorando y con el cuerpo totalmente
magullado y dolorido solfan salir del trance no recordando, en la mayorfa de los casos, nada de lo sucedido
solo que habfa un espiritu querfa matarlo o que le llama para que se fuera al agua —el mar junto al que estaba
el centro de St. Michael- con ella. Alguna vez hubo que sacar a alguno del mar donde ya se habia metido
respondiendo a la llamada de Mammy wata.
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* El haber sido separados violentamente de sus familias y su entorno
natural hace que vean a sus familias y amigos con recelo, a pesar de mani-
festar el deseo de reunirse con ellos. Piensan que siempre serdn visto como
unos asesinos. El sentimiento de culpa nunca los abandona.

* El no haberse enriquecido con la guerra como se les habia prometido
y el haber perdido la posibilidad de ir a la escuela o de aprender un oficio
genera en ellos una gran frustracién y la sensacién de haber malgastado su
tiempo.

* El no haber tenido una evolucién psicolégica y fisica normal, al
haberles sido robada su infancia.

d. Adiccién a las drogas: Los menores permanecen son obligados a con-
sumir grandes cantidades de drogas y alcohol que puede provocar en ellos adic-
ciones y otro tipo de patologias asociadas a este consumo. El uso de alcohol,
cocaina, heroina, marihuana, anfetaminas y estimulantes suelen utilizarse para
desensibilizar a los menores respecto a la violencia y potenciar su uso.

En St. Michael observamos que muchos menores asociaban el consumo de
drogas al momento de entrar en combate, por lo que una vez que se sentian se-
guros y tranquilos en el centro no sentian la necesidad de consumir. En cambio,
en el caso de menores que habian estado mucho tiempo con los grupos armados
y tenfan mds de 16 afos, si se detectaron bastantes casos de adiccién. Estos, al
ser considerados adultos dentro de los grupos a los que pertenecian eran, muchas
veces, encargados de suministrar las drogas y el alcohol a sus companeros y con-
sumian este tipo de sustancia de forma mds habitual.

e. Efectos fisicos: A todas estas carencias afectivas y traumas que presentan
los nifios y nifias hay que afadir las enfermedades que arrastran: heridas, muti-
laciones, secuelas de malnutricién, venéreas, SIDA, sintomas de raquitismo que
afecta a su desarrollo fisico y mental.... En el caso de las ninas todo esto se agrava
con embarazos a edades muy tempranas, enfermedades de transmision sexual, in-
fecciones, abortos, problemas de reproduccién y lesiones y mutilaciones genitales.

La educacién como alternativa a la violencia

a. Introduccién: Dentro del programa de rehabilitacion y reinsercion de
menores soldados la educacién se presenta como una herramienta muy eficaz a la
hora de ofrecer una alternativa a la violencia vivida, buscar un medio que ayude
a estabilizar emocionalmente a los menores, intentar empezar un futuro nuevo
fuera de los grupos armados, a la hora de inculcarles una disciplina no basada en
la violencia y autocontrol y transmitir la eficacia del propio esfuerzo.

Distinto enfoque se necesita en los diferentes momentos por los que pasa un
menor en su proceso de rehabilitacion.
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b. Llegada al centro: desde un primer momento se ofrece a los menores la
oportunidad de asistir a la escuela organizada dentro del mismo centro o a tall-
eres de formacién profesional. Tras un periodo de orientacién y asesoramiento
se ayuda al nifio o a la nifia a elegir qué quiere hacer, para evitar frustraciones
futuras.

En ocasiones se encuentra, por ejemplo, a chicos de 17 anos, que nunca
han sido escolarizados, que dicen querer asistir al colegio porque eso es lo que
«sus jefes» les han dicho que tienen que hacer. También puede darse el caso
contrario, que todos los chicos quieran aprender mecdnica de coches, por ser
«cosa de hombres» Por eso la necesidad de asesorar, trabajo realizado por los
trabajadores sociales durante las primeras semanas tras la llegada del menor al
centro de rehabilitacién.

Aquellos que optan por la escuela deben acudir, en un primer momen-
to, a facilidades dentro del propio centro. Es normal que estos chicos y chicas
muestren comportamientos violentos al recibir instrucciones de los profesores,
que no acepten la disciplina de estar sentados durante horas, que les cueste con-
centrarse. .. Profesores especialmente formados para este tipo de situaciones son
los mds apropiados.

En el caso de St. Michael, los maestros que trabajaban en la escuela del cen-
tro fueron especialmente formados por UNICEF y Norwegian Refugee Com-
mittee (NRC). Ademds, se especializaron en un método de aprendizaje rdpido
dirigido a que los menores recuperasen, en poco tiempo, los anos de escolar-
izacién perdidos durante el tiempo transcurrido en los grupos armados. El mé-
todo dio buenos resultados y consiguié que muchos de ellos, al salir del centro se
integrasen en los cursos correspondientes a su edad.

b. Ruptura: la mayoria de los menores pasaban por un momento de rup-
tura tras algunos meses en el centro. Tiempo dificil en el que los chicos y chi-
cas empezaban a expresar sus verdaderos sentimientos: ira, rabia, frustracién,
miedo a la venganza de las victimas, remordimientos... Era durante este periodo
cuando se producian las «posesiones de espiritus». Aquellos que lo superaban
entraban en una nueva fase en la que eran conscientes de lo vivido y tenfan mds
claro el camino a seguir en el futuro. Era el momento de hacer un pacto con el-
los ayudarles a salir adelante a cambio de su colaboracién. Al menor se le hace
una pregunta clave: ;A partir de ahora qué quieres hacer? Tiene que ser lanzada
de forma directa y, normalmente, produce desconcierto en el receptor. Es ficil
que muchos respondan «yo quiero seguir estudiando» o «quiero ser carpintero»
o «quiero encontrar a mi familia». Hay que dar tiempo al menor y hacerle caer
en la cuenta de que con estudiar o con volver a su familia no se resuelven sus
problemas, porque todavia le quedan muchas actitudes por cambiar. El nino o la
nifia debe ser ayudado a tomar consciencia de que a partir de este momento solo
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él tiene el poder de cambiar su situacién personal. Tiene que hacer el esfuerzo de
dejar atrds todo el mundo anterior y empezar una vida nueva. Tiene que apren-
der a fiarse de los que le rodean y establecer nuevos lazos de confianza.

Es el momento de empezar a salir de los muros protectores del centro y
enfrentarse al resto de la sociedad. Aquellos que estaban en talleres de formacién
profesional eran trasladados diariamente a la ciudad para poder asistir a centros
especializados y los que estaban en la escuela asistian a las de las aldeas cercanas.
Todos volvian a dormir a St. Michael.

El momento de salir del centro y enfrentarse a la sociedad, aunque sea solo
por unas horas y en un ambiente protegido, crea muchas inseguridades en los
menores, todos sus miedos salen a flote. Por eso, la rutina y la seguridad de una
actividad a la que ya han sido expuestos anteriormente les ofrece el anclaje que
necesitan para sobrellevar esta etapa.

Curiosamente, es en este periodo cuando se despierta en la mayoria de los
menores el deseo de sobresalir a través de ser los mejores estudiantes. Durante el
tiempo que estuvieron con los grupos armados tenian que destacar en valentia y
ferocidad, ahora vuelcan esas aptitudes en el estudio, de ahi la rapidez con la que
suelen avanzar. Esto suple otro tipo de deficiencias que hayan podido adquirir
durante los afios de la guerra.

Esto puede convertirse en un peligro, pues si lo menores, por cualquier
causa, ven interrumpida su formacién caen en un estado de frustracién del que
serd muy dificil volver a sacarlos.

c. Reintegracién: Una vez que el menor empieza a adaptarse a la nueva
realidad y da muestras de que puede volver a vivir en sociedad aceptando sus
normas y reglas, se plantea su salida definitiva del centro y su reintegracién.
El objetivo es la reunificacién familiar y en caso de que esta no fuera posible el
acogimiento del menor en un piso tutelado.

En ambos casos, el nifio o la nifia seguird su proceso de formacién ya sea
en un taller o centro de formacién profesional o en una escuela. Es parte de su
proceso de normalizacién y mimetizacién con la sociedad.

Debido a problemas econédmicos, las familias de bastantes de los menores
de St. Michael reunificados no contaban con los medios para costear la edu-
cacién de estos. Por ello, UNICEE junto con el Ministerio de Educacién, ided
un sistema para facilitar la integracién de estos menores en las escuelas sin que
tuvieran que pagar el primer ano. Cada colegio recibia un lote de material es-
colar y deportivo por cada ex menor soldado admitido. Una forma de ayudar a
la reconstruccién de los colegios al final de la guerra y de beneficiar a todos los
alumnos de los mismos.
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Programa similar se estableci6 con la Comisién Nacional para el Desarme,
la Desmovilizacién y la Reintegracién (NCDDR) para aquello jévenes que op-
taban por la formacién profesional o el aprendizaje.

Este sistema, aunque bien intencionado, plante varios problemas. El prim-
ero fue que solo duraba un afo, con lo que muchos menores tuvieron que aban-
donar la escuela ante la imposibilidad de sus familias de pagar los gastos. El se-
gundo era la burocracia del Ministerio de Educacién o de la NCDDR que daba
lugar a que las ayudas fueran distribuidas con muchos meses de retraso lo que se
traducia en continuas expulsiones de los estudiantes y aprendices de sus centros.

Esto produjo mucha frustracién y fue causa de que algunos varones, al no
poder seguir su formacién, volviesen a contactar a sus antiguos comandantes y
se unieran a los mercenarios que luchaban en Liberia o, més tarde, en Costa de
Marfil. Por su parte, algunas chicas encontraron en la prostitucién un medio
para ganarse la vida.

Nuestro programa tuvo que suplir estas carencias con un sistema de becas
que permitié a muchos menores terminar su formacién profesional o sus estu-
dios, llegando incluso a la Universidad.

Conclusién

Hemos puesto de manifiesto como la educacién, ya sea formal o informal,
en una escuela, centro de formacién profesional o aprendizaje, juega un pa-
pel clave en el proceso de rehabilitacién y reinsercién de los menores soldado.
Ayudéndoles, ademds, a superar la mayoria de los efectos psicolégicos y morales
que la guerra causa en ellos.

Los nifios y nifias se agarran a ella como a una tabla de salvacién en la que
ven su puerta hacia una vida distinta fuera de la violencia y el sufrimiento al que
han sido sometidos durante los anos que permanecieron con los grupos armados.

El deseo de cambiar de vida hace que los menores se esfuercen en esta ac-
tividad volcando empefio y ganas lo que les permite sobresalir sobre el resto de
sus companeros.

La interrupcién del proceso educativo genera grandes frustraciones en los
ex menores soldado, por lo que se requiere que los programas de reintegracién y
reinsercion inviertan tiempo y medios para garantizar que estos menores tengan
asegurada su formacién hasta que esta concluya.
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Resumen: El desafio educativo con los pueblos autéctonos de Africa pasa por la aceptacién de éstos
como tales y por ende por el reconocimiento de toda una serie de elementos dirigidos a garantizar su super-
vivencia. La complejidad de este desaffo estd en que no es posible abordar la cuestién educativa de forma
aislada sino que es necesario hacerlo a la vez teniendo en cuenta otros multiples factores sociales, culturales
y politicos. Se apuesta de todas formas por una etnoeducacién que consiga dar valor a los elementos sociales
propios del pueblo pigmeo aunque sea desde un dmbito educativo circunscrito en la informalidad. El obje-
tivo en sf es rescatar el derecho de un pueblo a su supervivencia a través de una etnoeducacién que fortalezca
los elementos culturales internos que se estdn viendo confrontados con los provenientes de otras culturas.

Palabras clave: Educacion Diferenciada, Tierras Ancestrales, Didlogo Intercultural, Supervivencia,
Etnoeducacion.

AssTrACT: The educational challenge with the indigenous peoples of Africa involves the recognition
of them and of elements aimed at ensuring their survival. This challenge is complex because it is not possible
to address in isolation the education; we must consider other social, cultural and political factors. Is com-
mitted to an Ethno-education that values the social elements of the pygmy people, even from an informal
education. The aim is to rescue the right of a people to their survival through an Ethno-education that
strengthens the internal cultural elements that are being confronted with those from other cultures.

Key words: Specific Education, Ancestral Lands, Intercultural Dialogue, Survival, Ethno-education.
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«En cuanto pisamos suelo Africano, nos encontramos en un continente de
30.459.136 kilémetros cuadrados (casi 61 veces Espafia), en donde viven, 800 millones de
personas (veinte veces la poblacién espafola), que forman al menos 2000 culturas y pueb-
los distintos que hablan mds de 1000 lenguas. Todos ellos viven en 54 Estados soberanos
(..) Se calcula que en el 2025 vivirdn en Africa 1500 millones de personas»'.

En este complejo panorama abordaremos la cuestién educativa desde un
punto de vista particular y local: el pueblo pigmeo mbuti de la provincia de
Wamba en la regién oriental de la Republica Democrdtica del Congo (Haut
Huelé). Si consideramos la educacién como un pilar imprescindible para el «de-
sarrollo» de los pueblos (entendido desde nuestra perspectiva cultural), tenemos
que tener en cuenta que la realidad del pueblo del que hablamos carece de este
pilar. Por lo tanto nos encontramos ante la disyuntiva de considerar a este pueblo
o como capaz de un modelo de desarrollo no coincidente con el nuestro o, final-
mente, como subdesarrollado.

La educacién, andlogamente a otras ciencias, ha tenido su desarrollo a lo
largo de la historia de los pueblos conformando un entramado de disciplinas.
Cuando hablamos de ciencias de la educacidn, el término «ciencia» nos remite
a la cultura occidental por excelencia. Si hiciéramos un paralelismo entre las
ciencias educativas y el desarrollo, valdria la reflexién de Naredo en relacién a la
semdntica del término «desarrollo», en la que resalta la fuerza positiva que reviste
este término en la mentalidad moderna. El término desarrollo que inicialmente
se aplicé en biologfa para referirse al crecimiento de plantas y animales en su evo-
lucién, empezé a aplicarse en el campo de lo social en el siglo XIX?. Esta nueva
aplicacién tuvo el efecto de convertir la época actual en el momento mds alto de
un estado de evolucién identificado con la cultura occidental. Esta utilizacién
ideoldgica y politica del término hizo que el mundo se dividiera conceptual-
mente entre paises desarrollados y subdesarrollados’.

Situdndonos en la linea que considera los pueblos autéctonos de Africa,
al igual que otros ubicados en otros continentes, capaces de labrarse un futuro
educativo propio y diferenciado con respecto a los demds pueblos, intentaremos
profundizar en lo que esto supone para el pueblo pigmeo tanto ad intra como
ad extra.

Tendremos que situarnos en una suerte de «amnesia» inicial de todo lo que
ha supuesto Sécrates, Rousseau, Piaget, etc. para dar cabida a un conocimiento
extrano, desconocido, al que damos por vilido de antemano por el simple hecho
de existir y de haber logrado conservarse hasta nuestros dias en la estructura de
un pueblo.

" G. Gonzilez-Calvo, Africa, Otra mirada sobre un continente olvidado, Madrid: Manos Unidas,
1999, 10.

> J. M. Naredo. Raices econdmicas del deterioro ecoldgico y social. Madrid, 2006, pg. 176.
3 Thid., pg. 179.
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Para ello tendremos que recurrir al didlogo intercultural como elemento
imprescindible para la fecundidad de un trabajo cooperativo que de otra manera
avasallarfa y aniquilaria una de las partes, reduciendo la existencia de un pueblo
a historia pasada y nuestras posibilidades de aprendizaje existencial en relaciéon
con otras culturas a una oportunidad perdida.

Asf mismo nos valdremos de una experiencia educativa muy llamativa que
se estd llevando a cabo en otra parte del planeta como es la amazonia brasilena,
que puede proporcionarnos pistas para gestionar la cuestién educativa con el
pueblo pigmeo.

El contexto

a) La Repiiblica Democritica del Congo

La Repiiblica Democrética del Congo se sitda en el Africa central en la zona
de los grandes lagos y es el segundo pais mds extenso del continente después de
Argelia. En este pais viven 250 grupos étnicos, la mayoria de ellos bantd. Kin-
shasa, capital de la Republica Democritica del Congo es una ciudad con nueve
millones de habitantes, bulliciosa, cadtica, insegura. El 28 de noviembre 2011
fue el dia de las tltimas elecciones presidenciales en el pais. Unos dias previos a
las elecciones las urnas todavia no habian llegado a todas las sedes electorales, y
manifestaciones de la oposicién habian sido reprimidas violentamente con heri-
dos y muertos fruto de la tensién electoral entre los partidarios de los aspirantes a
la presidencia. Durante el dia de las elecciones hubo cambios de sedes electorales
sin preaviso para la poblacién de los barrios, calles desiertas, ambiente de estado
de sitio por la guardia presidencial, temor a aventurarse por las calles; Kinshasa
parecia una ciudad fantasma. A partir del recuento de los votos que duré unos
diez dfas, mutuas acusaciones de fraude entre el principal grupo opositor y el
de la presidencia; el opositor (Thisekedi), a pesar de que el escrutinio le daba
como perdedor, se autoproclama presidente. Corren voces de que el ejército estd
dividido y que podria estallar cualquier cosa. Los observadores internacionales
constatan irregularidades, redactan informes, pero no se pronuncian con clari-
dad sobre la legitimidad de las elecciones. Ocurren matanzas en varios sitios del
pais, pero no hay confianza alguna en que los crimenes serdn castigados.

Esta situacién puede ayudarnos a entender la realidad de un pais, la
Republica Democritica del Congo, sin garantias de ningin tipo para la po-
blacién. Salud, educacién, seguridad... brillan por su ausencia o por su deterioro
hasta el punto de que se vuelven pricticamente inutiles. Hospitales vacios, sin
medicamentos, escuelas en las que los alumnos tienen que trabajar en el campo
del maestro para que este pueda comer, funcionarios, militares que se hacen
fuertes de su condicién para extorsionar y robar a la poblacién.
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b) Los Pigmeos

Los pigmeos son un grupo étnico de cazadores y recolectores que vive en
la selva pluvial de la cuenca de rio Congo. Este pueblo tiene presencia en varios
paises de Africa central. Se dividen en varios grupos (Aka, Twa, Gyeli, Mbuti) de
los que nosotros consideraremos los Mbuti de la selva de Ituri.

En general los pigmeos son considerados como los primeros habitantes de
la cuenca del rio Congo y su presencia se remonta a épocas anteriores a las mi-
graciones de las poblaciones bantties que ocuparon estos territorios. Estas migra-
ciones banttes tuvieron el efecto de arrinconar a los mbuti hacia el interior de
los bosques en los que se mantuvieron aislados, adaptdndose perfectamente a un
medio natural en el que han subsistido hasta nuestros dias.

Los mbuti son «invisibles» en términos sociales y politicos. Sufren altos in-
dices de marginacién y discriminacién étnica, sus derechos humanos son viola-
dos y su estatus como ciudadanos es negado. Esto los convierte en una poblacién
extremadamente vulnerable, lo que frecuentemente se traduce en explotacién,
esclavitud y los convierte en victimas ignoradas de los conflictos bélicos desar-
rollados en la zona, como ya han denunciado varias organizaciones de derechos
humanos.

Sin lugar a dudas, y siguiendo a Nieves Zuniga Garcia-Falces®, podemos
tratar al pueblo pigmeo como un pueblo indigena. De hecho los pueblos indi-
genas se definen por ser grupos con manifestaciones culturales propias, con una
lengua comun y por ocupar las tierras ancestrales, o parte de ellas, siendo los
descendientes de los ocupantes originales de dichos territorios. Muchos Estados
se niegan a admitir que existen pueblos indigenas en su territorio con el objeto
de no reconocerles ciertos derechos vinculados a la tierra.

La supervivencia de los pigmeos, asi como de cualquier otro pueblo indi-
gena, depende del acceso a la tierra (los mbuti estdn comenzado a cultivar la
tierra porque asi se vuelven sus propietarios y pueden contrarrestar el avance de
los cultivos banttes) y a los recursos naturales (la tierra invadida por las empresas
mineras abren corredores dentro del territorio pigmeo que merman los recursos
naturales). Por ello, la tierra es la principal reivindicacién de los pueblos indige-
nas. Pero no se trata de cualquier tierra, pues para dichos grupos ésta no es un
simple medio de subsistencia, sino que es la tierra ancestral en la que reside su
cosmovisién y cultura. Los pueblos indigenas son a menudo expulsados de sus
tierras en nombre del «desarrollo», la creacién de parques nacionales o zonas
protegidas y, especialmente, por la explotacién de recursos naturales (madera,
minerales, petréleo, entre otros).

* Nieves Ziifiiga Garcia-Falces. http://www.combonianos.com/MNDigital/revista/julio/indigenas.heml
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La invisibilizacién de los pueblos indigenas ha sido una constante en la his-
toria mundial. En Africa son pocos los paises que reconocen en sus Constitucio-
nes la existencia en su territorio de pueblos indigenas, aunque se han producido
algunos avances en este sentido. En esto ha tenido mucho que ver la accién por la
defensa de los pueblos indigenas en foros internacionales como Naciones Unidas
o la OIT (Organizacién Internacional del Trabajo)°. El Convenio 169 de la OIT
(1989) es el tnico instrumento juridico que en la actualidad protege los derechos
de los pueblos indigenas.

¢) Bayenga

Bayenga es una localidad rodeada de poblacién mbuti (unos cuarenta cam-
pamentos) y diseminada de localidades bantd. Se encuentra en el limite noroeste
del parque nacional del Okapi. El hierro y el oro son los minerales que mds
abundan en la zona.

Los mbuti son un pueblo, que por su condicién de minoria étnica, estd en
permanente riesgo de desaparicién por un rdpido proceso de asimilacién cultural
que comenzd hace anos con la politica integracionista del presidente Mobutu
Seseseko y que se mantiene hasta hoy en dia. Un primer andlisis hecho sobre el
terreno nos permite hacer las siguientes consideraciones:

* La asimilacién lingiiistica estd pricticamente completada: los wambuti
de la zona han asumido las lenguas bantties dominantes (kibudu, lingala, swa-
hili) en sus respectivos territorios.

* Asimilacién social: las relaciones de los pigmeos mbuti con los bantties
son de servidumbre; son despreciados por ellos y empleados para la caza, la di-
versién o el trabajo jornalero. Parece que estdn obligados a realizar los ritos de
iniciacién de los banttes, pues ellos no tenian esta préctica originariamente. Son
obligados a salir de la selva (su hdbitat normal) y a asentarse cerca de la carretera
o de los caminos. Se les impone otro modo de construir las casas y pasar del
semi-nomadismo a la agricultura sedentaria. Se les «obliga» a la escolarizacién de
los nifios en escuelas mixtas pigmeos-banties, donde se ensena desde una cultura
ajena, sin considerar valores o aprendizajes de su cultura. Por el momento no se

tiene en cuenta su calendario de desplazamiento (para cazar, pescar o recoger

> El convenio 169 de la OIT «garantiza el derecho de los pueblos indigenas y tribales a decidir sus
propias prioridades en lo que atafie el proceso de desarrollo, en la medida en que este afecte a sus vidas,
creencias, instituciones y bienestar espiritual y las tierras que ocupan o utilizan de alguna manera, y de
controlar, en la medida de lo posible, su propio desarrollo econémico, social y cultural». «Al ratificar un
convenio de la OIT, un Estado miembro se compromete a adecuar la legislacién nacional y a desarrollar las
acciones pertinentes de acuerdo a las disposiciones contenidas en el Convenio. Asimismo, se compromete
a informar periédicamente a los érganos de control de la OIT sobre la aplicacién en la prictica y en la
legislacién de las disposiciones del Convenio y a responder a las preguntas, observaciones o sugerencias de
€s0s 6rgan()s de C()n[rol».
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frutos segin las estaciones, lo que constituye su actividad bésica de subsistencia),
por lo que los nifnos pigmeos son perjudicados en su posibilidad real de asistir a
los cursos. Se estd haciendo un gran esfuerzo por parte de entidades sobre todo
eclesiales, para escolarizar a los nifios pigmeos, para que el estado les permita
tener otro calendario escolar y para conseguir que haya maestros pigmeos (el
curso 2006-07 salié la primera promocién).

* En el 4mbito sanitario es remarcable la falta de atencién por parte de las
estructuras publicas. En los campamentos se pueden encontrar casos de lepra y
tuberculosis, asi como conjuntivitis y frambesia sin tratar. La mortalidad infantil

es de un 45% hasta la edad de 5 afos.

Su condicién de semi-némadas asi como la servidumbre y el desprecio que
sufren condiciona los tiempos y el modo de aproximarlos.

* A nivel educativo consideramos necesario la incorporacién de elementos
diferenciadores del dmbito cultural mbuti para que no se acelere una asimilacién
cultural completa que, por experiencias pasadas, serfa trdgica para la futura sub-
sistencia del pueblo.

La educacién

a) La educacion tradicional

En el dmbito mbuti la educacién hay que entenderla como transmisién de
la cultura tradicional en la que, de forma oral, los ancianos mantienen viva la co-
munidad a través de sus conocimientos sobre la relacién con el medio natural y
el desempeno de las diversas tareas a través de las cuales se asegura la superviven-
cia. Los nifios participan de la vida de los adultos como uno mds y la instruccién
se dirige a las tareas que tendrdn que desempenar de adultos. La construccién
de utensilios (arco, lanzas, redes, etc.) es una de las principales actividades que
comienza desde muy temprana edad. Asi la aplicacién de los conocimientos se
plasma en la recoleccién de elementos vegetales, en la caza, en la construccién
de viviendas. Los conocimientos y la sabiduria se vinculan con los antepasados,
asi como con los elementos identitarios del grupo. No existe el castigo fisico ya
que la ausencia de violencia es algo comun en este pueblo. La tarea educativa
la desempena toda la comunidad ya que todos los miembros asumen el papel
de educadores de cualquier nifio. Por lo tanto la educacién reviste un cardcter
préctico que permite al nifilo conocer el ecosistema y desenvolverse en él segtin
la sabiduria tradicional.

En este contexto se da la insercién de los jévenes mbuti en las escuelas mix-
tas con los bantdes. En ellas se insertan en una linea de educacién formal extrana
en la que se imparten materias ajenas a la dindmica vital mbuti. En esta escolar-
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izacién nos encontramos con que los mbuti no consiguen comprender muchos
conceptos abstractos, religiosos o cientificos que son objeto del itinerario forma-
tivo, produciéndose un desarraigo cultural que afecta tanto al pasado tradicional
de su pueblo como a su futuro como individuos. En la prictica esto se traduce
en un dejarse llevar por la presion externa al abandono de la comunidad para ir
a trabajar en las minas, o en condiciones de esclavitud para algtin patrén local,
asumiendo su situacién como algo natural y no modificable.

b) Etnoeducacion en otros pueblos indigenas

Algo parecido ha ocurrido en las comunidades yanomami de la amazonia
brasilena cuando en la década de los *80 hubo una invasién de su territorio por
parte de una ingente cantidad de buscadores de oro que irrumpié de manera
brutal en la vida de estas comunidades. A raiz de este acontecimiento se puso en
marcha un proyecto sistemdtico de etnoeducacién con el objetivo de dotar a las
comunidades yanomami de los medios necesarios para hacer frente a la agresién
de la sociedad externa.

El paso de la cultura oral a la escrita fue el modo que se consideré adecuado
para reforzar la idiosincrasia propia del pueblo y para favorecer el intercambio
positivo con otras sociedades externas. Este camino de conquista de la escritura
fue interpretado por los chamanes de este pueblo de cazadores y recolectores
como que la escritura «no es una presa mds, como un macaco gordo o un pavo
de trasero amarillo», no es algo «para volverse como los blancos» sino que es un
instrumento que la comunidad usa para comunicarse y organizarse y que re-
sponde a una necesidad colectiva del pueblo que dice: «Hei téhé yamaki yuo, hei
téhé yamaki nomai pihiomai» (ahora nosotros vamos a resistir, ahora no queremos
morir més). Con esta idea de fondo comenzaron a escribir los yanomami®. Con
esto queremos resaltar que para el pueblo yanomami la escritura ha supuesto, a
la vez que una herramienta, una toma de conciencia colectiva de que su situacion
de invasién tenfa posibilidades de resolverse usando «el arma» de la escritura para
hacerse entender ante los responsables de ésta.

El objetivo de la etnoeducacién puede ser explicado de la siguiente forma:
Construir junto a las comunidades indigenas un proceso educativo especifico,
diferenciado, intercultural y bilingiie, a partir de los conocimientos y pedagogia
propios. La etnoeducacién no se reduce a la escuela ni a la alfabetizacién sino
que surge desde el propio ser cultural yanomami y se expande a toda relacién de
los yanomami con el exterior.

Se trata de poner a disposicion de los yanomami las herramientas, segiin
ellos adecuadas, para crear un proyecto educativo que fortalezca su patrimonio
¢ G. Damioli, Maria Edna. Etno-alfabetizacio Yanomami. Da comunicagio oral A escrita. Brito. Boa

Vista— RR, 1995, p. 14.
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cultural, la identidad como pueblo, y que los ayude a enfrentar los crecientes de-
safios de una globalizacién que no ahorra ni los lugares mds recénditos de la selva.

Hasta el ano 1998, las escuelas yanomami de la regién Catrimani tenfan un
proceso independiente en cada poblado sin ningin tipo de estructura. En 1999
se realizé un primer encuentro de «multiplicadores» (profesores) yanomami y
se hizo una escrupulosa revisién de cémo estaba caminando la educacién ya-
nomami. Todos los participantes tuvieron el tiempo suficiente para evaluar de
forma libre la educacién en cada poblado. En lo que se dijo se percibia el gusto
por la ensefanza y se hablé de la dedicacién de los alumnos. Fue importante ver
juntas la metodologia en la ensefanza (progresos en el grado de conocimientos,
coordinacién motora, escritura) y la produccién de textos escritos. Entre los
participantes quedé claro el perfil del profesor yanomami que oscilaba entre el
profesor moyami (responsable) y el profesor mohoti (irresponsable). Los profe-
sores manifestaron el deseo de tener mayores conocimientos en diferentes dreas.
Después del encuentro se fijaron algunos puntos firmes en relacién a la actividad
educativa, y se propuso la formacién de una escuela que consolidara la identidad
étnica, la cultura y la lengua yanomamis. Los fundamentos serfan: una escuela
dialogante, respetuosa con los ritmos y los principios educativos del pueblo ya-
nomami, especifica y diferenciada, intercultural, bilingiie, global, descentraliza-
da e itinerante, para acompanar los desplazamientos de las comunidades.

El resultado préctico de esta reunién fue la creacién de unas escuelas mds
estructuradas. A partir de este momento, cuando surgen nuevas comunidades
o se produce un desplazamiento del poblado, los yanomami desde el comienzo
discuten donde se ubicard la escuela.

En el afio 2000 hubo un nuevo encuentro de profesores de todas las comu-
nidades y sus lideres. Los trabajos duraron tres dias. Durante el encuentro los
yanomami insistieron en la necesidad de aprender portugués y «las cuentas». A
partir del ano 2001 se aceleraron los procesos de educacién yanomami debido
al aumento de las instituciones que estaban involucrdndose en la educacién de
este pueblo.

Tomando conocimiento de las leyes de educacién nacional desde la Reso-
lucién de 2001, que garantizaba el reconocimiento de las escuelas indigenas,
respetando los derechos existentes en los articulos 210 y 231 de la Constitucién
Federal, y otras leyes, se comenz6 a pensar en la posibilidad de que cada escuela
formulase su propio Proyecto Politico Pedagdgico. En el ano 2002, los Yano-
mami de dos regiones elaboran su Proyecto Politico Pedagdgico que se entregd
a la SEDUC (Secretaria Estatal de Cultura y Deporte). A partir del afo 2003,
se profundizé en los contenidos de estos proyectos. En 2004, hubo dudas sobre
el camino a seguir debido a la complejidad de la realidad politica. Se creé un
consejo de cuatro profesores yanomami (uno por cada regién en la que se divide
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el drea yanomami) a los que se encargd mejorar su portugués para profundizar
en las leyes sobre educacién indigena y asesorar el proceso de reconocimiento
de la etnoeducacién por el SEDUC. En 2005, este proceso fue paralizado en
vista de una participacién mayor de los lideres yanomami en la reflexién y en
la lucha para preservar sus derechos en la educacién diferenciada y especifica. A
finales del 2007 el profesor de una comunidad promovié un encuentro regional
en el que participé la Secretarfa de Educacién donde se retomé el proceso de
reconocimiento de las escuelas Yanomami de una regién. Los resultados obteni-
dos por la etnoeducacién fueron los siguientes: 1. Transmisién de contenidos
reflexionados y formacién de las comunidades por parte de los profesores. 2. La
funcién de traductores desempenada por los profesores entre lideres Yanomami
y personal no Yanomami. 3. Recopilacién y digitalizacién de mitos, leyendas,
historia... por parte de los profesores dirigidas a fortalecer la identidad cultural
y el didlogo sobre las mismas. 4. Enriquecimiento de contenidos de la formacién
a través de la lectura de revistas, periddicos y otros textos. 5. La eleccién de tres
profesores Yanomami en la direccién de la asociacién Hutukara, formada en
2004, permitiendo una transversalidad de temas como lucha por la tierra, edu-
cacidn, salud, etc.

Hoy el pueblo yanomami sigue en la lucha por ganar espacios de partici-
pacién en la elaboracién, implementacién y evaluacién de los programas educa-
tivos a pesar de las dificultades de tipo politico e intercultural. Los desafios que
enfrentan siguen siendo la conquista del derecho a una educacién diferenciada,
bilingtie, intercultural; un suefio a alcanzar en el tiempo.

¢) ;Etnoeducacion para los mbuti?

Desde luego la respuesta a esta pregunta es afirmativa aunque los matices
tengan que ser muy diferentes en razén del contexto propio de los mbuti, pero
sobre todo hay cuestiones esenciales a tener en cuenta que marcan una profunda
diferencia entre la realidad brasilefia y la de la RDC.

Para empezar con las cuestiones de mayor calado y recordando lo dicho mds
arriba en la descripcién del contexto del pais, en primer lugar en la RDC nos
encontramos con que el pueblo pigmeo es una realidad muy desamparada a nivel
constitucional, legal y de organizacién interna. Por supuesto a nivel educativo el
desamparo es total. Por lo tanto hablar de etnoeducacién en este contexto sig-
nifica reconocer y ser concientes de estar hablando de algo circunscrito a lo infor-
mal. No tenemos fundamentos a nivel constitucional o legal para poder hacer un
discurso con unas bases formales. En segundo lugar, la organizacién del pueblo
mbuti es algo incipiente, es un camino que llevard tiempo y que necesita trabajar
algunas lineas de la etnoeducacién que fortalezcan la identidad del pueblo y la
toma de conciencia de la situacion politica-social en la que se encuentran.
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Pero esto no es suficiente si no se acompana de otras lineas de trabajo. A
nivel educativo es importante incidir en cuestiones sobre Derechos Humanos
en las escuelas banttes del territorio; a nivel politico es necesario dar pasos ha-
cia el reconocimiento de los pueblos autéctonos y desarrollar una legislacién al
respecto a partir de la cual se pueda amparar y velar por los derechos de estos
pueblos ancestrales.

En la siguiente tabla comparativa entre Brasil y RDC se reflejan algunos
aspectos importantes en los que encontramos similitudes y diferencias.

Brasil - RDC

Invasiones del territorio indigena Invasiones del territorio indigena

Impacto socioambiental Se presume
Discriminacion racista Discriminacion racista
Amplias referencia constitucional Breve referencia constitucional
Convencién 169 de la OIT No esta ratificada
Organizaciones indigenas Incipientes organizaciones

Ocupacién ancestral del territorio
demostrada

No hay estudios legales que
demuestren la ocupacion ancestral

Nivel aceptable de garantia judicial El aparato judicial no ofrece garantias

e 2l rl11018

Buen Conocimiento del caso a Escasisimo conocimiento del caso a
nivel nacional e internacional nivel nacional e internacional

Como consecuencia, la etnoeducacién de los mbtui tiene que ser pensada
como un largo itinerario desde la informalidad, con la inclusién de otras lineas
de trabajo a nivel politico, juridico y social. Es prioritario que los mbuti sean los
protagonistas de sus logros y acompafen todo el proceso. Una anécdota que me
ocurrié en Bayenga puede ilustrar esta idea. Estando sentado con cuatro ninos
pigmeos mientras hacfa anotaciones en mi cuaderno de viaje, se me ocurri6 dejar
un ldpiz y un papel a los ninos y proponerles que hicieran el dibujo que quisi-
eran. El resultado fue el siguiente:
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Ante mi desconcierto e incapacidad para interpretar los dibujos, me acer-
qué al misionero que estaba conmigo en aquel momento y le pregunté que eran
aquellos dibujos. Después de pensar un rato cay6 en la cuenta de que represen-
taban el mortero en el que se prepara la comida. Nos dimos cuenta de que en
estos dibujos estaba concentrado el contenido de la etnoeducacién: necesidades
bésicas (la alimentacién), tecnologfa (el material y la forma de construir el uten-
silio, arte (la decoracién del objeto), tradicién (alimentos tipicos), economia (bi-
enes de intercambio), etc. Cuestiones que ellos tienen incorporadas a su realidad
sociocultural y a las que nosotros ponemos el nombre de etnoeducacién. Por lo
tanto podemos afirmar que la etnoeducacién no es otra cosa en nuestro caso que
comenzar a objetivar lo que ya existe.

En la visita a un campamento, la responsable mbuti del mantenimiento de
la fuente de agua nos llevé a visitar su trabajo: un arroyo en el que habia con-
struido una ensenada con materiales naturales para el filtrado y la limpieza del
agua. Esta costumbre de filtrar el agua para uso doméstico ha sido introducida
por los misioneros al fin de disminuir las enfermedades derivadas del uso de agua
contaminada y para ello tienen unos encargados (normalmente bantdes) de vigi-
lar que se realice el mantenimiento de las fuentes de agua. Al preguntarle cuanto
tiempo hacia que el encargado bantt habia estado alli, se enfadé muchisimo y
dijo «ay padre, hace muchos meses que el encargado no viene. Aqui si no nos
cuidamos nosotros, nadie nos va a cuidar.

Al igual que con los dibujos, esta frase indignada de la mujer pigmea desprende
autoestima, discurso politico-comunitario, salud, liderazgo, participacién, etc.

Sin querer ir més alld de lo anecdético de estas situaciones, si pueden servir
para arrojar un minimo de luz sobre lo que se entiende por etnoeducacién cir-
cunscrita a la informalidad de la que estamos hablando.

El derecho a una educacién diferenciada. Propuesta de actuacién para los
pigmeos de Bayenga

¢Qué lineas de actuacién proponer en una situacion tan critica, desam-
parada y sin apenas medios para poder inducir algin tipo de cambio a nivel
sociopolitico? Después de un diagnostico promovido por la asociacién Uyamaa,
realizado en colaboracién con un grupo de trabajo de la Universidad de Mdlaga,
hemos sacado algunas conclusiones en las que la realidad educativa no se con-
templa en si como 4rea aparte, sino que se considera como una actividad bdsica
y fundamental de forma transversal a todos los problemas detectados y a todas
las lineas de accién propuestas. A partir de aqui nuestra propuesta educativa pasa
por sumergirse en la etnoeducacién informal y buscar los caminos educativos
por los que este pueblo quiera trazar su estrategia de supervivencia cultural y

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 101-113.
ISSN: 1698-7799

111



Sivio TESTA

consecuentemente su supervivencia fisica. Creemos que tienen el derecho de
hacerlo, tal como lo estdn haciendo otros pueblos.

En el momento en que el convenio 169 de la OIT garantiza el derecho de
los pueblos indigenas a controlar, en la medida de lo posible, su propio desarrollo
econdmico, social y cultural, estamos ante la posibilidad de que este derecho se
vuelva vigente en el Congo al igual que lo estd en otras partes del mundo. Claro
que al no tener ratificada esta convencién, la RDC no tiene obligacién ninguna
de observar los principios en ella contenidos. Esto necesita un trabajo de presién
politica a largo plazo.

Por otro lado, como hemos dicho, dentro del ambito de la informalidad es
posible una linea de trabajo que apunte a esta realidad desde el interior de los
campamentos mbuti. La toma de conciencia de que su forma de vida es digna
de ser considerada al mismo nivel que cualquier otra, la elevacién de la autoes-
tima colectiva, la puesta en valor de diferentes elementos culturales, constituyen
un camino a recorrer que ain plagado de dificultades es necesario emprender
y cultivar hasta que vaya dando sus frutos. Sabemos por experiencia que en los
paises que han ratificado la citada convencién es necesaria la lucha y el tesén de
los propios pueblos para llegar a plasmar los beneficios que entrafa. La adecu-
acion del dmbito educativo a este proceso significa que éste tiene que respetar la
estructura comunitaria propia, el calendario de desplazamientos propio, la trans-
misién natural de conocimientos culturales y, por otro lado, tiene que adecuarse
a los problemas actuales de interferencia de elementos externos en la estructura
tradicional, como el impacto de los intereses econémicos externos que afectan
la vida de los campamentos mbuti (invasién de tierras ancestrales con la con-
secuente disminucién de fuentes tradicionales de alimentacién, alteracién del
medio ambiente, profanacién de lugares sagrados, etc.), como el impacto de la
cultura dominante bantd sobre la minorfa mbuti o como el derecho a subsistir
como pueblo.
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REsUMEN: Los estudios y andlisis de los resultados de los sistemas educativos africanos prestan poca
atencién al papel de las familias, al valor que éstas dan a la escuela y a c6mo esto condiciona sus decisiones.
En cambio, son numerosas las investigaciones centradas en los aspectos mds subjetivos de la relacién entre
familias y escuela: las actitudes, significados y representaciones que las familias, separadamente o como
miembros de una clase social o una etnia, tienen de la escuela. En este articulo daremos cinco ejemplos,
extraidos de estudios socioldgicos y antropolégicos, de distintas prdcticas escolares y representaciones fa-
miliares de la escuela. Son ejemplos situados en distintos contextos y zonas geogréficas que nos permitirdn
apreciar la heterogeneidad de las relaciones entre familias y escuela en Africa y que pueden contribuir a que
pensemos de otra manera la evolucion de estos sistemas educativos.
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ABSTRACT: Studies and analysis of African educational systems’ performance do not pay much atten-
tion to the role of families; to the value they give to school and to how this may affect their decisions. By
contrast, there are numerous researches focused on the most subjective elements of the relation between
families and school: the attitudes, meanings and representations families, separately or as members of a
social class or ethnic group, have of school. In this paper we will give five examples, drawn on sociological
and anthropological studies, of different schooling practices and family representations of school. These are
examples situated in different contexts and geographical areas that will allow us to appreciate the level of
heterogeneity of family-school relationships in Africa and that may contribute to make us think otherwise
the evolution of these educational systems.
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No es posible estudiar el funcionamiento de los sistemas educativos africa-
nos sin prestar atencién al papel que juegan las familias, es decir, el conjunto de
personas vinculadas por parentesco que, al margen de su tamano, organizacién y
funcionamiento, forman la unidad en la que se toman las decisiones relativas a la
escolarizacién'. En general, se las ha tenido mds bien por actores secundarios, rel-
evantes s6lo en los aspectos financieros -por su aportacién al funcionamiento de
las escuelas a través del pago de las matriculas y otras contribuciones- y demogrd-
ficos -el nimero de hijos determina el tamafo de la demanda de educacién y
condiciona la planificacién educativa. Un razonamiento similar explica las tasas
de acceso a los distintos niveles educativos como resultado de la falta de centros
educativos y no tanto como un problema de demanda. La existencia de escuelas
de calidad y accesibles seria suficiente, con otras condiciones menores, para que
los padres africanos enviaran a sus hijos a la escuelas (Lange, 2000).

Frente a esta interpretacién, una serie de investigaciones ha servido para rei-
vindicar la influencia de las decisiones de las familias en el funcionamiento y los
resultados de los sistemas educativos africanos. Una de las principales ideas que
se desprende de ellas es la de una demanda de educacién -de la que las familias
serfan el representante principal- miltiple y heterogénea. La escolarizaciéon no
es un hecho evidente en muchos lugares de Africa y el valor que se da a la es-
cuela, cémo se percibe, su significado, sus representaciones o las actitudes de los
miembros de las familias frente al proceso de escolarizacién son diferentes segin
el contexto educativo y social o las caracteristicas familiares y condicionan las
précticas y decisiones educativas. El estudio de estas practicas y representaciones
es necesario para entender la dialéctica entre la oferta y la demanda e incluso el
efecto de las politicas educativas, pero también lo es para conocer las relaciones
entre el sistema escolar y la organizacién y funcionamiento de las sociedades
africanas en las que estd instalado, esto es, el impacto que tiene la escuela en
estas sociedades y cémo, a la vez, la escuela se ve condicionada por las principales
précticas, normas y dindmicas sociales.

El objetivo de este articulo es describir, a través de la exposicién de cinco
ejemplos extraidos de varias investigaciones -de entre las muchas realizadas sobre
este tema-, las précticas educativas de las familias de diferentes lugares de Africa
asi como el valor, el significado, las percepciones, las representaciones o las ac-
titudes que dan o tienen de la escuela y, en dltima instancia, la relacién entre

' Las investigaciones similares a la de este articulo no suelen precisar lo que entienden por familia
ni dejan claro el ndcleo de personas relevante en las decisiones educativas, lo cual puede llevar a confusién,
sobre todo si se sugiere que, en el contexto de las sociedades africanas, la familia extensa es mds influyente
que en otras sociedades. Un capitulo de mi tesis (Reynés, 2010) abordaba este tema y estos conceptos con
los casos de los Ewe de Togo y los Asante de Ghana. La conclusién a la que llegaba es que, en lo relativo a la
escolarizacién, los responsables principales eran los padres o tutores de sus hijos, incluso si residian con otras
personas de su misma familia como padres o hermanos, cuya influencia era limitada.
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ambas cosas. Esta descripcién no tendria sentido si no pusiera de manifiesto
su diversidad y, sobre todo, los contextos sociales y educativos que las hacen
posible. Esta es la principal razén de la eleccién de los ejemplos, que se sitdan
en diferentes paises y abordan la cuestién desde distintas 6pticas. Algunas de
estas investigaciones son recientes y otras tienen mds de quince afios, pero las
condiciones en las que se desarrolla la escolarizacién no han cambiado tanto
para que no puedan compararse. Tras esta introduccién y un apartado dedicado
a ampliar algunas ideas y conceptos que se han mencionado, se presentardn los
cinco ejemplos.

El valor y el significado de la escuela en Africa

Existen, al menos, tres tipos de estudios sociolégicos de la demanda de edu-
cacién en Africa. Los estudios sobre las desigualdades de acceso a los distintos
niveles educativos por género, nivel de renta, ubicacién geogrifica o etnia son
menos frecuentes y detallados que en otras regiones del mundo, entre otras co-
sas por la falta de encuestas especificas (Moguérou, 2011). Habria que anadir
que son aun menos numerosas las investigaciones por clases sociales, que es la
clasificacién socioldgica mds caracteristica, y sobre la evolucién de esas desigual-
dades. Con todo, trabajos como el de Moguérou (id.) suplen parcialmente estas
carencias y, por otro lado, este tipo de investigaciones son interesantes en tanto
que sugieren distintas interpretaciones del valor de la educacién formal por parte
de las familias®. En segundo lugar, otros estudios se han centrado en el efecto
sobre la escolarizacién de las caracteristicas personales, familiares (tanto indi-
viduales como de la estructura de la familia) e incluso comunitarias®. Entre otras,
se tienen en cuenta el nivel educativo de los padres, el nimero de hermanos y
la posicién que se ocupa, el vinculo con padres o tutores o el tipo de hogar y de
matrimonio. Finalmente, un tercer tipo de investigaciones, igualmente comple-
mentario de los anteriores, se ha centrado en comprender los aspectos mds sub-
jetivos de la relacién entre el sistema educativo y las familias.

En esta corriente se pueden situar los estudios y casos que exponemos en
el articulo. Se trata, con todo, de un grupo de investigaciones muy heterogé-
neo, tanto por las disciplinas de las que provienen (antropologia, sociologia,
demografia) como por las aproximaciones al objeto de estudio. Dado el cardcter
descriptivo del articulo, nos interesa mostrar las pricticas y decisiones escolares y,
sobre todo, las de diferencias de actitudes, valoraciones, percepciones, significa-
dos o representaciones que las familias tienen del sistema educativo. En realidad,
los dltimos conceptos tratan de expresar realidades similares y los utilizaremos

2 Véase, por ejemplo, otro articulo de Moguérou (2009) sobre las desigualdades entre chicos y chicas
en Dakar.
3 Uno de los capitulos de mi tesis es un resumen de los principales resultados de estas investigaciones.
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indistintamente. En pocas palabras, se emplean para describir el sentido que la
escuela tiene para las familias. Lange (2006), por ejemplo, recurre al concepto de
representaciones, esto es, las interpretaciones que los sujetos hacen de un objeto
para volverlo inteligible a su posicién social y cultural. Aplicados estos concep-
tos a la realidad, podriamos encontrarnos, por caso, con lo que Lange y Martin
(1995) llaman el nivel de apropiacién de la escuela por parte de las familias, o
sea, el nivel en que perciben la escuela como algo que pertenece a su entorno,
que es parte de ellos. Y esto tendria tres niveles: rechazo de la escuela, aceptacién
moderada y adhesién completa.

Los casos que veremos muestran que hay distintas maneras de captar las
representaciones, significados y actitudes ante la escuela. Conocerlas y explicarlas
puede ser el objetivo de la investigacién, pero también se llega a ellas indirecta-
mente al estudiar el peso que tienen en la explicacién de las condiciones y trayec-
torias que pueden llevar a una situacién de escolarizacién determinada, como no
ir a la escuela o el abandono. Una variante de éstas es el estudio de las estrategias
educativas (Lange y Martin, 7d.). Estas investigaciones se basan en el andlisis de
las decisiones educativas familiares en distintos momentos, situaciones o entre
distintas personas: a quién enviar a la escuela, en qué momento, cudntos anos
o hasta qué nivel o a qué escuela. Una vez que se han determinado se intenta
vincularlas al contexto, a las caracteristicas de las familias y al valor o significado
que tiene el hecho escolar. Con este material se puede intentar conocer, por una
parte, las finalidades de las decisiones educativas, si hay unos objetivos claros,
una pauta de decisién ante las alternativas y capacidad de anticipacién —es decir,
si tienen estrategias- y, por otra, el sentido que dan las propias familias a sus
précticas (Lange y Martin, id). A partir de ahi, las familias podrian dividirse
segtin su nivel de apropiacién de la escuela, por ejemplo, o cualquier otro tipo de
categorias surgidas del andlisis de estos hechos.

La aproximacidn a las pricticas y representaciones escolares de las familias
quedarfa incompleta si no se intentara conocer los hechos y las circunstancias
que las propician. Uno de ellos es el impacto que la escuela puede tener en sus
vidas. Segtin E. Gérard (1999) la educacién escolar tiene dos grandes tipos de
legitimidades. La primera es resultado de su importancia para la insercién en
el dmbito laboral y la segunda proviene de su valor simbdlico y social. No sélo
se trata del prestigio, status y la amplitud de relaciones que concede un deter-
minado nivel estudios sino que la experiencia escolar es imprescindible para no
perder el hilo de los cambios sociales y adaptarse a las nuevas pautas. Aqui, el
aprendizaje de una lengua oficial, por ejemplo, es imprescindible. Ahora bien, el
impacto de la escolarizacién en estos dmbitos no es necesariamente el mismo en
todas las familias y grupos sociales. El hecho de que sélo ciertos niveles de edu-
cacién permitan encontrar trabajos bien valorados, los medios econémicos, so-
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ciales y culturales de los que se disponga para alcanzar dichos niveles, la posicién
social de un grupo respecto a otros; la existencia de alternativas y, en fin, la val-
oracién de las consecuencias positivas y negativas del saber que se adquiere en la
escuela, son todos factores que influyen en el grado de impacto y, por tanto, en
el significado y aceptacién de la escuela.

A todos ellos habria que afiadir el resultado de la acumulacién de las expe-
riencias educativas. No son sélo factores externos los que contribuyen a crear
una visién de la escuela, si no que también es relevante la interaccién con las
normas y el funcionamiento del sistema educativo, sobre todo en los momentos
de transicién o criticos como las repeticiones o el suspender un examen de acceso
a un nivel superior. La existencia y el tipo de escuelas, el pago de matriculas o las
pautas de relacién con los profesores son otros de estos factores.

Habria que destacar, ademds, una serie de elementos y de transformaciones
que se han producido en las dltimas dos décadas y que formarian una especie de
contexto escolar general o comtn y que interviene igualmente en la formacién
de las experiencias escolares. Este contexto tiene su base en la instauracién y la
expansién de lo que se ha llamado «imperativo» (Lange y Pilon, 2009) o «para-
digma» (Jacquemin y Schlemmer, 2011) escolar. Esto es el resultado del proceso
por el cual la escuela se convierte, en el marco del Estado, en la institucién
fundamental de transmisién de los conocimientos legitimos, instrumento de
modernizacién de las sociedades y el lugar en el que tienen que estar los chicos
y chicas al menos durante un tiempo determinado, ya que es su derecho y es
incompatible con otro tipo de actividad. El resultado no serfa sélo, entre otros,
la escolarizacién bdsica universal, sino la interiorizacién de este «imperativo» por
parte de las familias, lo cual, en el fondo, es uno de los temas de este articulo.
Al margen de esta idea general, las politicas y las dindmicas que han orientado
la oferta escolar en Africa —el modo de materializar este imperativo- han experi-
mentado cambios en las dltimas décadas. Seria largo un repaso de las mismas,
pero conviene destacar algunos rasgos: una mayor participacién de las comu-
nidades locales en todos los aspectos de la educacién, incluida la construccién
de escuelas; la reduccién del papel del Estado como provisor de educacién, la
influencia de actores internacionales y de las asociaciones entre éstos y los locales,
la diversificacién de la oferta escolar y el papel creciente de la escuela privada y la
rotura del vinculo inmediato que existia entre los estudios superiores y el reclu-
tamiento en la funcién pablica.

Los Maasai y el sistema educativo de Tanzania

Los Maasai son un pueblo del Africa Oriental que habita entre el sur de
Kenia y el norte de Tanzania. No es ficil establecer su poblacion exacta pero una
cuarta parte, mds o menos, vive en Tanzania (Bonini, 1995). Es un pueblo de
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pastores seminémadas, organizado en clanes patrilineales y en clases de edad, que
se agrupan en pequenos pueblos y comunidades y que conservan su propia len-
gua, el Maa, distinta del Swahili, la lengua nacional de Tanzania. La antropdloga
Nathalie Bonini (1995, 2011ay 2011b) ha estudiado en dos periodos distintos,
comienzos de los 90 y finales de la pasada década, las relaciones entre los Maasai
y el sistema escolar de aquel pais®. La particularidad de estos estudios, dentro
del contexto del articulo, es que el andlisis del comportamiento y de las ideas
relativas a la escuela se centra en el hecho en si de ser Maasai, es decir, el hecho
de pertenecer a un grupo que, por sus caracteristicas, establece unas relaciones
especiales con el Estado y el resto de pueblos y grupos sociales y, en consecuen-
cia, con el sistema educativo. Por otro lado, la relevancia de estas investigaciones
estd, me parece, en observar como éstas relaciones se han mantenido en algunos
aspectos y han cambiado en otros a consecuencia de las politicas educativas, de
los cambios en los medios de vida de los Maasai y de las influencias externas.

Hasta la Gltima década, los Maasai habian sido una poblacién tradiciona-
Imente desatendida en el terreno educativo. Durante los afios 60, la politica
de educacién para la autosuficiencia promovié la expansién de la educacién
primaria, considerada clave para el desarrollo de la agricultura y del pais. Los
Maasai, pastores, habitantes de regiones de dificil acceso y de baja densidad de
poblacién, no despertaron especial interés en las autoridades y esa expansién no
alcanzé sus regiones, de ahi que el nimero de escuelas primarias fuera relativa-
mente inferior y las escuelas secundarias casi inexistentes. El ajuste de los afios 80
y 90 dificult adn mds el acceso a la escuela para los Maasai. Los cdlculos de Bo-
nini sefialan que, a comienzos de los 90, un tercio de los nifios maasai con edad
de estar escolarizados en primaria efectivamente lo estaba. No serd hasta finales
de los 90 y principios de siglo XXI que los programas de expansién educativa
aumentardn la oferta escolar en los territorios maasai. Estos programas se basan
en algunos de los elementos de lo que se ha llamado el paradigma educativo: la
educacién es un medio de escapar de la pobreza y debe alcanzar a grupos margi-
nados (los Maasai entrarfan en esta categoria). Pese a ello, y en conjuncién con
otros factores, la escolarizacién primaria entre los Maasai habria llegado, en los
ultimos afios, al 50% de la poblacién con edad escolar, si bien este porcentaje es
inferior al del resto del pais.

Este aumento de la escolarizacién es el resultado, de acuerdo con Bonini,
de un nuevo proceso de adaptacién de los Maasai a los cambios de su entorno
y no sélo de un aumento de la oferta educativa. En pocas palabras -las de los
Maasai con los que se entrevisté Bonini-, la escuela se ha convertido, en la pasada
década, en una alternativa mds, al igual que el pequeno comercio o la agricul-

# Todas las informaciones de esta seccién se basan en los tres articulos de Bonini. Las mds recientes
provienen de los dos tltimos articulos y las de comienzos de los noventa del de 1995.
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tura, a la continua escasez de ganado y de tierras que ha sufrido este pueblo. La
diferencia que se remarca con el periodo anterior es la expectativa de que, gracias
a la escolarizacién, se pueda acceder a nuevos trabajos, mientras que en los 90 la
escuela era mds bien un instrumento para aprender swahili y poder mantener asi
relaciones con la administracién y los pueblos vecinos. Esta visién instrumental
de la escuela hacia que el fracaso escolar no fuera no acabar la primaria, sino no
aprender la lengua, cosa que ahora ya no serfa vélida al ser importante el acceso
a la secundaria. Otros elementos de la relacién con la escuela, sin embargo, no
habrian variado. La educacién no es un instrumento del que se beneficia una sola
persona, el alumno, sino toda la familia y, precisamente por esto, no se considera
necesario escolarizar a todos los hijos. Otros pueden dedicarse al aprendizaje
de la vida de pastor, que, por la edad a la que empieza, es incompatible con la
escuela. Incluso el acceso a la secundaria, mds extendido ahora, sigue estando
condicionado por la formacién de los jévenes dentro del grupo de edad de los
guerreros, bdsico en la estructura social de los Maasai. Ahora bien, la paradoja es
que las familias mds pobres en ganado, que son las que mds podrian beneficiarse
de la secundaria, son las que mds dificil acceso tienen. De acuerdo con Bonini,
a estos cambios internos podria anadirsele el trabajo de promocién de ONG y
la progresiva cristianizacién de los Maasai, pero un aspecto en el que parece que
las cosas no han cambiado mucho es el de la educacién femenina ya que, pese
a la creacién de escuelas y a las presiones para su escolarizacién, el matrimonio
sigue siendo un medio de acumulacién o intercambio de bienes para las familias.

Estrategias educativas de los Malinké de Mali

El estudio de E. Gérard (1995) de las estrategias educativas de las familias
Malinké del sudoeste de Mali es un trabajo ortodoxo (en sentido positivo) de in-
vestigacién de las decisiones educativas y de los criterios que las guian, los cuales
se construyen en relacién al papel que juega el sistema educativo en la sociedad.
A partir de las encuestas y entrevistas hechas a padres e hijos Malinké, se pudi-
eron identificar dos tipos de estrategias educativas y los factores que influyen en
su formacidn, cosa que permite conocer el 51gn1ﬁcado y las representaciones que
las familias tienen de la escuela en aquel pais del Africa del Oeste.

El trabajo de campo se llevé a cabo en dos zonas semiurbanas, en dos pueb—
los y en grupo de aldeas de una reglon de mayoria islimica y dentro de un pais
con tasas de escolarizacién entre las mds bajas de Africa. Lo primero significa que
existfa una oferta educativa diversificada en funcién de la religién, de manera
que junto a las escuelas laicas, publicas o privadas, coexistian con las escuelas
cordnicas, exclusivamente religiosas, y las medersas, que combinan ambos tipos
de ensefianza. Precisamente, el primer grupo de estrategias que Gérard identifica
tienen que ver con el tipo de escuela a la que asisten los hijos. Asi, algunas fa-
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milias segufan una estrategia simple (escolarizacién de todos los hijos en un solo
tipo de escuela), otras una estrategia mixta (escolarizacién de algunos hijos en
una escuela laica y de otros en religiosa)’ y otras una estrategia plural (escolar-
izacidn en todas las escuelas). Aproximadamente el 70% de las familias seguian
estrategias mixtas y simples en escuelas publicas®. El segundo tipo de estrategias
se crea a partir del criterio en la decisién y el orden de escolarizar a los hijos, ya
que puede no ser prioritario que todos ellos vayan a la escuela. En este caso se
apreciaron tres tipos de comportamientos: una estrategia de escolarizacién con-
tinua (de todos los hijos), una estrategia de escolarizacién alterna (un hijo va a
la escuela y el siguiente no o un tipo de combinacién similar) y una estrategia
de escolarizacién esporddica en la que prevalecia el criterio de oportunidad o de
posibilidad y ningtin otro orden.

A la hora de explicar las razones de la adopcién de las estrategias, Gérard
se centra en dos factores. En primer lugar, el nimero de hijos: cuanto mayor
sea éste las estrategias son mds complejas, es decir, permiten la combinacién
de tipos de escuela y de tiempo y nimero de hijos escolarizados. En segundo,
las representaciones, actitudes y beneficios que las familias creen que la escuela
puede aportar.

En general, Gérard encontré que las familias Malinké esperaban dos resul-
tados del paso por el sistema educativo: el acceso a un trabajo por encima del
que ya tenian y la correcta socializacién o interiorizacién de las normas y cono-
cimientos que gufan el funcionamiento de su sociedad. Y es, justamente, por la
falta de seguridad en que la escuela cumpla estas funciones que las familias optan,
al menos una parte de ellas, por la estrategia de diversificacién, lo que incluye la
no escolarizacién. Durante el periodo 1940-1980 las familias que escolarizaban a
sus hijos mantenian una adhesién fuerte a la escuela. A partir de 1980 la escuela,
aun en el nivel superior, ya no garantiza ni el acceso a un trabajo ni el ascenso
social, de ahi que se convirtiera en un esfuerzo arriesgado. Si a ello anadimos la
diversidad de normas y conocimientos que rigen en su sociedad, las estrategias
de escolarizacién plurales serfan un intento de sacar el médximo provecho de
lo que aportan los distintos tipos de escuelas (normas religiosas y de sociedad
tradicional y normas vinculadas al mundo moderno) y, segundo, una manera de
superar el componente aleatorio de la escolarizacién, el cual da lugar a que unos
hijos obtengan mejores resultados que otros. La escolarizacion es, desde esta per-
spectiva familiar, un proceso que se controla dificilmente pero si se diversifica,

puede que uno de los hijos obtenga buenos resultados y la apuesta por la escuela
> Una variante o combinacién de las dos primeras serfa la escolarizacién simple y mixta en escuelas
religiosas, es decir, todos los alumnos escolarizados van a escuelas religiosas pero de distinto tipo.
®  Quien esté interesado en el tema de la eleccién de escuelas, puede consultar un articulo muy
reciente de R. Solomon basado en un trabajo de campo en Djibouti, en el este de Africa.
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sea mds sélida. Por todo ello, en se trata de estrategias coyunturales, que no se
gufan tanto por un objetivo y un recorrido previamente planificado sino por los
resultados que se producen en cada momento. Esto provoca que la apuesta por la
escuela esté constantemente condicionada y que, como se concluye, las familias
apuesten por invertir en la escuela pero no demasiado.

Abidjan: la escuela a cualquier precio

Si, entre las familias Malinké de Mali, la falta de certezas sobre los resultados
de la escolarizacién contribuia al escepticismo, las investigaciones de M. Le Pape
y C. Vidal (1987) y de L. Proteau (1995) son ejemplos de una situacién casi
opuesta. En Abidjdn, principal ciudad y centro econdémico de Costa de Marfil,
durante los afios 80 y 90, la escuela mantenia su valor entre las familias de dis-
tintas clases sociales, hasta el punto que utilizaban todos sus recursos econémicos
y sociales para mantener a sus hijos en el sistema educativo e intentar llegar al
nivel mds alto. Si el estudio de las acticudes familiares es de por si interesante, lo
mis relevante de estas investigaciones es que muestran las practicas a las que las
familias recurrian para lograr sus objetivos escolares, unas practicas que se alejan
de los principios de universalidad y mérito en los que, tedricamente, se basan
los sistemas educativos. Sin embargo, dichas précticas son las que funcionaban
cotidianamente dentro del resto de esferas econémicas, sociales o politicas de
Abidjdn, de ahi la importancia de estas investigaciones para mostrar las relacio-
nes entre sistemas educativos y sociedad.

Para entender estas practicas hay que considerar unos hechos. Como en
muchos paises africanos, el sistema educativo era, hasta 1980, un instrumento
efectivo de movilidad social gracias a su vinculo directo con el empleo (normal-
mente en el sector puablico), sobre todo para los que lograban llegar a la edu-
cacién secundaria y superior. Ademds, la condicién de estudiante era en si misma
privilegiada, gracias al acceso sin muchos problemas a la universidad y a las becas
(Le Pape y Vidal, 1987). A partir de comienzos de la década de los 80 ese vinculo
tan directo se rompe, los estudiantes pierden sus privilegios y el sistema educa-
tivo marfilefio, que ya era selectivo, pasa a ser hiper selectivo, con exdmenes de
transicion cada vez mds duros, limitacién de plazas y tasas elevadas. Pese a ello,
las familias de Abidjin no dejaron de invertir en la escolarizacién de sus hijos.
Ninguno de los dos articulos acaba de explicar bien esta aparente paradoja, pero
dejan ver que hay dos razones: la experiencia acumulada de los padres relativa al
éxito de las personas que han estudiado y, segundo, el valor social que segufan
teniendo los titulos, que permitian acceder a sectores, personas y contactos con
status sociales elevados, las cuales, a través de un matrimonio o de una ayuda
para encontrar un trabajo, facilitaban el ascenso social. Si la escuela no perdi6
su valor pero la dificultad y la competencia para mantenerse en ella crecieron,
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el resultado fue la legitimacién social de toda prictica, legal o ilegal, destinada a
lograr este objetivo.

Los dos articulos comparten la descripcién de estas précticas, aunque se
aproximan a ellas de distinto modo y grado de detalle. El de Le Pape y Vidal
es el relato de las diferentes decisiones y medidas que toma un padre de clase
media o de la pequefa burguesia de Abidjén para mantener a sus hijos dentro
del sistema educativo y se basa en el relato de su vida hecho por él mismo. El de
L. Proteau es mds sistemdtico, se basa en entrevistas a 40 alumnos -que cuentan
su trayectoria educativa y la utilizacién de distintos tipos de escuelas- que sirven
para identificar cuatro tipos de recorrido’, cada uno caracterizado por el uso de
ciertas pricticas. En ambos, pues, aparecen el va y viene de una escuela a otra,
el paso de la publica a la privada para luego volver a la publica o la confianza
de un hijo a un pariente, a un amigo o a alguien de la misma etnia para que
ayude a continuar los estudios o proporcione un entorno mds adecuado. Sin
embargo, las pricticas mds llamativas son las directamente ilegales o las que, sin
serlo, desvirtdan las normas de funcionamiento del sistema educativo. Muchas
de ellas caben dentro de lo que se ha resumido con el concepto del «pasillo», que
consiste en utilizar los recursos sociales y familiares o econémicos para evitar la
salida del sistema educativo. Se entraba en los «pasillos», por ejemplo, al comprar
una plaza en una escuela publica, pese a no haber superado el examen o repetir
curso, ya que encontrarse en una de estas situaciones significa quedarse fuera del
sistema educativo. Esa plaza podia comprarse al director del centro o a politicos y
funcionarios en los departamentos de educacidn, pero exigia de las familias tanto
recursos financieros como sociales para entrar en contacto con las personas adec-
uadas. Las familias que no podian permitirse este acceso tan directo s6lo podian
poner en marcha los vinculos de parentesco o étnicos, pero la idea del «pasillo» se
mantiene. Por todo esto, el sistema educativo, o el campo educativo de Abidjdn,
como lo define Proteau, era el escenario de una lucha de clases desigual ya que los
recursos utilizados no eran exclusivamente académicos. Quienes lo denunciaban
con més fuerza eran los propios alumnos, en especial los de las clases populares y
medias que sdlo accedian a la escuela piblica y no podian recurrir a los «pasillos».
Era una competencia desleal que llegaba incluso a la compra de las preguntas de
exdmenes y a relaciones ambiguas entre profesores y alumnas, pero no dejaban
de ser précticas que funcionaban en otros dmbitos sociales y que servian para
conseguir los titulos escolares y acceder a las pocas oportunidades que existian.
Por todo ello la escuela era, en ese momento y segiin Proteau (1995, p. 643), el
primer lugar en el que se aprendia el poder de la corrupcién.

7 Véase su articulo para una descripcion detallada, ya que aqui se expondrén sélo algunas lineas.
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Kenia y Malawi: contextos nacionales y regionales

Los trabajos de M. Schafer (2004 y 2005) en Kenia y Malawi son sin-
gulares, en el contexto del articulo, por tres motivos. Primero, por el método
utilizado, basado fundamentalmente en el andlisis cuantitativo de encuestas a
hogares. Segundo, porque es un estudio comparativo directo de dos paises vy,
tercero, porque se trata a la vez de una comparacién de lo que ocurre en cinco
regiones de esos paises, con lo que el andlisis estd muy contextualizado. Con
todo, el punto de partida del articulo que nos interesa (de 2004) es el cambio
de contexto educativo que tiene lugar desde los afios 90, el cual consiste en una
menor participacién del Estado en la provisién educativa y la importancia cre-
ciente de las comunidades, de organizaciones no estatales y de las asociaciones
entre ellas para garantizar la oferta educativa. En estas circunstancias, a la que
se afiade la expansién de las actividades econémicas informales, la investigacion
busca conocer qué factores influyen en las decisiones escolares familiares.

Para lograrlo, Schafer recogi6, entre 1996 y 1997, informacién de unas
1000 familias rurales a través de encuestas, que completé con entrevistas a direc-
tores de escuelas, jefes locales y otros miembros de la sociedad civil. Dicha infor-
macién hacia referencia a la estructura de las familias —bdsicamente el nimero de
hijos-, su nivel de renta, la educacién de los padres; algunas variables comunitar-
ias —aislamiento, presencia o no de ONG- y otras relacionadas con sus compor-
tamientos educativos, como los recursos que destinan a la educacién de sus hijos
o la percepcién de la calidad de la escuela. Ademds, por supuesto, se preguntaba
si los hijos de entre 5 y 18 afios estaban escolarizados -los que tenfan entre 14 y
18 anos se inclufan si no habfan terminado la primaria. Con esto construia las
dos variables dependientes, el porcentaje de hijos escolarizados y si estdn todos
escolarizados o no. A estas variables hay que anadir las relativas a las diferencias
entre paises y regiones. Una de las diferencias, a nivel educativo, que destaca
Schafer es que, en Kenia, el papel de las comunidades locales en la expansién
el sistema educativo ha sido tradicionalmente mds importante que en Malawi,
donde el Estado central ha controlado el proceso, si bien desde comienzos de los
90 permitié una mayor implicacién de las comunidades locales. Con todo, la
diferencia mds importante se refiere a los distintos niveles de institucionalizacién
de la escuela en las regiones donde realizé el trabajo de campo (dos en Kenia
y tres en Malawi). Por institucionalizacién entiende el grado de legitimidad o
de aceptacién que tiene la escuela como el lugar en el que tienen que estar los
chicos y chicas con las edades correspondientes. En su investigacion, el grado de
institucionalizacién es la tradicién de presencia de escuelas, que es alta en unas
zonas, medio en otras y baja en otras que han sido hostiles a la instalacién de
escuelas en su territorio.
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De entre todos los resultados, Schafer destaca que el nivel de recursos des-
tinados a la educacién y la percepcién de la calidad de la escuela son factores
que afectan positivamente la escolarizacién en cuatro de las cinco regiones y su
influencia es atin mds importante en las dos regiones con menor institucional-
izacién. A continuacion, el hecho de que una familia esté implicada o participe
en organizaciones de la sociedad civil favorece la escolarizacién en las dos regio-
nes con un bajo nivel de institucionalizacién de la escuela. La presencia de ONG
con proyectos educativos, por su parte, es importante para la escolarizacién en
todas las regiones salvo en una de ellas, donde la escuela esta fuertemente institu-
cionalizada. Finalmente, se destacan otros dos hechos: que las familias que viven
en las zonas més aisladas tienen mds dificultad para escolarizar a sus hijos en dos
regiones, con tradiciones escolares fuertes y medianas, y que en las zonas donde
mis se pide la colaboracién de las familias en la construccién y funcionamiento
de las escuelas, menor es la escolarizacién.®

Al principio, Schafer plantea dos maneras de explicar las decisiones educa-
tivas. Estas pueden ser el resultado de un planteamiento de «economfa familiar»
en el que los costes, los beneficios y las preferencias de los padres juegan el papel
primordial o bien de la accién del «capital social» de las familias y de su entorno.
Los resultados que presenta le llevan a decantarse por la primera pues, al margen
de los contextos, las preferencias, las percepciones y el esfuerzo de las familias
explican la escolarizacién mejor que otros factores -incluidos los estructurales-
ya que asi lo indican la importancia que tiene la inversién y la percepcién de
la calidad de la escuela. No es un resultado contrario a los otros ejemplos que
hemos mostrado y ademds permite ver el peso —si bien es una interpretacién del
valor de estas variables- de lo que hemos llamado las representaciones o actitudes
ante la escuela. El problema de la investigacién es que no ofrece sugerencias para
explicar qué hace que las familias inviertan mds o menos o perciban de manera
distinta la calidad de la escuela. Siendo esto cierto esto para casi todas las regio-
nes, también lo es que, en algunas, los factores contextuales (presencia de ONG,
participacion en la sociedad civil) son relevantes precisamente porque, en con-
textos dificiles, son un impulso a la institucionalizacién de la escuela.

No ir y dejar la escuela en Ghana

Ninguna de los ejemplos presentados se interesa directamente por la opin-
i6n y el papel que juegan los chicos y chicas con edades correspondientes a la
escolarizacién bésica. La impresién que se extrae es que no tienen ninguna in-
fluencia ni en su propia trayectoria escolar ni en las decisiones que toman los
padres. Las investigaciones de Ampia y Adu-Yeboah (2011) y de Ananga (2011),

8 La participacion de las comunidades en la educacién se conoce, al menos en Kenia y en Malawi,

como el self-help schooling. El articulo de Schafer de 2005 profundiza en este tema.
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que estudian los factores que influyen en la no escolarizacién en el norte y el sur
de Ghana y en el abandono escolar en el sur del mismo pais, se alejan un poco
del tema del articulo, pero cuentan con la ventaja de que la informacién se basa
en entrevistas hechas a chicos y chicas que no han ido o han abandonado la es-
cuela. Esto permite apreciar el impacto directo que algunos factores tienen en los
propios alumnos y el significado que para ellos tiene la escolarizacién.

En este sentido, el trabajo de Ampia y Adu-Yeboah no es tan rico como el
de Ananga, pero contiene algunos elementos interesantes. Se llevé a cabo en dos
comunidades del sur, donde apenas el 3% de los nifios estdn desescolarizados,
y del norte de Ghana, donde la desescolarizacidn supera el 30%. Para conocer
las principales causas de la no asistencia a la escuela se entrevist6 a 179 chicos y
chicas de entre 6 y 17 afnos que no hubieran ido a la escuela (140 en el norte y
39 en el sur). El problema es que, sin explicacion, al clasificar las razones de esta
no asistencia no se utilizan todos estos casos. Pese a ello, conviene destacar que,
en el norte, la mitad aduce como razén principal el tener que trabajar, una cuarta
parte lo explica por haber sido confiado a otra persona y otra cuarta parte como
resultado de algtin tipo de evento inesperado en el seno de su familia: un divor-
cio, la muerte de uno de los padres o la pérdida de trabajo. En cambio, en el sur,
si bien la muestra no es comparable, mds de la mitad de los no escolarizados lo
explicaban como resultado de un acontecimiento familiar negativo y un cuarto
como resultado de la migracién de sus familias. Al margen de las diferencias de
contexto (las oportunidades de trabajo en el norte y de migraciones en el sur),
me parece que las razones que se exponen muestran la fragilidad de las condicio-
nes que permiten la escolarizacién y el valor relativo de la misma.

La investigacién de Ananga aporta algo mds. En dos comunidades del sur
de Ghana, con tasas de escolarizacion netas del 60% en primaria y del 37% en
secundaria y unas tasas de abandono escolar del 2,2 y del 1,2%, entrevisté a 18
chicos y chicas de entre 7 y 17 que habian abandonado la escuela, algunos de los
cuales luego volvieron. Las razones que lo explican coinciden con las anteriores,
como las migraciones, el trabajo infantil no compatible con la escolarizacién’ o
la confianza a otros adultos. Sin embargo, nos interesan un poco mds los factores
relacionados con el valor que se da a la escuela y con la visién de los alumnos de
su propia escolarizacién. Esto altimo es importante, por ejemplo, para valorar
cémo los recursos de una familia condicionan la escolarizacién. Segtn los alum-
nos entrevistados, el malestar o la vergiienza que se siente al tener hambre y no
poder concentrarse o no tener dinero para el desayuno o el uniforme escolar son

? La pesca o la agricultura, especialmente para los nifos de entre 12 y 17 afios, y el trabajo doméstico
para las ninas de entre 7 y 11 afios. Las relaciones entre trabajo infantil y escolarizacién no son simples y
merecerfan un apartado. Un articulo reciente de Wouango (2011) sobre el trabajo infantil en Ouagadougou,
Burkina Faso, se adentra en ello, desde el punto de vista de los nifos y nifias trabajadores, y muestra que la
escuela solo es una alternativa al trabajo infantil cuando puede compensar lo que este aporta a las familias.

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 115-130.
ISSN: 1698-7799

127



MiQUEL REYNES RAMON

motivos para no ir a la escuela. Por otro lado, la percepcién de que la escuela
no es til influye en el abandono. Esta percepcién, segin el estudio de Ananga
depende de dos factores. Primero, la influencia del grupo de amigos. Si trabajan
y ganan algo pueden hacer pensar que la escuela no da nada a corto plazo. Se-
gundo, el funcionamiento de la propia escuela. Una parte de los alumnos que
habia abandonado sefalaba que la ausencia de los maestros, el trato indiferente
e incluso humillante con los alumnos con dificultades y peligro de abandono, el
trabajo para el maestro y los malos tratos contribuyeron al abandono al mostrar
la cara mds negativa de la escuela.

El trabajo de Ananga tiene un valor anadido que permite matizar el sentido
de la influencia de algunos de estos factores. Para los chicos y chicas que, tras
abandonar, habian vuelto a la escuela, esto tenfa que ver con el retorno de los
padres de su migracién, la influencia positiva de los amigos que estaban en la
escuela y la revalorizacién que ellos mismos le daban. Creo que esto muestra que
la linea que separa la continuidad, el abandono y la recuperacién escolar es fina
y que incluso las percepciones del valor de la escuela cambian de un momento
a otro o por hechos pequefios. Ananga, por su parte, concluye dando mucha
importancia a que los padres estén involucrados en la escolarizacién de sus hijos
y, probablemente, tiene razdn si tenemos en cuenta la importancia de estos cam-
bios y de lo que sucede dentro de la escuela.

Conclusiones

Querfamos argumentar, con cinco ejemplos, la idea de que las pricticas
escolares y las representaciones que tienen las familias influyen en el desarrollo
de los sistemas educativos en Africa negra. El articulo es fundamentalmente de-
scriptivo y no hemos profundizado en el sentido de la relacién entre pricticas y
representaciones; no puede concluirse, pues, que las representaciones expliquen
las prdcticas. Habria mds bien una interaccién constante y una diversidad de
resultados: los Maasai toman como referencia su relacién con la administracién,
con lo otros pueblos, pero también se adaptan a los cambios de su entorno;
en Abidjdn, la lucha de clases impone normas ilegales; y en el sur y el norte
de Ghana, chicos y chicas no son simples espectadores sino que experimentan
los conflictos y contradicciones de los sistemas educativos. Esta diversidad, me
parece, podria orientar los sistemas educativos de Africa a funcionar con unos
principios firmes y universales pero con flexibilidad ante los distintos contextos
y preferencias. En fin, creo que son necesarias nuevas investigaciones que midan
el impacto de las actitudes y representaciones en las decisiones escolares (en la
linea de los de Schafer) y otras centradas en cémo la escolarizacién en si, lo que
pasa en la escuela (no sélo el resultado que se espera de ella), condiciona lo que
piensan y hacen las familias.
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LA PROBLEMATIQUE DES LANGUES DANS LES SYSTEMES EDUCATIFS EN AFRIQUE

Problematic of languages within educative systems in Africa
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ReEsuME: Notre observation comporte trois parties: un préambule, quelques questions clefs et une con-
clusion. Elle résume la période coloniale et postcoloniale, en prenant la République démocratique du Congo
comme point d’appui. Dans ce pays, le colonisateur recourait aux langues locales dans I'enseignement él¢-
mentaire et au frangais pour la suite. Ce systéme va continuer, vaille que vaille, dans la période postcoloniale.
Vaille que vaille parce que la réalité sur le terrain ne correspond pas toujours au verbe.

Parmi les questions clefs pouvant étre examinées, on peut citer e choix porté sur la langue métropo-
litaine, le recours aux langues locales, la forme de langue a enseigner, la méthode devant guider la rédaction
des manuels et les instruments utiles pour une bonne politique linguistique dans le secteur éducatif. Ce que
montre la conclusion en indiquant le positif et le négatif provenant du recours a telle ou telle langue comme
véhicule d’enseignement..

Mots clefs: Langue partenaire, Langue véhiculaire, Indépendances nominales, Pandialectal.

AssTRACT: Our observation contains three parts: preamble, some key questions and a conclusion. It
summarizes colonial period and postcolonial by taking Democratic Republic of Congo as starting point. In
this country, the colonizer had recourse to local languages in elementary teaching and to French afterwarlds.
This system continued somehow in the postcolonial period. Somehow because reality on the ground doesn’t
correspond always to the verb.

Among key questions which can be examined, we can cite the choice carried on the metropolitan
language, recousing to local languages, form of language to be taught, the method to guide the drafting
of books and useful tools for a good linguistic policy within educative sector. That is shown in conclusion
by indicating the positive and the negative coming from recourse to such or such language as vehicle of
teaching.

Key words: Partner language, Vehicular language, Nominal independence, Pandialectal.

Fecha de recepcién: 8-VI-2012
Fecha de aceptacién: 20-VI-2012

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 131-137.
ISSN: 1698-7799

131



DANIEL MUTOMBO HUTA-MUKANA

Notre observation comporte trois parties: un préambule, quelques ques-
tions clefs et une conclusion. Elle résume la période coloniale et postcoloniale,
en prenant la République démocratique du Congo comme point d’appui. Dans
ce pays, le colonisateur recourait aux langues locales dans I'enseignement élé-
mentaire et au francais pour la suite. Ce syst¢me va continuer, vaille que vaille,
dans la période postcoloniale. Vaille que vaille parce que la réalité sur le terrain
ne correspond pas toujours au verbe.

Parmi les questions clefs pouvant étre examinées, on peut citer e choix porté
sur la langue métropolitaine, le recours aux langues locales, la forme de langue a
enseigner, la méthode devant guider la rédaction des manuels et les instruments
utiles pour une bonne politique linguistique dans le secteur éducatif. Ce que
montre la conclusion en indiquant le positif et le négatif provenant du recours a
telle ou telle langue comme véhicule d’enseignement.

Mots clefs

1. Langue(s) partenaire(s): 11 s'agit de langues métropolitaines qui cohabitent
avec les langues africaines au point qu’elles participent a la vie quotidienne des
africains.

2. Langue véhiculaire: Langue qui s'utilise au-dela de son espace propre et
permet ainsi divers échanges entre locuteurs de langues maternelles différentes.

3. Indépendances nominales:  Indépendances fictives, la décision des Etats
africains se prenant généralement en dehors du terroir.

4. Pandialectal: Forme de langue couvrant le territoire entier.

Preambule

Lobservation dont il est question ici couvre les périodes coloniale et postco-
loniale. Elle s’attelle 4 la description des situations linguistiques des pays africains
en sappuyant plus sur le cas de la République Démocratique du Congo (RDC).

Linguistiquement, les pays africains connaissent, dans I'ensemble, deux
grandes variantes: d’'une part, il y a des pays unimodaux et de l'autre des pays
multimodaux, selon Joshua A ; Fishman'.

Dans le premier cas, il s'agit des pays comme le Burundi dont la langue
locale est le kirundi ; le Lesotho avec le sesotho et le Rwanda avec le kinyar-
wanda, etc. Dans le second cas, le plus généralisé, c’est des pays qui ont plus
d’une langue locale, a coté de la langue de la métropole. Celle-ci cohabite avec
les langues autochtones, dans un espace linguistique souvent conflictuel et non
harmonieusement aménagé quant aux usages. Dans ce second cas, le choix de la

' Joshua A. Fishman, Sociolinguistique, Labor Bruxelles — Nathan Paris, p. 12.
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ou des langues d’enseignement pose souvent probléme et fait partie du lot des
questions a résoudre.

A Tépoque coloniale, les pays africains pratiquaient I'enseignement dans la
langue de la métropole (anglais, espagnol, frangais, portugais...). Clest la régle gé-
nérale. Cependant, 'un ou I'autre pays connait un systéme bicéphale combinant
la langue du colonisateur et celle(s) du pays colonisé.

Le Congo belge (République Démocratique du Congo) connait ce systéme.
Déja a I'époque coloniale, 'enseignement primaire recourait & quatre langues
véhiculaires (le ciluba, le kikoongo ya leta, le kiswahili et le lingdla) dans le de-
gré élémentaire et moyen tandis que le frangais s'utilisait dans le degré terminal
comme véhicule et mati¢re de I'enseignement.

A Taube des indépendances nominales, les pays africains s'empressent de
revoir, timidement, leurs politiques linguistiques et spécialement dans le secteur
d’enseignement, en mettant 'accent sur 'usage des langues autochtones. Cest
une trés bonne attitude qui, hélas, est restée, dans bien des cas, étouffée, les
moyens alloués a un tel projet n'ayant pas été suffisants et conséquents. Cest
Pargument souvent brandi en plus du fait que 'accord de la politique de promo-
tion des langues africaines dans tous les secteurs de la vie quotidienne demeure
généralement au niveau du verbe et ne se concrétise pas dans les faits, dans les
textes des lois.

Questions clefs

Lusage des langues locales et/ou métropolitaines comme véhicules de
Ienseignement ne se fait pas sans écueils. Bien des questions peuvent étre exami-
nées, notamment celles que nous proposons ci-apres.

a) Recours i la langue métropolitaine

Ici, il peut s'agir, selon les cas, de I'anglais, de I'espagnol, du francais, du
portugais, etc., langues partenaires évoluant aujourd’hui a c6té des langues lo-
cales africaines.

Quelle que soit la langue, les problémes demeurent les mémes: difficulté de
transmission aisée de la matiére, d’une part et de l'autre, difficulté d’assimilation
de ladite matiere tant il est vrai que et le maitre et 'apprenant ne maitrisent pas
la langue métropolitaine. C’est donc un handicap de taille. La solution idéale
elt été de recourir alors a des enseignants locuteurs natifs des langues métro-
politaines.

En outre, le recours a la langue de la métropole constitue un frein manifeste
pour bien des personnes qui se voient ainsi bloquées, ne pouvant pas accéder a
certaines fonctions sociales.
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b) Choix des langues locales

Dans les pays unimodaux, la tiche est claire et facile. A coté de la langue
métropolitaine, cest 'unique langue locale qui fonctionne comme véhicule et
mati¢re d’enseignement.

Dans les pays multimodaux, par contre, la tAche s'avere délicate et appelle
le discernement de la part des spécialistes des questions linguistiques. En effet,
laquelle (lesquelles) des langues locales existantes choisir ?

En République Démocratique du Congo, par exemple, le colonisateur belge
avait, de son temps, limité le choix & quatre langues locales véhiculaires: e ciluba,
le kikoongo ya leta, le kiswahili et le lingdla. Ces langues ont chacune une zone
d’influence propre nonobstant le fait qu’elles ont également une aire progressive
visible, résultat du dynamisme de chacune d’elles. En plus de ces quatre langues
véhiculaires, 'enseignement se faisait aussi dans d’autres langues locales. Ce fut
le cas de la langue cibemba dans la province du Katanga, de la langue kiyaka
dans le Bandundu, de la langue amashi dans le Kivu, etc. Situation existante
jusqu’a ce jour. Du point de vue linguistique et pédagogique, c’est une situation
a encourager. Mais, du point de vue pratique, cela pose énormément probléme:
finances, chercheurs, etc.

Eu égard a I'adaptation des sujets apprenants, il y a moins de difficultés
que dans le cas d’'une langue métropolitaine, étant donné que les langues locales
appartiennent a la méme famille et présentent, de ce fait, des structures appar-
entées. Dans le cas des langues appartenant a des familles distinctes (exemple
famille bantu et non bantu), les langues en question se rapprochent, a force de
cohabiter dans le méme espace.

Une fois la ou les langues(s) d’enseignement choisie(s), se présente la ques-
tion de la forme de langue a enseigner.

¢) La forme de la langue i enseigner

Toute langue articulée n’est jamais uniforme a aucun moment de son his-
toire. Elle est toujours porteuse de variétés. Dés lors se pose la question de savoir
laquelle des variétés a utiliser dans I'enseignement. Du point de vue du géo-
linguiste, il est a conseiller la forme de langue pandialectale, c’est-a-dire une
forme se standardisante qui comprend des variantes lexicales courantes® et qui
se nourrit tout aussi bien de différents parlers de la langue que des adstrats de
celle-ci. Une telle forme est en voie de se retrouver sur 'ensemble du territoire
de la langue concernée et, de ce fait, présente plus de chance de se trouver sur
les leévres des locuteurs de la langue. La forme pandialectale se compose donc des
variantes courantes.

2

342-343.

Mutombo Huta-Mukana, 1977, Variétés linguistiques en Luba-Kasaayi (L31a), Lubumbashi, pp.
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Comme on le voit, la décision quant a la forme de langue requiert, une
fois de plus, des travaux préliminaires dans le discernement et 'objectivité de
la part des experts des questions linguistiques. Il faut donc examiner Iaspect
dialectologique en vue de dégager les éléments pandialectaux devant alimenter la
forme de langue a enseigner.

d) La méthode

Rédiger un manuel d’enseignement de langue requiert une méthode appro-
priée, qui soit conforme au programme officiel en vigueur dans le pays: respect
de la progression des legons, respect des items a aborder, etc.

A ce niveau, pédagogues et linguistes sont appelés a travailler ensemble en
vue de produire un document qui tienne compte du niveau des éléves et de ce
que l'on veut faire d’eux, au regard des objectifs arrétés en rapport avec les be-
soins du pays. En outre, les rédacteurs du manuel sont-ils tenus a ne pas négliger
des connaissances générales a fournir aux éleves, en rapport avec I'actualité glo-
balisante. A cet effet, des themes comme le sida, le paludisme, la trypanoso-
miase, etc. peuvent revenir a plusieurs endroits sous forme de slogans, en vue de
montrer leurs méfaits ainsi que les dispositions & prendre pour s'en prémunir. De
cette maniere, I'école sera un milieu d’initiation 2 la vie pour les futurs citoyens
appelés a étre utiles a la société dans laquelle ils vont vivre. «Non scolae sed vitae
discimus», dit un adage latin. (Ce n’est pas pour I'école mais pour la vie que nous
étudions). Pour la vie en société. L'éléve est appelé & mieux connaitre son mi-
lieu de vie, son village, sa ville, son pays ainsi que toutes les réalités de ce dernier
(espace géographique, orographie, hydrographie, végétation, etc.).

) Les instruments utiles

Lenseignement des et en langues africaines comme, du reste, celui en
r’importe quelle langue partenaire, nécessite des manuels et des enseignants
outillés.

La question liée aux manuels devient souvent inextricable faute de moyens
généralement clamée par les Etats africains. Ce qui ne permet pas I'application
aisée et suivie de la politique du recours a ce genre de manuels des et en langues
africaines. Cela est contraire a ce que prone le Plan d’Action Linguistique pour
I'Afrique (PALA) adopté le 19 avril 1986 par les Chefs d’Etats et des gouverne-
ments africains réunis a Port-Louis (Ile Maurice). Quant aux enseignants outil-
lés, ils font souvent défaut, car eux-mémes étant formés en langues métropolit-
aines et donc non préparés pour un enseignement en langues locales. A I'époque
coloniale, dans le Congo belge par exemple, il a existé des écoles de ce genre et
les enseignants qui en sortaient étaient aptes  une telle tAche. Depuis la période

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 131-137.
ISSN: 1698-7799

135



DANIEL MUTOMBO HUTA-MUKANA

postcoloniale, ces écoles ont disparu. Ce qui nécessite des sessions de recyclage
des enseignants et, partant, des frais conséquents. Chose que les Etats africains
réalisent souvent difficilement. Et, une fois de plus, ceci est contraire au contenu
du Plan d’Action Linguistique pour 'Afrique (PALA) qui exhorte les Etats a
promouvoir et a intensifier 'usage des langues africaines dans tous les secteurs de
la vie quotidienne (systeémes éducatifs, justice, santé, etc.), quitte aux spécialistes
des questions linguistiques a étoffer les langues grice a un travail inlassable de
création de mots et d’élaboration de dictionnaires.

Conclusion

Lobservation que nous venons de faire permet de dégager quelques points,
notamment les suivants:

Lenseignement des et en langues africaines assure la transmission et
Passimilation aisées de la matiére, car le maitre et I'éléve sont censés avoir tous
deux la maitrise de la langue en question.

Le recours 2 la langue locale comme véhicule et matiere de I'enseignement
garantit la sauvegarde de la culture authentique de I'éléve ainsi que I'accroissement
des connaissances de cette derniére et du pays en général.

Au-dela de tout cela, grice a 'usage des langues locales comme véhicules et
mati¢re de I'enseignement, il y a lieu de donner a I'éléve une formation solide
et attendre de lui une bonne progression dans son processus de préparation aux
responsabilités futures.

Lacquisition des langues partenaires métropolitaines se greffant sur celle de
la langue premiére ou d’une langue du méme terroir a plus de chance de se faire
dans de bonnes conditions.

Le recours a une langue partenaire comme véhicule et matiére
d’enseignements aboutit généralement au résultat opposé a tout ce qui précede.
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RESUMEN: La idea segin la cual ya se ha dicho todo sobre los disfuncionamientos del sistema edu-
cativo es una idea extendida en Francia. No en vano, las administraciones publicas y los actores educativos
se muestran incapaces de zanjar cuestiones educativas fundamentales como la organizacién éptima de los
ritmos escolares, la democratizacién efectiva del sistema educativo o la eventual bajada del nivel de los
alumnos. ;Esta aparente dificultad para mantener un debate sereno sobre ¢l funcionamiento de la escucla
debe conducirnos a renunciar a la evaluacion de las politicas educativas? La mejor manera de contestar a esta
pregunta consiste en analizar la historia de la evaluacién de las politicas educativas desde los afios setenta
hasta hoy en dfa.
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ABsTRACT: The idea according to which everything has been said on the malfunctions of the educa-
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unable to tackle a few educational fundamental questions as the ideal organization of the school paces, the
effective democratization of the educational system or the reduction of the level of the pupils. This apparent
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El objeto de este articulo es dar a conocer la evolucién histérica de la evalu-
acién de las politicas educativas en Francia. No obstante, inmediatamente surge
una pregunta: ja partir de cuando conviene iniciar este proceso y por qué? En un
libro reciente sobre esta cuestién, se ha elegido el afio 1958, ano del lanzamiento,
por varios investigadores internacionales reunidos en la sede del Instituto Inter-
nacional de la Educacién, de la primera investigacion estandarizada sobre las
adquisiciones de los alumnos en doce paises, entre los cuales se encontraba Fran-
cia (Pons, 2010). En su manual dedicado a la evaluacién de la accién de los po-
deres publicos, Eric Monnier (1987) considera que la evaluacién de las politicas
publicas se inicia en 1905, es decir cuando el ministro de la Instruccién publica
encarga a Alfred Binet elaborar un método que permite la deteccién de los ninos
«anormales» y la separacién de los alumnos considerados como «normalmente»
inteligentes.

En su historia de la estadistica de la ensefianza primaria, Jean-Noél Luc
(1985) remonta, por su parte, a 1831 cuando, en un contexto de inestabilidad
crénica de los regimenes politicos, los decisores manifiestan claramente su in-
tencién de comparar en el tiempo, sobre la base de una estadistica pablica que
pretenden rigurosa e incuestionable, el estado del sistema educativo francés antes
y después de su mandato. Por dltimo, ciertos trabajos no dudan en vincular el
desarrollo de la evaluacién con el de las pricticas de control y de inspeccidn,
cuyos primeros cuerpos son creados en el inicio del siglo XIX (Vogler, 1996;
Broadfoot, 2000; Verdiére, 2001).

El giro de los afnos setenta

Sea cual sea el origen elegido, los afos setenta constituyen un giro funda-
mental en materia de evaluacién. La palabra hace su aparicién en el organigrama
y las publicaciones del ministerio (IGEN-IGAERN, 2005; Pons, 2008). Los
afos 1974-1976 coinciden con la convergencia de dos encuestas de gran magni-
tud. Si sus metodologias son diferentes, ambas plantean la cuestion del efecto de
las distintas medidas en los resultados de los alumnos. La primera se refiere a la
oleada de encuestas realizadas por los investigadores del Instituto nacional de in-
vestigacién y de documentacién pedagégica (que se convertird en la INRP), bajo
la direccién de Louis Legrand. Se centran en los efectos de diferentes innovacio-
nes pedagdgicas puestas en marcha entre 1967 y 1974 en ciertos institutos, sobre
la orientacién y los resultados de los alumnos (Langouét, 1985). La segunda
corresponde a la primera evaluacién masiva de las adquisiciones en francés y en
matemdticas de los alumnos al final del quinto curso, llevada a cabo entre 1974 y
1976 por la oficina de las «evaluaciones pedagégicas», de reciente creacién y que
forma parte del servicio de estadistica del ministerio.
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Esta nueva orientacién tomada a mediados de los afios setenta se explica por
la congruencia de cuatro factores principales.

El primero alude a la «puesta en sistema» de los centros de ensenanza se-
cundaria en Francia (Prost, 1983: 13), proceso que desemboca en la creacién del
«colegio tnico» en 1975 (Robert, 2010). Este proceso plantea poco a poco la
cuestién de la equidad y de la eficacia del funcionamiento de este sistema edu-
cativo unificado, y, por lo tanto, de su evaluacién tanto interna como externa,
de cara a los resultados obtenidos por los alumnos en las diferentes etapas de su
escolaridad.

El segundo factor es de indole cognitivo. Varias corrientes de investigacion,
cuyos anclajes disciplinares son mds o menos fuertes, contribuyen a difundir la
idea de un desarrollo necesario de la evaluacién. Histéricamente, el primero es
sin duda la docimologia (Merle, 1998). Mostrando los multiples sesgos vincula-
dos a la evaluacién de los alumnos por los profesores, este «estudio sistemdtico
de los exdmenes» (Bonboir, 1972) y del comportamiento de los examinadores
tiene como principal consecuencia de desacralizar la evaluacién profesoral y de
invitar la institucién educativa a multiplicar las formas de evaluacién alternativas
de los alumnos, entre las cuales se hallan las evaluaciones estandarizadas (Vogler,
1996). Los economistas de la educacién proponen igualmente, a partir de los
afios sesenta, las primeras evaluaciones externas del sistema educativo, interro-
gando tanto la rentabilidad de las formaciones de ensefianza superior (teorfas
del capital humano, del filtro y de la senal) como los costes de funcionamiento
de un sistema educativo en expansion: calculo optimo de la financiacién de los
efectivos escolares (Paul, 2007). Si la recepcién y la toma en consideracién de
las encuestas socioldgicas parecen ser ambivalentes, los investigadores en ciencias
de la educacién han contribuido, por su parte, de manera significativa, a este
proceso, por dos vias principales: por la participacién en las encuestas sobre las
adquisiciones de los alumnos llevadas a cabo por la IEA, asociacién internacional
de organismos de investigacion, creada en 1961 en la prolongacién de la con-
ferencia de Hamburgo, y por la toma en consideracién progresiva a partir de los
afos setenta de la pedagogia por objetivos iniciada en Estados Unidos a partir
de los anos veinte.

El tercer factor concierne la accién pablica a nivel interministerial, espe-
cialmente el desarrollo de la planificacion y, a partir de 1968, del procedimiento
de racionalizacién de las elecciones presupuestarias. Estos procedimientos inter-
ministeriales permiten a ciertos reformadores justificar la creacién de un servicio
estadistico en el seno del ministerio de Educacién (a partir de 1957), de contratar
a nuevos encargados de estudios y de conseguir poco a poco las competencias
técnicas necesarias para la puesta en marcha de instrumentos estadisticos de gran
magnitud (paneles y evaluaciones masivas de los alumnos).
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El cuarto y dltimo factor alude al oportunismo técnico y politico de los
estadisticos del ministerio que ha jugado un papel importante. Beneficidndose
de los datos recaudados por los primeros paneles de alumnos puestos en marcha
en 1972, 1973 y 1974, el jefe de servicio estadistico convence el ministro René
Haby, en plena reforma del colegio tnico, de la utilidad de las evaluaciones de
masas de los alumnos para medir su grado de apropiaciéon de los nuevos pro-
gramas.

No en vano, a pesar de la realizacién de una segunda evaluacién masiva de
los conocimientos de los alumnos en lectura y matemdticas al final del curso
preparatorio en 1979 y el apoyo de una parte de los modernizadores del minis-
terio, estas iniciativas son fuertemente criticadas y tienen un efecto de arrastre
limitado.

La efervescencia de los afios ochenta

Los afios ochenta marcan un cambio de coyuntura importante con el desar-
rollo de varias evaluaciones en distintos lugares del pais. Se trata de una accién
publica dispersa y cuyo desenlace es incierto. Estos focos no mantienen siempre
vinculos entre si, el imperativo de modernizacién por la evaluacién toma difer-
entes formas segin los casos y el interés de los decisores a ese respecto fluctta.
El primer foco estd constituido por las actividades de servicio estadistico del
ministerio.

En primer lugar, las evaluaciones estandarizadas sobre las adquisiciones
de los alumnos son cada vez mds frecuentes. Estas evaluaciones intervienen en
el inicio del ciclo, para establecer un diagnéstico de las competencias de los
alumnos ttil al docente para concebir una pedagogia diferenciada (evaluaciones
diagndsticas), o en fin de ciclo para realizar un balance de estas competencias
(evaluaciones balance).

No estdn asociadas a ninguna obligacién legal y responden a las exigencias
de puesta en marcha de nuevos programas, tras la reforma del colegio tnico (en
1980, 1982 y 1984). Responden también a unas solicitudes puntuales de los
ministerios segin sus iniciativas (por ejemplo, las evaluaciones de 1988 en la
ensefianza técnica) o segun la evolucién de las interrogaciones de las ciencias de
la educacién (por ejemplo, la evaluacién de las disciplinas de iniciacién en CM2
en 1981 y 1983). Basadas en unas muestras definidas por las necesidades de la
encuesta y llevadas a cabo de manera irregular a lo largo del periodo, no pueden
servir de fundamento para una evaluacién generalizada del sistema educativo o
de los centros en los cuales las pruebas son administradas. No en vano, ofrecen
a los estadisticos del ministerio nuevos estudios sobre los efectos de la repeticién
de curso, las causas del fracaso escolar o los efectos de la composicién social
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de las clases en el colegio tinico sobre el éxito y la orientacién escolar. Suscitan
igualmente en las academias varios trabajos sobre los inspectores territoriales vol-
untarios, cuya prueba escrita se halla en los centros regionales o departamentales
de documentacién (Pons, 2008).

En segundo lugar, en 1982 se crea en el seno del servicio estadistico un nue-
vo «departamento de evaluacidn en los colegios y liceos» que elabora, entre otros
aspectos, los tableros de instrumentos y los primeros indicadores de resultado de
los centros. Los primeros ofrecen a cada centro secundario una baterfa de indica-
dores sobre su funcionamiento, distinguiendo los indicadores de condiciones,
de acciones y de resultados. Los segundos, concebidos en 1984 en reaccién a un
contexto medidtico particular (publicacién de las tasas de éxito en el bachillerato
por la revista Le Monde de ['éducation a partir de 1981), proponen valorar la «tasa
de rendimiento» esperada de los centros teniendo en cuenta la pertenencia social
de los alumnos.

Si estos nuevos instrumentos de evaluacién permiten a los estadisticos hacer
valer su dinamismo y sus competencias, y conquistar un nuevo territorio en el
seno de la administracién central del ministerio, los exponen también a varias
criticas de tonalidades diversas segtin los periodos. La mitad de los anos ochenta
estd marcada por los primeros cuestionamientos del peso de los déficits publicos
y por una relativa desconfianza hacia cualquier forma de estandarizacién que
recuerda un modo de organizacién taylorizado, fuertemente criticado al final
de los anos sesenta. Numerosos instrumentos estadisticos, tales como el tablero
de mando, o incluso los paneles, son percibidos como demasiado burocréticos,
tecnocraticos y costosos. Son progresivamente abandonados, lo que plantea un
problema de recogida y de tratamiento longitudinal de los datos. Algunos les
prefieren unas ensefianzas extraidas del campo y que aluden, por lo tanto, a la
riqueza de la experiencia. Las inspecciones generales, cuya reflexién a lo largo de
los afos sesenta sobre la evaluacién del sistema educativo en su conjunto obedece
a iniciativas aisladas y que es cuestionada por los gobiernos de izquierdas durante
los afos ochenta, se inscriben a veces en ese tipo de razonamiento.

Condenan las generalidades dudosas en materia de pedagogia y el «todo
cuantitativo» que genera un instrumento como las evaluaciones estandarizadas
de las adquisiciones de los alumnos, instrumentos que acompafian pero que no
han anticipado y que se inscribe en una modernidad a la cual el cuerpo docente
no estd preparado de manera similar. Las inspecciones generales relevan el temor
expresado por los docentes y los inspectores territoriales de una pérdida de su
profesionalidad. Ellos también sabrian evaluar a sus alumnos. En ese contexto,
los decisores politicos, concediendo una mayor o menor importancia a los argu-
mentos de tal o tal grupo, desempenan un papel de drbitro. El ministro Savary,
por ejemplo, estd muy preocupado por la buena puesta en marcha de los nuevos
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programas, mientras que el gabinete de Jean-Pierre Chevenement parece con-
cederle menos importancia.

El segundo foco estd alimentado por las numerosas solicitudes de informes
técnicos, sobre el funcionamiento del sistema educativo, dirigidos a varios actores
por la nueva mayoria de izquierdas que accede al poder a partir de 1981. Franck
Poupeau (2003) ofrece una primera descripcién estadistica de este fenémeno
para el periodo 1974-1990 a partir de 238 publicaciones seleccionadas en la
base de datos LOGOS de la Documentacién francesa, que registra los informes
publicos solicitados por el ministerio. Muestra que si, en proporcién, los altos
funcionarios del ministerio de Educacién siguen siendo los primeros autores de
estos informes (el 57% de los autores durante este periodo), los investigadores y
los expertos externos (intelectuales, especialistas de disciplina, sociélogos, etc.)
estdn cada vez mds solicitados (el 30%), sobre todo entre 1981 y 1987. Esta
situacién es en si misma una manifestacién de una nueva necesidad politica y
coyuntural de evaluacién.

Ademds, varios informes abogan explicitamente para un desarrollo de esta
ultima. Asi, puede leerse en el informe de la comisién presidida por Antoine
Prost en 1983, sobre la reforma del liceo, que la puesta en marcha de un «dis-
positivo de evaluacién y de prospeccién se impone. Tres razones militan en este
sentido. Por una parte, el tamano de la institucién y la complejidad de los prob-
lemas a tratar hacen ineficaz la direccién actual. Por otra parte, la institucién
debe ser capaz de reaccionar a un entorno cientifico, técnico, econémico y social
en evolucién constante. Por ultimo, dese ser capaz de corregir los disfuncio-
namientos internos y especialmente de luchar de manera mds eficaz contra el
fracaso escolar» (Prost, 1983: 147).

El tercer foco es el del desarrollo, a nivel interministerial, de las primeras
reflexiones sobre la evaluacién de las politicas publicas, independientemente de
los sectores de actividad, movimiento en el que participan ciertos actores del
ministerio de Educacién. Por ejemplo, entre los 440 participantes en el coloquio
organizado los 15 y 16 de octubre de 1983 en la Escuela Nacional de Adminis-
tracién (ENA), coloquio que marca oficialmente los inicios de la evaluacién de
las politicas publicas en Francia (Spenlehauer, 1998), el ministerio de Educacién
se sitlia en tercera posicién en la lista de los ministerios, tras los ministerios de
Hacienda y Fomento. El jefe del servicio estadistico participa en la publicacién
de una sintesis proveniente de este coloquio donde presenta los instrumentos del
ministerio de Educacién. (Nioche y Poinsard, 1984).

En la linea de estas primeras reflexiones, la Comisarfa general al Plan so-
licita ciertas evaluaciones en el 4mbito de la educacidn, entre las cuales la mds
conocida es la evaluacién de Antoine Prost sobre la politica de democratizaciéon
de la ensefianza llevada a cabo en Francia entre 1950 y 1980 (Prost, 1985). No
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en vano, los resultados de este movimiento interministerial en el 4mbito de la
educacién siguen limitdndose a estas iniciativas puntuales

El cuarto foco agrupa a las actividades de dos tipos de actores que producen,
de manera mds o menos explicita, unos trabajos de evaluacién. El primero es la
Cour des comptes, que publica a partir de 1981 cuatro informes sobre el func-
ionamiento del sistema educativo, que van mds alld de su mandato tradicional
de control del buen uso de los fondos publicos. Estos informes interrogan la
gestion de los liceos y colegios (1981), la ensefianza del segundo grado en los
departamentos de ultra-mar (1984), la puesta en marcha del plan «Informdtica
para todos» impulsado por Jean-Pierre Chevénement y las gestién de los mae-
stros (1988).

Dos razones principales explican esta evolucion de la Cour des comptes ha-
cia estas encuestas temdticas. Las leyes de descentralizacién tienen como doble
efecto de conducir la Cour des comptes a centrarse de nuevo en la accién estatal,
dejando el control de los actores locales, entre los cuales se encuentra los EPLE,
a las Cdmaras regionales y territoriales de las cuentas, y a plantear la cuestién del
efecto de la descentralizacién sobre las politicas educativas. Ademds, durante la
oleada de nacionalizaciones, la Cour des comptes hereda de competencias antigua-
mente ejercidas por la Comisién de averiguacién de las cuentas de las empresas
publicas. Asi, es llevada a valorar la gestién global de una empresa publica vy,
posteriormente, de cualquier organismo publico.

Los investigadores constituyen el segundo tipo de actores. El Instituto de
investigacién sobre la economia de la educacién de Dijon (IREDU) publica
regularmente unos trabajos que manifiestan explicitamente su ambicién eval-
uadora. A partir de 1983, la evaluacién de los efectos de una escolarizacion en
zona de educacién prioritaria (ZEP) sobre los resultados de los alumnos de curso
preparatorio o los trabajos que Alain Mingat ha llevado a cabo regularmente
durante los anos ochenta con la sociéloga Marie Duru-Bellat sobre los efectos
del funcionamiento de los colegios sobre el éxito y la orientacién escolar de
los alumnos, constituyen hoy en dia unos ejemplos cldsicos de investigaciones
evaluadoras. El Instituto nacional de la investigacién pedagégica (INRP) juega
igualmente un papel importante a lo largo de este periodo. Hereda entre 1980
y 1987 de la representacién de Francia en las encuestas internacionales lanzadas
por el IEA. Los investigadores del INRP dirigen incluso la encuesta SIMS (Sec-
ond International Mathematics Study) cuya concepcion y puesta en marchase se
producen en Francia entre 1980 y 1982.

Los resultados de esta encuesta y su metodologia son presentados en las
academias que han participado en la evaluacién a un publico generalmente com-
puesto por docentes que han tenido que gestionar las pruebas, de inspectores,
de investigadores especialistas de las disciplinas evaluadas y de representantes de
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la academia (Pons, 2008). El CEREQ), por su parte, pone en marcha durante
ese periodo unas encuestas sobre la insercién de los jévenes que abandonan el
sistema educativo con diferentes niveles de cualificacién. Si, inicialmente, estas
encuestas son concebidas por los ministerios de tutela del CEREQ (ministerio
de Educacién y ministerio de Trabajo) como unas evaluaciones del rendimiento
de ciertos titulos académicos, los investigadores consiguen sensibilizar las autori-
dades a la complejidad de la relacion entre la formacién y el empleo, y transfor-
man progresivamente su dispositivo de encuesta durante ese periodo para tomar
en consideracién la trayectoria de los jévenes hacia su primer empleo estable. La
idea es valorar la rentabilidad de una formacién en su conjunto.

El quinto y dltimo foco alude a dos reformas que afectan la administracién
central del ministerio y que desembocan en unos textos oficiales que evocan
la evaluacién. La primera se inicia en 1984 con el ministerio de Jean-Pierre
Chevénement y estd marcada por la voluntad de ahorrar dinero y de racionalizar
la gestién administrativa. Los decisores dotan asi la administracién central de
una direccion general de la finanza y del control de gestién. De manera con-
comitante, los rectores de las academias de Caen y Amiens toman la iniciativa
a lo largo del afo escolar 1985-1986 de contratar a un gabinete de consulto-
ras privadas para racionalizar la organizacién de su rectorado y realizar asi unos
ahorros. Una de las dos experiencias es un éxito.

El ministro decide lanzar varias convocatorias para poner en marcha unas
formaciones-accién con unos gabinetes privados: la idea es que estos tltimos
asistan los altos funcionarios del ministerio de Educacién en las reformas es-
tructurales que conviene llevar a cabo en el seno de la administracién central y
desconcentrada. Asi, tres gabinetes estdn en relacién constante con el ministerio
entre 1984 y 1988: Bossard consultants, Peat Marwick y Arthur Andersen. Varios
grandes proyectos son lanzados, tales como la concepcién de diferentes sistemas
de informacidn, o el dispositivo «puestos-empleos-personales» de gestion de los
docentes. Esta colaboracién permite difundir la préctica del control de gestién
en el seno del ministerio, sabiendo que una de las etapas fundamentales consiste
en evaluar los resultados de las decisiones puestas en marcha en comparacién con
los objetivos previamente definidos.

La nota de servicio del 12 de febrero de 1987, que introduce oficialmente
esta prictica en el seno del ministerio, invita asi «cada gestor, sea cual sea su
nivel, a definir los objetivos a alcanzar; preveer las condiciones y los medios de su
puesta en marcha; organizar el seguimiento de la realizacién de estos objetivos;
evaluar los resultados obtenidos y analizar el proceso que ha permitido alcanzar-
los; y proponer las medidas eventuales de correccién de las acciones de las que se
encargar. Asi, la inspeccién general de la administracién del ministerio de Edu-
cacién (IGAEN), que tiene como primera misién de inspeccionar los servicios
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sometidos a la autoridad y al control del ministerio de Educacién en los dmbitos
administrativos, financieros, contables y econémicos, es dotada en 1984 de una
nueva misién de evaluacién.

La segunda reforma se inicia en 1986 y conduce a la creacidn, en febrero
de 1987, de una direccién de administracion central dedicada a la evaluacion: la
Direccién de la evaluacién y de la prospectiva (DEP). La creacién de la DEP estd
considerada a menudo como un momento importante en la institucionalizacién
de la evaluacién en Francia, de cara especialmente al rol clave que esta direccién
jugard en los anos noventa, y como la culminacién légica del dinamismo de los
estadisticos del ministerio. No en vano, esta creacién es menos el fruto de una
decisién madurada y anticipada que el resultado de concurso de circunstancias
generador de varias paradojas.

Primera paradoja: se produce en un contexto de profunda reorganizacién
de la administracidn central que asiste a la supresion, entre septiembre de 1986
y febrero de 1987, de 30 de las 160 oficinas del ministerio, entre las cuales se en-
cuentra el efimero Centro de evaluacién y de prospectiva creado algunos meses
antes, para hacer la sintesis de las informaciones utiles para la decisién y conducir
o movilizar unos trabajos de prospectiva y de evaluacién.

Segunda paradoja: el cardcter eminentemente politico de esta creacidn, a
pesar de que sea la consagracién de iniciativas técnicas y metodolégicas llevadas
a cabo por los estadisticos desde hace quince afios. En el inicio del curso de 1986,
el secretario de Estado de las Universidades, Alain Devaquet, en competencia
con René Monory, primer ministro de la Educacién que ejerce en un contexto de
cohabitacién, propone una reforma sobre le funcionamiento de las universidades
que genera varias importantes manifestaciones en octubre y noviembre de 1986.
Durante una de estas manifestaciones, un joven estudiante, Malik Oussekine,
es matado por la policia que reprime unos alborotadores que actdan al margen
de las manifestaciones. La emocién nacional generada es considerable y ambos
ministros son criticados por los medios de comunicacién. En reaccién, René
Monory propone en enero de 1987 a Jacques Chirac, Primer ministro, lanzar
un plan nacional de reflexién sobre el futuro del sistema educativo. Se pone en
contacto con Jacques Lesourne, catedrdtico en la Escuela de las Artes y de los
Oficios, y le pide que presida una comisién sobre lo que podria ser la escuela
al horizonte 2000. Para René Monory, esta comisién debe permitir lanzar unas
pistas de reflexién que su equipo deberd operativizar. Para ello, el ministerio debe
dotarse de una direccién dedicada a la prospectiva, para anticipar las necesidades
futuras y producir el plan Monory. Asi, la necesidad politica de preservar su ima-
gen influencia directamente el contenido de esta reforma de la administracion
central.
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Tercera paradoja: la misién de evaluacién, que hard el éxito de esta direc-
cién, es inicialmente secundaria para el equipo que se encuentra en el poder y
su integracién en el mandato de la DEP es casi anecdética. Efectivamente, es
sugerida al ministro por uno de sus colaboradores que tiene entre sus conocidos
personales un experto norteamericano que le ha informado de los efectos positi-
vos del desarrollo de la evaluacién estandarizada en Estados Unidos.

Esta efervescencia de los afios ochenta desemboca en 1989 en una serie de
medidas que oficializardn la evaluacién, ademds de hacerle tomar un camino
particular, el de la evaluacién del sistema educativo. En marzo de 1989, en pleno
debate sobre el analfabetismo, el ministro Lionel Jospin anuncia que unas evalu-
aciones de las adquisiciones de los alumnos en la entrada en CE2 y en sexto
serdn llevadas a cabo cada ano a partir de septiembre de 1989. La evaluacién se
convierte en un momento importe del inicio del curso. En junio, en un con-
texto politico marcado por la voluntad del Primer ministro, Michel Rocard, de
modernizar el funcionamiento de las administraciones publicas, Patrick Viveret
entrega su informe sobre la evaluacion de las politicas publicas, en el cual afirma
que unas evaluaciones ex ante de las politicas pablicas deben ser llevadas a cabo
por el ministerio de Educacién y que una reforma de sus cuerpos de inspeccion
es necesaria (Viveret, 1989).

En julio, en la continuidad de las negociaciones abiertas con los sindicatos
a partir de diciembre de 1988 sobre diferentes temas (trabajo colectivo de los
docentes, creacién de los IUFM, etc.), la Asamblea Nacional aprueba en primera
lectura una ley de orientacién cuyo quinto titulo estd dedicado a la «evaluacién
del sistema educativo». El articulo 25 confia a las inspecciones generales la mis-
i6n de proceder, «en relacién con los servicios administrativos competentes, a
unas evaluaciones departamentales, académicas, regionales y nacionales, que son
transmitidas a los presidentes y a los ponentes de las comisiones encargadas de
los asuntos culturales del Parlamento». Si este dltimo no figura finalmente en
el decreto de aplicacion de esta ley para la inspeccién general del ministerio de
Educacién (IGEN), dado que el ministro es el tnico destinatario oficial de los
informes de este cuerpo, éste es invitado claramente (especialmente en los pro-
gramas de actividad de 1989 y 1992) a salir de su dmbito de especialidad inme-
diata para producir un anilisis del funcionamiento global del sistema educativo
(Pons, 2008). Un decreto andlogo es promulgado en 1998 para los inspectores
territoriales que intervienen a escala académica.

La «edad de oro» de los anos noventa

La evaluacién conoce un desarrollo considerable en los afios noventa, hasta
el punto de hacer la actualidad de la politica educativa a lo largo de este periodo.
En septiembre de 1990, Claude Thélot es nombrado director de la DEP. Este an-

148 Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 139-155.
ISSN: 1698-7799



HISTORIA DE LA EVALUACION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS EN FRANCIA

tiguo alumno de la Escuela Politécnica y de la Escuela Nacional de la Estadistica
y de la Administracién Econémica impulsa en el seno del ministerio una politica
de fomento de la evaluacién. Esta debe permitir estructurar un debate publico
que evoluciona frecuentemente en funcién de las pasiones del momento y de las
posturas ideolégicas, proponiendo unas constataciones objetivas y compartidas
sobre el funcionamiento del sistema educativo como bases de una discusién col-
ectiva y razonada sobre las acciones de remediacién necesarias.

Para ello, la DEP desarrolla unas acciones en tres direcciones principales
(Pons, 2010). Con el acuerdo de los gabinetes ministeriales sucesivos, se lanza
inicialmente en una verdadera politica de comunicacién y de publicacién sobre
el funcionamiento del sistema educativo. Se trata de valorizar, a veces a través de
unas presentaciones ante la prensa, las grandes encuestas presentadas en las pub-
licaciones existentes, y de proponer nuevos soportes de informacién estadistica,
concebidos como unos instrumentos de evaluacién y de ayuda a la evaluacién.
Asi, el afio 1992 coincide con la publicacién del primer ntimero del Estado de la
escuela, un folleto de unas cincuenta pdginas que presenta unos 30 indicadores
claves sobre el coste, la actividad y los resultados del sistema educativo, con el
objetivo de valorar su funcionamiento y de influenciar el debate parlamentario
sobre el presupuesto del ministerio de Educacién, e incluso el debate publico en
su conjunto. El ano siguiente, el mismo tipo de documentos es declinado por
regiones en Geografia de la escuela.

Estas publicaciones son masivamente difundidas en papel a todos los actores
del sistema educativo (aproximadamente 45.000 ejemplares) y posteriormente
en Internet al final del periodo. La DEP solicita igualmente de manera activa los
investigadores a través de multiples convenios de investigacién, de convocatorias
(sobre la inversidn en la escuela en 1992 o sobre la violencia en la escuela en
1997) o de instrumentos de evaluacién que pone en marcha o que desea hacer
analizar (por ejemplo, el andlisis del estudio internacional IALS en 1995). Por
tltimo, la DEP pone a disposicién de los actores del sistema educativo varios
instrumentos estadisticos de evaluacién (como las evaluaciones estandardizadas
de las adquisiciones de los alumnos, nacionales e internacionales) o de ayuda a
la evaluacién (cuenta de la educacién, base central de gestién que propone una
serie de indicadores estadisticos, indicadores sobre el resultado y el valor afadido
de los centros, paneles de alumnos), con el fin de que éstos los utilicen para
desarrollar a todos los niveles del sistema educativo la «cultura de la evaluacién»

que Thélot desea implantar (Thélot, 1993: 26).

Por su parte, en 1989, 1990 y 1991, las inspecciones generales se lanzan en
tres oleadas de evaluacién de los centros de ensefianza secundaria. Como conse-
cuencia de una solicitud politica relativamente vaga y repentina, los dos inspec-
tores generales que dirigen ese trabajo deben concebir solos este nuevo ejercicio
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en un periodo muy corto. Para ello, uno de ellos busca en la experiencia profe-
sional acumulada durante las expertazas realizadas parala OCDE y en el ejemplo
de los inspectores de su Majestad de Inglaterra para proponer una metodologia
que intenta vincular una evaluacién de la ensefianza de las disciplinas con la del
funcionamiento de los centros. Estas evaluaciones constituyen una innovacién
importante para el cuerpo desde un punto de vista organizacional y conceptual.
Deben trabajar juntos, a una escala determinada (el centro), mezclando unos
puntos de vista segmentados que han podido construir hasta entonces, sobre los
aspectos pedagdgicos para la IGEN y sobre el funcionamiento administrativo y
contable para la IGAEN (Pons, 2008; 2010).

Esta nueva metodologia, creada en unos quince dias, inspira directamente
el rector Claude Pair cuando, en 1990, pone en marcha unas auditorias de cen-
tro en la academia de Lille. A partir de junio de 1990, en efecto, su proyec-
to académico titulado «En marcha hacia el afo 2000» anuncia una auditoria
sistemdtica de todos los centros. Estas auditorfas han tenido lugar entre 1991
y 1996 y pretenden ayudar los centros a formular su proyecto pedagégico, en
conformidad con la ley de 1989. El curso 1991-1992 es un ano de experimen-
tacién. Un grupo de reflexién interna a la academia elabora una metodologia
de investigacién en junio de 1991. Es experimentada en 126 centros durante el
curso escolar 1991-1992. El rector anuncia posteriormente, en mayo de 1992,
su voluntad de auditar sobre esta base todos los centros de la academia. El obje-
tivo es triple: provocar el autoandlisis por el centro de su propia situacién, poner
de manifiesto para las autoridades académicas los problemas del centro y ayudar
a la contractualizacidn entre los centros y las autoridades académicas ofreciendo
una constatacion la mds objetiva posible.

A pesar del cambio de rector en 1993, la operacién es mantenida y conci-
erne finalmente a 521 centros (Dasté, 2002; Verdiére, 2001). Si las evaluaciones
realizadas por las inspecciones generales, claramente participativas, son un vector
de fuerte difusion a nivel local de la importancia para las autoridades centrales
del desarrollo de una «cultura de la evaluaciény, si las auditorias de Lille repre-
sentan, sin lugar a dudas, el intento mds importante de evaluacién sistemdtica de
los centros a escala de una academia, estas experiencias siguen siendo puntuales.

No en vano, otros actores producen unos trabajos de evaluacién durante los
afios noventa, pero de manera dispersa y segtin unas légicas auténomas. Como
a lo largo de la década anterior, los magistrados de la Cour des comptes y los
investigadores en educacién publican varios trabajos de cardcter evaluativo, en
conformidad con sus tradiciones de andlisis (Pons, 2010). La novedad proviene
de las organizaciones internacionales que ponen en marcha diferentes encuestas
de gran magnitud poco conocidas por aquel entonces en Francia. La IEA lanza
dos evaluaciones internacionales importantes durante ese periodo. En 1991, la

150 Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 139-155.
ISSN: 1698-7799



HISTORIA DE LA EVALUACION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS EN FRANCIA

encuesta Reading literacy evalia las competencias en lectura de alumnos de 9 y
14 afios en 31 paises. Francia, que evaltia las competencias de los alumnos de 14
afios, se sitda en la parte alta de la clasificacién, con Finlandia, Estados Unidos,
Suecia y Nueva Zelanda. En 1993, el estudio TIMSS evalta las competencias
en matemdticas y en ciencias de cerca de medio millén de alumnos de 40 paises
participantes. En este caso también, diferentes edades son tomadas en consider-
acion. Francia evalda sus alumnos en ambas disciplinas en tres edades diferentes
(13, 15 y 17 afios). Se sittia de nuevo en la parte alta de la clasificacién en la
mayoria de las competencias evaluadas y es incluso primera del grupo de paises
que han interrogado sus alumnos al final de la ensenanza secundaria. La OCDE,
por su parte, concibe diferentes instrumentos de evaluacién de los sistemas edu-
cativos durante los afos noventa, como los indicadores estadisticos comparativos
y harmonizados sobre el coste, el rendimiento y los resultados de los sistemas
educativos de los paises miembros, dando lugar a partir de 1992 a la publicacién
anual Miradas sobre la educacion, los andlisis de politica nacional de educacién
o, para el final del periodo, el estudio PISA que evalta las competencias de los
alumnos de 15 afios en tres dmbitos especificos.

No en vano, esta dindmica se rompe claramente con la llegada de Claude
Allegre al ministerio de Educacién en junio de 1997. Esta ruptura se manifiesta
por la reorganizacién interna de la DEP, el desacredito generado por el minis-
terio sobre los datos publicos proporcionado por esta dltima a través de varias
declaraciones que han suscitado numerosas polémicas (como sobre la cifra de ab-
sentismo de los docentes o la proporcién de alumnos que no dominan las com-
petencias bdsicas en lectura), el control politico ejercido sobre las publicaciones
de los inspectores generales, sus encuentros con los actores del sistema educativo
y la defensa de un modelo de evaluacién externa que se opone a la concepcidn
defendida por Thélot hasta entonces (Pons, 2010).

Las incertidumbres de los anos 2000

Desde esta ruptura, la institucionalizacién de la evaluacién parece mds inci-
erta. Varios fenémenos dan cuenta de estas dudas. Las inspecciones generales se
lanzan, por ejemplo, entre 1998 y 2006 en una amplia campana de evaluaciones
de la ensenanza en las académicas. Este ejercicio es relativamente original para
ese cuerpo en la medida en que supone contemplar todos los aspectos de la
ensefianza a escala de un territorio educativo. Le permite encontrar un nuevo
posicionamiento institucional en un sistema descentralizado y desconcentrado,
ya que éste debe garantizar la cohesién nacional de la politica educativa en todo
el territorio galo. Requiere la constitucién de guias metodoldgicas, un trabajo
por parte de dos inspecciones para armonizar su dmbito de expertaza y una me-
jor toma en consideracién de los datos estadisticos producidos por sus socios.
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No en vano, la propia naturaleza de estas evaluaciones es debatida en el seno
del cuerpo y todos sus miembros no participan en ellas. El ejercicio suscita varias
reacciones negativas por parte de los rectores para los cuales las inspecciones
generales, que constituyen igualmente un gran cuerpo del Estado, dependen
directamente del ministro, y no son legitimas para evaluar sus politicas (Pons,
2004). Estas evaluaciones no estdn formalmente vinculadas al procedimiento de
contractualizacién entre la administracion central y las academias, que se desar-
rolla a partir de 1998. Por tltimo, no son reconducidas después del primer ciclo
de encuestas.

La DEP, por su lado, debe reconstruirse. Cuando el nuevo director llega a
la cabeza de este organismo en la primavera del ano 2000, impulsa una politica
que desea relanzar las publicaciones, realizar declaraciones y presentaciones ante
la prensa, reactivar los contactos con los investigadores, reabrir el acceso a las
bases de datos (a los investigadores, a la Comisaria general al Plan, etc.) y reanu-
dar las relaciones con las demds direcciones de la administracién central. Estas
prioridades habian sido descuidadas a lo largo del periodo anterior y estaban en
el fundamento de la estrategia de expansién de la DEP en los afios noventa. No
en vano, la direccién no pone en marcha nuevos instrumentos de evaluacién a
lo largo del periodo y conoce cuatro reorganizaciones entre 1997 y 2007, lo que
altera su funcionamiento interno.

En noviembre de 2000, Jack Lang crea un Alto Consejo de la evaluacién
de la escuela (ACEE), cuya presidencia es confiada a Claude Thélot y la secre-
tarfa general estd asegurada por la DEP, sabiendo que el objetivo es relanzar la
evaluacién en el ministerio y producir consenso sobre ciertos temas después de
un periodo tumultuoso. No tiene como misién evaluar el sistema educativo sino
hacer el balance de esta evaluacién en diferentes dmbitos. El ACEE, instancia
pluralista que agrupa a 35 miembros (sindicatos, expertos, investigadores, rep-
resentantes de las administraciones locales y estatales, padres de alumnos, etc.)
publica en cuatro afios 22 informes y avisos sobre diferentes temas (la evaluacion
de los liceos, la repeticién de curso, el efecto de la reduccién del tamano de las
clases, la recepcién en Francia de las comparaciones internacionales) y a veces
muy sensibles (la evaluacién de las pricticas docentes). A pesar de ello, el ACEE
cesa sus funciones en noviembre de 2005 tras la creacién del Alto Consejo de la
Educacién (ACE) como lo estipula la nueva ley de orientacién de abril de 2005.

Esta tltima marca un nuevo giro en la historia de la evaluacién invitando
los actores y responsables del sistema educativo a pasar a una légica de resultado.
El informe que figura en anexo de la primera versién propuesta por el gobierno
en enero de 2005 retoma explicitamente los objetivos comunes definidos por
los jefes de Estado y de gobierno, reunidos en marzo de 2000 en la cumbre de
Lisboa para convertirlos en unos objetivos oficiales del sistema francés. Otros
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objetivos cifrados que convendria alcanzar entre 2006 y 2010 son mencionados.
Conciernen unos dispositivos variados (los grupos de lengua, los dispositivos-
relevo, las enfermeras en los centros, etc.). El informe evoca también la puesta en
marcha de la ley orgdnica relativa a las leyes de finanzas, aprobada a la prictica
unanimidad por la Asamblea nacional en agosto de 2001 y entrada en vigor el
1 de enero de 2006. Presentada como una novedad por la direccién del sistema
educativo, dicha ley orgdnica, que condiciona la atribucién de fondos publicos
para la realizacién de objetivos mencionados en los diferentes programas de ac-
cién y evaluados a través de indicadores estadisticos, «supone un dispositivo de
evaluacién que permita, en cada nivel, valorar la pertinencia de los objetivos
fijados. Esta evaluacién es realizada por la administracién central, el ACE, los
cuerpos de inspeccién y las autoridades académicas.

No en vano, esta nueva configuracion genera sus propias ambigiiedades,
como la acumulacién a nivel central de los diferentes procedimientos de audi-
toria en la estela de la ley orgdnica desde 2005 (Pons, 2008), el control politico
creciente sobre las publicacién de los inspectores generales y de la Direccién de
la evaluacién y de la prospectiva del resultado (Pons, 2010) o el uso mds o menos
controlado de las comparaciones internacionales (especialmente PISA) en los
discursos de los ministros sucesivos (Mons y Pons, 2010). Genera también sus
propias incertidumbres, como lo indican las dudas actuales en materia de eval-
uacién del zécalo comin de conocimientos y de competencias instaurado por
esta misma ley de orientacién.

Conclusién

Este repaso histérico pone de manifiesto que la institucionalizacién de la
evaluacién en Francia desde los afios setenta reviste un cardcter secundario en
el sentido de que la evaluacién constituye a menudo una prioridad de segundo
rango para los decisores y justifica raramente la creacién de organizaciones ad
hoc'y especializadas, excepto el ACEP. La evaluacién. La evaluacién estd confiada
siempre a unos actores que la preceden (inspectores, estadisticos) y estdn mds o
menos proclives a aceptar sus implicaciones, 0 a unas organizaciones cuyo man-
dato es mds amplio (ejemplo del ACE). La misién de evaluacién es adoptada a
menudo en el marco de procesos de reforma mds globales (reforma del servicio
estadistico en los anos setenta, reformas de la administracién central durante
los afnos ochenta, ley de orientacién de 1989, paso a la ley orgdnica, etc.), de
la que es un elemento entre otros tanto. Las evaluaciones estandarizadas de las
adquisiciones de los alumnos son inicialmente una de las aplicaciones estadisti-
cas posibles de los multiples cambios técnicos que conoce el servicio estadistico
durante los anos setenta y ochenta. En 1987, la DEP es creada para asegurar su
misién prospectiva. Teniendo en cuenta esta demanda de evaluacién incierta por
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parte de los decisores, es principalmente la oferta de evaluacién por los evalua-
dores que explica las grandes inflexiones conocidas por esta actividad desde los
afios setenta (Pons, 2010). ;Quiénes son entonces los evaluadores y qué hacen en
materia de evaluacién? ;Esta nueva actividad es problemdtica para ellos?
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REsUMEN: La educomunicacién es un campo de estudios tedrico-prictico que conecta dos disciplinas:
la educacién y la comunicacidn. Tras el interés e impulso inicial de los afos 70 y 80, la educomunicacion se
convierte en un campo de estudios heterogéneo y plural. Por ello, tras un breve recorrido histérico por los
hitos mds significativos que han fundamentado la educomunicacién, expondremos las definiciones elabo-
radas en los dltimos afios para explicitar, a continuacién, las caracteristicas de los dos enfoques principales.
Una vez contextualizado el estado de la cuestién, profundizaremos en el caricter dialégico de la que para
nosotros serfa la verdadera Educomunicacién, realizando, asf, una propuesta personal sobre el modo de
entender esta disciplina y su esencia mds intima. Por tltimo, abordaremos los actuales retos a los que nuestra
Educomunicacién debe prestar atencién en un mundo cada vez mds interconectado.

Palabras clave: Educomunicacién, Educacién en materia de comunicacién, Web 2.0 y educacion,
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AssTRACT: The Media Literacy Education is a theoretical and practical field of study that connects
two disciplines: education and communication. After the interest and initial impetus in the 70 and 80,
the Media Literacy Education becomes a heterogeneous and plural field of study. Therefore, after a short
historical overview of the most significant underlying points, we will present the latest definitions and the
characteristics of the two main approaches. Once we have contextualized this matter we will investigate the
dialogical character of a real Media Literacy Education. At this point, we do a personal proposal about how
to understand this discipline and its true nature. Finally, we will study the current challenges that Media
Literacy Education must pay attention in an interconnected world.

Key words: Media Literacy, Media Education, Web 2.0 and education, Collaborative learning, Dia-
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Introduccién

La educomunicacién es un campo de estudios interdisciplinar y trans-
disciplinar que aborda, al mismo tiempo, las dimensiones tedrico-practicas de
dos disciplinas histéricamente separadas: la educacién y la comunicacién. Es
también conocida como educacion en materia de comunicacion, diddctica de los
medios, comunicacion educativa, alfabetizacion medidtica o pedagogia de la co-
municacién, en el contexto iberoamericano, y media literacy o media education,
en el contexto anglosajén. Como veremos mds adelante, estas denominaciones
pueden englobarse en dos corrientes principales, cada una de ellas caracterizada
por una concepcién educativa y comunicativa especifica.

No es fécil concretar el origen y la evolucién de un campo de estudios tan
heterogéneo y plural. La educomunicacién ha sido abordada desde diferentes
concepciones tedricas con varias lineas de desarrollo en su aplicacién prictica.
A pesar de esta dificultad, la literatura especializada toma una serie de referentes
para estudiar los fundamentos de la educomunicacién o media literacy: 1a experi-
encia educativa de Célestin Freinet y el libro Culture and Environment de Frank
Raymond Leavis y Denys Thompson.

Freinet fue un educador que desarrollé gran parte de su actividad en una es-
cuela rural de Bar-sur-loup, un pueblo de los Alpes maritimos franceses, durante
los afios 20 y 30 del pasado siglo. Convencido de la necesidad de transformar el
sistema educativo, introdujo por primera vez en la historia un medio de comu-
nicacién en el dmbito escolar. La accién pedagdgica puesta en prictica a través de
la imprenta escolar permiti6 transformar los métodos memoristicos y mecdnicos
basados en la transmisién de contenidos por otros mds acordes a la vida y la
curiosidad de los educandos. Estos, motivados por la necesidad de conocer la
realidad social para poder comunicarla a través del periédico escolar, aprendian
por medio de la comunicacién (Kaplin, 1998). El método del periédico escolar
se extendi6 por distintas escuelas de otras regiones francesas y ain hoy se man-
tiene vigente tanto en Francia como en otros paises'.

Len Masterman — consultor de la UNESCO y del Consejo de Europa so-
bre Educacién en materia de comunicacién y uno de los mds prestigiosos au-
tores sobre la temdtica durante los anos 80 y 90 — considera que los primeros
antecedentes de lo que hoy conocemos como alfabetizacion medidtica hay que
buscarlos en Gran Bretaha, concretamente, en la publicaciéon de Culture and
Environment (1933) de Leavis y Thompson. Para Masterman (1993: 56), este
libro «constituyé una llamada de alerta a la resistencia frente a la influencia de la
«civilizacién», de la que una de las manifestaciones que mds corrompian eran los

Para ampliar informacién sobre la influencia de las técnicas de Freinet en Espafia consultar

HERNANDEZ HUERTA, J. L. (2012): Freinet en Espania (1926-1939). Escuela popular, historia y
pedagogia. Castilla Ediciones, Valladolid.
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mass media». Testigos de un mundo cada vez mds cambiante y ante lo que ellos
consideraban la decadencia social y moral de la sociedad inglesa — causada, en
parte, por la influencia de los medios de comunicacién de masas —, los autores
reclamaban a los profesores de lengua una serie de cambios en las practicas edu-
cativas, con el fin de preservar los valores culturales tradicionales.

Institucionalizacién y desarrollo

A partir de los afos 70, la UNESCO comenz6 a interesarse por las politi-
cas en comunicacién como factor de crecimiento econémico y desarrollo en los
paises mds desfavorecidos. Para ello fue necesario la convergencia de una serie
de fenémenos previos, entre los que cabe destacar: la influencia de la perspec-
tiva critica sobre las industrias culturales de la Escuela de Frankfurt — con los
trabajos de autores como Horkheimer, Adorno y Marcuse —; los estudios sobre
Comunicacion para el Desarrollo en América Latina; las controvertidas teorfas
de Marshall McLuhan sobre la comunicacidn; y, los textos y experiencias de
educomunicadores en diferentes partes del mundo: Paulo Freire, Mario Kaplun,
Francisco Gutiérrez y Daniel Prieto Castillo, entre otros. Todo ello aporté un
bagaje tedrico y prictico para el nacimiento de la educomunicacién.

En 1973, el Consejo Internacional de Cine y Television (CICT) dio la

siguiente definicién para designar a la educaciéon en materia de comunicacion:
«Por educacién en materia de comunicacién cabe entender el estudio, la ensefianza

y el aprendizaje de los medios modernos de comunicacién y de expresién a los que se con-

sidera parte integrante de una esfera de conocimientos especifica y auténoma en la teorfa

y en la préctica pedagogica, a diferencia de su utilizacién como medios auxiliares para la

ensefianza y el aprendizaje en otras esferas del conocimiento como las matemdticas, la

ciencia y la geografia» [cursivas del texto original] (Morsy, 1984: 7).

Un afio después, en 1974, la UNESCO organizé la primera reunién de
expertos sobre politicas de comunicacién. En este encuentro se recomendé que
dichas politicas «incluyeran previsiones para estimular el acceso de las masas a
los mensajes de los medios de comunicacién masiva y el empleo incrementado
y mejorado de estos medios para programas educativos y culturales» (Beltrdn en
Aparici y Mari, 2003: 141).

El creciente interés de la UNESCO por la mejora de la comunicacién y
la educacién para el desarrollo de los pueblos y la controversia generada en el
seno de dicha organizacién entre los paises desarrollados y los subdesarrollados?,
motivé dos acontecimientos clave para la posterior institucionalizacién de la
educacién en materia de comunicacion.

2 En 1973 los Paises No Alineados anuncian su determinacién para forjar un nuevo orden
internacional de la economia y simultdneamente la necesidad de un nuevo orden mundial de la informacién
para descolonizar la comunicacién. Para ampliar informacién consultar BELTRAN, L. R. (2005): «La

comunicacién para el desarrollo en Latinoamérica. Un recuento de medio siglo». IIT Congreso Panamericano
de la Comunicacién. Buenos Aires (Argentina).
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En primer lugar, la creacién en 1977 de la Comisién Internacional para el
Estudio de los problemas de la Comunicacién bajo la presidencia del Premio
Nobel de la Paz Sean MacBride. Fruto del trabajo de esta comisién, se publicé
en el ano 1980 el denominado /nforme McBride’, un documento cuyo objetivo
quedaba claramente explicitado en su primera pdgina: «Hacia un nuevo orden
mundial de informacion y comunicacion, mds justo y mds eficiente».

En segundo lugar, la organizacién de una reunién de expertos celebrada
en la sede de la UNESCO (Paris) en 1979. Dicha reunidn sirvié para ampliar
la definicién elaborada por el CICT sobre la educacién en materia de comuni-
cacién, considerando que este campo de estudios inclufa:

«(...) todas las formas de estudiar, aprender y ensefar a todos los niveles (...) y en
toda circunstancia, la historia, la creacién, la utilizacién y la evaluacién de los medios de
comunicacién como artes pricticas y técnicas, asf como el lugar que ocupan los medios de
comunicacién en la sociedad, su repercusion social, las consecuencias de la comunicacién
mediatizada, la participacién, la modificacién que producen en el modo de percibir, el
papel del trabajo creador y el acceso a los medios de comunicacién» [cursivas del texto
original] (Morsy, 1984: 8).

A raiz de esta reunién de expertos, en 1983, Zaghloul Morsy — en aquel mo-
mento editor de Perspectivas, revista de Educacién de la UNESCO - dedicé un
namero especial a la educacién en materia de comunicacién. En esta publicacién
se encuentra la ponencia que ofrecié Len Masterman en la Conferencia Nacio-
nal sobre Comunicacidén celebrada en Adelaida (Australia) en 1982. Masterman
(1983: 193) senalaba entonces que este campo de estudios

«(...) debe apuntar a aumentar el conocimiento por nuestros alumnos del funciona-
miento de los medios de comunicacién, del modo que tienen de producir un significado,
de su forma de organizacién, de cémo construyen la realidad, y de la comprensién de esa
‘realidad’ por quienes la reciben.

Un ano después, en 1984, se publicé el libro que institucionalizaria este
campo de estudios a nivel mundial: La educacion en materia de comunicacion.
Este texto recoge diferentes articulos de autores de prestigio internacional y plan-
tea las lineas bdsicas y los retos de este campo de estudios tedrico-prictico, a
partir de «la necesidad de que la educacién perciba de manera diferente los me-
dios de comunicacién de masas, tome en cuenta en sus contenidos la cantidad
cada vez mayor de mensajes que estos medios transmiten y aprenda a utilizar sus
técnicas y sus tecnologfas» (Morsy, 1984: 5).

Organizaciones, investigadores, académicos y politicos comienzan a inte-
resarse por la temdtica. Durante los anos 70 y 80 la educacién en materia de
comunicacién es aplicada en diferentes partes del mundo con distintos grados
de aceptacién por parte de las administraciones puablicas. Junto a las propuestas

3

Dicho informe se publicé en 1980 con el titulo de Un solo mundo, voces miiltiples. Comunicacion e
informacion en nuestro tiempo.
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institucionales hay que destacar las alternativas de diferentes movimientos, gru-
pos y colectivos sociales, todos ellos preocupados por educar en los medios de
comunicacién. Podemos encontrar ejemplos en paises como Ecuador, México,
Chile, Costa Rica, Argentina, Espana, Estados Unidos, Francia, Canadd, Reino
Unido o Finlandia, entre otros®.

En estos contextos se dieron diferentes planteamientos y respuestas, aten-
diendo a las necesidades educativas, culturales y sociales de la ciudadanfa. Es-
tudiando cada una de estas propuestas podemos comprobar que la educacién-
comunicacién ha sido entendida desde concepciones y perspectivas diferentes.
De alguna manera, esta divergencia es una de las caracteristicas definitorias de
la educacién en materia de comunicacién, un rasgo que hace de este campo de
estudios un territorio heterogéneo y plural.

Definiciones y enfoques

En un articulo de estas caracteristicas serfa imposible hacer una recopilacién
exhaustiva de todas las definiciones elaboradas en torno a este concepto. No
obstante, consideramos fundamental remitir a cuatro de ellas por haber recogido
aspectos esenciales. En primer lugar, la definicién acordada en el Seminario Lati-
noamericano organizado por la CENECA en Las Vertientes (Chile) en 1991;
en segundo lugar, las definiciones de dos autores referenciales en el campo de la
educomunicacién, Mario Kaplin y Agustin Garcia Matilla; y, en tercer lugar,
la definicién propuesta por la Asociacién de educomunicadores Aire Comuni-
cacion.

A partir de 1985, el Seminario Latinoamericano se consolidé como un im-
portante foro de encuentro y discusién para los especialistas de toda la regién. La
edicién organizada por la CENECA en Las Vertientes (Chile, 1991) dio lugar a
la publicacién del libro Educacién para la comunicacion. Manual latinoamericano
(Santiago de Chile, 1992), editado por CENECA, UNICEF y UNESCO. Ro-
berto Aparici (2010a: 9) cita la definicién recogida en dicha publicacién:

«(...) la educomunicacién incluye, sin reducirse, el conocimiento de los multiples
lenguajes y medios por los que se realiza la comunicacién personal, grupal y social. Abarca
también la formacién del sentido critico, inteligente, frente a los procesos comunicativos y
sus mensajes para descubrir los valores culturales propios y la verdad».

Por otra parte, Mario Kaplin, después de su dilatada experiencia como edu-
comunicador durante los afios 60, 70 y 80 en diversos paises latinoamericanos,
en su libro Una pedagogia de la comunicacién afirma que la educomunicacién:

4 Para ampliar informacién sobre los pioneros en la aplicacién de la educacién en materia de

comunicacién consultar APARICI, R. (Coord.) (1996): La revolucién de los medios audiovisuales: educacion
y nuevas tecnologias. Ediciones de la Torre, Madrid.
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«(...) tendrd por objetivo fundamental el de potenciar a los educandos como emisores,
ofreciéndoles posibilidades, estimulos y capacitacién para la autogeneracién de mensajes.
Su principal funcién serd, entonces, la de proveer a los grupos educandos de canales y flujos
de comunicacion — redes de interlocutores, préximos o distantes — para el intercambio de
tales mensajes. Al mismo tiempo, continuard cumpliendo su funcién de proveedora de
materiales de apoyo; pero concebidos ya no como meros transmisores-informadores sino
como generadores de didlogo, destinados a activar el andlisis, la discusién y la participacién
de los educandos y no a sustituirlas» (Kaplin, 1998: 244).

Mientras que Agustin Garcia Matilla, uno de los impulsores en Espana de
los estudios en materia de educomunicacidn, considera que esta:

«(...) aspira a dotar a toda persona de las competencias expresivas imprescindibles
para su normal desenvolvimiento comunicativo y para el desarrollo de su creatividad.
Asimismo, ofrece los instrumentos para: comprender la produccién social de comuni-
cacién, saber valorar cémo funcionan las estructuras de poder, cudles son las técnicas y los
clementos expresivos que los medios manejan y poder apreciar los mensajes con suficiente
distanciamiento critico, minimizando los riesgos de manipulacién» (Garcia Matilla en
Aparici, 2003: 111).

Finalmente, la Asociacién Aire Comunicacién, formada por comunicadores,
educadores y docentes de todos los niveles educativos, concibe este campo de
estudios como:

«(...) un espacio teérico-practico formado por las interrelaciones entre dos campos
muchas veces separados: la educacion y la comunicacién (con especial hincapié en su verti-
ente medidtica); un espacio de trabajo con un fin muy claro: extraer todo el potencial de la
unidn de estas disciplinas al servicio del desarrollo social e individual del ser humano, con
la vista puesta en la consecucién de un mundo mds habitable para todos»’.

Existen algunas similitudes en las definiciones expuestas. Las cuatro parten
de una misma concepcién comunicativa-educativa y se enmarcan en la tradicién
dialdgica y critica, inspirada, principalmente, por los trabajos de Paulo Freire de
los anos 60 y 70. Estas semejanzas son, de hecho, los pilares fundamentales que
configuran un determinado enfoque de la educomunicacién; aunque, como se-
fialdbamos al principio, no es el tnico.

Podemos identificar distintos enfoques educomunicativos que nos permiten
analizar diferentes pricticas de educomunicacién. Cada uno de estos enfoques
pone el acento en una dimensidn especifica, en coherencia con la concepcién
educativa, comunicativa y social de la que parten. De esta manera, si afirmamos
con Kaplin (1998) que a cada tipo de educacién corresponde una determinada
concepcién y practica de la comunicacién, debemos concluir que a cada tipo de
comunicacién corresponderd, no s6lo una determinada concepcién y prictica de
la educacién, sino también una determinada concepcién de la sociedad.

> Fuente «Aire Comunicacién»: http://www.airecomun.com/educomunicacion/que-es.html
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Las distintas denominaciones ya mencionadas en la introduccién — a saber,
educacion en materia de comunicacion, diddctica de los medios, comunicacion edu-
cativa, alfabetizacion medidtica o pedagogia de la comunicacion, en el contexto
iberoamericano, y media literacy o media education, en el contexto anglosajon
— encierran formas especificas de entender la educomunicacién, mostrando dos
enfoques diferenciados. Mientras que las expresiones anglosajonas centran su
atencién en el manejo instrumental de los medios, las denominaciones utiliza-
das en el contexto iberoamericano hacen referencia a planteamientos dial6gicos
cercanos a la pedagogfa critica. De este modo, observamos un enfoque educo-
municativo instrumental centrado en el manejo de la tecnologia, por un lado, y
la educomunicacién entendida como proceso dialdgico, por otro.

El enfoque educomunicativo instrumental concibe la educacién-comuni-
cacién desde los modelos informativo-transmisivos. La comunicacién es enten-
dida en clave técnica en correspondencia con el modelo educativo «bancario»
(Freire, 2005), basado también en los planteamientos conductistas de la instruc-
cién programada. Se centra, principalmente, en el adiestramiento para el manejo
de la tecnologia o de los medios. Los educadores son concebidos como una es-
pecie de expertos tecndlogos, cuyo objetivo implicito es convertir a los educandos
en operadores técnicos. Es habitual encontrar estos modelos en programas de
alfabetizacion digital para adultos o en algunos planes escolares que incorporan
los recursos digitales a los procesos educativos, sin considerar los planteamientos
emancipadores, criticos o dialdgicos en el uso de los medios.

Aparici (2003: 31) senala que «en el mundo anglosajén cuando se habla
de alfabetizacion informdtica y digital se refieren a una destreza instrumental y
mecdnica, es decir, conocer las herramientas sin considerar los profundos cam-
bios que conlleva la introduccién de una tecnologfa en un determinado dmbito».
Entonces, si la ensefanza de la lecto-escritura lleva implicita la idea de la com-
prensién y transformacién del mundo — tal como mostré Freire —, ;por qué la
ensefianza de las tecnologfas digitales se limita, en muchos casos, sélo al manejo
de las herramientas?, ;qué consecuencias tendrd la aplicacién de este tipo de
prdcticas educomunicativas para la ciudadania de la sociedad digital?, ;qué modelo
de sociedad estd detrds de este tipo de enfoques?

Pese a la urgencia e importancia de estas preguntas, desde finales de los afos
80 y a partir de los afios 90, se observa un afianzamiento de las prdcticas educomu-
nicativas instrumentales. Esta primacia se ve reforzada con la progresiva incorpo-
racién de las tecnologias digitales — especialmente los ordenadores e Internet — a
la mayoria de las actividades sociales y con la implantacién del paradigma tec-
nolégico dominante (Gutiérrez, 2003) en los planes y programas de educacién en
materia de comunicacién. A este respecto, senala Aparici (2010a: 11) que
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«(...) en los Gltimos anos se ha impuesto a través de la industria del conocimiento
una forma determinada de entender y estudiar la educomunicacién. A partir de la global-
izacidn de la economia y de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion (fines
de los ochenta e inicios de los noventa del siglo XX), se estandarizaron y expandieron los
modelos anglosajones que se convirtieron en el pensamiento hegeménico para abordar este
campo de estudios (...)».

En el fondo, tal como sefialan autores como Aparici (2003 y 2010), Correa,
(2001, 2002 y 2010) o Gutiérrez (2003) este estado de la educacién en materia
de comunicacién durante la década de los 90 y hasta la actualidad no es mds que
un sintoma, quizd una consecuencia, de la globalizacién econémica neoliberal
y de la asuncién del pensamiento tinico (Chomsky y Ramonet, 2008) a escala
planetaria:

«Desde mediados de la década de los 90 comenzamos a asistir a eventos académicos
donde se asociaban indisolublemente las palabras Internet, Futuro y Educacién, como si
fueran los tres vértices de un tridngulo esotérico prefiado de horizontes, de esperanzas y
excelencias pedagdgicas. (...) La eficacia, el control de procedimientos en la comunicacién
y la gestidn, la rentabilidad, la calidad, el uso de las TIC, la innovacién, la excelencia...
entre otros principios de profesion de fe neoliberal han acabado por instalarse y aduenarse
del discurso pedagdgico. (...) La innovacién, la calidad, la excelencia... forman parte de
la ideologfa invisible del discurso neoliberal, una especie de letanfa mercantil o Vilgata
econémica que afecta a todos los demds discursos, incluido el discurso de la educacién»
(Correa en Aparici, 2010b: 212-213)

Por su parte, la educomunicacién dialdgica se fundamenta en concepciones
sociales, educativas, comunicativas, medidticas y tecnolégicas diferentes a las in-
strumentales. Para empezar, quizd habria que recordar que la comunicacién es
un fundamento esencial para el aprendizaje, para la socializacién y para la con-
struccién del conocimiento. De acuerdo con Daniel Prieto Castillo (en Aparici,
2003: 82) «el hecho educativo es profunda, esencialmente comunicacional. La
relacién pedagdgica es en su fundamento una relacién entre seres que se comu-
nican, que interactian, que se construyen en la interlocucién».

Asimismo, conviene senalar con Bohm y Peat (1988: 266) — dos de los
autores que mds han teorizado sobre las practicas dialdgicas — que la palabra
didlogo «se deriva de una palabra griega en la que dia significa «a través» y logos
significa «palabra»»; por tanto, didlogo significaria a través de la palabra. Estos
autores entienden el didlogo como «un flujo libre de significados entre gente que
se comunica, como una corriente que fluye entre dos orillas» (Ibid.). Esta idea
es expresada en otra parte por David Bohm (1997: 30) cuando sefala que la
etimologia de la palabra

«(...) sugiere la existencia de una corriente de significado que fluye entre, dentro y a
través de los implicados. El didlogo hace posible, en suma, la presencia de una corriente en
el seno del grupo, a partir de la cual puede emerger una nueva comprension, algo creativo
que no se hallaba, en modo alguno, en el momento de partidar.
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Es asi como este enfoque concibe la accidn educomunicativa: como proceso
dialégico inseparable de la prictica educativa y de los procesos de aprendizaje
colaborativo. Desde esta perspectiva, la construccién del conocimiento va unida
a la préctica de la educomunicacién; es decir, cuando expresamos una idea para
que nuestros interlocutores puedan comprenderla es cuando dicha idea es apre-
ndida y comprendida verdaderamente por nosotros. En otras palabras, conocer
es comunicar y es dialogar.

El cardcter dialégico de la Educomunicacién

Llegados a este punto cabria preguntarse si el enfoque instrumental se cor-
responde verdaderamente con lo que aqui defendemos por educomunicacion o
si es posible la existencia de précticas educomunicativas sin dia-logos. Quizi lo
que hasta aqui se ha considerado s6lo como un rasgo caracteristico del enfoque
dialdgico aparezca ahora como la verdadera esencia de la educomunicacién, pues
es en el didlogo donde

«(...) van apareciendo los contraargumentos, los vacios, endebleces y contradiccio-
nes de unas ideas y nociones que hasta entonces aparentaban coherentes y sélidas; y se va
llegando a la formulacién de un pensamiento propio al que improbablemente se llegaria

sin interlocutores, presentes o distantes» (Kaplin, 1998: 214).

Nuestra Educomunicacion — /2 Educomunicacién® — tendrfa como finali-
dad la construccién y creacién colectiva a través del intercambio simbdlico y
el flujo de significados. Esto supone considerar, en primer lugar, la naturaleza
colaborativa y participativa de la Educomunicacién; en segundo lugar, sus po-
sibilidades creativas y transformadoras y, en tercer lugar, los medios y cédigos a
través de los que se establece el proceso educomunicativo.

1. Naturaleza colaborativa y participativa de la Educomunicacion

Al hablar de la naturaleza colaborativa y participativa de la Educomuni-
cacién debemos partir desde un postulado fundamental: «las personas poseemos
la capacidad de lenguaje y de pensamiento y, por lo tanto, contamos con la
capacidad de interaccién mediante el didlogo» (Flecha, Ddvila y Vargas, 2004:
25). La Educomunicacién pone el acento en el intercambio de los participantes
a través de la puesta en accién de su capacidad para el didlogo, es decir, mediante
su participacién activa en el proceso. Esto nos lleva a establecer la horizontali-
dad y la igualdad como condiciones esenciales e imprescindibles para su prc-
tica. Este modelo resalta el cardcter democrdtico de la educacién-comunicacién
donde las intervenciones de los participantes deben situarse en planos simétricos.

¢ Reservamos a partir de este momento el uso de la maytscula en el término para referirnos a

la propuesta personal que en este articulo realizamos sobre el verdadero sentido y naturaleza de la
Educomunicacién.
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Asimismo, la participacién implica una actitud colaborativa en los partici-
pantes y dindmicas de aprendizaje dialégico que permitan convertir el proceso
en medio de colaboracién para la consecucién de fines comunes. Sin la actitud
colaborativa y sin el didlogo entendido de esta forma no podriamos hablar de
colaboracién, tampoco de participacién, sino de un mero hablar por hablar o de
una confrontacién entre opiniones individuales. En palabras de Bohm y Peat
(1988: 273), «en un didlogo auténtico existe la posibilidad de que la nueva forma
de mente consensual sea un instrumento mds poderoso de lo que puede serlo la
mente individual, ya que la primera lleva consigo un rico orden creativo entre lo
individual y lo social».

Este planteamiento es claramente diferente a los puestos en prictica por
los enfoques instrumentales donde la participacién — mejor dicho, la pseudopar-
ticipacidn — se establece a partir dindmicas de trabajo en cadena de naturaleza
fordista’. Se fijan unos objetivos previos, unas recompensas, un control de la
produccién y una divisién de tareas donde cada individuo es responsable sélo de
una parte. En este tipo de pricticas no se promueve el aprendizaje colaborativo-
dialdgico, ni la creatividad, ni la inteligencia colectiva; se ignora la dimension
ética y social que deberfa tener cualquier proceso educativo; y, se fomentan va-
lores de corte competitivo e individualista.

La naturaleza colaborativa y participativa de la Educomunicacién conlleva
también, como veremos a continuacidén, otra dimensién de cardcter creativo y
transformador con la que estd estrechamente relacionada.

2. Posibilidades creativas y transformadoras de la Educomunicacion

La Educomunicacién concibe el aprendizaje como un proceso creativo
donde sélo es posible la construccién de conocimientos a través del fomento
de la creacién y la actividad de los participantes. El conocimiento no es algo
dado o transmitido sino algo creado a través de procesos de intercambio, interac-
cién, didlogo y colaboracién. La Educomunicacién debe favorecer este tipo de
dindmicas de aprendizaje donde la creatividad es, al mismo tiempo, objetivo y
método en procesos de andlisis y experimentacién permanente.

Para autores como Paulo Freire (2005), Mario Kaplin (1998) o Peter
McLaren (1997) este tipo de dindmicas implican y generan una toma de concien-
cia entendida como un proceso de reflexién para la accidn social y la transfor-
macién del mundo. A partir de este planteamiento, el proceso educomunicativo
es el medio a través del cual hombres y mujeres, a la vez que aprenden, recrean

7 El fordismo se refiere al modelo de produccién en cadena que implanté Henry Ford, fabricante
de automéviles de Estados Unidos, a comienzos del siglo XX. Se caracteriza por la divisién del trabajo, la
reduccién de costes y el control del tiempo de produccion. Este modelo se convirtié en prototipo del sistema
industrial y de la sociedad de masas.
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y transforman la realidad en la que estdn inmersos, porque «la persona humana
estd dotada de la accién, por tanto es agente-actuante, constructora y transfor-
madora del medio en el cual se desarrolla y vive» (Ferrada y Flecha, 2008: 46).

La Educomunicacién, por tanto, es proceso, movimiento, flujo de significa-
dos, accién creativa y re-creativa, construccién-deconstruccidén-reconstruccion
permanente de la realidad. Es, en suma, una forma de pedagogia critica que con-
cibe los procesos educativos, la comunicacidn, los medios y las tecnologias como
herramientas de andlisis y de accién para la comprensién y la transformacién del
mundo.

3. El uso de los medios en el proceso educomunicativo

Todo acto de educacién-comunicacién se produce a través de una serie de
significados culturales compartidos por los participantes. En este sentido, los
cédigos lingiiisticos, que nos permiten expresarnos a través del lenguaje verbal,
son los medios en la relacién entre pensamiento y mundo y estos, una vez com-
partidos y socializados, convierten a la comunicacién — entendida ahora como
auténtico didlogo — en el medio entre individuos y sociedad. El lenguaje es a la
relacién entre pensamiento y mundo lo que la comunicacién y el didlogo a la
relacién entre individuos y sociedad, esto es, el medio.

Desde la Educomunicacién se concibe el término medio en este sentido de
mediacion o intermediacion. La tecnologia es, por tanto, una forma de mediacién
o medio de interaccién, no s6lo para poder establecer el proceso comunicativo,
sino también para problematizar situaciones y «para estimular la discusién, el
didlogo, la reflexion y la participacién» (Kaplin, 1998: 53). Se diferencia clara-
mente del uso de los medios en los enfoques instrumentales, ya que mientras
para estos la tecnologia es, implicitamente, un fin en si misma, para el enfoque
dialdgico «una cdmara de video, un ordenador, un ldpiz o un boligrafo son in-
strumentos que permiten la comunicacidn, la reflexién, la comprensién de la
realidad» (Aparici, 2003: 408).

Los medios no son lo relevante ya que pueden variar dependiendo de di-
versos factores, como, por ejemplo, los objetivos que se pretenden alcanzar o los
recursos y la infraestructura disponibles. La Educomunicacién creard aquellos
escenarios, contextos, ambientes o medios de comunicacién — con independen-
cia de la naturaleza de estos — que permitan establecer procesos de aprendizaje
dialégico donde no haya respuestas prefijadas, caminos marcados o itinerarios
cerrados.

Los medios deben posibilitar el flujo de significados, el movimiento y la
produccién de conocimientos socializados. Esta perspectiva es puesta de relieve
por investigadores de la comunicacién en el contexto digital como Pierre Lévy
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(2004), Marco Silva (2005) o Carlos Scolari (2008), autores que encuentran
nuevas posibilidades en los medios digitales entendidos como canalizadores de
procesos y flujos de comunicacién donde aparecen conceptos como la hiperme-
diacién:

«Al hablar de hipermediacién no nos referimos tanto a un producto o un medio
sino a procesos de intercambio, produccién y consumo simbdlico que se desarrollan en
un entorno caracterizado por una gran cantidad de sujetos, medios y lenguajes interco-
nectados tecnolégicamente de manera reticular entre si. (...) no estamos simplemente ha-
ciendo referencia a una mayor cantidad de medios y sujetos sino a la trama de reenvios,
hibridaciones y contaminaciones que la tecnologfa digital (...) permite articular dentro del
ecosistema medidtico» (Scolari, 2008: 113-114).

La digitalizacién de los datos y la interconexién de ordenadores en red re-
dimensionan el cardcter mediacional o procesual de la educomunicacién. Esta,
como veremos, es una de las caracteristicas propias de la denominada Web 2.0 y
un nuevo desafio para la Educomunicacién en un mundo interconectado.

Desafios para la Educomunicacién en un mundo interconectado

En sus origenes, la Web se configuré como un conjunto de pdginas estdticas
entrelazadas mediante vinculos y escritas en lenguaje HTML. A pesar de que la
idea original se basaba en la posibilidad de que cualquier persona pudiese emitir
informacién y vincularla con la ya existente, lo cierto es que, en aquel momento,
la Web estaba limitada a los expertos en programacién y redes informadticas. La
Web 1.0 era equiparable a cualquiera de los medios de comunicacién tradicio-
nales, donde se establecen claramente los roles entre emisores-receptores y la
actividad de estos tltimos se limita a la recepcién de la informacién.

La tnica diferencia real que existia entonces entre la Web y un libro, la
television, el cine o la radio, era el lenguaje hipertextual. Sin embargo, como
concepto de lectura no-lineal, el hipertexto estd presente en la literatura y el cine
mucho antes de la aparicién del primer ordenador®. Algunos autores, entre los
que cabe destacar a Umberto Eco y a Perla Sassén-Henry, ven en la obra de Jorge
Luis Borges los origenes de lo que hoy conocemos como Internet y su primera
gran evolucién: la Web 2.0

El término Web 2.0 fue acufiado por Tim O’Reilly en el afio 2004 para
referirse a una segunda generacién de la World Wide Web. Lo que caracteriza
principalmente a esta segunda generacion es que — gracias a la incorporacién de
nuevas herramientas que facilitan la comunicacién y la interaccién — todos los
usuarios pueden publicar libremente en Internet, sin necesidad de tener cono-

8 En este sentido, es necesario mencionar la pelicula soviética £/ hombre con la camara (Dziga Vértov,
1929), los cuentos de Jorge Luis Borges E/ jardin de los senderos que se bifurcan (1944) y El Aleph (1949), asi
como la novela de Julio Cortézar Rayuela (1963).
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cimientos de programacién. De este modo, podemos decir que la Web 2.0 se
centra especialmente en la comunicacién y en el usuario. Poco a poco, Internet
se convierte en un medio interactuante que posibilita el intercambio de roles
entre emisores y receptores; es decir, en una plataforma de interaccién, en un
ciber-espacio de intermediacién para la comunicacién global con un marcado
cardcter social.

El uso social de la Web 2.0 se produce a través de las interacciones puestas
en préctica en las redes sociales, los blogs o las wikis. Herramientas que per-
miten ir mds alld de los modelos de comunicacién bidireccionales, integrando
simultdneamente lenguajes, medios y soportes, para constituirse en practicas
hipermedidticas (Scolari, 2008), caracterizadas por modelos de comunicacién
rizomdticos’ e interactivos.

De acuerdo con Scolari (2008: 83) «lo digital es, sin duda, un elemento
bésico de los nuevos medios pero desde una perspectiva tedrica aporta poco a la
caracterizacién de las nuevas formas de comunicacién». Por ello, consideramos
que las nociones de rizoma e interactividad permiten aproximarnos a una con-
ceptualizacién de la comunicacién digital para abordarla en toda su complejidad.

Estos son, por tanto, elementos fundamentales de los modelos puestos en
préctica a través de la comunicacién digital. Conceptualizar estos modelos desde
su dimensién rizomdtica e interactiva es hacer referencia a «un espacio complejo
de multiples entradas, recorridos y salidas interrelacionadas y en movimiento»
(Silva, 2005), donde es posible la participacién-intervencién de los usuarios, la
bidireccionalidad-hibridacién de las comunicaciones y la permutabilidad-poten-
cialidad de los mensajes. (/bid.)

Sin embargo y pese a estas potencialidades de la comunicacién digital, en la
actual sociedad de la informacion se siguen reproduciendo los modelos comuni-
cativos de cardcter transmisivo, como se puede comprobar, por ejemplo, en las
précticas escolares que utilizan las tecnologias digitales de forma acritica e instru-
mental. De esta manera, se produce una dualidad de procesos paralelos donde,
por un lado, se refuerza el cardcter informativo-transmisivo de la tecnologfa y, por
otro, se generan nuevas utopias comunicativas y sociales.

Respecto a esta dualidad, cabe sefalar la célebre distincién de Umberto Eco
entre apocalipticos e integrados ahora en el dmbito del ciberespacio. Los apocalip-
ticos de hoy se corresponderian con aquellos que consideran que un exceso de
tecnologia en la sociedad actual llevard a una progresiva deshumanizacién y pér-
dida de valores; por su parte, los integrados serian los utépicos que ven en los

? Hablamos de «comunicacién rizomdtica» baséndonos en el modelo descriptivo y epistemoldgico de
los filésofos Deleuze y Guattari, en el que la organizacién de los elementos no seguiria lineas de subordinacién
jerdrquica, sino que cualquiera de ellos podria afectar o incidir en otro. Para ampliar informacién consultar

DELEUZE, G.y GUATTARL E (1997): Rizoma (Introduccién). Pre-textos, Valencia.
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medios digitales una nueva posibilidad de emancipacién de la humanidad. Au-
tores como Howard Rheingold (2004) o Pierre Levy (2004) han teorizado sobre
aspectos como las multitudes inteligentes, la inteligencia colectiva, la cosmopedia o
el superlenguaje, mutaciones antropoldgicas que, segiin este tltimo autor, serdn
factibles gracias a las posibilidades de la tecnologia:

«Esta situacién, imprevisible, riesgosa, se asemeja a bajar por rdpidos desconocidos.

No viajamos solamente entre los paisajes exteriores de la técnica, de la economia o de la

civilizacién. Si sélo se tratara de pasar de una cultura a otra, tuviéramos ejemplos, ref-

erencias histéricas. Pero pasamos de una humanidad a la otra, otra que no sélo conti-
nua oscura, indeterminada, sino que rechazamos incluso interrogar, que no aceptamos
todavia reconocer. (...) No obstante, contrariamente a lo sucedido en el momento del
nacimiento de nuestra especie o en ocasién de la primera gran mutacion antropolégica (la

del neolitico, que vio el surgimiento de la ganaderia, la agricultura, la ciudad, el Estado y

la escritura), tenemos la posibilidad de pensar colectivamente esta aventura y de influir en

ella» (Lévy, 2004).

:Es esto una fantasia? ;Un relato de ficcién? ;O es s6lo una integradisima ex-
ageracién? Aun no lo sabemos. Sin embargo, la Educomunicacién tiene, en este
contexto, un campo de actuacién e investigacién prioritario. La Red se ha consti-
tuido en una extensién propia de la sociedad (Castells, 2005) y, si consideramos
la dimensién social del aprendizaje como eje central de todo proceso educativo,
la Educomunicacién del siglo XXI deberd concebir el ciberespacio como parte
integrante de ese aprendizaje social.

Por ello, la Educomunicacién debe entender al ciberespacio no sélo desde
su dimensién tecnoldgica y/o medidtica, sino también — y sobre todo — como
una comunidad de prictica (Wenger, 2001) entendida como metodologia social
para el aprendizaje. Las comunidades de practica son dindmicas de aprendizaje
concebidas a partir de la accién grupal cuyo objetivo es la creacién de cono-
cimientos y la transformacién de una situacién concreta mediante procesos de
didlogo y de investigacién sobre la prictica.

Antoni Garrido (2003) nos dice al respecto:

«La teoria del aprendizaje social considera a las comunidades sociales como lugares
privilegiados para la adquisicién y creacién de conocimiento. Tales comunidades con-
stituyen el contexto para desarrollar una practica como un proceso activo, dindmico e
histérico de participacién en la negociacién de significado en el que paralelamente se
construyen las identidades de los participantes y su aprendizaje».

Partimos desde este planteamiento para afirmar que las redes sociales, con
independencia de los medios utilizados para establecer la interaccidn, siempre
han sido comunidades de prictica privilegiadas para llevar a cabo el aprendizaje
social. Por tanto, hablar de una red social como algo novedoso es obviar el con-
texto en el que los seres humanos hemos aprendido a través de la participacién
en sociedad. No obstante, los actuales servicios de redes sociales en contextos
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virtuales han aprovechado los recursos que brindan las tecnologfas digitales para
redimensionar las précticas y posibilitar nuevas formas de aprendizaje social.

Como sabemos, las redes sociales en entornos virtuales se han convertido
no sélo en un fenémeno ladico y de ocio, empresarial o publicitario, sino tam-
bién en una nueva forma de entender los procesos educativos y comunicativos.
Las dindmicas educativas surgidas a la luz de la Web 2.0 plantean una serie de
desafios y posibilidades a la Educomunicacién. Es asi como surge el concepto
de edupunk — acunado por Jim Groom en el ano 2008 —, como un ethos del
aprendizaje en linea desde donde emergen otros formatos de socializacién y de
aprendizaje:

«El papel del edupunk debe ser que cada uno cree su propio proceso de aprendizaje,
utilizando los materiales que estén al alcance de la mano, para avanzar en la agenda propia

y no en una légica y un lenguaje de participacién entregados intactos por la sociedad»

(Stephen Downes en Piscitelli, Adaime y Binder, 2010).

Desde los planteamientos educativos del edupunk se concibe la escuela tradi-
cional como una maquinaria institucional que tiende a la estandarizacién de los
aprendizajes, a la reproduccidn, segiin Bourdieu y Passeron (2001). Se trata de un
enfoque pedagdgico que, partiendo de la Progressive Education de John Dewey, ex-
pande las ideas del aprendizaje activo a través de las posibilidades que ofrecen los
medios digitales y que se concreta en el lema del Do it yourself (Hazlo tii mismo).

Actualmente se estdn llevando a cabo programas universitarios basados en el
concepto de edupunk. Es el caso del curso de la Universidad de British Columbia
(Canadd) «Murder, Madness, and Mayhem: Latin American Literature in Trans-
lation» o del curso «Digital Ethnography», del Departamento de Antropologia
de la Universidad del Estado de Kansas (Estados Unidos); cursos que, a pesar de
la metodologia utilizada, forman parte de una estructura organizativa e institu-
cional muy alejada de los principios del edupunk. Por otra parte, encontramos
ejemplos de précticas educativas descentralizadas y en abierto, como la iniciativa
promovida por John Moravec y Cristébal Cobo Romani, Aprendizaje invisible™.

Asimismo, la influencia de las tecnologias digitales en las nuevas formas de
aprender ha generado teorfas del aprendizaje como el conectivismo de George
Siemens (2004). Este planteamiento tedrico, definido como «una teoria del apre-
ndizaje para la era digital», pretende superar las limitaciones del conductismo,
del cognitivismo y del constructivismo, al ser estas teorias elaboradas antes del
impacto de las tecnologias digitales. Influido por las redes neuronales, la comple-
jidad, la autoorganizacién y la teoria del caos, George Siemens establece un plan-
teamiento donde la distribucién cadtica y reticular de la informacién precisaria
de formas de aprendizaje afines a la red y afines a nuestros propios mecanismos
cerebrales. De esta manera, senala Dolors Reig:

' Para ampliar informacién consultar htep://www.invisiblelearning.com/libro.html
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«(...) el conectivismo defenderfa la tesis de que, mds que lo que sabemos, lo impor-
tante en el aprendizaje es el metaconocimiento, el saber dénde y cémo encontrar los datos
que necesitamos. Son, ahora, las conexiones, las asociaciones que se establecen fuera de
nuestro cerebros, interpretadas mediante habilidades (como el cdlculo de probabilidades
o la abstraccién de esquemas y patrones), las que pueden ser consideradas conocimiento»
(Reig en Piscitelli, Adaime y Bider, 2010).

Por tanto, el comectivismo presupone la existencia del conocimiento y el
aprendizaje en dispositivos no humanos, esto es, «en el interior de una orga-
nizaciéon o en una base de datos» (Siemens, 2004). ;Pero es posible concebir el
aprendizaje desde esta perspectiva? Lo que si es posible, pensamos, es vincular el
conectivismo con la primacia del enfoque educomunicativo instrumental reforza-
do ahora por su claro cardcter organizativo-empresarial. No deberia extranarnos
esta vinculacién si atendemos, por ejemplo, a la importancia otorgada durante
los dltimos anos a las politicas de comunicacién en las empresas mds competiti-
vas y a la omnipresencia de la Web 2.0 en los planteamientos del «capitalismo del
conocimiento» (Kriiger y Gorz en Rodriguez Garcia, 2009).

Pero, ;deberia entonces seguir llamdndose aprendizaje o tendremos que
cambiarle el nombre — a tenor de los planteamientos del libre mercado, de la
necesidad de ser «competente» para no quedarnos fuera del sistema, de los va-
lores individualistas fomentados por nuestra sociedad y por nuestro modelo edu-
cativo, de la exacerbada competitividad a escala mundial y, en definitiva, a tenor
de la importancia de las tecnologias digitales para el mantenimiento de la global-
izacién econédmica neoliberal — por otro que quizd podria ser el de competencia
conectiva? ;Qué consecuencias epistemoldgicas y antropoldgicas traerd consigo
concebir el conocimiento como la posibilidad de conexién? ;Cémo afectard esto
a la creatividad, a la cultura, a la economia, a las instituciones sociales o a las
estructuras organizativas? ;Cémo afrontar estas teorfas del aprendizaje en la era
digital desde el dmbito de la Educomunicacién?

Nunca hay — 0 no deberfa haber — respuestas correctas o incorrectas, mds
bien tendrfamos que pensar en términos de aprendizaje, de experimentacién
y de investigacién permanente. La Educomunicacién debe prestar atencién a
estas nuevas formas de aprender a través de la Web y a estas nuevas teorfas del
aprendizaje, en algunos casos para cuestionarlas, en otros para potenciarlas, pero
siempre desde un planteamiento reflexivo y critico con el fin de incidir en la
realidad para su transformacién y su mejora.

Es evidente que el uso masivo de los medios digitales trae consigo una serie
de transformaciones y desafios. Los debates en torno a las nuevas formas de
escritura y lectura, por ejemplo, con las narrativas digitales hipermedidticas y
transmedidticas y con las nuevas formas de interaccién sin limitaciones espacio-
temporales ni restricciones en los roles de los participantes, deben servirnos tam-
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bién —y principalmente — para no resignarnos al szatus quo, para imaginar otros
modelos posibles de comunicacién-educacién y, en definitiva, para aplicar pric-
ticas de accién educomunicativa con las que construir, entre todos, un mundo
mds justo y mds democrdtico.
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ResuMeN: El presente articulo analiza el perfil prototipo que presenta un lector de juegos de rol,
siendo los datos obtenidos gracias a la colaboracién de los responsables de la «Biblioteca Publica Casa de las
Conchas», ubicada en Salamanca. Para dicho estudio, se realizé un vaciado de los datos existentes en el siste-
ma informdtico de la mencionada biblioteca, referentes a los usuarios a los que se les prestaban libros de rol.
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Esta investigacién es fruto de la tesis doctoral defendida en el afo 2008,
y cuyos datos han sido revisados en 2011 para intentar desentranar cudl es el
perfil tipo de un lector' de juegos de rol® Para ello hemos realizado un vaciado
del fondo de la Biblioteca Piablica de la Casa de las Conchas (Salamanca)®. Nos
hemos centrado en los libros* de rol y a través de los datos que suministra la base
de datos de dicha institucién, hemos establecido las notas bdsicas de esta mues-
tra, como el sexo y la edad, asi como alguna referencia extra, como el nimero
de veces que se prestan cada uno de estos libros’. En ocasiones el libro que se
estudiaba figuraba como dado de baja en el catdlogo, esto nos llevé a un segundo
andlisis, es decir, intentar conocer mds datos al respecto de las bajas de los libros
de rol. Para ello creamos una segunda base de datos cuyos resultados también
exponemos a continuacion.

El perfil de la Casa de las Conchas

Como explicamos anteriormente, los registros que poseemos para establecer
el perfil® del lector de libros de rol provienen del vaciado del catdlogo de obras

' Es curioso contemplar como las editoriales no contemplan la posibilidad de establecer a las

bibliotecas como puntos de marketing para sus libros cuando, en multiples ocasiones, algunas obras han
empezado a alcanzar cierta notoriedad gracias al boca a boca de sus lectores. Asi lo refleja Orte (2006: 38)
cuando recoge que: «las editoriales espafiolas no tienen un canal directo de comunicacién con los lectores de
sus libros, la mayoria de ellas se relaciona con sus lectores a través de los medios de comunicacién de masas
y, esporddicamente, a través de sus puntos de venta, esto es, las librerfas».

> Tal y como recogimos en la monografia del ano 2009, «;qué es y en qué consiste un juego de rol?
Exteriormente suelen ser unos libros de tamafio folio en cuyas cubiertas aparecen ilustraciones muy llamativas,
de un tamano medio para los manuales, que supera los 150 folios. En su interior podemos encontrar mds
ilustraciones y el compendio de reglas que regulan, como en cualquier juego, su funcionamiento» (Sevillano,
2009:144). Esto es en lo que se refiere a una mera descripcion fisica. Si lo que queremos es una descripcién
de lo que en realidad se entiende por juegos de rol, una definicién sencilla serfa aquella que dice que «es
un juego en el que varias personas construyen una historia imaginaria adoptando el papel de personajes
ficticios.... [y] que permite a gente corriente vivir aventuras en mundos lejanos y exdticos a través de su
mente» (Sevillano, 2009:144-145). Otras definiciones vélidas las podemos encontrar en la monografia de
Rocio Tizén (2007:20) o en el articulo de Joan Ortiz (1999:63).

> Se selecciond esta biblioteca y no otra de las disponibles en Salamanca, puesto que era la que
contaba con mds fondo de libros de rol, 128 libros, frente a la Biblioteca Municipal Torrente Ballester con
23 y a la Biblioteca de la Fundacién Germdn Sinchez Ruipérez, con 19 libros de rol.

* Como bien decia Calzado (2003: 36): «Muchos son los libros que cada mes salen al mercado
y todos buscan un hueco». Este hecho se producen en las librerfas, pero se multiplica en el caso de las
bibliotecas, en donde el lugar expositivo para cada ejemplar se reduce notablemente, es probablemente ahi
en donde una buena cubierta se la «juega», a no ser que el lector vaya ex profeso a buscar dicho ejemplar.
Quizd sea esta la principal ventaja con que cuentan este tipo de libros a la hora de ser seleccionados para el
préstamo.

> Los libros de juegos de rol estdn editados por empresas pequefias y sus tiradas suelen ser
relativamente pequenas, y como bien dice André Schiffrin (2000:131) «Si los libros de tiradas pequenas
desaparecen queda comprometido el porvenir». Es por ello que toda industria editorial debe ser susceptible
de estudio, por pequena que esta sea.

¢ Si queremos adentrarnos en el mundo de los perfiles de los principales «actores» necesarios para
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de la Biblioteca Pablica de la Casa de las Conchas’ (Salamanca). Los resultados
de dicho vaciado nos aportaron un total de 157 items de trabajo, recopilados en
una base de datos realizada con Filemaker.

En la recuperacién de la informacién hubo un problema que tuvimos que
tener en cuenta y fue que para un mismo libro podian aparecer uno o dos lecto-
res, por ello se considerd oportuno establecer como preferencia a los lectores en
vez de a los libros y asi en algunas ocasiones, se contabilizan los dos lectores para
un mismo libro. Para instalar un filtro se asigné una variable repetido en la base
de datos lo que permite recuperar solamente un registro por libro.

Las variables de esta seccién del estudio fueron principalmente demogréfi-
cas (sexo, edad), aunque también se estimaron otras como el ndmero de veces
que se habia prestado cada juego de rol o si estaba en activo en el catdlogo el libro
o dado de baja. Esto tltimo nos llevé a plantearnos la necesidad de contemplar
las distintas fuentes que figuraban en el catdlogo de la biblioteca como causantes
de la baja, estudiando un total de 44 ejemplares dados de baja.

Las variables estudiadas en la primera base de datos (que denominamos
Libros de rol de la Casa de las Conchas) fueron: nimero de libro, repetido, sexo,
edad, mayoria de edad, niimero de veces que fue prestado, si ha sido dado de baja
y por tltimo, la causa de ésta.

La primera variable sobre la que se trabajé, fue el resultado de asignar un
ndimero correlativo a cada ejemplar de los libros de rol de un listado facilitado
por la direccién de la Biblioteca de la Casa de las Conchas. Esto se realiz6 para
poder relacionar cada perfil de lector con el ejemplar leido, asi como para dife-
renciar los perfiles de varios usuarios que hubieran leido un mismo ejemplar
(problemdtica ya tratada en lineas anteriores).

Como resultado de esta primera surge la segunda variable que hemos dado
en denominar como repetido, que como ya se indicd, nos ha servido para diferen-
ciar el perfil de los lectores que hayan leido un mismo ejemplar.

En cuanto a las cuestiones demogréficas, estas han sido el sexo y la edad.
La Gltima variable, la edad, presentaba una dificultad por que la consignacién

la creacién de libros de rol, tal vez nos interese la figura del editor de juegos de rol. Si es asi convendria
consultar: Sevillano Pareja, Héctor: El perfil del editor de juegos de rol. Teoria de la Educacion. Educacion y
cultura en la Sociedad de la Informacién, 2010, vol. 11, n°. 3, pp. 205-225.

7 Como recoge Jasén Epstein (2002:165) «Los lectores querfan un tnico stock bien surtido donde
pudieran encontrar sus libros» y quizd un edificio que no estaba ideado para este uso, es decir una biblioteca,
sea un mal necesario para poder darle salida a edificios histéricos que sin este tipo de tareas estarfan destinados
al abandono y al mismo tiempo llevar la «cultura» al centro de las ciudades histéricas. Sin embargo, en contra
tiene el espacio que es muchisimo mds limitado que si el edificio hubiera sido originariamente proyectado
como biblioteca, como bien sefiala Luis Garcia Ejarque (2000:407) «edificio inadecuado para una moderna
biblioteca publica, pero al que los arquitectos Victor Lépez Cotelo y Carlos Puente Ferndndez supieron
sacarle todo el partido posible».
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de este dato se recogia de los carnets de usuarios y hasta fechas muy recientes no
era obligatorio rellenar este campo; en cambio era obligatorio rellenar si se era o
no mayor de edad, cuestién que dio lugar a la siguiente variable. Esta presenta
un problema para su estudio, pues el sistema informdtico no actualiza la edad de
los usuarios en el catdlogo con el transcurso de los afios, de forma que si algin
usuario era menor de edad cuando se hizo el carnet seguird figurando en la rel-
acion de usuarios del catdlogo como menor aunque haya transcurrido el tiempo
preciso para que deje de serlo. Por ello ha sido ineludible, en algunas ocasiones,
calcularlo manualmente. Este asunto de los carnets puede habernos falseado los
datos del estudio si en algiin momento alguno de los usuarios que figura en el
perfil no ha sido tal, o sea, si alguien ha sacado un ejemplar con el carnet de otra
persona. Pero ésta es una variable que no podemos controlar.

El nimero de veces que ha sido prestado un ejemplar nos indica la acep-
tacién de dicha obra entre la muestra de estudio. Sin embargo, en algunas oca-
siones, en el catdlogo de obras en activo figuraban ejemplares que habian sido
dados de baja, pero que todavia no habian pasado al catdlogo de obras dadas de
baja. Cuando ello ocurria, se consignaba en nuestra base de datos, asi como la
causa, si es que esto figuraba.

En lo que respecta a la segunda base de datos, especializada en los ejemplares
dados de baja, la denominamos Libros dados de baja de la Casa de las Conchas, y
fue realizada también con Filemaker. En éste caso las variables que estudiamos
fueron: nimero de registro, nimero de préstamos del ejemplar, causa de la baja,
sexo, edad y mayoria de edad.

Como en el caso de la anterior base de datos, el niimero de registro se re-
fiere a un listado de ejemplares dados de baja, facilitada por la direccién de la
biblioteca.

El niimero de préstamos se refiere a las veces que se prestd ese ejemplar antes

de ser dado de baja.

El elevado niimero de libros dados de baja nos llevé a crear una nueva base
de datos en donde consignar las causas de la bajas. Ademds de la causa y en el
caso de que la baja fuese por culpa de algtin deudor, asignamos otra serie de vari-
ables para establecer su perfil, como el sexo, si éste era 0 no mayor de edad y los
afios que tenfa dicha persona.

Resultados del perfil del lector

Una vez especificados los pormenores de la investigacién, pasamos a co-
mentar los principales datos de ésta, que son: Demograficamente y en razén del
sexo, la muestra se divide en un total de ciento dos hombres frente a las treinta y

180 Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 177-189.
ISSN: 1698-7799



LECTORES, LECTURAS Y BIBLIOTECAS: LOS JUEGOS DE ROL EN LA BIBLIOTECA PUBLICA CASA DE LAS...

seis mujeres®. En diecinueve ocasiones el sexo del lector no se especificé. Como
puede verse en la siguiente figura, la muestra estd desequilibrada’.

Distribucion de la muestra en funcion del sexe

23%

|2./¢

B Masculino

B Femenino
0 No figura

Grifico 1

En la divisién por edades'’, en el momento del préstamo del ejemplar de
rol, ciento veintidés usuarios eran mayores de edad, dieciséis usuarios que figu-
raban como menores y en diecinueve ocasiones no aparece este dato, tal como
presentamos en un grafico a mds adelante:

Anadido a lo anteriormente expuesto, la media de edad que arrojan los
cincuenta y nueve registros en los que figura especificada la edad'' es de casi 21
afios de media.

# Al contrario de lo que demuestra Burgos Bordonau (2010:6) para el conjunto de los lectores

espafioles, es decir, que son mds las lectoras, en nuestro caso no es asi y son mayoritarios los lectores de sexo
masculino.

> Como bien indican Ivdn Pérez Miranda y Juan Ramén Carbd Garcia (2010:6) «Los juegos de
rol en su origen constitufan una aficién claramente masculina, en el que las mujeres apenas participaban.
Sin embargo, con el paso del tiempo, las mujeres se han ido, poco a poco, incorporando a este tipo de
entretenimiento». Es por ello que, aunque las mujeres se van incorporando a los juegos de rol, tal y como
demuestra esta figura, dicha incorporacién es lenta y todavia esta descompensada, siendo mayoritaria la
presencia de los varones en este tipo de juegos.

1% Tal y como recoge el estudio de Gémez Soto (2002:107), la curva de edad de los lectores no hace
mds que crecer desde la adolescencia hasta su mdximo hacia los 34 afnos, por lo tanto parece légico pensar
que la mayorfa de la muestra la encabecen personas mayores de edad.

""" Evidentemente no es la primera vez que en un estudio se hace alusién a la edad de los lectores de
juegos de rol, ya lo hacfa por ejemplo Pablo Barrena (1996: 44), alld por el afio 96, al recoger los datos del
Estudio sobre hébitos lectores entre nifios/as del Instituto de Creatividad e Innovaciones Educativas. En él
se sefialaba que un 14,2% de los encuestados tenfa como preferencia lectora los juegos de rol. Si seguimos
con los ejemplos, en este caso uno mds reciente, Ortie (2008:36) recoge los datos del Barémetro de hébitos
de lectura y compra de libros en 2007. En ¢l se refleja que al menos al 20,7% de los encuestados les gustan
las novelas de Ciencia ficcién / fantésticas, es decir, aquellas mds préximas a los temas recurrentes de los
juegos de rol.
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Distribucion segiin su edad

O Nofigura

0%
Grifico 2

Agrupacion por edades

Menores de 14 afos
De 14 2 16 afos
De 17 2 19 afos
De 20 2 22 afios
De 25 a 25 afos
De 26 2 30 afos

Mayores de 30 afos

Grifico 3

Correspondiendo a los datos referentes a los libros, hemos obtenido los
siguientes resultados: En primer lugar hay que hablar del préstamo de los libros
de rol de la coleccién de la biblioteca. De la inmensa coleccién que posee la Bib-
lioteca Publica de la Casa de las Conchas, calculada en unos 96.667 volimenes,
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los libros de rol son solamente 128'% Se estima que al afio se efecttian unos
185.000 préstamos, 6.000 altas y mds de 1.500 bajas de libros. Entre los libros
de rol mds prestados de la coleccién, predominan' los referidos a El Sefior de
los Anillos", seguidos de los de Star Wars, RuneQuest, D&D" y por ultimo,
Aquelarre'.

d
n

17

e an
s &

=g
w

Nimero de veces prestados

Grifico 4

12 Como bien sefiala Zubizarreta (2006: 83), en buena medida, a los bibliotecarios les falta formacién
a la hora de seleccionar obras de literatura infantil y juvenil, asi que si hablamos de libros de rol la falta de
formacién puede alcanzar niveles alarmantes.

3 Rocio Tizén (2007:66) recoge en su obra que la preferencia de los lectores de juegos de rol
se decanta mayoritariamente por los juegos de rol de tipo fantdstico, como son El Sefior de los Anillos,
RuneQuest o D&D.

% La editorial Devir ha sacado al mercado este afio un nuevo juego de rol basado en la obra de
Tolkien, denominado: E/ Anillo Unico.

15 Si cualquier lector del presente articulo desea conocer mds acerca de este juego de rol, considero
imprescindible la lectura de las obras de Butterfield, Honigmann y Parker (1984), asi como la de Eckelberry,
Mohan y Winter (1999). Ambas se pueden localizar en el apartado de bibliografia.

* En lo que respecta a este juego que atina fantasfa e historia de la Espafia medieval, también en
este afio ha visto la luz una nueva versién del mismo de la mano de la editorial Nosolorol, quiz4 una de las
mejores obras de origen espafiol y sin lugar a dudas el juego ibérico mds antiguo, que presenta una edicién
muy cuidada. En este punto recomiendo, si se desea conocer algo mds de la ligazén de los juegos de rol
y la Historia, mds concretamente la Historia Antigua, recomendamos el articulo de Juan Ramén Carbé
Garcfa e Ivin Pérez Miranda (2010) sobre fuentes histéricas de los juegos de rol y que hemos recogido en
la bibliograffa.
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En el gréfico 4 vinculamos los libros de rol con el nimero de veces que éstos
han sido prestados a los largo de su permanencia en la biblioteca. La media de
préstamos de cada ejemplar fue de trece ocasiones. Para una mejor comprensién
de los datos hemos escalado los resultados de cinco en cinco, pudiendo asi ob-
servar la relacién que hemos establecido entre el nimero de ejemplares de rol
prestados y las veces que lo fueron.

Resultados del estudio de las bajas de libros

En cuanto a las bajas, de las mds de 1.500 bajas calculadas al ano, treinta y
uno correspondieron a libros de rol. Las causas de tales bajas fueron diversas'/,
figurando entre ellas el deterioro, el expurgo, los deudores, etc. Para hacernos

una idea es mejor contemplar la siguiente gréfica:

Cuausas delas bajas de los libros

Reparaciin
194

Invenlaris

361 IYeterioro

3%

Expurge Deudlor
3% 10%,

Grifico 5

Pero para orientarnos mejor en este ltimo aspecto, nada convendria mds
que analizar los datos presentes en la base de datos de ejemplares dados de baja.
Hasta ahora hemos venido comentando las cifras facilitadas por el catdlogo ac-

7" Como bien recoge Teresa Colomer (Milldn 2002:263) cuando cita a Heinrich Hoffmann «/os

libros infantiles existen para ser rotos». Si entendemos que los libros de juegos de rol son, sobretodo, propios
de las edades infantil y juvenil, y que ademds son libros de juego parece normal que sus probabilidades de
quedar inservibles son mayores que otras colecciones de la biblioteca. Con esto queremos referirnos a la
realidad que subyace detrds de este suceso, es decir, si los libros se estropean porque ha habido lectores que
han mirado y leido tanto los libros que éstos han pasado a «<mejor vida» buen uso se les habrd dado, sin que
por ello queramos indicar que apoyemos el destrozo sin motivo de los libros.
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tivo de la biblioteca, pero ademds de esta base de datos, también existe otra con
los ejemplares que ya han sido apartados de forma permanente. Estas cifras nos
han permitido elaborar nuestra propia base de datos, que cuenta con cuarenta y
cuatro items y que a continuacién pasamos a exponer.

En primer lugar hemos analizado el ndmero de préstamos por libro dado
de baja, para comprobar si habia alguna vinculacién entre esta variable y la causa
que forzé su baja del catdlogo. Como parecia légico, si existe tal relacién, dado
que las dos principales causas de las bajas (el deterioro de los libros y los deudo-
res) copan los diez libros mds prestados dados de baja. A continuacién revelamos
los datos concernientes al niimero de préstamos por ejemplar:

Niamero depréstamos de libros de rol

31a3s

26430 _ 1

21a2s$ _3
16220 *a
11als #5
y——
las #m

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Nimero de ejemplares

Grifico 6

Como apuntdbamos en las lineas precedentes, los ejemplares més presta-
dos son a su vez victimas de las causas mds comunes de baja, el deterioro y los
deudores, puesto que entre ambas suman un total de cuarenta de los cuarenta y
cuatro registros de que consta nuestra base de datos. Los libros que fueron da-
dos de baja y que mds veces se habian prestado pertenecian a las temdticas de El
Senor de los Anillos, Star Wars y D&D, por este orden. Posteriormente figuran
un libro de Stormbringer, otro de Pendragon y otro de Comandos de Guerra.
Las causas de estas bajas y el porcentaje proporcional que las une se aprecian en
el siguiente gréfico:
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Inventario
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Grifico 7

De los diez libros més prestados y dados de baja, siete pertenecen a la vari-
able deterioro y tres a la de deudor, como es comparable a la luz de las cifras del
gréfico aqui mostrado. El nimero de libros dados de baja en la variable deterioro
fue de treinta y tres. En cuanto a lo concerniente con la variable deudor, estos su-
maron un total de siete ejemplares. Segtn nuestro estudio, seis de ellos no fueron
devueltos por varones, frente a 1 no devuelto por una mujer. Todas estas perso-
nas eran mayores de edad, segtn los registros de la biblioteca, aunque solamente
figuraban los datos del nimero de afios de dos de ellos, ambos con 23 anos.

Los dos libros pertenecientes a la variable expurgo apenas fueron prestados
(uno lo fue dos veces y el otro no se presté nunca); igual suerte corrieron los libros
que pertenecen a la variable inventario, uno se prest una vez y el otro nunca.

Conclusiones

Los aspectos que destacamos de nuestro estudio son, por un lado, la pre-
dominancia masculina a la hora de efectuar los préstamos de los libros de juegos
de rol, constatada al suponer los varones un 65% de la muestra, lo que vendria
a corroborar la visién tradicional que se ha tenido de los aficionados a los juegos
de rol como un hobby propiamente masculino. Estos datos ratificarfan los resul-
tados obtenidos en otros estudios que hemos llevado a cabo a la hora de carac-
terizar el perfil del lector de juegos de rol. El promedio de varones en los estudios
realizados rondaba el 70% (Sevillano, 2009:589)'8. Todo ello concordaria con lo
constatado por Laura Amante en su Sondeo de opinién sobre pricticas roleras en la
provincia de Murcia, en donde el 76% de los encuestados eran varones frente al
24% de mujeres. Si bien gracias a todas estas cifras podemos percibir un ligero

'8 En el primer estudio (Sevillano, 2009:530) el resultado era de un 77% frente a un 23% de
mujeres; y en el segundo (Sevillano, 2009:560) la relacién era de 73% para los primeros y un 27% para ellas.
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aumento del nimero de mujeres implicadas en esta aficién, lo que constataria la
tesis sostenida por Ivdn Pérez Miranda y Juan Ramén Carbé Garcia (2010:6). A
esto habria que sumar la preeminencia de usuarios universitarios, de casi un 80%
de la muestra, si nos basamos en los rangos de edad que hemos podido averiguar
y que volveria a coincidir con los estudios anteriormente mencionados. Todo
ello estarfa potenciado por la ubicacién de la propia biblioteca, ya que se en-
cuentra encuadrada en pleno casco antiguo de la ciudad y muy cerca del campus
histérico de la Universidad de Salamanca.

Pese al bajo nivel adquisitivo que normalmente se le asigna a los universi-
tarios, se ha detectado que este tipo de literatura fomenta el coleccionismo, més
que el préstamo, lo que podria explicar el relativamente bajo niimero de titulos
presente en las bibliotecas salmantinas, entre ellas la biblioteca escudiada®.

Analizando los titulos disponibles se detecta una falta de preparacioén por
parte los bibliotecarios, tal vez basado en las ofertas de las distribuidoras de li-
bros, mds que en la demanda de los usuarios, esto se demuestra en la presencia
en el catdlogo de la biblioteca de titulos de juegos con pocos seguidores dentro
del circuito de los juegos de rol.

Hay un aspecto que interrelaciona los dos aspectos fundamentales del pre-
sente trabajo, los usuarios y el deterioro de la coleccién de libros. Segtin lo estudi-
ado, los usuarios de la biblioteca que leen libros de rol estdn bastante conciencia-
dos con el sistema de préstamo de libros, es decir, con el cuidado de los ejemplares
que se llevan a sus hogares, hecho demostrado por ejemplo en el bajo nimero de
deudores de los mismos (apenas siete deudores). Asimismo, podrfamos teorizar
que s estos lectores son «coleccionistas» de libros de rol, tal vez saquen los libros
para comprobar si les interesa comprar el libro y que este facto de coleccionar
libros podria hacer que les llevara a exacerbar el cuidado de los mismos.

Por ultimo, el hecho de hojear o la lectura en sala de estos libros no puede
cuantificarse, cuestion esta que podria explicar el deterioro de los ejemplares y el
porqué hay 23 libros dados de baja con menos de cinco préstamos. A esto po-
driamos unir el que la Biblioteca cuenta entre sus instalaciones con la posibilidad
de hacer fotocopias, lo que podria haber contribuido a aumentar el deterioro de
este tipo de libros.
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ResuMEN: Con la revolucién de las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién, surge un nuevo
pensamiento sobre la utilizacion de estos medios desde distintos 4mbitos.

El presente articulo expone la evolucién y prospectiva de las tecnologfas desde el émbito socioeduca-
tivo, mostrando distintos movimientos surgidos a nivel europeo e internacional. Se detiene en analizar los
Recursos Educativos en Abierto (REA) y sus modelos. La novedad de estos recursos estriba en su accesibili-
dad a toda la sociedad, permitiendo compartir el conocimiento, adaptarlo y utilizarlo.
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AsstrACT: With the revolution in Information Technologies and Communication, a new thinking
emerges about the use of these means from different fields.

This article presents the evolution and prospect of technologies from the socioeducational field, it
shows different movements emerged on European and international level. It analyses the Open Educational
Resources (OER) understood as new resources owing to the fact that they are offered free of charge to the
whole society, they manage to share, adapt and use the knowledge.
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Desde finales del pasado siglo XX, la tecnologia ha adquirido un papel pro-
tagonista dentro del desarrollo de las sociedades. Uno de los principales deto-
nantes de esta propagacién tecnolégica ha sido su adaptacién a los diferentes
escenarios de actividad humana. El progreso de las tecnologias y su repercusién
en el comportamiento de las sociedades, ha obligado a éstas a buscar los medios
mds adecuados para llegar a obtener el mejor provecho de las mismas y llegar al
mayor ndmero de personas.

Entre los principales retos a los que debian hacer frente los sistemas educa-
tivos de la Unién Europea, segtin la Comisién de 31 de enero de 2001, destaca
el riesgo de exclusién social si no se atendia adecuadamente al principio de igual-
dad de oportunidades, ya que en las sociedades basadas en el conocimiento podia
abrirse una brecha considerable entre quienes posefan acceso a las Tecnologias
de la Informacién y los que no. Aspecto que alude igualmente el Proyecto DeSe-
Co de la OCDE (1997), entre sus competencias de cardcter universal sobre la
economia, la cultura y los valores (TORIBIO, 2010).

El texto inscribe la evolucién de las tecnologias en el dmbito socioeducativo
desde distintos programas europeos e internacionales elaborados para tal efecto.
Se detiene en los Recursos Educativos en Abierto (REA) y sus modelos como
actual herramienta tecnoeducativa centrada en el aprendizaje en abierto.

El cambio de lo analdgico a lo digital simboliza la dltima revolucién tec-
nolégica que ha tenido lugar en los paises desarrollados y en parte de los paises
en vias de desarrollo. Ambos componen una parte central de la transformacién
cientifica y social, sustentada en una revolucién tecnolégica.

La idea comin de recurso educativo digital es la de contenidos educativos
en formato web como texto e imdgenes, pero este término engloba ademds docu-
mentos con directrices sobre cémo ensefar una determinada materia o incluso

conjuntos de datos sobre evaluacién y funcionamiento de experiencias educati-
vas, entre otros (SICILIA, 2007).

Desde la educacién se llevan a cabo estrategias de introduccién de las tec-
nologias digitales, lo que conlleva adaptar los procedimientos diddcticos imple-
mentados con las tecnologias analdgicas. Esa adaptacion es transversal e implica
a todos los niveles.

Los rasgos que distinguen a las tecnologias digitales de sus precedentes se
asientan en la 16gica de la interactividad, tanto del usuario con los aparatos, como
de los usuarios entre si.

Las herramientas tecnoldgicas, por su parte, también sufren procesos de
adaptacion segtin sean los modelos de relaciones sociales imperantes. Para au-
tores como Cabero (2003), la cobertura al aprendizaje colaborativo'y cooperativo,
se entiende como un recurso, una estrategia y metodologfa de instruccién, en la
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cual varian los roles tradicionales desempenados por el profesor y el estudiante
en una metodologia tradicional de transmisor y receptor de la informacién, y se
pasa a nuevos entornos donde los conocimientos se desarrollan de forma con-
junta y colaborativa.

Evolucién de los Recursos Educativos en Abierto. Perspectiva internacional

El movimiento Open Educational Resources (OER), en espanol Recursos
Educativos en Abierto (REA), se gesté desde el Massachusetts Institute of Technol-
ogy (MIT) al lanzar un proyecto, en abril de 2001, para la publicacién en abierto
de contenidos didicticos. El MIT define su proyecto como una iniciativa edito-
rial electrénica, basada en Internet, que pretende proporcionar un acceso libre,
sencillo y coherente a los materiales diddcticos de sus cursos para educadores del
sector no lucrativo, asf como para estudiantes y autodidactas de todo el mundo.

La Conferencia de la UNESCO sobre el «Impacto de la iniciativa Open
Courseware en el Desarrollo de la Educacién Superior en Paises en Vias de Desar-
rollo» (2002) definia los REA como:

«El suministro abierto de recursos educativos a través de tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién, para ser consultados, empleados y adaptados por una comuni-

dad de usuarios con fines no-comerciales» (UNESCO, 2002, p.24).

Con lallegada de los Recursos Educativos Abiertos aparece una nueva vision.
Desde las experiencias vinculadas a grandes instituciones y sistemas complejos
de distribucién de materiales y servicios, se alcanzan los modelos mds abiertos

. «s . . . . 2
de mediacién entre las organizaciones educativas y los estudiantes (DOMIN-

GUEZ, 2011).

El Foro de Debate organizado por la UNESCO en noviembre de 2008,
refleja los resultados y conclusiones del estudio de la OCDE y CERI (2007)
sobre los REA, titulado: Giving Knowledge for Free. The emergence of open edu-
cational resources. Este estudio plasma las nuevas oportunidades que ofrecen las
tecnologias de la informacién en el aprendizaje. Cada vez mds instituciones e
individuos comparten sus recursos de aprendizaje de forma abierta y gratuita a
través de Internet.

Estas suponen un reto para las pricticas conocidas de organizacién y desar-
rollo de la ensenanza-aprendizaje. El estudio reconoce que la tendencia a publicar
materiales diddcticos en abierto tiene una proyeccién extraordinaria. La mayoria
de estos recursos y proyectos se encuentran en paises de habla inglesa y surgen al
mismo tiempo numerosas iniciativas mds en China, Japén y Espana. Las univer-
sidades e instituciones implicadas tienen un alto prestigio a nivel internacional
o nacional. El movimiento crece en una doble direccién: arriba-abajo, en el sen-
tido de que nuevos proyectos se inician a nivel institucional, y abajo-arriba, ya
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que profesores e investigadores utilizan y producen recursos educativos abiertos
por iniciativa propia.

De igual modo, el estudio trata de dar respuesta a la pregunta de por qué las
instituciones y los individuos utilizan, producen y comparten recursos educati-
vos de forma gratuita. Los motivos principales que sefiala se ubican en factores
tecnoldgicos, econdmicos, sociales y legales.

Entre los factores tecnoldgicos y econdmicos identifica la disminucién de costes
de infraestructura, hardware y software, asi como un interfaz mds amigable de las
tecnologias de la informacién. Por otra parte, senala que resulta mds fécil y mds
barato producir contenidos que, al ser compartidos, tienden a reducir atin mds
los costes. Estdn surgiendo nuevos modelos econémicos para la distribucién de
contenidos gratuitos.

Centrdndonos en aspectos legales, se han creado nuevas licencias como Cre-
ative Commons, permitiendo a los autores ceder sus obras bajo menores restric-
ciones, facilitando asi la libre utilizacién de contenidos. El material que elabore
y publique una Institucién con estas caracteristicas debe estar bajo esta licencia
Creative Commons, constituyéndose un OpenCourseWare (OCW).

Los materiales bajo una licencia Creative Commons son cedidos a los usuarios
para el uso, la reutilizacién, la traduccién y la adaptacién a otros contextos. Los
usuarios se comprometen a utilizarlos sin fines comerciales, a reconocer a la In-
stitucién que lo publica originalmente o al autor, en su caso, y a que el material
resultante tras su uso sea libre nuevamente y pueda volver a utilizarse por terceros.

Entre otros aspectos juridicos destaca la relacién entre el profesor y la Uni-
versidad/ OCW site. El autor cede derechos de uso, asume la propiedad intelec-
tual y respeta las condiciones de uso establecidas por los propietarios. La Uni-
versidad/ OCW site, asume su utilizacién de acuerdo a unos principios de respeto
al autor y a su obra. La creciente voluntad de compartir con terceros constituye
uno de los factores mds resefiables de cardcter social.

Atendiendo a aspectos politicos, el estudio indica varios motivos por los cu-
ales les puede interesar a los gobiernos apoyar este tipo de proyectos. Por una
parte, facilitan el acceso a materiales de aprendizaje a toda la sociedad, y de
forma particular a grupos de estudiantes no tradicionales, permitiendo ampliar
la proporcién de ciudadanos que acceden a la educacién y mds concretamente a
la educacién superior. Por otro lado, supone una manera eficiente de promover
el aprendizaje a lo largo de la vida, estrechando, en definitiva, la brecha entre la
educacién formal y no formal y el autoaprendizaje.

Para el profesorado y los investigadores se perciben incentivos tales como la
motivacién altruista de compartir sus conocimientos, la recompensa no mon-
etaria, por ejemplo mediante publicidad y reconocimiento entre los miembros
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de la comunidad abierta, o bien por motivos econémicos y comerciales, como
una manera de darse a conocer més rdpidamente en el mercado.

Una definicién amplia de recursos educativos abiertos podria incluir,
ademds de contenidos diddcticos y licencias bajo las cuales se publican dichos
contenidos, las herramientas de distribucién, como las plataformas de gestién de
contenidos o plataformas de e-learning.

No obstante, el estudio precisa que los recursos educativos abiertos son
materiales digitales ofrecidos de forma abierta y gratuita para educadores, estu-
diantes y autodidactas que pueden utilizar y reutilizar para la ensefianza, apren-
dizaje e investigacién (OCDE, 2007). Esta es la gran diferencia con otros recur-
sos educativos que se ofrecen en la red.

Otra de las actuaciones llevadas a cabo por la UNESCO, en fomento de las
tecnologias en la educacion, es el sexto Informe de Seguimiento de la Educacion
para Todos (EPT) (2008). Este informe analiza la evolucién del compromiso que
adoptaron 164 gobiernos y organizaciones del mundo entero, consistente en au-
mentar, hasta 2015, las posibilidades de educacién ofrecidas a los ninos, jévenes
y adultos de todo el mundo.

Algunas de las medidas suscitadas a nivel internacional para mejorar el apre-
ndizaje gracias a las tecnologfas, son las de Sudéfrica y la India, que recalcan la
importancia de la promocién de las TIC en la educacién mediante SchoolNet,
permitiendo una creacién de redes de escuelas para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje mediante la colaboracién y el aprovechamiento compartido de la
informacién. En Brasil se pretende la promocién de las TIC en la educacién
por intermedio de Prolnfo, que instala laboratorios en las escuelas y crea centros
regionales de tecnologfas de la educacién con vistas a la formacién y la prestacién
de asistencia. En Guatemala, México y Reptiblica Dominicana se menciona tam-
bién la utilizacién de las TIC en el contexto del programa de modernizacién de la
ensefianza. En Filipinas se destaca la necesidad de creacién de una politica global
de aplicacién de las TIC en la educacion, en el marco de la politica de desarrollo
nacional. Los programas de perfeccionamiento profesional para los docentes que
utilizan las TIC, como en el proyecto de fortalecimiento de la ensefanza digital,
se desarrollan principalmente en Egipto. Marruecos hace mencién a la necesidad
de realizar proyectos encaminados a extender el uso de las TIC en la ensenanza,
centréndose principalmente en el equipamiento, la formacién y los contenidos
educativos. Estas disposiciones reflejan las medidas llevadas a cabo por otros
paises en la educacién mediante las TIC. En los paises en vias de desarrollo se
requieren con mayor énfasis los REA para alcanzar a una poblacién mayor.

La reciente expansion de las tecnologias y los REA ha propiciado el desarrollo
de dos tendencias en la educacién, una mayor utilizacién de los distintos modelos
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de ensenanza a distancia, denominada «aprendizaje abierto» y la realizacién de
una serie de innovaciones pedagégicas vinculadas a las TIC, que utilizan tanto los
docentes como los educandos (FARRELL y WACHHOLZ, 2003).

Evolucién de los Recursos Educativos en Abierto. Perspectiva europea

Europa, desde la Declaracién de Bolonia celebrada en 1999 (inspirada en
las consideraciones de la Declaracién de la Sorbona de 1998), inicia el rumbo
hacia la reforma de la ensefianza europea impulsando el Espacio Europeo de
Educacién Superior. Entre sus principios se promueve el aprendizaje centrado
en el estudiante, demandando nuevos enfoques educativos en su formacién que
se proyectan hacia la utilidad de Internet como recurso didictico, facilitando
metodologfas activas de aprendizaje y abiertas a nivel mundial, que convierten al
estudiante en el protagonista del proceso de ensenanza-aprendizaje, caracteristi-
cas sobre las que se asientan los REA.

Inmerso en la Estrategia de Lisboa (2000) se elabora el programa eContent
(2001-2004) Decisién n° 2001/48/CE del Consejo Europeo, de 22 de diciembre
de 2000, relevado por el eContentplus (2005-2008) para cumplir los propésitos
de su antecesor, que abogaba por el fomento de los contenidos digitales europeos
en las redes mundiales en el dmbito geogréfico, en el material educativo y en
los contenidos culturales. Aunque no alude al término Recursos Educativos en
Abierto como tal, si se apoya ya en sus fundamentos enfatizando en los usuarios,
facilitando a nivel comunitario el acceso a los contenidos digitales, su uso y
aprovechamiento, mejorando la calidad y propiciando las mejores pricticas en
materia de contenidos digitales, reforzando asi la cooperacién.

Las actividades educativas del programa favorecen la creacién de servicios
transeuropeos de agentes intermediarios de contenidos digitales que fomentan
la utilizacién de modelos abiertos de aprendizaje destinados a las comunidades
educativas e investigadoras y a los particulares.

Este programa se complementa con la iniciativa i.2010: bibliotecas digitales
[COM (2005) 465 final] centrada en el acceso a los recursos cientificos y cul-
turales digitales europeos mediante la instauracién de una red de bibliotecas vir-
tuales y abiertas, como Europeana 2008, que digitalizan las colecciones analdgi-
cas y preservan y almacenan los contenidos digitales resultantes.

Para poder ejecutar estas iniciativas que derivan en los denominados REA,
surgieron otros programas europeos en paralelo. Entre ellos el programa e-learn-
ing (Decisién n® 2318/2003/CE) que tenia por objeto fomentar la alfabetizacién
digital, crear campus virtuales europeos, establecer hermanamientos electréni-
cos entre centros escolares de ensefilanza primaria y secundaria que fomenten la
formacién de profesores y realizar acciones transversales y de seguimiento del
aprendizaje electrénico.
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La Comunicacién de la Comisién, de 13 de septiembre de 2005 sobre ac-
cesibilidad electrénica [COM (2005) 425], define en su web, el concepto de la
accesibilidad electrénica (eAccessibility).

«Designa las iniciativas destinadas a lograr que todos los ciudadanos tengan acceso

a los servicios de la sociedad de la informacién, es decir, aquellas que tienen por objeto

eliminar los obstdculos técnicos, juridicos y de otra indole con los que pueden tropezar

algunas personas al utilizar servicios ligados a las TIC. Esto concierne muy especialmente

a las personas con minusvalias y a cierto niimero de personas mayores» (Comunicacion de

la Comisién Europea, 2005).

La Comisién destacaba que debian existir unos requisitos y normas de ac-
cesibilidad igual para todos.

Las lineas futuras adoptadas por la Comisién Europea sobre tecnologia, se
asientan en la Agenda Digital fijada de 2010 a 2020 [COM (2010) 425]. Esta
Agenda impulsa de forma directa los REA, comprometiéndose a abrir el acceso
en linea legal a los contenidos, simplificando la autorizacién de derechos de au-
tor, su gestion y la concesidn de licencias transfronterizas. Igualmente revisard la
Directiva sobre la reutilizacién de la informacién del sector publico, siguiendo

las bases de los REA.

En la Comunicacién se valora el déficit de inversiones en investigacion y
desarrollo (I+D), en el dmbito de las TIC, insuficientes en comparacién con las
realizadas por sus principales socios comerciales. Para subsanarlo, la Comisién
pretende favorecer las inversiones privadas y duplicar el gasto pablico en el desar-
rollo de dichas tecnologias.

A pesar de que Internet forma parte del dia a dia de una gran cantidad
de ciudadanos europeos, algunas categorfas de la poblacién siguen estando ex-
cluidas de la alfabetizacién medidtica en el entorno digital. Esta Agenda sigue
fomentando la cultura, las competencias y la integracién y accesibilidad digital.

El grupo de comisarios desarrollado para establecer vinculos entre los Es-
tados y el Parlamento Europeo, celebra Asambleas digitales y publica balances
periédicos para conocer las actuaciones que se realizan.

Modelos educativos basados en Recursos Educativos en Abierto

Este apartado detalla diferentes modelos educativos que utilizan como me-
dio los REA. Comienza comparando dos instituciones educativas que utilizan
estos recursos y analiza las caracteristicas y requisitos necesarios para pertenecer
al movimiento OCWC.

Posteriormente explica las plataformas educativas digitales, los materiales
abiertos para la formacién universitaria, los repositorios de objetos de apren-
dizaje y el Proyecto Agrega junto con el Banco Nacional de Recursos Digitales
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del Reino Unido. Concluye con el observatorio y centro de informacién que
promueven estos recursos.

a) «OpenCourseWare» (Massachusetts Institute of lechnology, MIT, EE.UU.) versus
«Open Learn» (Open University, Reino Unido

La Open University diseid un modelo propio para la comparticién de re-
cursos de aprendizaje online, Open Learn (2009) (http.//www.open.ac.uk/open-
learn/home.php), que presenta ciertas innovaciones respecto al OpenCourseWare
(http.//ocw.mit.edu/index.html) del MIT. Ambas iniciativas tienen en comtn
dos elementos:

* Someter los contenidos a licencias abiertas Creative Commons.

* Vincular los programas de difusion a lineas de innovacién e inves-
tigacion estratégica en las instituciones. Esta tltima cuestién es clave y per-
mitird diferenciar en el futuro los proyectos entre si. Compartir materiales
no es sélo hacer transparente la institucién, es ademds una oportunidad
para iniciar cambios profundos en métodos diddcticos, formas de evalu-
acién, modelos de relacién con los usuarios, etc.

La iniciativa del MIT en abril de 2001, es pionera en proporcionar ac-
ceso abierto a cursos a través de Internet a estudiantes, docentes y otros agentes
educativos. Estos cursos no se integran en un grado académico ni proporcionan
certificacién dentro del sistema educativo formal. El objetivo del OCW es crear
una gran red de universidades en todo el mundo que ofrezcan acceso abierto a
materiales educativos de alta calidad.

El OCW-MIT ofrece contenidos diddcticos digitales al pablico en general,
a través de Internet, de forma gratuita. Aunque esta iniciativa no equivaldria a
la experiencia de obtener una titulacién del MIT, si emitirfa un mensaje de la
visién de la institucién que alude a que en la era de la economia de Internet,
el MIT valora el aprendizaje, incluido el e-learning, por encima de la ganancia
econdmica, ya que se trata de una herramienta que permite la libre publicacién
de material docente y proporciona los contenidos, que apoyan la formacién de
forma gratuita a usuarios de todo el mundo.

Mis del 60% de los visitantes a los programas del MIT no son estadoun-
idenses y casi la mitad son autodidactas. 40 millones de accesos al OCW-MIT de
31 millones de visitantes desde la préctica totalidad de paises del mundo. Segtn
datos del OCW-MIT (2011) hay una media de mds de un millén de accesos por
mes. El 80% de los visitantes consideran el impacto del OCW-MIT como posi-
tivo o altamente positivo. EI 75% de los profesores del MIT ya tienen publicadas
sus asignaturas. El 96% de los profesores opinan que el OCW-MIT ha ayudado
y ayudard a mejorar sus asignaturas. El perfil de las personas que acceden estd dis-
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tribuido en un 16% profesores, 32% estudiantes, 49% autodidactas y 3% otros.
Se han traducido 250 cursos a otros idiomas, de ellos 90 al espafol.

Por su parte los aspectos diferenciales entre ambos modelos responden en
parte a la misién diferente de las dos instituciones. La Open University, abierta
y con una metodologfa a distancia, se apoya de forma extensa en las tecnologfas
digitales que permiten elaborar y compartir los materiales empleando la web
como plataforma y tomando como referencia las comunidades de aprendizaje
(WENGER, 2001). EI MIT se caracteriza principalmente por una disposicién
de los recursos mds acotada al dmbito del programa académico.

b) El consorcio mundial de OpenCourseWare (OCWC)

Siguiendo estas iniciativas, otras instituciones y universidades del resto del
mundo se han ido sumando a este movimiento creando el consorcio mundial
OCWC (OpenCourseWare Consortium), disefiado para aumentar la produccién
y el uso de programas educativos abiertos en el dmbito internacional.

Dicho consorcio agrupa a més de un centenar de instituciones de educacién
superior que colaboran en la creacién de un cuerpo de contenidos educativos
compartiendo el modelo ideado por el MIT.

Tanto en Europa como en otros continentes se ha extendido el movimiento
y han surgido consorcios regionales como es el caso de China Open Resources for
Education (CORE), el Japan OpenCourseWare (CORE) y el caso mds reciente de
OCW-Universia en Espafa e Iberoamérica.

Para poder pertenecer al OpenCourseWare Consortium, las instituciones han
de comprometerse a publicar, bajo el nombre de la institucién, materiales diddc-
ticos de un minimo de 10 cursos, en el formato que cumpla con los requisitos de
OpenCourseWare. Otras organizaciones que no publican sus propios contenidos
pero cuyas actividades propician los objetivos del consorcio, como traduccién
y distribucién de contenidos, también pueden participar en las actividades del
consorcio.

Los objetivos del consorcio son:

* Extender el alcance e impacto del movimiento OpenCourseWare
mediante el uso y adaptacién de materiales diddcticos abiertos en todo el
mundo.

* Fomentar el desarrollo de nuevos proyectos OCWC.

* Asegurar la continuidad a largo plazo de los proyectos OCWC al
identificar formas para mejorar su efectividad y reducir costes.

* Fomentar la participacién de los profesores y proporcionarles la in-
formacién, formacién y asesoramiento técnico y juridico.
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Para adherirse al proyecto y mantener un OCW-size hay que cumplir las
siguientes condiciones:

* La institucién debe estar acreditada.

* Debe ofrecer y publicar los materiales de forma gratuita y sin fines
comerciales.

* Los materiales deben estar «limpios» en lo referente a la propiedad
intelectual.

* Publicar los materiales en el OCW-site conlleva autorizar su uso, re-
utilizacién/adaptacion, traduccién y redistribucién a terceros.

* El OCW-site debe ser universalmente accesible via Internet.

* Debe comprometerse a desarrollar propuestas y compartir buenas
précticas que promuevan proyectos similares en calidad, estructura y vo-
cabulario.

¢) Plataformas educativas digitales

Otro modelo educativo basado en los REA es el «Learning Management
System» (LMS) que permite ensamblar secuencialmente trozos de contenidos
educativos formando cursos.

En el entorno de aprendizaje en red, los recursos de aprendizaje en vez
de entenderse como objetos estdticos pasan a formar un flujo de informacién
dindmico. Un LMS contiene cuatro piezas esenciales, a saber, aplicaciones de
autor, un repositorio, una interfaz grafica y herramientas de administracién. Su
funcién es la de crear, ofrecer y reutilizar contenidos educativos digitalizados, asi
como gestionar la oferta de dichos contenidos.

Esto ocurre en el caso de plataformas que disponen su cddigo fuente bajo licen-
cias de autoria abiertas, por ejemplo EduZope Content Management System (htep.//
www.eduzope.org/) y Moodle Course Management System (http.//moodle.org).

d) Materiales abiertos para la formacion del personal universitario en e-learning y los
repositorios de objetos de aprendizaje

Analizar, disenar, desarrollar e impartir ensefianza con una metodologfa -
leraning requiere la capacitacién del personal universitario, tanto de docentes e
investigadores como personal de administracién y servicios, a través de materia-
les que puedan ser compartidos, usados y reutilizados en comunidades de pricti-
cas. La docencia, la evaluacién y la administracién del e-learning bien gestionada,
enriquecen el procedimiento de ensefanza-aprendizaje. Los materiales abiertos
se pueden compartir en el nivel institucional y suprainstitucional mediante her-
ramientas de formacién de cédigo abierto como los LMS.
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Por su parte los repositorios alojan contenidos y herramientas educativas en
soporte digital, que pueden organizarse gracias a los metadatos, anadiendo infor-
macién sobre su funcién educativa y su tipologia tecnolégica. Algunos ejemplos
son: MERLOT (http.//www.merlot.org) y «e-ciencia» (http.//www.madrimasd.
org/informacionidi/e-ciencia/default.asp) apoyado por la Comunidad de Ma-
drid y el Centro Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC).

e) El Proyecto Agrega

Iniciativa del Ministerio de Educacidn, del Plan Avanza y de las autonomias,
pretende catalogar y recopilar contenidos y objetos de aprendizaje abiertos, li-
bres para toda la sociedad. En la pagina de Agrega (http.//www.proyectoagrega.
es) existe un blog, videos y un drea de documentacién donde se recopila toda la
informacién acerca de cémo generar recursos y el contenido relacionado con el
proyecto. Se catalogaria como un repositorio de objetos de aprendizaje. El proyec-
to presenta los materiales catalogados por dreas y por formato, desde fotografias,
audios y videos, hasta secuencias de las mismas aplicaciones o paquetes SCORM.

El término SCORM, del inglés Sharable Content Object Reference Model,
permite crear objetos pedagdgicos estructurados, que posibilitan el intercam-
bio de contenidos. Es un conjunto de normas que posibilitan los sistemas de
aprendizaje en linea, importando y reutilizando contenidos de aprendizaje. Un
SCORM tiene la capacidad de acceder y distribuir los componentes de ensefianza
desde un sitio distante a través de tecnologia web. Igualmente se adapta a las
necesidades de las personas y organizaciones sin necesidad de reconfigurar el
cédigo y permitiendo la interoperabilidad.

En el catdlogo de Agrega encontramos las siguientes caracteristicas que de-
ben tener los recursos educativos en abierto colgados en esta plataforma. Estos
recursos son elementos multimedia o bien fragmentos de éstos como ilustracio-
nes, fotografias, videos, locuciones, textos, hipertextos, etc. Igualmente son con-
tenidos bdsicos, deslocalizados y reutilizables en diferentes contextos. Se refieren
a la unidad de agregacién mds pequefia y no llevan asociada una funcién diddc-
tica explicita. Se obtienen al desarrollar o aplicar un disefio instructivo completo
de contenidos, actividades y evaluacién y tras la combinacién de uno o varios
Medias o Medias Integrados. Se denominan Objetos de Aprendizaje (OA).

La definicién de OA mis citada en la literatura quizd sea la del Institute of
Electrical and Electronics Engineers (IEEE). Lo describe como cualquier entidad,
digital o no digital, que puede ser utilizada para el aprendizaje, la educacién o el
entrenamiento.

Es una definicién genérica que ha hecho que se proporcionen otras mis es-
pecificas como la de Wiley (2007), que lo define como cualquier recurso digital
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que pueda ser reutilizado como soporte para el aprendizaje. El autor matiza que
se usa para designar material educativo disenado y creado en pequefas unidades
con el propésito de maximizar el nimero de situaciones educativas en las que
se puede utilizar dicho recurso. Esta idea estd directamente recogida en la defin-
icién proporcionada por Polsani (2003), que lo define como unidad didéctica de
contenido, autocontenida e independiente, predispuesta para su reutilizacién en
multiples contextos instruccionales.

El proyecto pretende impulsar un modelo sostenible de generacién y apli-
cacién de contenidos digitales al proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula,
asi como promover una industria de produccién de contenidos digitales curricu-
lares en linea. Estd dirigido a miembros de la comunidad educativa, con especial
énfasis en los profesores y estudiantes de ensenanza reglada no universitaria. No
requiere conocimientos especializados de tecnologfa.

Se trata, por tanto, de un repositorio de recursos educativos que comienza
a implementarse mds a fondo en el curso académico 2009-2010. Es una herra-
mienta Gtil para docentes, quienes «suben» contenidos diddcticos siguiendo unos
estandares, especialmente en cuanto a clasificacién, lengua (castellano, inglés,
cataldn, euskera, gallego y valenciano) y destino de los mismos, rellenando unos
formularios, que pasan por un control de calidad que vigila el etiquetado y la no
violacién de derechos de autor hasta su publicacién o no.

Las secuencias diddcticas se compondrdn, al menos, de mapas conceptuales,
una introduccién y una evaluacién. El orden, encadenamiento y nimero de
dichos elementos, dependerd de los objetivos de aprendizaje, del tipo de con-
tenido y de la metodologfa diddctica seleccionada. Los recursos suelen contar
con una gufa para el profesor que incluye informacién referente a los contenidos,
metodologfa y criterios de evaluacién de las Secuencias Didécticas y Objetos de
aprendizaje.

El Reino Unido lanzé en 2009 su primer proyecto nacional de cédigo de
fuentes abiertas http.//www.nen.gov.uk/news/25/the-national-digital-resource-
bank.html. Un repositorio educativo basado en el espanol Agrega.

t) Open e-learning Content Observatory Services (OLCOS, http./fwwuw.olcos.org/)

El proyecto pretende construir un observatorio y centro de informacién para
la promocién del uso, creacién y difusién de recursos educativos abiertos. Estd
soportado por un grupo de universidades pertenecientes a la Unién Europea.

Es una linea de accién emprendida por la UNESCO/IIEP que tiene por
objeto analizar y hacer una prospectiva sobre tendencias en el e-learning univer-

sitario. Este proyecto dedica su primer foro a analizar las cuestiones relativas a
los REA.
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La Red Universitaria Mundial para la Innovacién (GUNLI. Global University
Network For Innovation) sigue la filosofia de los REA. En 2008, la GUNI pu-
blica su repositorio de contenidos abiertos, creando un espacio en su web donde
poder acceder libremente al conocimiento que compila, edita e impulsa.

En definitiva, el movimiento de los REA y sus diferentes actuaciones, de-
saffa al mundo incorporando una educacién que permite ser mds proactivos a
los estudiantes, en un entorno educativo mds amplio que las universidades y que
comparte conocimientos con otras instituciones y usuarios de todo el mundo.

Conclusiones

La trayectoria de la tecnologia aplicada al desarrollo de los Recursos Educa-
tivos en Abierto, estd influyendo en algunos principios tedricos sobre los que se
asienta la intervencién socioeducativa. Los REA son ya una realidad perseguida
por la sociedad. Existen casos en que se utilizan los principios de estos recursos
aunque se desconoce el propio movimiento.

Este articulo expone los programas y modelos a nivel europeo e internacio-
nal que facilitan la penetracién de los REA en el espacio educativo. Estos recur-
sos proporcionan a su vez materiales educativos con valor anadido, facilitan la
comunicacién, la busqueda de informacién y favorecen el acceso a la educacién
a personas con desventajas fisicas, psiquicas o sociales. Igualmente permiten ob-
tener otro tipo de competencias como trabajo auténomo y cooperativo y pensa-
miento creativo y critico.

Los modelos y comunicaciones expuestos contintan enfrentdndose a nue-
vos retos en ensefanza digital, impulsando una mayor inversion tecnoldgica, la
reduccién de la brecha digital y mayor formacién y apoyo al profesorado para
fomentar el aprendizaje virtual en abierto.

Estamos viviendo un cambio cultural, de actitudes y aptitudes, que exige
un nuevo entorno de ensefianza-aprendizaje, donde cada ciudadano se forma
y se conciencia ante sus pricticas cotidianas. La prospectiva se encamina asi a
conseguir un mayor intercambio de informacién digital accesible, centrdndose
en la reutilizacién y comparticién de contenidos innovadores y de calidad. La ex-
periencia del aprendizaje abierto se abre por tanto a contenidos y procedimientos
expuestos en escenarios divergentes pero con un punto comun: promover una
educacidn accesible para todos.
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AvALIACAO EXTERNA DE ESCOLAS: RESULTADOS E AUTOAVALIAGAO.
QUE RELACAO?

External Evaluation of Schools: results and self- evaluation.

What relationship?
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Resumo: Em Portugal, nos anos 2006-2011, a Inspecio-Geral da Educagao desenvolveu um progra-
ma de avaliacio de escolas. Nesse periodo avaliaram-se 1107 escolas. Para cada escola a equipa de avaliagao
elaborou um relatério. Cada escola foi avaliada tendo por base um modelo que teve em conta cinco do-
minios (Resultados, Prestagio do servigo educativo, Organizacao e gestio escolar, Lideranga e Capacidade
de autorregulagio e melhoria da escola). Com base na classificagao atribuida a cada escola por cada equipa
avaliativa nos dominios dos resultados e autoavaliagao, fomos verificar se nas 287 escolas avaliadas em 2008-
2009, a classificagao atribuida nesses dominios apresentava correlagio. Desta forma, os dados do nosso
estudo, corroborando outras investigagoes, indiciam que a autoavaliagio influencia os resultados educativos.

Palavras-chave: Avaliagio Externa de Escolas, Resultados educativos, Autoavaliagio.

Abstract: In Portugal, in the years 2006-2011, the General Inspection of Education has developed a
program to evaluate schools. In this period were evaluated in 1107 schools. For each school, the evaluation
team prepared a report. Each school was evaluated based on a model that took into account five domains
(Results, Provision of educational services, school organization and management, leadership and capacity
for self-regulation and school improvement). Based on the scores given to each school in the areas of results
and self-evaluation, we verify that the 287 schools evaluated in 2008-2009, the scores of these areas showed
correlation. Thus, the results of our study, corroborating other studies, suggest that the self-evaluation in-
fluences educational outcomes.

Key words: External evaluation of schools, Educational outcomes, Self-evaluation.
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Introdugio

Em Portugal, a temdtica da avaliagio das escolas emerge de forma recor-
rente em meados dos anos 80 e resulta da conjugacio de vdrios fatores. Neste
sentido, entre muitas outras razoes, é de destacar os efeitos da contaminaciao das
politicas derivadas da progressiva internacionaliza¢io do pais (Barroso, 2006), a
promocio de politicas de descentralizagdo, o acréscimo de autonomia atribuida
a escola, a escassez dos recursos financeiros, a pressio publica exercida sobre as
instituigdes educativas para melhorar o servico prestado e os resultados da in-
vestigacio sobre eficdcia escolar. Desde modo, o incremento da centralidade da
avaliagao de escolas, longe de originar unanimidade, é fruto de uma conjugacao
de distintos fatores, légicas, expetativas, visoes, contextos e interesses. Assim, as
razdes apontadas, associadas ao facto das escolas serem sistemas abertos, criaram
nestas organizacoes a necessidade de aderirem a uma cultura de avaliagao, de
responsabilizagio e de prestagao de contas. Segundo Climaco (2010), no final
da década de 90, a institucionalizacio da avaliacio das escolas tornou-se um
objetivo do Governo portugués, tendo levado a reorganizacio das dreas de inter-
vengao inspetiva. Apesar da Lei de Base do Sistema Educativo (LBSE), aprovada
em 1986, preceituar no seu artigo 53° que a inspegio tem como fungio avaliar
e fiscalizar a realizacio da educacio escolar, a atividade inspetiva concretizava-se,
até ao final dos anos 90, essencialmente em a¢des de acompanhamento, controlo
e verifica¢do da conformidade. S6 a partir desta data é que a fungio de avaliar as
escolas aparece associada objetivamente A atividade inspetiva. E neste contexto
que aparece a iniciativa de avalia¢do externa de escolas, designada de Programa
de Avaliagao Integrada das Escolas da responsabilidade da Inspegao-Geral da
Educagao (IGE). Nos trés anos de duragao do projeto (1999-002) foram avali-
adas 2039 escolas e observadas 600 salas de atividades na educagio pré-escolar
e 10062 aulas e situagdes de trabalho de aprendizagem nos ciclos da educagio
bésica e secunddria (Climaco, 2010).

Devido a fatores diversificados este programa de avaliagio externa foi inter-
rompido, porém em 2006, um Grupo de Trabalho, nomeado pela Ministra da
Educacio, experimentou em 24 escolas um novo modelo de avaliagio externa
das escolas que tinha concebido nos primeiros meses desse ano. Apés alguns
ajustamentos decorrentes das conclusoes da experimentacio, a IGE foi incum-
bida de organizar e concretizar um programa de avaliacdo de todas as escolas
publicas, o que se verificou entre 2007 ¢ 2011, abrangendo mais 1107 escolas
singulares e agrupamentos. Este ciclo de avaliagao (2006-2011) concluiu-se em
junho de 2011, com a publica¢io do ultimo dos 1131 relatérios de escola ou
de agrupamento de escolas que oferecem a educagio pré-escolar e os ensinos
bésico e secunddrio. Estes relatérios estao publicados na pdgina da IGE na in-
ternet, bem como a documentagio mais importante, nomeadamente o quadro
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de referéncia, os procedimentos, os instrumentos utilizados e os relatérios anuais
do Programa.

Com a Avaliagio Externa das Escolas (IGE, 2012, p.8) pretendeu-se atingir
os seguintes objetivos:

* Fomentar nas escolas uma interpelacio sistemdtica sobre a qualidade
das suas préticas e dos seus resultados.

* Articular os contributos da avaliagio externa com a cultura e os dis-
positivos da autoavaliagao das escolas.

* Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia.
* Concorrer para a regulagio do funcionamento do sistema educativo.

* Contribuir para o melhor conhecimento das escolas e do servigo pu-
blico de educacio, fomentando a participagao social na vida das escolas.

Para a concegido e o desenvolvimento do quadro de referéncia da avaliagao
externa, o Grupo de Trabalho para a Avaliacio das Escolas (2006) baseou-se em
experiéncias nacionais e internacionais, sendo de citar a Efetividade da Autoaval-
iagdo das Escolas e a Avaliacio Integrada das Escolas, desenvolvidas pela Inspe¢ao-
Geral da Educacio, o modelo da European Foundation for Quality Management
(EFQM) e a metodologia desenvolvida pela Inspegao de Educacio da Escécia
em How Good is Our School. Este quadro de referéncia definia detalhadamente
o que se queria avaliar. O seu desenvolvimento contemplou os cinco dominios
de andlise (Resultados; Prestagao do servigo educativo; Organizagao e gestao es-
colar; Lideranca; Capacidade de autorregulacio e melhoria da escola) e cada
dominio estava subdividido em vérios fatores.

Para cada escola avaliada foi produzido pela equipa de avaliagio um
relatério de escola. Este documento incluiu a atribuicio de classificacoes nos
cinco dominios que estruturavam a avaliacio externa que resultam da aplicacio
de uma escala de quatro niveis (Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente),
previamente definida e divulgada.

A avaliagao de cada escola foi realizada por uma equipa constituida por
dois inspetores ¢ um avaliador externo a IGE. Entre 2006-2007 ¢ 2010-2011, a
avaliagao externa das 1107 escolas envolveu inspetores e avaliadores externos a
IGE, na sua grande maioria docentes e investigadores do ensino superior, como
também professores aposentados e outros especialistas em educagio.

No decurso deste ciclo de avaliagao externa, divulgou-se as listas de esco-
las em avaliagio no ano letivo seguinte e estas instituigoes foram convidadas a
comegar a sua preparagdo. A respetiva delegacao regional da IGE informou com
antecedéncia a data da visita da equipa de avaliacio externa a escola e solicitou o
envio de documenta¢io, nomeadamente os principais documentos orientadores
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da sua agio educativa e um documento de apresentagio, constituindo este l-
timo, a nosso ver, um relatério de autoavaliagio. A equipa de avaliacao permane-
ceu na escola dois ou trés dias, consoante se tratasse de uma escola nao agrupada/
singular ou de um agrupamento de escolas. A sessao de apresentagio da escola,
feita pela diregio perante as entidades suas convidadas e a equipa de avaliacio
externa, marcou o inicio do trabalho na escola. A visita as instalacoes permitiu a
equipa observar 77 loco a qualidade, a diversidade e o estado de conservagao das
mesmas, os vdrios servicos e ainda situa¢oes do quotidiano escolar. Nos agrupa-
mentos de escolas foram também visitados jardins de infincia e escolas bdsicas
do 1.° ciclo, selecionados de acordo com critérios definidos nas agendas das visi-
tas. Os dados recolhidos por andlise documental e por observagio direta foram
complementados pelos obtidos através de entrevistas em painel, de vérios atores
internos e externos da escola: alunos, pais, docentes, trabalhadores nio docentes,
autarcas e outros parceiros da escola em processo de avaliacao.

Esta modalidade de avaliagdo conjuga fontes e processos de recolha de in-
formacio: dados estatisticos nacionais; os principais documentos orientadores
da acdo da escola; a observacio direta de instalacoes, servicos e situacoes do
quotidiano escolar; os relatos dos vdrios atores internos e externos a escola. As-
sim, recolhendo diferentes tipos de dados, combinando diversos procedimentos
e cruzando fontes e olhares, pretendeu-se obter uma compreensao aprofundada
das escolas e das dificuldades que enfrentam para prestar um servico educativo
de melhor qualidade e de maior equidade. Os relatérios de cada escola ou agru-
pamento de escolas contém cinco capitulos — Introdugio, Caracterizagao da Es-
cola/Agrupamento, Conclusdes da Avaliagio por Dominio, Avaliacio por Fator
e Consideragdes Finais — elaborados com base na metodologia j4 anteriormente
referida.

Enquanto que o dominio dos resultados contemplava quatro factores
(1-Sucesso académico; 2-Participagdo e desenvolvimento civico; 3-Comporta-
mento e disciplina; 4-Valorizagio e impacto das aprendizagens), o dominio Ca-
pacidade de autorregulacio e melhoria da escola integrava dois (1-Autoavaliagao;
2- Sustentabilidade do progresso).

Autoavaliagao institucional, o que é2

Segundo Santos (2002), a autoavaliagdo ¢ um processo de metacognigio,
entendido como um processo mental interno através do qual o préprio toma
consciéncia dos diferentes momentos e aspetos da sua atividade cognitiva (p.79).
Assim, pode-se considerar que é um trabalho sobre si para uma consciencializa-
¢ao critica (Donnadieu et al., 1998,citado por Roullier, 2004, p 242), ou seja,
permite que através de um olhar critico, a escola tome consciéncia da agao que a
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conduz a uma adequada tomada de «decisao pertinente e eficiente na base de um
referencial interiorizado» (Alves, 2003, p. 209).

Promover autoavaliagio, significa, de acordo com De Ketele (1991), «recol-
her um conjunto de informagées pertinentes, validas e fidveis, no sentido de ex-
aminar o grau de adequacio entre esse conjunto de informagoes e um conjunto
de critérios definidos, com vista a ajudar e a fundamentar a tomada de decisoes»
(p- 266). Contudo, as institui¢des escolares manifestam dificuldades em desen-
volver coerente e sistematicamente processos de recolha, andlise e interpretagao
de informagao pertinente da realidade escolar com vista a debelar fragilidades,
corrigir erros, mudar trajetérias, no fundo, caminhar no sentido da inovagao, da
mudanga e da melhoria da qualidade do servigo prestado. Acresce, que é escassa
a informagao disponibilizada pela administragio educativa sobre as escolas que
constitua um instrumento que permita a cada escola aferir a sua situagao.

De acordo com ESIS (2000, citado por Alaiz et al., 2003), a autoavalia-
¢ao de escola é vista como um «processo pelo qual uma escola é capaz de olhar
criticamente para si mesma com a finalidade de melhorar posteriormente os
seus recursos e o seu desempenho» (p.19). Em Portugal, as escolas evidenciam
a existéncia de dispositivos de autoavaliacio, sendo, na generalidade, atribuido
as equipas de autoavaliagdo um papel central no desenvolvimento e na coorde-
na¢io dos processos autoavaliativos de cada escola. Contudo, simultaneamente,
reconhece-se a existéncia de p6los de autoavaliagio em certas dreas das escolas
que desenvolvem processos préprios, com maior ou menor autonomia. No en-
tanto, a articulagio entre as equipas de autoavaliacio e outros pélos de avalia-
¢ao0 nio parece ser, de um modo geral, sistemdtica, permitindo, desta forma, a
existéncia de processos avaliativos paralelos (IGE, 2010). Hoje, em Portugal a
realidade no dominio da autoavaliacio institucional é distinta da existente hd
uma década atrds (Afonso, 2010). Ora, a legislagio em vigor nao apenas refere
que a «avaliagdo estrutura-se com base na autoavaliagdo, a realizar em cada escola
ou agrupamento de escolas, e na avalia¢io externa», mas também estipula que «a
autoavaliacdo tem um cardcter obrigatério [e] desenvolve-se em permanéncia»
(Lei n.° 31/2002, artigo 5° e artigo 6°).

Independentemente da escola em andlise, cremos que existem sempre
processos autoavaliativos. Todavia, a abrangéncia, rigor, utilidade e qualidade
desses processos ¢ varidvel entre os distintos estabelecimentos escolares. Fre-
quentemente, muitos destes procedimentos autoavaliativos estao implicitos na
organizagio dos hordrios, na constitui¢io de turmas, na distribui¢ao do servigo
docente e nio docente, na aquisi¢do de recursos diddticos, etc. Concordamos
em absoluto com o diagndstico realizado por (Afonso, 2010), relativamente aos
processos autoavaliativos emergentes nas escolas portuguesas.
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«A autoavaliagio, todavia, tem estado a ser concretizada através de processos e modos
muito heterogéneos, nomeadamente em termos de fundamentagao e consisténcia tedrico-
metodoldgica. Neste sentido, alguns agrupamentos de escolas e escolas nio agrupadas,
ou tentam operacionalizar modelos referenciados na literatura especializada, ou importam
mimeticamente experiéncias realizadas noutros contextos, ou recriam e adaptam modelos,
eixos estruturantes ou apenas linhas orientadoras, ou, simplesmente, assumem que estio
numa fase de exploragio ¢ desenvolvimento de percursos formativos auténomos tendo
como objectivo o dominio de saberes e metodologias da autoavaliagio, metodologias es-
sas supostamente mais congruentes com as respetivas culturas organizacionais ou com um
determinado ethos escolar» (Afonso, 2010, p.349).

Consideramos que a autoavaliagio de escola é um conjunto de processos
desenvolvido pela comunidade educativa, com o objetivo de se consciencial-
izar das dinimicas produzidas no seu interior. Essa consciencializagio deverd
materializar-se em a¢bes promotoras de melhoria da escola. Trata-se, assim, de
considerar a escola como sujeito da sua prépria avaliagio, ou seja, como sublinha
Figari (1996), pretende-se envolver os diversos atores da comunidade educativa
na construgio de um «quadro de referéncias gragas ao qual possam ser explica-
dos, tanto interna como externamente, os resultados, os problemas e os cendrios
das diversas orientacoes que estao em jogo» (p. 124).

Escudero (1997, p.7), seleciona dez atributos para valorar a qualidade or-
ganizativa e funcional de uma escola. De acordo com este autor, estas «carac-
teristicas tém um alto grau de interdependéncia e definem indices indiretos de
qualidade». A uma dessas carateristicas, este autor chama o «equilibrio nas téc-
nicas de resolucio de problemas». E de realcar alguns aspetos em relacio a esta
caracteristica.

«Uma boa organizagdo caracteriza-se por possuir estruturas e procedimentos para
detetar e identificar a existéncia de problemas, descobrir as possiveis solugées, aplicd-las

e medir a sua eficdcia. Em sintese, um organismo sio ¢ aquele que tem capacidade, e de

facto, se autoavalia permanentemente» (Escudero, 1997, p.7).

Alguns projectos de autoavaliagiao desenvolvidos em Portugal pela IGE

Programa Efetividade da Autoavaliagio das Escolas

A IGE desenvolveu, entre 2004 e 2006, uma atividade designada Efetivi-
dade da Autoavaliacio das Escolas (EAAE). Este programa foi suspenso no final
de 2006. Esta atividade visava, por um lado, desenvolver uma atitude critica e de
auto-questionamento do trabalho realizado nas escolas e, por outro, obter uma
panorimica do estado das dinimicas de autoavaliagdo. Pretendia constituir-se
como atividade promotora do desenvolvimento das escolas. Nos anos de 2005
e 2006 foram aferidas 101 unidades de gestdo (Escolas agrupadas e escolas nio

agrupadas), que compreendem 792 estabelecimentos de educagio e de ensino,
de diferentes tipologias, frequentadas por 105 584 alunos (IGE, 2009a, p.18).
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Este programa corresponde a uma aplica¢io adaptada de instrumentos do
Projeto Effective School Self-Evaluation — ESSE. O Projeto ESSE Foi promovi-
do pela Conferéncia Internacional das Inspegoes de Educagao — SICI e envolveu
a participagdo de organismos de inspegao de educagio de vdrios paises da Eu-
ropa, sendo a IGE uma delas. O programa EAAE emerge como uma atividade
de meta-avaliagdo que procurava na escola a resposta a seguinte pergunta: «qual
¢ a efetividade da autoavaliacio que a escola faz da qualidade do seu funciona-
mento e dos servicos que presta, por forma a desenvolver agoes que contribuam
para reforgar os seus pontos fortes e superar os pontos fracos?» (IGE, 2005, p.4).

A EAAE procurou, ao nivel da autoavaliacio da escola, questionar «os niveis
de qualidade alcancados no planeamento e na organizagio, bem como a real-
izacdo e os seus efeitos nos resultados educativos, em ordem a garantir a credi-
bilidade das organizagoes escolares e a confianga publica na educacao» (IGE,
2005,p.4). Para tal, cada escola intervencionada foi questionada sobre as estra-
tégias presentes no desenvolvimento do seu dispositivo de autoavaliagao. Assim,
esta atividade procurou «constituir-se como parte integrante de uma cultura de
reflexdo institucional sobre os dispositivos de avaliagio implementados pelas es-
colas» (IGE, 2005).

Quanto aos objetivos da atividade de aferi¢ao Efetividade da Autoavaliagao

das Escolas, pretendeu-se (IGE, 2005, pp.4-5):

1. Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de aperfeigoa-
mento institucional focalizado e estratégico.

2. Acompanhar o desenvolvimento de dispositivos externos de suporte
A autoavaliacio nas escolas.

3. Desenvolver uma metodologia inspetiva de meta-avaliagdo, tendo
em conta a diversidade dos modelos possiveis de autoavaliagio das escolas,
utilizando como referéncia metodologias jd utilizadas e testadas.

4. Identificar aspectos-chave a partir da afericio da autoavaliagio, re-
colhendo experiéncias de avaliagio interna desenvolvidas pelas escolas, por
forma a obter uma panorimica do estado atual das dindmicas de autoavalia-
¢io enquanto atividade promotora do desenvolvimento das escolas.

5. Promover, nos estabelecimentos de educacio e de ensino, uma cul-
tura de qualidade, de exigéncia e de responsabilidade, mediante uma atitude
critica de auto-questionamento, tendo em vista o incremento da qualidade
dos processos e dos resultados.

A afericao da efetividade da autoavaliacio incidiu sobre nove indicadores
de qualidade (IQ), agrupados em quatro dreas-chave, designadas por campos de
afericao (IGE, 2005, p.9):
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Campo de aferi¢ao I — visdo e estratégia da autoavaliagao

IQ1.1- Objetivos e valores

IQ1.2- Estratégia para a autoavaliagio e melhoria

Campo de aferi¢do II — Autoavaliagio e valorizagao dos recursos

1Q2.1- Recursos humanos

1QQ2.2- Recursos financeiros e fisicos

Campo de aferi¢ao III — Autoavaliacio e melhoria dos processos estratégicos
IQ3.1- Linhas orientadoras e padroes de qualidade

1QQ3.2- Planeamento e implementagao das atividades de autoavaliagao
1QQ3.3- Planeamento e implementagao de agdes de melhoria

Campo de aferi¢io IV — autoavaliagio e efeitos nos resultados educativos
1Q4.1- Autoavaliacao dos resultados educativos

1Q4.2- Efetividade da autoavalia¢do na melhoria do desempenho global

Para cada escola/agrupamento intervencionada foi produzido pela equipa
de aferi¢io um relatdrio de escola. Assim, os relatérios incluiram a atribuicio de
classificagoes nos nove indicadores de qualidade que estruturavam a aferi¢ao da
autoavaliacdo. Estas classificagoes resultam da aplicagio de uma escala de quatro
niveis (Muito Bom, Bom, Satisfaz e Nao Satisfaz), previamente definida.

N

Relativamente 2 intervencio, a EAAE foi conduzida por dois inspetores
por um periodo méximo de dez dias. No primeiro dia a a¢do inspetiva fez uma
apresentagio da atividade a escola e procurou recolher um conjunto de infor-
magoes relativas a iniciativas de autoavaliacio. Para isso, foi pedido & escola um
inventdrio em que sejam enumeradas no méximo trés iniciativas ou experiéncias
de autoavaliagao desenvolvidas ou em curso. Nos dias seguintes, foram realizadas
entrevistas e andlises de documentos no sentido de recolher as evidéncias dos
efeitos da autoavaliagio na escola. Para tal, os inspetores tiveram como suporte o
«campo de afericao». Nos tltimos dias de intervengio, fez-se uma apresentagao a
escola das principais conclusoes da atividade de aferi¢ao.

De acordo com o Relatério Final desta atividade (IGE, 2009a), das 909 clas-
sificacoes atribuidas nas 101 escolas intervencionadas, verifica-se que predomina
o nivel/classificacao satisfaz com 55,89% do total de niveis atribuidos. S6 foram
atribuidos 2 niveis de Muito Bom. O indicador de qualidade 1Q4.2- Efetividade
da autoavaliagio na melhoria do desempenho global, foi o que recebeu a mais
baixa classificagio. Ao invés, o indicador 1QQ2.2- Recursos financeiros e fisicos
foi o melhor classificado. Globalmente, enquanto que o Campo de aferi¢ao II —
Autoavaliagio e valorizagao dos recursos, foi o que obteve melhor classificagio,
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o Campo de aferi¢ao IV — autoavaliagio ¢ efeitos nos resultados educativos foi o
que registou pior valoracio (IGE, 2009a, p.55).

Autoavaliacio das escolas

A autoavaliagio das escolas foi uma atividade desenvolvida pela IGE em
2010. Esta atividade incidiu sobre 33 escolas e visou recolher informagao sobre a
autoavaliacio nas escolas. Pretendeu-se que esta atividade constituisse de alguma
forma uma apreciagao sequencial da avaliagio externa das escolas.

Com a atividade do programa de Acompanhamento Autoavaliacio das Es-
colas, pretendeu-se (IGE, 2010, p.12):

1- Apreciar os procedimentos de autoavaliagio e melhoria desencadea-
dos pela escola ap6s a avaliagio externa;

2- Identificar os efeitos das medidas tomadas;

3- Sinalizar os aspectos mais e menos conseguidos, no que respeita a
autoavaliacio;

4- Contribuir para a consolidagao das préticas de autoavaliagao.

Foram definidas duas questoes fundamentais, no processo de construgio da
atividade Autoavaliagao das Escolas (IGE, 2010, pp.11-12):

1. Que efeitos teve a avaliagio externa (IGE) no desenvolvimento de
processos autoavaliativos?

2. Qual a intencionalidade, sustentabilidade e eficdcia dos processos de
autoavaliacio da escola?

Decorrente desta atividade, foram remetidas conclusoes para as escolas/
agrupamentos intervencionados, como também recomendagées para a adminis-
tragao educativa.

Criagdo de instrumentos de apoio a autoavaliagio das escolas

Com o objectivo de dar um contributo no 4mbito da promogio da au-
toavaliagio, foi criado, em 2009, no 4mbito da Equipa de Acompanhamento
e Avaliagao, um Grupo de Trabalho para a Autoavaliagao das Escolas (GTAA).
Este grupo tem vindo a desenvolver trabalho de sistematizacio de informagio
relevante para as escolas que pretendam criar ou consolidar processos de au-
toavaliagdo, tendo criado uma pédgina na internet com informagio relevante para
apoiar a autoavaliacio. Nessa pdgina disponibiliza-se:

* Um conjunto de ligagoes eletrénicas a pdginas onde poderd ser en-
contrada informacio diversa com relevincia para as escolas, tais como mod-
elos de avaliagao ou projetos internacionais relacionados com esta temdtica.
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* Informacio sobre bases bibliogrificas nacionais, designadamente
teses e estudos institucionais.

* Roteiros e de outros materiais de apoio a atividades de avaliagio ex-
terna ou de meta-avalia¢do desenvolvidos pela IGE (agora IGEC).

* Informagoes sobre o estado da arte em matéria de autoavaliagio
noutros paises europeus, recolhida através da Unidade Eurydice - Portugal,
a partir de um questiondrio preparado pela IGE.

* Um portefélio de legislagao, contendo os diplomas legais que fazem
referéncias diretas a autoavaliagdo ou com particular relevincia para tal.

* Informagdes sobre a participagio da IGE em atividades de cardter
formativo ou informativo com interesse para processos de autoavaliacio de
escolas.

Resultados educativos

Se é certo que o movimento das escolas eficazes teve como principal en-
foque a andlise dos fatores que fazem com os alunos de determinada escola ten-
ham melhores resultados educativos que os de outra, também ¢ seguro afirmar-se
que tem verificado uma evolugio nos modelos e técnicas de andlise, nas varidveis
e fatores estudados e nos instrumentos de recolha de dados. Nesta linha, ¢ de
realcar que o modelo multinivel tem ganho relevancia particular. Por outro lado,
os enfoques podem ser muitos diferentes, distinguindo-se frequentemente trés
patamares de andlise: alunos, professores e aula (classroom level); escola (school
level); politicas educativas (policy level).

Hoje, considera-se que o conceito resultados educativos é abrangente e que
se relaciona, nao sé com sucesso académico, mas também com a nogao de equi-
dade e desenvolvimento integral de todos os alunos. Assim, quando se aborda
a nogao de resultados ou produtos educativos é fundamental esclarecer qual a
dimensio em andlise.

A nocio de escola eficaz evoluiu com o tempo e atualmente considera-se na
linha de Stoll e Wikeley (1998) que uma escola ¢ eficaz se:

«Promove de forma duradoira o progresso de todos os seus alunos para além
do esperado tendo em conta o seu rendimento inicial e a sua situacio de entrada,
assegura que cada um deles consiga os niveis mais altos possiveis e melhora todos
os aspetos do rendimento e desenvolvimento dos alunos» (pp. 33-34).

No campo educacional, também os conceitos de insucesso/sucesso podem
ter distintos sentidos, consoante os diferentes enfoques de quem os utiliza. Mui-
tos estudos foram concretizados para se conhecer os factores que influenciam de
modo determinante o fracasso escolar. Apesar das classificagoes escolares serem
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um critério muito utilizado para se avaliar o rendimento académico (Cascén,
2000, citado por Edel, 2003, p.3) ¢é de referir que este tltimo conceito é multi-
dimensional.

Num estudo efectuado sobre o insucesso escolar no contexto portugués,
Benavente (1990, p. 721) refere-se a este problema com conceitos como «re-
provagoes, atrasos, repeléncias, abandonos, desperdicio, desadaptacio, desinter-
esse, desmotivacio, alienacio e fracasso». Neste sentido o conceito «insucesso»
aparece sempre conotado ao negativo e mau éxito.

Numa acepg¢ao mais restrita, Alexandre (1999, p. 8) considera que «hd in-
sucesso ou fracasso escolar quando algum ou alguns dos objectivos da educacao
escolar nio sio alcangados». Perrenoud (2000, p. 18) apresenta um conceito
mais abrangente de insucesso, referindo que normalmente se define «o fracasso
escolar como a simples consequéncia de dificuldades de aprendizagem e como a
expressio de uma falta objectiva de conhecimentos e competéncias.

Inserindo-se numa perspectiva sociolégica, Benavente e Correia (1980) en-
caram o insucesso escolar como um fenémeno relacional em que estao implica-
dos alunos, familia, escola, professores e politica educativa e definem-no como
um fenédmeno multifacetado, massivo, constante, selectivo e cumulativo. E um
fenémeno multifacetado porque ¢ resultado de uma conjugacio e interaccio de
diversas razoes, é massivo porque atinge um vasto nimero de alunos colocando
em causa o principio da «escola para todos», é constante porque é comum aos
vérios niveis de escolaridade e as vérias instituigoes de ensino, ¢ selectivo j4 que
afecta diferentemente os alunos de todos os meios sociais, afectando maioritari-
amente os alunos dos meios socialmente desfavorecidos, e é cumulativo uma vez
que ndo é um acontecimento isolado, pois os alunos que jd ficaram retidos tém
mais possibilidades de voltar a nio transitar de ano (Benavente e Correia, 1980).

Apesar deste conceito ter diferentes interpretagdes consoante o sistema edu-
cativo em presenga, no contexto na Unido Europeia «o insucesso escolar traduz
a incapacidade do sistema educativo em assegurar uma verdadeira igualdade de
oportunidades, nio obstante os esforcos enviados nesse sentido. Traduz igual-
mente a dificuldade do sistema em compatibilizar uma educagio de qualidade
com uma educagio para todos, capaz de assegurar a cada um uma parte ativa na

sociedade» (Eurydice, 1995, p.49).

Percurso metodolégico

Para elaborar este trabalho analisimos 287 Relatérios de Escola/Agrupa-
mento publicitados na pagina da IGE na internet, correspondentes 2 amostra de
agrupamentos/escolas singulares, que foram avaliadas em 2008-2009 (tabela I)
a nivel nacional pela IGE.
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Com o objetivo de determinar a relagao entre as classificagoes dos dois
dominios em andlise (resultados e capacidade de autorregulagao e melhoria),
calcularam-se os coeficientes de correlagio do momento do produto de Pearson
(7). Para cada delegacao territorial regional, este parAmetro estatistico nao sé foi
calculado em funcao de todas as escolas/agrupamentos, como também em fun-
¢ao das escolas singulares. Neste estudo assume-se que o dominio Capacidade de
autorregulagio e melhoria, corresponde ao conceito autoavaliagio.

Tabela I. Total de Unidades de Gestiao/Escolas avaliadas em 2008-2009

Tipologia das Unidades de gestao
Delegacio Regional Totais
Agrupamentos Escolas Nao
Agrupadas
Norte (DRN) 87 15 102
Centro (DRC) 38 19 57
s | : .
Alentejo (DRA) 12 9 21
Algarve (DRAlg) 15 3 18
TOTAIS 213 74 287

A quantidade de unidades de gestao (escolas/agrupamentos) avaliadas em
2008-2009, corresponde a aproximadamente a 26% do total dos agrupamentos
de escolas e 20% das escolas nao agrupadas do continente (IGEb, 2009, p.7).
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Resultados Obtidos

Na tabela II menciona-se a percentagem das classificagoes atribuidas pelas
equipas de avaliagdo para a totalidade das escolas avaliadas (n=287).

Tabela II- Classificages atribuidas nos dois dominios em andlise para a totalidade da amostra

(n=287)
% de niveis atribuido da escala classificativa
Classificagio atribuida Resultados Capacidade de
autorregulacio e melhoria
Muito Bom (M. Bom) 7,3 4,2
Bom 59,6 35,9
Suficiente (Suf.) 32,8 53,7
Insuficiente (Ins.) 0,3 6,2
TOTAIS 100 100

Na tabela II1, apresenta-se as classificagdes das escolas avaliadas por regides.

Tabela III. Percentagem das classificagoes atribuidas, por Delegacio Regional da IGE

Delegacoes Capacidade de autorregulagio e Resultados (%)
melhoria (%)

Regionais Ins. | Suf. | Bom | M.Bom | Ins. | Suf. | Bom | M.
Norte 2 49 46 3 1 27 69 3
Centro 0 46 46 8 0 28 54 18
Lisboa e Vale do Tejo | 11 59 27 3 0 36 55 9
Alentejo 14 67 14 5 0 24 76 0
Algarve 17 66 17 0 0 72 28 0

Na tabela IV encontram plasmados os coeficientes de correlacio calcula-
dos entre as duas varidveis (resultados e capacidade de autorregulagio e mel-
horia). Os dados af inscritos foram calculados com base em todas as unidades
de gestao (escolas singulares e escolas agrupadas) avaliadas em cada Delegacio

Regional.
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Tabela TV. Coeficientes de correlagio. Célculo efectuado com base em todas as unidades de

gestao avaliadas em cada Delegacio Regional [*Valor significativo ao nivel de significAncia de

95% (p<0,05)].
Delegacoes Regionais Resultados vs caza;i;ilzlllcier i(je autorregulacio
DRN 0,39*
DRC 0,44*
DRIVT 0,46*
DRA -0,08
DRAlg 021

Na tabela V apresenta-se para cada delegagio territorial da IGE, os distintos
coeficientes de correlagdo entre os resultados e capacidade de autorregulagio e
melhoria das escolas singulares, por regido. De referir que na DRAalg nio se
determinou o coeficiente de correlagio devido ao tamanho reduzido da amostra
existente nessa 4rea. Pois, apenas foram avaliadas 3 escolas nao agrupadas.

Tabela V. Coeficientes de correlagio. Célculo efectuado com base nas escolas nio agrupadas e
avaliadas em cada Delegagio Regional [*Valor significativo ao nivel de significincia de 95%

(p<0,05)].
Delegacoes Regionais Resultados vs capacidade de auto- regulacio e
melhoria
DRN 0,61*
DRC 0,62*
DRLVT 0,46*
DRA 0
DRAIg Nio se determinou devido ao tamanho
reduzido da amostra. S 3 escolas nao
agrupadas

Anilise dos Resultados Obtidos

Da apreciagio global das classificagdes atribuidas aos agrupamentos de es-
colas e escolas nio agrupadas, verifica-se a predominéncia dos niveis positivos
para os dois dominios em andlise (Tabela I). Contudo, o dominio resultados
registou a frequéncia mais significativa de classificacoes Muito Bom (7,3%) ¢
Bom (59,6%). J4 em relagao a capacidade de autorregulagio e melhoria, essa
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percentagem ¢ significativamente mais baixa, sendo de real¢ar que a classificagao
de suficiente predomina neste dominio (53,7%).

Observa-se, quer nas escolas agrupadas, quer nas escolas singulares, em
algumas regides, uma correlagio positiva com significAncia estatistica entre o
dominio resultados e o dominio capacidade de autorregulagio e melhoria. Em
regra, a correlagdo entre as duas varidveis estudadas é maior nas escolas singulares
do que nos agrupamentos.

Conclusoes

Através de vérios estudos verificou-se que a autoavaliagdo ¢ uma caracter-
istica de uma escola de sucesso e de qualidade.

Resulta inquestiondvel que a autoavaliagio é uma ferramenta robusta para
detetar erros, fragilidades, corrigir trajetérias e melhorar o funcionamento da
organizagio, contribuindo para promover um servigo educativo de qualidade e
melhorar os resultados educativos. E dificil «quantificar» os efeitos dos processos
autoavaliativos na melhoria dos resultados dos alunos.

Neste trabalho concluimos que existe uma relagao estatisticamente signifi-
cativa entre os resultados e a capacidade de autorregulagio e melhoria, o que
corrobora os dados obtidos em vérias investigagoes e indicia que a autoavaliacio
desempenha um papel preponderante na organizacio e funcionamento das in-
stituicoes educativas.
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Educating through cinema in Africa
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RESUMEN: Los cines africanos surgieron en los afios 60 del siglo pasado en sintonfa con los procesos
de independencia y liberacién nacionales. Por las peculiaridades del continente, el cineasta local se con-
virtié en un actor determinante en la tarea de educar a sus conciudadanos, reconocible en la apropiacién
de la figura del grio tradicional y en su evolucién hasta el concepto actual de «griauteur». Desde el propio
medio cinematogrifico y haciendo uso de estrategias estéticas nacidas de una praxis ética diaria, cineastas
contempordneos de la talla de Abderrahmane Sissako, Jean-Marie Teno, Haile Gerima y Mahamat-Saleh
Haroun cuestionan la realidad cultural, politica y social, provocan la reflexién del espectador y ofrecen luz
en el camino de emancipacién de hombres y mujeres. Forzados por las exigencias de un contexto historico
especifico, estos directores se han alzado en negociadores privilegiados en el seno de sus sociedades y dentro
del panorama cinematografico global, siguiendo la estela de pioneros como Sembene Ousmane, Souleymane
Cissé¢ o Djibril Diop Mambety.

Palabras clave: Cine africano, historia colonial, grioz, educacién, Tercer Cine, afropolitismo, cineasta.

ABSTRACT: African cinemas arose in the 1960s in concert with the movements of national indepen-
dence and liberation. Due to the continent’s particular circumstances, the filmmaker came to serve the
function of educating his compatriots, appropriating thereby the figure of the grior and moving toward the
concept of the «griauteur». Making use of the cinematic medium and esthetic practices grounded in ethical
praxis, directors such as Abderrahmane Sissako, Jean-Marie Teno, Haile Gerima and Mahamet-Saleh Ha-
roun call cultural, social, and political realities into question, provoke reflection on the part of the spectator,
and illuminate possible avenues of liberation for men and for women. Constrained by the exigencies of their
specific historical circumstances, these directors have risen to become privileged negotiators both within
their own societies and in the panorama of global cinema, taking their cue from such pioneers as Sembene
Ousmane, Souleymane Cissé, and Djibril Diop Mambety.

Keywords: African cinema, colonial history, griot, education, Third Cinema, afropolitanism, filmmaker.
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«Or, politiser Cest ouvrir lesprit, C'est éveiller I'esprit, mettre au monde lesprit. Cest,
comme le disait Césaire, « inventer des 4mes ». Politiser les masses ce n'est pas, ce ne peut
pas étre faire un discours politique. Cest s'acharner avec rage a faire comprendre aux masses
que tout dépend d’elles, que si nous stagnons c’est de leur faute et que si nous avangons,
Cest aussi de leur faute, qu'il n'y a pas de démiurge, qu'il 0’y a pas d’homme illustre et re-
sponsable de tout, mais que le démiurge cest le peuple et que les mains magiciennes ne sont
en définitive que les mains du peuple»' (...) «<On peut tout expliquer au peuple & condition
outefois qu’on veuille vraiment qu'il comprenne»? (Frantz Fanon. 2002: 187 y 180).
Estas dos citas del ensayo Les damnés de la terre, publicado en 1961 po-

cos meses antes de que el escritor y revolucionario de Martinica, Frantz Fanon,
falleciese de leucemia, introducen algunos de los temas guias de este estudio sobre
el papel del cine y del cineasta africanos en los procesos de liberacién colonial, en
la reconstruccién nacional posterior y en un futuro que estd por llegar. Escrito
mientras Fanon trabajaba como psiquiatra en Argelia y durante su resistencia
activa en la lucha con el FLN, Les damnés de la terre se eleva como referente en
la justificacién del uso de la violencia de los pueblos colonizados en pro de su
independencia y es, asimismo, decisivo a la hora de comprender la relacién entre
el intelectual y el pueblo en tal proceso. Esta relacién «orgdnica» del intelectual
con su clase social, como dirfa Gramsci, y las peculiaridades africanas en la lucha
de liberacién, son centrales en el anilisis anticolonial de Fanon. La pregunta de
«cémo comunicarse» con las masas resulta aqui especialmente pertinente, pues
pone el acento en la voluntad del intelectual de implicarse en la lucha y en la
consiguiente eleccién de un lenguaje préximo y apropiado que dirija y eduque a
la sociedad civil en el que es su fin Gltimo: transformar la sociedad.

A través de un estudio histérico y teérico contrastado pretendo demostrar
cémo las ideas revolucionarias ligadas fuertemente a la educacién de las masas
que informaron a los primeros directores africanos siguen siendo aplicables en
la actualidad, si bien entendidas y matizadas dentro de nuestro propio contexto
histérico cultural, politico y social. Pasada la urgencia de los movimientos revo-
lucionarios, la aspiracién de lograr una emancipacién «de las mentes y de las al-
mas», fundada en los deseos utépicos de liberacién y transformacién social, ha de
continuar siendo el fin del ser humano, si bien dejando atrds suenos inocentes de
progreso social que la historia se ha encargado reiteradamente de negar. En 2011
viviamos la irrupcién de las revueltas populares del norte de Africa bautizadas

! Pero politizar es abrir el espiritu, despertar el espiritu, dar a luz el espiritu. Es como decfa Césaire:
«inventar almas». Politizar a las masas no es, no puede ser hacer un discurso politico. Es dedicarse con todas
las fuerzas a hacer comprender a las masas que todo depende de ellas, que si nos estancamos es por su culpa
y si avanzamos también es por ellas, que no hay demiurgo, que no hay hombre ilustre y responsable de
todo, que el demiurgo es el pueblo y que las manos mdgicas no son en definitiva sino las manos del pueblo.
[Traduccién de la autora].

? Todo puede explicarse al pueblo a condicién de que se quiera que comprenda realmente. [Traduccién
de la autora].
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como «Primavera drabe» y asistiamos a la propagacién a diversos paises del pla-
neta del movimiento indignado. Aquella literatura critica con el sistema global
que poco antes se desechaba por su supuesta desconexiéon con la realidad y su
tremendismo, fue recuperada y enarbolada por la gente en plazas y calles, dando
la razén a Fanon cuando afirmaba que los pueblos insatisfechos y su capaci-
dad organizativa derrocan gobiernos y sistemas injustos y reaccionarios. En esta
marejada de acontecimientos internacionales, algunos artistas e intelectuales, por
su singular relacién con el lenguaje y su posicion dentro de la sociedad civil, han
venido alzdndose como voceros de sus conciudadanos articulando las contradic-
ciones del presente. Rdpidamente hemos olvidado lo perentorio de las revueltas
drabes o las primeras manifestaciones anti-crisis en Espafia, pero nadie nos ase-
gura que, con la velocidad en la que se suceden los acontecimientos, no se esté
ya fraguando otro levantamiento social. En un presente inestable que cada dia
demuestra la profunda incoherencia del sistema capitalista llevado al extremo, las
propuestas de futuro nos llegan desde los margenes, esos («otros») centros donde
la vitalidad creativa y la aguda reflexién de sus habitantes dejan desarmados a
los préceres de Occidente. Si adaptindose a las exigencias contempordneas, los
cineastas contintan enarbolando la bandera del compromiso y la investigacién
formal como hicieron en etapas anteriores, su papel serd central en el devenir de
la cultura y la politica no sélo dentro de sus fronteras sino a escala internacional.

El cine en Africa: apuntes

Desde sus inicios, los cineastas, politicos e intelectuales africanos, las tri-
bunas académicas y los nichos de la critica africanista se llenaron de alegatos
que reivindicaban el uso del recién nacido cine africano como una de las mds
poderosas armas de cambio politico-social y de construccién nacional. Corrian
los afios 60 y se vivian los estertores de uno de sus momentos mds convulsos de
la historia reciente de Africa: las luchas por la liberacién de los poderes coloniales
establecidos «legalmente»® en el territorio desde finales del siglo XIX. En ape-
nas una década, la mayoria de los paises que hoy dia componen el continente
surgirfan como naciones independientes. Los procesos de liberacién nacional
bebian de los postulados que encendian las hermanas revoluciones sociales de
Latinoamérica donde apareci6 el Tercer Cine como respuesta a las limitaciones
y vicios del Primer y Segundo cine y como agente de trasformacién social. El
Primer cine (con Hollywood como adalid) era cldsico en su forma y su moti-
vacién principal residia en el entretenimiento y el beneficio comercial; por su
parte, el Segundo cine se encontraba mds preocupado por aspectos artisticos,
i > Nos estamos refiriendo a la Conferencia de Berlin de 1884-1885 donde se produjo el reparto de
Africa entre las cuatro potencias coloniales del momento: Francia, Reino Unido, Portugal y Alemania.

Etiopia era el Gnico pais independiente y el Congo se mantenia bajo soberania de la Asociacién Internacional

del Congo aunque de facto era la propiedad privada del hdbil rey Leopoldo IT de Bélgica.
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oponiendo creatividad y experimentacién formal al encorsetamiento de la nar-
racion cldsica y erigiendo al autor y su estilo personal como figuras principales de
la tradicién romdntica. El tercer cine promulgado por los argentinos Fernando
Solanas y Octavio Getino en su manifiesto «Hacia un tercer cine: Apuntes y
experiencias para un cine de liberacién en el tercer mundo» (1969) diferia de
ambos cines en ser un arma de emancipacién y herramienta para la revolucién
social, abiertamente anticolonial y antimercantil y fruto de un autor incluido
y comprometido con la colectividad. Su estilo y técnicas eran revolucionarias
y experimentales, asi como el uso que se hacia de las instancias de produccién,
distribucién y exhibicién. No en vano, el manifiesto empezaba con la siguiente
cita de Fanon: «... hay que descubrir, hay que inventar...»

En esta ingente tarea de «invencién de las almas» como dijera Césaire citado
por Fanon, el artista y el intelectual estaban llamados a jugar un papel determi-
nante. La gran tasa de analfabetismo de la poblacién africana provocd, desde
tempranas fechas, que ciertos escritores decidieran dar el paso al cine para que
sus creaciones alcanzasen a un publico mayor vy, al hacerlo, trataron de poner
en prdctica las ensefanzas adquiridas de profesionales e instituciones en Occi-
dente®. Es ésta una de las aparentes paradojas a las que se enfrentaron los cineas-
tas africanos: al carecer de centros especializados en el continente® tuvieron que
formarse en el extranjero, lo que les expuso a la ensefianza del cine desde la
tradicién occidental. Sin referentes y maestros autéctonos pues los regimenes
coloniales habian negado a los africanos el uso del nuevo medio cinematogrd-
fico, trataron de encontrarlos en directores internacionales, lo que ha producido
dos respuestas de la critica, ambas derivadas del dogma de la «autenticidad cul-
tural» de abolengo eurocéntrico y racista: bien se critica a las obras africanas por
someterse a las pretensiones de los espectadores occidentales, bien se ensalza
hasta rayar el absurdo los rasgos «auténticos» de la cultura africana. Se impone
realizar una puntualizacién: el cine, nacido con la industrializacion, es un len-
guaje universal en su técnica, pero el uso poético que de éste se haga se nutre de
tradiciones culturales propias y ajenas, se debe a decisiones pricticas motivadas
por limitaciones econémico-industriales y la censura, y es, como cualquier len-
guaje artistico, fruto de la creatividad de cada individuo. En sus primeras obras,
pioneros como Sembene Ousmane, Med Hondo, Souleymane Cissé, Oumarou
Ganda, Safi Faye o Sarah Maldoror, crearon un conjunto de obras criticas de
tendencia sociorrealista, siguiendo los ejemplos del neorrealismo italiano de los

4 Siendo las escuelas de cine de Francia y la URSS las mayores receptoras de estudiantes de Africa se

explican la fuerte influencia de la préctica filmica soviética y francesa en el cine del continente.

> En la actualidad la situacién estd cambiando liderada por las politicas estatales de promocién del
cine de Marruecos y Sudéfrica lo que ha acarreado la apertura de escuelas de cine publicas, a las que se unen
en el resto de Africa iniciativas personales promovidas generalmente por directores que han abierto escuelas
de cine en sus paises de origen.
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afos 50 y del realismo soviético de principios de siglo. Su manera de trabajar
con actores no profesionales, sus limitaciones técnicas, su compromiso en un
momento de reconstruccién nacional y su espiritu critico situaron a sus autores,
a través del medio cinematogréfico, como heraldos de sus pueblos, culturas y
naciones. Caso paradigmadtico es el senegalés Ousmane Sembene, considerado
«el padre del cine africano» y toda una institucién en su pais, quien fue sindi-
calista, escritor, pensador, agitador y convencido comunista hasta su muerte en
2007. Su estilo, caracterizado por emplear el humor y el distanciamiento para
salpimentar y provocar la reflexién del espectador de una manera brechtiana, ha
sido considerado durante décadas diddctico e incluso panfletario, oponiéndose
a la experimentalidad vanguardista de su compatriota Djibril Diop Mambety.
Estos reduccionismos injustificados no alcanzan a ubicar en su correcto lugar a
una obra descomunal, sino que nos habla de los atajos tedricos sustentados en
ideologias burguesas que preconizan un «arte por el arte» desligado de la socie-
dad. La realidad es que muchos de estos autores, tanto en sus declaraciones como
en sus personales praxis filmicas, trataron de mantener una coherencia ética que
les sirviese de guia en su misién emancipadora, educativa y critica.

Si bien hacer un seguimiento de las politicas estatales en Africa (general-
mente fallidas) excede las pretensiones de este articulo, debemos apuntar que
las trayectorias individuales de los primeros directores se vinieron acompanadas
y apoyadas por ciertas agendas gubernamentales y organizaciones de individuos
con un alcance panafricano. Me estoy refiriendo a Senegal y Burkina Faso, dos
paises que han promovido el cine desde su creacién, y a las iniciativas de la
FEPACI (Federacién Panafricana de Cineastas, 1969) y de los inaugurales festi-
vales internacionales de cine en Africa: Las Jornadas Cinematogrificas de Car-
tago (creadas en 1966 bajo la batuta del cineasta tunecino Tahar Cheriaa) y FES-
PACO: el Festival Panafricano de Cine y Televisién de Ouagadougou (1969).
Celebrados alternativamente cada dos afios, siguen siendo en la actualidad dos
plataformas de referencia para la difusién intercontinental de un cine panafri-
cano de marcado cardcter progresista.

A esta legitimacion de un cine que apoyaba y promovia la (re)construccién
nacional, quisieron contribuir con sus plumas tedricos y académicos. Desde sus
cdtedras internacionales conformaron un corpus tedrico-critico militante, con
un andlisis mds preocupado por el contenido que por la forma y la valoracién de
unas obras de raigambre neorrealista, empefiados como estaban en «dar voz» a
un continente largamente silenciado y distorsionado. Estos teéricos del cine se
inscribian, siguiendo al pensador camerunés Achille Mbembe, en variaciones del
nacionalismo anticolonial, en relecturas del marxismo y/o en un panafricanismo
basado en dos tipos de solidaridad: racial y transnacional, e internacionalista y
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anti-imperialista®. Después de décadas de literatura tedrico-critica privilegiando
la cualidad de compromiso y urgencia emancipadora de cinematografias, autores
y obras’, algunas voces han empezando a cuestionar esta tendencia. Habién-
dose constituido en potentes lobbies de presion, aquellos teéricos responsables
de andlisis de marcado tono postcolonial dependientes de Occidente han de
ser revisados para que se adapten a nuestros tiempos. Su limitacion es visible al
ser incapaces de ofrecer una vision ajustada a la compleja produccién audiovi-
sual del continente. Sin duda, el hecho de que muchos de estos estudiosos no
tuvieran una formacién especifica en cine explica que esta teoria embrionaria
se mantuviese subsidiaria de la literatura y los estudios culturales tan de moda
en los EE.UU., lugar de residencia de Manthia Diawara o Nwachukwu Frank
Ukadike: dos de los primeros especialistas en la materia.

En los ultimos afos, el sesgo politico progresista y de oposicién de la teoria
sobre los cines africanos estd siendo cuestionado y reemplazado por aquellos
cuya mision es situar en plano de igualdad, sin recurrir a especificidades, la cre-
acién artistica africana en el panorama artistico y tedrico global. A pesar de sus
buenas intenciones y de su resolucion de partir de la forma como inicial objeto
de andlisis, se estd cayendo en los mismos esencialismos de antafo, incapac-
es como son de desligarse de tres paradigmas tedricos que inundan el mundo
universitario anglosajén: la psicologia lacaniana, los estudios postcoloniales y
la posmodernidad. A la critica de una teoria anterior marcadamente politizada,
se afade ahora una despolitizada y abierta en exceso, lo que nos lleva a concluir
que, salvo excepciones notables como la del profesor camerunés radicado en Ca-
nadd Alexei Tcheuyap (2011), los estudios mds recientes son incapaces de ofrecer
un entramado tedrico alternativo que explique en su debido contexto a autores
y obras. Valiéndose de un andlisis textual a-histérico, la corriente mds difundida
en la actualidad cae, una y otra vez, en las redes del «todo vale» postmoderno
con sus obsesién por las identidades difusas y en trdnsito, la hibridacién cultural,
el mestizaje y el fin de la historia. Investigadores como Kenneth Harrow (2004,
2007) o Manthia Diawara (2010) reniegan del humanismo y la modernidad,
ofreciendo a cambio una lectura simplificada y postmoderna. Creyendo en vano
que estén destruyendo sus postulados deterministas y lineales vuelven a som-
eterse a dicotomias esencialistas, resultantes esta vez del callejon sin salida al que
el post-estructuralismo occidental nos ha llevado y olvidando, en el camino,
el verdadero sentido de la modernidad preconizada por Brecht y Benjamin y

¢ Para ahondar en las corrientes de pensamiento africanas recurrir a mi articulo «El papel del artista

africano actual en la construccién del discurso utépico». En Herndndez Huerta J. L., L. Sdnchez Blanco y
otros (eds.). Historia y Utopta. Estudios y reflexiones. Salamanca, AJHIS: 2011. Pp. 83-102.

7 Tlustrativos son los titulos secundarios de dos voltimenes de referencia en la Academia: African
Cinemas. Decolonizing the Gaze (Barlet: 2000), Africa Shoots Back. Alternative Perspecives in Sub-Saharan
Francophone African Film (Thackway: 2003).

230 Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 225-239.
ISSN: 1698-7799



EDUCANDO A TRAVES DEL CINE EN AFRICA

derivada de un humanismo revisado y criticado en base a su contexto histérico
especifico y basado en la capacidad liberadora del arte.

Es en este momento cuando el ldcido Achille Mbembe toma la palabra y se
atreve a promulgar una linea de pensamiento y un modelo de accién puramente
africano: el «afropolitismo». Es éste «una estilistica, una estética y una cierta
poética del mundo»®. Su componente tedrico y practico vuelven a situar al ar-
tista y al arte en el centro, pero ahora liberadas de la carga conceptual dogmdtica
eurocéntrica que habia impedido durante décadas que brotasen alternativas afri-
canas autonomas. La realidad contempordnea africana es urbana y «se nutre en la
base de multiples herencias raciales, de una economia vibrante, de una democra-
cia liberal, de una cultura del consumo que participa directamente de los flujos
de la globalizacién. Aqui estamos en el proceso de crear una ética de tolerancia
susceptible de reanimar la creatividad estética y cultural africana»’. Quedémonos
por el momento con esta (re)unidn de ética y estética, de presente y futuro, de
ciudad, democracia, consumo y globalizacién. Pensemos de nuevo en Brecht y
Benjamin y centrémonos en el concepto de proceso...

Historias y autores africanos

Aunque el cine llegé a Africa a finales del siglo XIX, al mismo tiempo que
al resto del mundo, los hombre y mujeres africanos no pudieron acceder a los
medios de produccién y creacién hasta que los anos 60 trajeron la independencia
y la libertad al continente y sus gentes. Durante mds de medio siglo, los habitan-
tes locales fueron expulsados de la representacién sometida y a-culturizada para
mayor gloria de Occidente, y vieron negada su capacidad productiva y creativa.
Esta posicién subalterna del africano, junto al peculiar nacimiento de esta cin-
ematografia en los afios 60, ha convertido al cine en un actor privilegiado en la
tarea de emancipacién y denuncia gracias a la capacidad de representacién del
medio y a sus cualidades criticas.

Por estas razones, el director africano concentra en si todos los problemas
de fondo del Primer y Segundo cine. Decia el arzobispo Desmond Tutu: «a per-
son is a person only because of other people»'® (Pines y Willemen 1989: 100).
Esta afirmaci6n contradice tanto la visién hagiografica e individualista del autor
de estirpe romdntica (seguida por el Segundo cine) como la inclusién acritica
del director en el sistema industrial del cine cldsico o Primer cine, en el que su
labor estd sometida a la légica del beneficio y controlada por factores habitual-

®  Achille Mbembe, «Afropolitanism», en Africultures, N° 66, 1° semestre 2006, publicado
previamente online en diciembre de 2005. Ultima consulta: 01/09/2012. http://www.africultures.com/php/
index.php?nav=article&no=4248 [Traduccién de la autora].

7 Ibid.

' Una persona es una persona s6lo a causa de los demds. [Traduccién de la autora].
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mente ajenos al valor artistico. Muchos directores africanos, a causa de la tardia
llegada de Africa a la competicion del cine internacional y a su sometimiento a
los poderes neocoloniales, se han visto forzados a reunir en su persona las car-
acteristicas de productor, guionista, musico, fotégrafo, coredgrafo... El efecto
positivo es que, si bien el esfuerzo es épico y va en detrimento de la cantidad de
obras realizadas (tener 4 6 5 peliculas en su haber es un logro) el cineasta tiene
mayor autonomia e independencia en cada instancia creativa y productiva, lo
que le permite situarse en el centro del discurso artistico. De este modo, puede
elevarse a protagonista de una agenda de transformacién del ser humano que
ofrezca alternativas para el futuro a través del lenguaje cinematografico. Como
veremos en detalle sirviéndonos de la revisién de la figura del grior del occidente
africano, el director es en Africa depositario y actor de unos valores morales que
se manifiestan en su praxis filmica, y debe guiarse por la solidaridad, el respeto
y la entrega al resto de los seres humanos; esa sociedad civil en transformacién.
En esencia un educador, con toda la carga de sentido que el término entrana, el
cineasta es el nicleo de ese «tltimo cine» del que habla Clyde Taylor (Givanni
y Bakari 2001: 7) por sus cualidades redentoras y humanistas frente al proyecto
fallido que fue el humanismo occidental.

Como hemos visto, el Tercer Cine latinoamericano con el que se alinearon
los primeros intelectuales, tedricos y cineastas africanos, abogaba por una revo-
lucién en el lenguaje cinematogréfico que debia ir de la mano (ahi residia su
novedad) de un cambio en las estructuras productivas. Esta oposicién clara a la
division jerdrquica y explotadora de la organizacién del trabajo capitalista era
desconocida, al integrar teorfa y préctica por vez primera vez en la historia. En
gran medida motivada por la falta de apoyo institucional y la precariedad de me-
dios y técnicos en Africa, el director se ha visto obligado a encargarse de la may-
oria de las funciones y actividades que llevardn a la finalizacién de una pelicula.
Estos imperativos industriales-econémicos de base politica'' han producido un
particular movimiento inverso que va del trabajo colectivo al individual, haci-
endo de estos cineastas verdaderos autores que utilizan la cdmara y el lenguaje
cinematogréfico (como decia Alexandre Astruc) como una «estilogrifica». Po-
driamos decir que la caméra-stylo anhelada por los criticos devenidos cineastas
de Cabiers pasa finalmente de ser una politica de autopromocién nacional gala
en los afos 60 y 70 a convertirse en una realidad forzada y rentabilizada por
polifacéticos directores africanos. La originalidad, frente a intentos similares en
la Latinoamérica de la época o a experimentos actuales, reside en la devocidn por
la ficcién en vez del recurso a las técnicas documentales'?, provocados por una

""" Es especialmente ilustrativo el caso de Francia con sus programas neocoloniales a través de la
politica de la Francophonie.
2S¢ que algunos estudiosos no comparten esta afirmacién, poniendo el acento en el aspecto

documental de las creaciones africanas. Desde muy tempranas fechas, la hibridacién y el juego con los
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larga tradicién de narracién oral y por la presencia de la musica y el humor en
cada espacio de la vida en Africa. A pesar de la posicién si no subalterna al me-
nos limitrofe de autores y obras africanos en el discurso filmico global, algunos
se sitdan, sin importar filiaciones u origenes, en el centro del debate sobre los
derroteros a seguir para un futuro cine critico y artisticamente independiente. El
axioma de Getino y Solanas de la necesidad del cambio tanto en la forma y en el
contenido como en los modos de produccién y recepcion para que el cine ayude
a la transformacién y emancipacién social y cultural se ha realizado de pleno
en estos directores africanos, aglutindndose en sus personas cualidades, privi-
legios y obligaciones que no han tenido otros cineastas en el resto del mundo.

Espec1almente desde los afios noventa, ciertos cineastas a caballo entre el Primer
y Segundo cine, entre Occidente y Africa, entre un proyecto de modernidad
occidental (pretendidamente) agotado y las tradiciones autéctonas, han sabido
valerse de su ubicacién privilegiada para crear unas obras que escapan a andlisis
féciles por su espiritu critico y su poética vanguardista. Desde el propio medio
cinematogréfico y haciendo uso de estrategias estéticas conscientes nacidas de
una praxis ética diaria, directores sefieros como Abderrahmane Sissako 0 Maha-
mat-Saleh Haroun cuestionan la realidad cultural, politica y social, provocan la
reflexion del espectador y ofrecen luz en la tarea de emancipacién de hombres y
mujeres. Como nos recuerda Lewis C.A. Rayapen hablando de una filosofia de
la educacién africana: «Education, then involves the liberation and the emanci-
pation of the mind, a raising of consciousness, an inner transformation of the
human being. It entails the growth of the personality as well as the acquisition of
new skills for proper dominion and the improvement of self and society»". (Eke,
Harrow y Yewah 2000, 100).

El cine africano, por tanto, debe promover el espiritu critico, servirse artisti-
camente de su lenguaje para cuestionar hoy el sistema mundial, estimular la
reflexién y la respuesta activa del espectador, evitar caer en lugares comunes y en
el vacio conceptual de lo universal, huir de la ficil identificacién emocional con
el espectador para ofrecer una nueva sintesis entre las capacidades emocionales e
intelectuales de éste (Benjamin y/o Brecht), investigar géneros y formatos, recu-
perar el humor y la musica para asi oponerse a la centralidad de la imagen y su
obsesién con la mimesis, escapar de dicotomias simples y establecer un didlogo
fructifero con la historia y sus protagonistas, dejar escuchar multiples voces y
trabajar el concepto de la memoria. .. su programa es amplio y complicado, pero
¢quién ha dicho que el arte haya de ser sencillo?

géneros, formas y estilos fueron caracteristicos de las obras africanas. Mi tesis es que, la tendencia a la ficcién
es prevalente frente a la documental en esta tarea de revisién de formas y formatos de los artistas africanos.
' Educacién, entonces, implica la liberacién y la emancipacién de la mente, una toma de conciencia,
una transformacién interna del ser humano. Supone el crecimiento de la personalidad asi como la adquisicién de
nuevas destrezas para el propio dominio y la mejora de uno mismo y de la sociedad. [Traduccién de la autora].
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El griot-cineasta-educador

De la littérature au cinéma, la figure du griot est utilisée par les artistes comme un
symbole malléable 4 tous les gouts'* (Valérie Thiers-Thiam. 2004: contraportada).

Desde muy temprano, los tedricos y criticos del cine africano se lanzaron a
la bisqueda de una autenticidad cultural que legitimase sus discursos, hallando
en el concepto del griot uno de sus mds fieles aliados. Como dice Valérie Thiers-
Thiam, una de las cualidades mds notables del grior africano es su «<maleabilidad».
Su adaptabilidad a casi cualquier planteamiento tedrico-critico lo convirtié en
ntcleo central de los estudios literarios y de ahi a dar el salto a los filmicos, la
distancia era minima. Estos bardos, historiadores, musicos, narradores de gene-
alogfas, mensajeros y consultores de nobles, cantantes, coredgrafos y negociad-
ores del oeste africano que son los griozs, se han venido caracterizando desde su
origen en su epopeya fundacional de la cultura Mandika por tres cualidades:
preservar la tradicidn, honrar el presente y velar por el futuro. Para los estudio-
sos, el concepto tenfa especial atractivo por dos cualidades: su caricter abierto
y su linaje singularmente africano, razones por las que permanecié indiscutido
durante afios. Usado en fechas tempranas como simil del escritor africano como
depositario de la tradicién oral y agitador de la conciencia de su pueblo, pronto
se estableceria la analogfa con el director de cine; imagen romdntica que los
cineastas se encargaron, raudos, de confirmar. Su posicién tnica en la sociedad
entre pasado, presente y futuro, asi como el uso del lenguaje filmico como medio
de comunicacién con el pueblo fue especialmente eficaz como simbolo en los
primeros anos de independencia y construccién nacional, tal y como lo confir-
man las palabras de Sembene Ousmane en 1978 cuando, en una entrevista a su
amigo y bidgrafo Samba Gadjigo, se identificaba con el griot de su pueblo:

«The African filmmaker is like the griof who is similar to the European minstrel: a
man of learning and common sense who is the historian, raconteur, the living memory
and the conscience of his people. The filmmaker must live within his society and say what
goes wrong with his society»". (Gadjigo 1993: 15).

Su compatriota Djibril Diop Mambety hacia lo propio:

«Griot est le mot qui convient & ce que je fais, et aux roles que le cinéaste joue dans
la société. Plus qu'un conteur, le griot est un messager de son temps, un visionnaire et le
créateur du futur»'.

1" De la literatura al cine, la figura del griot es empleado por los artistas como un simbolo maleable

para todos los gustos. [Traduccién de la autora].

> El director africano es como el grioz, el cual se asemeja al bardo europeo: un hombre de aprendizaje
y sentido comin que es, a la vez, historiador, narrador, la memoria viva y la conciencia de sus gentes. El
director debe vivir dentro de la sociedad y decir qué es lo que no funciona en ésta. [Traduccion de la autora.

1 Griot es el nombre que se adecua a aquello que hago, y a los papeles que el cineasta juega en
la sociedad. Mds que un narrador, el grior es un mensajero de su tiempo, un visionario y un creador de
futuro. «Entrevista de Christine Sitchet con Jean-Marie Teno, a propésito de Lieux Saints. On risque d’avoir
une génération de jeunes qui vont grandir sans avoir vu de Films Africains». Africultures, Nueva York:
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A ambos aludia el documentalista camerunés Jean-Marie Teno en fechas re-
cientes, ligindose asi en su poética y praxis a los grandes maestros. Situadas en
el contexto de los primeros afos del cine africano y dentro de los programas de
educacién de las masas y de reconstruccién nacional, las palabras de Mambety y
Sembene estdn totalmente justificadas, especialmente si consideramos la politica
cultural perseguida por el presidente y poeta Leopold Sédar Senghor en Senegal.
Pasados los anos, debemos hilar més fino y preguntarnos si estas afirmaciones han
sido mds un anhelo que una realidad para los cineastas africanos.

Siguiendo a Murphy y Williams (2007: 7): «existen un ntmero de difi-
cultades potenciales para identificar al director con el griom. Geogrificamente,
no se puede extender el concepto a toda Africa, ya que proviene sélo del oeste
africano. Del mismo modo, la comparacién con el autor cinematogrifico y su
libertad de expresién e innovacién formal también han de ser discutidas, ya
que el grior moria en el caso de no narrar la verdad; de no ser fiel al discurso
de la historia. Otro de los aspectos problemdticos de esta figura radica en su
sometimiento a las clases poderosas, pues son ellas quienes mantienen a los grios
econémicamente, lo que redunda en el ejercicio desmedido de la loa. La critica
a su servilismo y falsedad fue ya senalada por Sembene en una famosa secuencia
de la que se considera la primera pelicula realizada por un africano, en Africa y
con temas africanos: Borrom Sarret (1962). Haciendo uso de la expresividad de la
cdmara, Sembene caracteriza al griot como embaucador acritico y hace entender
al espectador la necesidad de cuestionar su papel en la sociedad. Sin embargo,
todas estas puntualizaciones pueden ser superadas si revisamos (una vez mds) la
figura del grior a la luz de un concepto contrastado de autor cinematogréfico.
Es por ello que tomaré prestado el sugerente término hibrido de «griauteur» de
Williams y Murphy por su utilidad para analizar la practica filmica africana con-
tempordnea situada en una correcta perspectiva histérico-critica.

Vimos en la seccién anterior cémo las limitaciones industriales y de expre-
sién a las que los directores de Africa se han venido enfrentando han provocado
una situacién peculiar de éstos dentro del panorama del cine a nivel mundial.
Las pretensiones de reforma social del Tercer cine de Solanas y Getino se inte-
gran, enriqueciéndola, con la idea del «griauteur» partiendo de las tesis sobre la
filosoffa de la historia que bellamente expuso Walter Benjamin en su reflexién
sobre el cuadro de Paul Klee Angelus Novus.

«His face is turned toward the past. Where we perceive a chain of events, he sees
one single catastrophe which keeps piling wreckage upon wreckage and hurls it in front of
this feet. The angel would like to stay, awaken the dead, and make whole what has been
smashed. But a storm is blowing form Paradise: it has got caught in his wings wit such
violence that the angel can no longer close them. This storm irresistibly propels him into

2009. Ultima consulta: 01/09/2012. http://www.africultures.com/php/index.php?nav=article&no=8968
[Traduccién de la autora].
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the future to which this back is turned, while the pile of debris before him grows skyward.

This storm is what we call progress» (Benjamin 1999: 249).

Estas palabras, puestas en correcta perspectiva histérica, nos dan la clave
para comprender el papel del cineasta africano en nuestros dia. Benjamin escribia
este pdrrafo en 1939, cuando estaba a punto de estallar la 22 Guerra Mundial.
Por esta razén son plenamente comprensibles su pesimismo y temor, sensaciones
que no disminuyen un dpice la pertinencia de su andlisis sobre el «dngel de la
historia». La filosofia de la historia preconizada por Benjamin critica los postula-
dos modernistas basados en el progreso imparable, oponiéndose a la afirmacién
naif de la inevitabilidad del crecimiento continuo del sistema capitalista y a la
(pretendida) liberacién del ser humano como efecto. Sin el ¢jercicio constante de
la memoria critica, los hombres y mujeres de las clases trabajadoras «olvidan las
injusticias y las traiciones del pasado». (Wayne 2001:110). De nuevo Benjamin:

«Social Democracy thought fit to assign the working class the role of the redeemer
of future generations, in this way cutting the sinews of its greatest strengths. This train-
ing made the working class forget both its hatred and its spirit of sacrifice, for both are
nourished by the image of enslaved ancestors rather than that of liberated grandchildren»

(Benjamin 1999: 252).

En este impasse en el que continuamos las clases trabajadoras en todo el
planeta, el cineasta africano mantiene un papel destacado alzdindose como «con-
ciencia de su pueblo» en el proceso de transformacién de la sociedad. Siempre
con el rostro mirando hacia el pasado, como el dngel de Benjamin, su ejerci-
cio de memoria ha de ser constante, pues no en vano se autoproclamé griot
y haciéndolo, se elevé como custodio de la memoria histérica del continente,
estableciendo relaciones entre el Africa precolonlal la etapa del colonialismo,
el neocolonialismo y los proyectos nacionales mds recientes. Senalando sus er-
rores y sus contradicciones internas, valorando sus hallazgos y huyendo tanto del
victimismo como de la generalizacién, el director de cine serd capaz de seguir
haciendo reflexionar (educar) a la sociedad civil a la que pertenece.

A laluz de esta asociacién del autor cinematogréfico con la del grior (nuestro
«griauteur») mi afirmacién sobre la libertad y autonomia del director africano
adquiere una nueva lectura. Decfamos que el director, frente a colegas de otras
latitudes, salié victorioso de los retos a los que se tuvo que enfrentar a través de
la estrategia de combinar diversos roles en su persona. Anclada en un contexto
revisado y critico, tal hipdtesis ofrece explicaciones sobre autores y obras que
superan lecturas parciales postmodernas, postcoloniales o lacanianas a las que
algunos nos tienen acostumbrados. Vayamos por partes: el director africano,
hemos dicho, es a la vez musico, escritor, publicista, contable, productor, gui-
onista, cdmara... Cae de caJon que no todos los directores de Africa retinen todas
estas destrezas, pero el nimero de veces en el que esto sucede es tan elevado que
lo convierten en una caracteristica del director africano (por lo menos hasta la
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fecha). Provenientes muchos de ellos de la casta de los griozs, su formacién en
diversos lenguajes artisticos son visibles en producciones tan dispares como la
del senegalés Moussa Sené Absa, el etiope Haile Gerima, el mauritano-maliense
Abderrahmane Sissako y el chadiano Mahamat-Saleh Haroun. Son éstos algunos
de los directores mds sobresalientes en la actualidad, quienes siguieron la estela
de los pioneros senegaleses Sembene Ousmane y Djbril Diop Mambety, del ma-
liense Souleymane Cissé, del mauritano Med Hondo o del burkinabé Gaston
Kaboré, los cuales hubieron de aglutinar muchas de estas cualidades para ver
finalizadas sus peliculas.

Este monopolio de funciones, me he atrevido a afirmar que redundé en el
caso africano en una mayor autonomia en la creacién. Por supuesto, es obligado
realizar ciertas matizaciones, debido a que el cine africano ha sido fuertemente
dependiente de la subvencién francesa y de la coproduccién, lo que implicaba
una censura nada desdefiable de las peliculas en cada etapa de su vida. En los
momentos de la censura previa al guidn, en la fase de filmacién con la imposicién
de emplear a técnicos galos, asi como en las fases ulteriores de distribucién y ex-
hibicién, el control de Occidente fue notable. Incapaces de crear industrias cine-
matograficas auténomas, los paises africanos han permanecido subordinados a sus
exmetropolis. Francia, en especial, empenada contra viento y marea en mantener
su soberania politica internacional a través de la lengua y de una cinica alianza
neocolonial denominada por sus criticos como la Francafrigue, promovié la ayuda
a los nuevos cines africanos a través de becas para profesionales, coproducciones
y subvenciones. La realidad es que la dependencia se acentuaba a diversas bandas,
ya que Francia se apropiaba de los derechos de distribucién, obligaba a hacer
uso de sus laboratorios de post-produccién y de sus técnicos durante el rodaje,
ademds de seleccionar qué guiones debian ser filmados. Resulta paradigmdtico de
este estado de precariedad y sumisién del cine africano el concepto sembeniano
de «mégotage» (Hennebelle, 1978: 125), entendido como la realizacién de una
pelicula a través del doloroso proceso de ensamblar piezas y fragmentos que han
quedado sin usar por los productores occidentales (rollos de celuloide, dinero...).
Estableciendo el paralelismo sonoro entre colilla (<mégot» en francés) y «collage»,
el «mégotage» sigue siendo hoy dia la manera que tienen los directores africa-
nos de ver realizados sus filmes. Sin embargo, los directores se han enfrentado a
estos impedimentos précticos, convirtiéndose en hdbiles negociadores. A través
del desarrollo de estrategias para escapar a las cortapisas de los prejuicios de la
Francafrique, han opuesto una entrega obsesiva al trabajo y una notable calidad
artistica, lo que ha llevado a que una némina destacable de obras y autores con-
tintien siendo encumbradas por la critica y el publico de los festivales'.

7" La critica realizada al cine africano como «un cine de festival» adecuado a los gustos de la cinefilia

ha de ser reevaluada hoy cuando los Festivales internacionales de cine son casi el tinico espacio donde ver
peliculas artisticas de calidad, independientemente de su origen.
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En el que, conforme a Sylvia Winter, serd «el Renacimiento africano del
siglo XXI» (Givanni y Bakari 2001: 8), los directores de cine africanos seguirdn
siendo centrales. Negociando entre las paradojas del Primer, Segundo y Tercer
cine, obligados como estdn por las exigencias industriales de un lenguaje artistico
extremadamente rentable, en cada obra y en su trabajo diario los directores afri-
canos (se) seguirdn debatiendo entre ser esa «conciencia de su gente» que decia
Sembene o «un mensajero de su tiempo, un visionario y un creador de futuro»,
como opinaba Mambety. Como hemos visto, su particular contexto histérico
ha llevado a que estas posturas no entranen contradiccién, sino que se integren
plenamente en esos directores, personas de carne y hueso que luchan, dia a dia,
por ver (re)conocida su obra en un proceso de negociacién y cuestionamiento
constante. En nuestro mundo globalizado y liderado por el capital, donde las
naciones pierden sus contornos ante unas poblaciones que migran incesante-
mente, son estos «griauteurs» los que deben proponer esa «ética de tolerancia
susceptible de reanimar la creatividad estética y cultural africana» que reivindica

Achille Mbembe.
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Entrevista / Interview

Charla con Robert (Bob) Prouty
Director del Global Partnership for Education (GPE)

A Conversation with Robert (Bob) Prouty
Director of Global Partnership for Education (GPE)

Infatigable promotor de la educacién en los paises en vias de desarrollo, y con
un conocimiento profundo de la realidad educativa a nivel mundial, Robert (Bob)
Prouty, natural de Canady, es el actual director del Secretariado del Global Partner-
ship for Education (GPE, antes FT1, en espanol Iniciativa por Via Rdpida de Ayuda
a la Educacién). Esta coalicién internacional, auspiciada por el Banco Mundial, in-
cluye en la actualidad a 46 paises donantes, 53 paises en vias de desarrollo objeto de
ayuda (entre ellos 25 del Africa subsahariana), y a numerosos grupos de la sociedad
civil, agencias multilaterales y fundaciones privadas. Desde 2002 se dedica a mejorar
la situacién educativa de nifios y nifias en paises de bajos ingresos apoyando las estrate-
gias nacionales de educacién de los paises asociados.

Bob, especialista en practicas pedagdgicas y resultados del aprendizaje, es Doctor
en Administracién Educativa por la Michigan State University, centrado en la reali-
dad africana. En su dilatada trayectoria profesional ha impartido clases en educacién
primaria, secundaria y ensefianzas universitarias. Durante diez afios vivid y trabajé
en dreas rurales de la R.D. del Congo y de Ruanda, hablando tres lenguas africanas.
Toda esta experiencia, asi como sus estudios sobre cuestiones educativas del Africa
occidental francéfona, le convierten en uno de los grandes expertos en relacién a los
retos que en materia de educacién afrontan las sociedades africanas. Si a ello afiadimos
el papel que viene desarrollando en la GPE, no nos cabe la duda de que estamos ante
una de las personalidades que con mayor profundldad puede situar con una perspec-
tiva global las realidades educativas que viven los paises del Africa subsahariana en el
actual contexto internacional, desde el conocimiento de los avances producidos en los
ultimos anos, asi como de los mdltiples y complejos desafios a los que se enfrentan
estas sociedades.

" Queremos hacer especial mencién y mostrar nuestro sincero agradecimiento a Alberto Begué, sin
cuya desinteresada colaboracidn esta entrevista no habria sido posible. A su disponibilidad para ponernos
en contacto con Bob Prouty hemos de sumar el arduo trabajo de transcripcién al espafiol del texto que a
continuacién incluimos.
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Ramén Aguadero Miguel: Mu-
chas gracias por concedernos esta ent-
revista a la revista Foro de Educacién.

Bob Prouty: Es un placer para mi.
Tuve el privilegio de asistir en la Univer-
sidad de Salamanca hace un par de afios
a un curso de espanol. Un lugar muy
bonito.

RAM: Sin duda. Vamos a iniciar
la entrevista con una pregunta general.
Teniendo en cuenta la variedad de situa-
ciones que se dan en Africa, squé desta-
carfa de la evolucién de la educacién en
el continente en los tltimos anos?

BP: Estoy tentado a citar el inicio
del libro de Charles Dickens «It was the
best of times, it was the worst of times».
En relacién al acceso a la educacién, es
el mejor de los tiempos, nunca hemos
vivido un momento parecido. El incre-
mento en la asistencia a la escuela en
la dltima década no tiene precedentes,
tanto en numeros absolutos, como en
tasas de escolarizacién. Muestra que hay
una demanda de educacién por parte de
la poblacién que durante mucho tiempo
no existié. Por ello digo que es el mejor
de los momentos. El lado de «el peor de
los momentos» es por la calidad de la
educacién, que es baja, y menor de lo
esperado. Las mediciones de los aprendi-
zajes en lectura indican que en muchos
paises los nifios y nifias no aprenden a
leer. También tenemos algunos datos en
cdlculo. A pesar del tiempo que pasan en
la escuela, no adquieren las competen-
cias minimas en lectura y cdlculo. En al-
gunos lugares he visitado escuelas donde
las expectativas futuras son grandes, y
en algunas regiones las cosas empiezan
a mejorar. Pero en términos generales,
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podemos decir que no hemos llegado
todavia donde nos habfamos propuesto.

RAM: En relacién con esto, los
Objetivos de Desarrollo del Milenio y
los Objetivos de Educacién para Todos,
asi como numerosas campanas, han in-
cidido en estas problemdticas. ;Cémo ve
usted el cumplimiento de estos objetivos
en educacion en 2015, es decir en ap-
enas tres afos, y los objetivos post-2015?

BP: Hemos encargado un estudio
al Education Policy and Data Center y
existen también algunos estudios inde-
pendientes recientes. Las proyecciones
muestran que prdcticamente todos los
paises africanos alcanzardn la educacién
primaria universal en 2025, hecho que
no es suficiente. 2015 es el objetivo y
debe permanecer como el objetivo. Las
brechas en educacién se van cerrando
poco a poco, més répidamente de lo que
los més pesimistas predecian. Los avanc-
es van en la direccién adecuada pero no
a la velocidad adecuada. Algunas dreas
de preocupacién hace 10 afios ya no lo
son en estos momentos. Por ejemplo, el
acceso de las ninas a la educacién pri-
maria. Los 28 paises africanos apoyados
por el GPE, con la excepcién de 4 6 5
(y es mucho) han alcanzado la paridad
de género en educacién primaria o es-
tdn cerca de alcanzarla. Esto supone un
cambio enorme pues hace una década
apenas unos pocos paises habfan alcan-
zado esa paridad. Otra de las dreas en las
que ha habido mejoras significativas en
educacién es en las tasas de finalizacién
de la educacién primaria, que han au-
mentado de manera importante, si bien
los progresos son menores que en el caso

de la paridad de género. Muchos paises
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han duplicado literalmente sus tasas de
conclusién. Pafses que hace una década
tenfan tasas de escolarizacién del 78%,
mostraban tasas de conclusién del 35%.
Hoy en dia no vemos este tipo de dis-
crepancias. Tenemos paises con tasas del
85% de asistencia y 65 o 70% de con-
clusién, lo que obviamente no es todavia
bueno, pero la brecha es menor que hace
una década. Las tasas de repeticién se
han reducido a lo largo de todo el conti-
nente. Vemos igualmente una tendencia
hacia un mayor horario escolar, los nifios
y nifas pasan mds tiempo en la escuela.
Muchos paises africanos tenfan horarios
de 400 o 500 horas. Ahora la norma
estd cerca de 750-800 horas, siendo el
estandar internacional 950-1000 horas
al ano. Pocos paises estdn a este nivel to-
davia. En muchas ocasiones el nimero
de horas menor se debe a huelgas en el
sector, a que las aulas empiezan tarde y
terminan pronto... pero la tendencia
es positiva, asi como también lo es la
enorme expansién del nimero de do-
centes en Africa. No siempre son do-
centes cualificados como seria deseable
y aunque algunas veces sus condiciones
laborales no son tan positivas como de-
berfan, la proporcién de alumnos/as
por docente no se ha deteriorado como
podriamos esperar con el incremento de
las tasas de escolarizacién.

RAM: Hoy en dia se habla cada vez
mds de la calidad de la educacién. Desde
su punto de vista: jestd la calidad vincu-
lada a la equidad? ;Cudl serfa ese vinculo
entre calidad y equidad, sin olvidar el
acceso?

BP: Mi temor es que cuando hable-
mos de aprendizajes repitamos la misma
leccién que ocurrid con el acceso. Con el
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acceso sucedi6 que los nifios de zonas ur-
banas acudian de manera mds frecuente
a la escuela. Las poblaciones marginadas
fueron las ultimas en incorporarse a la
escuela. Mi preocupacién es que repi-
tamos este patrén cuando hablamos de
los resultados en los aprendizajes alcan-
zados. Le puedo ofrecer algunas cifras
que tengo aqui en mi mesa: en términos
de capacidad de lectura, en relacién a la
proporcién de nifios/nifas en todos los
paises desarrollados y en muchos paises
de renta media, las nifias tienen ventajas
a la hora de leer, no sabemos el porqué
pero es un hecho. En los paises de renta
baja no vemos esto. ;Por qué no? Algu-
nas de las pistas apuntadas son que las
nifias tienen muchas tareas que realizar
fuera de la escuela y que los docentes
en clase no prestan tanta atencién a las
nifias. Aunque no tenemos todavia mu-
chas evidencias, existe el riesgo de que
las nihas y otros grupos marginados
queden detrds en términos de aprendi-
zajes. La parte positiva de esto es que
en las actuaciones en curso en zonas ru-
rales, por ejemplo en Mali, vemos que
las ninas son las primeras (en relacién
a las de zonas urbanas) en la transicién
del aprendizaje en las lenguas locales al
aprendizaje en francés. Y hay una razén:
en las zonas rurales de Mali las escuelas
ensefian en las lenguas locales y luego
pasan al francés, estd en su cultura. Los
padres estdn asi mds conectados con la
escuela y apoyan la mds educacién de sus
hijos e hijas.

Uno de los mayores desafios en tér-
minos de marginacion es la pobreza. He-
mos realizado un estudio que muestra el
nivel de disparidad en términos de gé-
nero, pequeno en la mayoria de los pais-
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es, en términos de zonas urbanas-zonas
rurales, mucho mayor, y la pobreza, que
es el factor principal de disparidad en la
educaciéon. Asi, estd bien llevar a cabo
proyectos de apoyo a la educacién de las
nifas, pero ha de ser en el contexto de la
pobreza. Una nifia pobre estd en mayor
desventaja que un nifio pobre, no cabe
duda, pero tenemos que tener en cuenta
el factor «pobreza» y la marginacién. Si
no, nos quedamos sélo con una parte de
la foto.

RAM: Los informes de la UN-
ESCO sobre educacién enfatizan la
necesidad de concentrarse en los grupos
mds vulnerables. ;Cudles serfan estos
grupos? ;Son todavia las zonas rurales
que acaba de mencionar? ;Qué medi-
das pueden tomarse para avanzar en esta
materia?

BP: La pobreza es sin duda el fac-
tor principal aqui, pero la marginacién
se ve en la brecha entre las zonas rurales
y urbanas, en las minorfas éticas, y en
particular, cuando hablamos de calidad,
podemos usar algunas medidas para
atacar este problema. Por ejemplo, el
estatus de las minorfas étnicas, ahora
que van mds nifios y ninas a la escuela.
Algunos paises estdn plantedndose cémo
hacer que las minorfas étnicas aprendan
lo mismo que otros grupos en el pais.
Asi, se aplican politicas lingiiisticas, ase-
gurando que los ninos y nifias aprendan
en su propia lengua. Inevitablemente
tenemos el problema de la transicién
al idioma de comunicacién mds amplio
(NDLR: inglés, francés o portugués por
lo general) pero esto no es realmente un
gran problema. Las habilidades adquiri-
das en tu propia lengua son ficilmente
adquiridas en una nueva lengua: si una
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nifa aprende a leer en su propia len-
gua, podrd aprender ficilmente a leer en
otra lengua porque ya ha entendido la
mecdnica de la lectura. Somos optimis-
tas en la medida en que podemos disenar
sistemas de aprendizaje que respeten la
lengua local y establecer posteriormente
la conexidn con otras lenguas.

RAM: Hablar de Africa significa
referirnos a un continente joven. Las
ONG insisten en la importancia de des-
tinar una parte importante de los fon-
dos a educacién bésica: jcree usted que
es ésta una prioridad de los gobiernos o
mds bien de los donantes?

BP: Esta es una cuestién relevante
en la medida en que podrfamos ser acu-
sados de promover politicas en las que
los gobiernos locales no estdn interesa-
dos, de imponer nuestra propia agenda
a estos paises. Esta es la acusacién que
se ha repetido durante afios en relacién
al género como una prioridad de los
donantes. Pero cuando visito los paises
africanos, veo que los gobiernos tienen
la educacién bésica como una prioridad
sin que haya donantes diciéndoles por
detrds lo que tienen que hacer. Quizds
porque como yo mismo represento a un
donante, la gente piensa que es lo que
quiero oir, pero alo largo de los afios de-
sarrollas un sentido que te hace distinguir
cuando la gente dice lo que quieres oir y
cuando dicen lo que realmente desean.
Y he visto que los gobiernos asumen la
educacién de las nifias como una priori-
dad. En cuanto a la educacién bdsica, es
cierto que los donantes han ejercido una
presién importante en este sentido y es
cierto que muchos paises socios quieren
ir més alld de la educacién bésica pero
no he visto ningtn gobierno diciendo
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que no estdn interesados en los objetivos
de Educacién para Todos. Mi trabajo no
es convencer a nadie, sino mds bien ver
c6mo vamos a apoyar a estos paises. Lo
que me sorprende es ver cémo en difer-
entes paises, en diferentes continentes,
muchos paises plantean que quieren ser
un pais de renta media en 5 afios o en
10 afos y para ello necesitamos una po-
blacién educada. En ocasiones es el min-
istro de educacién quien asi se expresa
pero en ocasiones es incluso el ministro
de finanzas o el presidente. Es un deseo
sincero. Por ejemplo, en Ruanda, en
Ghana, en Costa de Marfil, Vietnam
o Camboya, en todos ellos escuchas el
mismo mensaje.

RAM: ;Cree que a nivel global se
han establecido vinculos entre la edu-
cacién y la salud, entre la educacién y la
mejora de las condiciones de vida de la
poblacién?

BP: Pienso que he sido muy opti-
mista hasta ahora en esta entrevista. En
este punto no lo soy tanto. Se han reali-
zado algunas cosas positivas en esta ma-
teria, pero no hemos hecho lo suficiente.
Soy consciente del sesgo que tengo hacia
la educacién, pero mejorar la educacién
de las mujeres es, tomada por sf sola, la
accién mds efectiva para reducir la mor-
talidad materno-infantil. Y sin embargo,
no creo que nuestros colegas del sec-
tor salud ni las agencias de desarrollo
en general (sean gobiernos, donantes u
ONG) estén haciendo lo suficiente en
este sentido. No puedes ensefiar a un
nifio que esté enfermo de malaria todo
el tiempo, ;hasta qué punto los socios
de estas agencias estdn promoviendo la
salud de estos nifios y ninas? Estoy or-
gulloso de que en el GPE estamos pro-
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moviendo activamente la salud de los
escolares. Cuando estuve en Camboya
recientemente, el ministro de educacién
hablaba de cémo escolarizar a los nifios
mds marginados y coincidfamos en que
no puedes alcanzar este objetivo por tu
cuenta, necesitas el apoyo del ministerio
de salud y programas de desparasitacién,
suplementos nutricionales o atencién
sanitaria a escolares con discapacidades.
Camboya por ejemplo tiene muchos
problemas de infecciones auditivas pro-
vocadas por el agua, lo que impide que
los escolares oigan adecuadamente en el
aula. Un simple antibiético de 20 cén-
timos por nifio es suficiente, pero para
ello tienes que involucrar al ministerio
de salud. Creo que podemos hacerlo
mucho mejor en esta materia. Me sor-
prende que los ministerios de educacién
estén todavia haciendo letrinas sin uti-
lizar a los expertos de otros ministerios.
Creo que el GPE tiene que ocuparse de
este asunto de manera activa.

RAM: Como Director del Sec-
retariado del GPE, ;cree que los paises
donantes consideran la educacién bésica
como la principal prioridad? Escucha-
mos a veces que otros niveles educativos
deberfan ser mejor atendidos: formacién
profesional, educacién universitaria...
con un riesgo de fuga de cerebros...

BP: Si y no. Los donantes con los
que trabajamos se ocupan de mejorar
la educacién en Africa. Tenemos asi los
paises nérdicos, Espafia o Reino Unido
como principales donantes del GPE.
Podemos incluso referirnos a Australia,
como un nuevo gran donante, muy inte-
resado en Africa, continente que acapara
una gran atencién. Pero la parte nega-
tiva estd también ahi, con varios paises
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usando la ayuda de manera poco eficaz.
Por ejemplo en Francia o Alemania, una
parte significativa de su ayuda a edu-
cacién es para traer estudiantes a estudi-
ar en universidades francesas y alemanas.
Esto no es per se algo negativo pero no se
construyen capacidades en las universi-
dades de los paises de estos estudiantes,
muchos de los cuales no vuelven a casa al
finalizar sus estudios. La fuga de cerebros
es sin duda un desafio en el que también
hay que tener en cuenta las remesas.

RAM: ;Cudl es la percepcion de la
formacién profesional por parte de los
gobiernos africanos? ;Estdn dispuestos
a invertir de modo que sus jévenes no
tengan que irse a Europa?

BP: La formacién profesional es
valorada positivamente pero no recibe
el suficiente apoyo en la prictica. El
porcentaje de los presupuestos de edu-
cacién destinada a la formacién técnica
y profesional puede ser del 1%, del 3%.
La cuestién es como incrementar este
porcentaje y principalmente desde el sec-
tor formal, pues el informal recibe poca
atencién, tanto por parte de los gobier-
nos locales como de los donantes. Es-
tudios muestran que menos del 5% de
los estudiantes de formacién profesional
encuentran un trabajo relacionado con
su formacién. Tampoco en los paises do-
nantes, salvo quizds el caso de Alemania,
es un drea educativa en la que se han con-
seguido éxitos contundentes. Como ten-
dencia positiva, tenemos por ejemplo el
Banco Mundial que estd invirtiendo cada
vez mds recursos en esta area (NDLR: el
Informe de Desarrollo Mundial de 2013
estd enfocado en empleo.

RAM: Desde nuestro punto de vis-

ta, el futuro de Africa pasa por las mu-
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jeres. El nimero de mujeres analfabetas
es todavia muy superior al de hombres.
sEstd el GPE haciendo algo a favor de la
educacién de adultos? ;Qué puede hac-
erse para que estos programas educativos
sean mds atractivos a las mujeres? ;Estdn
conectados con sus intereses y necesi-

dades?
BP: El GPE estd abierto a financiar

programas de educacién de adultos pero
hasta el momento no ha habido mu-
chas peticiones'. Hemos tenido un par
de programas en las antiguas reptblicas
soviéticas, muy poco en Africa. Una
vez mds, he de decir que la educacién
informal no recibe el apoyo necesario.
Para los gobiernos es mds fécil seguir un
protocolo, un curriculum generalizado,
mientras que la educacién de adultos
requiere una atencién adaptada y sigue
siendo un desafio en los paises africanos,
donde apenas hay algunas experiencias
en Senegal, Ghana y Tanzania. Dado que
el GPE trabaja a través de los gobiernos,
hemos recibido muy pocas peticiones
para apoyar la educacién de adultos.

RAM: La formacién de docentes
y la gestidn de los centros escolares son
otros temas importantes para mejorar los
sistemas educativos. ;Cudl es su opinidn
sobre cdmo se estdn desarrollando estos
aspectos?

BP: Hay acciones positivas en té-
rminos de formacién de docentes y en
muchos paises se ha producido un in-
cremento notable de sus capacidades en
este sentido. Muchos paises de bajos in-
gresos en los que se graduaban 200-300

' NDLR: Aunque el GPE nacié para
responder a los seis Objetivos de Dakar, que
incluyen la educacién de adultos, el énfasis se ha
puesto en la préctica mds en la educacion primaria.

Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 241-248.
ISSN: 1698-7799



CHARLA CON ROBERT (BoB) PrROUTY

docentes al afio son ahora capaces de
formar a 2000 0 3000 y con una calidad
aceptable. Pero es un proceso lento. Soy
menos optimista en cuanto a la gestion
escolar, donde no se da la inversién nec-
esaria, muy centrada en la figura del di-
rector de escuela pero sin una formacién
adecuada ni un presupuesto que permita
llevar a cabo cambios. La educacién
sigue estando en general muy centrali-
zada en el ministerio de educacién, de-
jando muy poco margen de maniobra a
los gestores educativos en el nivel de las
escuelas.

RAM: Usted vivié y ensefié en la R.
D. del Congo y en Ruanda durante 10
afos. ;Qué podemos aprender del papel
en la educacién de las comunidades ru-
rales en Africa?

BP: Creo que uno de los aspec-
tos que han impedido una mejora més
importante en el sector educativo es la
desconexién entre la comunidad y la
escuela. Un aspecto es la lengua de en-
sefianza: el nifo, la nifa, llega a la es-
cuela y el primer mensaje que recibe,
incluso de manera subliminal, es que
su lengua, su cultura, no cuenta, no es
importante en la escuela y este mensaje
llega luego a la familia y a la comunidad.
Creo que este mensaje es muy destruc-
tivo en términos del aprendizaje a largo
plazo. Hemos subestimado el interés de
las comunidades para apoyar la edu-
cacién en las escuelas. Se habla muchas
veces de la falta de demanda, pero creo
que la falta de oferta es un factor expli-
cativo mucho mds real. Muchas escuelas
estdan a 5 kilémetros de la comunidad.
Un estudio realizado por un colega del
GPE en comunidades rurales de Chad
mostré que apenas un 20% de los nifos/
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as van a la escuela por lo que se deduce
que no existe demanda por la educacién.
Sin embargo, en las comunidades donde
estd ubicada la escuela, todo el mundo
va a la escuela. Asi, la proximidad de la
escuela y la apropiacién de la escuela por
parte de la comunidad es un factor fun-
damental més alld de aspectos culturales.

En cuanto a qué podemos apren-
der en los paises occidentales de lo que
ocurre en Africa, sélo podemos ense-
flar si estamos abiertos a aprender, de
la misma manera que no podemos dar
si no estamos dispuestos a recibir. He-
mos de destacar el enorme interés por
la educacién en muchas familias, en los
increibles sacrificios que estdn dispues-
tos a realizar (dedicando a la educacién
entre el 20 y el 40% de los ingresos fa-
miliares). En Africa es donde hay una
mayor implicacién de la comunidad,
donde hay mds escuelas gestionadas por
la propia comunidad y con un énfasis en

la calidad.

RAM: ;Asi que no solo el acceso es
importante sino también la calidad?

BP: Sin duda. El caso de Mali es
claro, donde las familias se involucran
activamente en la educacién de sus hi-
jos e hijas pero también en la gestién de
las escuelas, que utilizan la lengua local
como lengua de ensefianza.

RAM: ;Cudl cree usted que estd
siendo el impacto de la actual crisis
econémica a nivel mundial en la edu-
cacién y en la ayuda en el sector de la
educacién?

BP: Creo que por el momento no
ha sido tanto como habfamos esperado.
En el conjunto de la AOD a educacién,
no hemos visto la caida esperada, pero
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si vemos paises donantes que estdn cen-
trando su apoyo en un nimero reducido
de paises (Holanda por ejemplo). Proba-
blemente el impacto de la crisis en los
paises occidentales se empiece a percibir
ahora, dos afios después, en los paises
africanos.

RAM: ;Cudl cree que puede ser el
impacto del cambio climdtico en el de-
sarrollo social de los paises, y especifica-
mente en la educacién?

BP: El impacto del cambio clim4ti-
co es tremendo, dramdtico en algunos
paises. En los paises del Sahel, por ejem-
plo, con climas extremos, se estdn ex-
perimentando las temperaturas mds altas
de las dltimas décadas. Los paises estdn
muy preocupados por esta cuestién. Las
poblaciones marginadas quedardn en
una posicién todavia mds marginada,
apareciendo como consecuencia una
mayor brecha en el acceso y en la calidad
de la educacidn recibida.

RAM: Para terminar, ;los paises
donantes condicionan la politica educa-
tiva de los paises africanos?

BP: Algunos paises tienen todavia
la tentacidn, pero no es mi experiencia
en la mayorfa de paises africanos. Pero
quedan zonas grises todavia. Como or-
ganizacion internacional, tienes una re-
sponsabilidad para apoyar a los gobier-
nos de los paises socios.

RAM: El futuro del GPE.

BP: Tenemos que definir las pri-
oridades y aspiraciones en el post-2015,
yendo mds alld de las cuestiones de acce-
so, poniendo el énfasis mds en aspectos
de calidad de lo que lo hemos hecho en
el pasado. El GPE tendrd que trabajar de

manera coordinada con otros sectores.
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El enfoque dado en varios aspectos ha
de cambiar, en género por ejemplo, no
podemos centrarnos Unicamente en el
acceso de las nifias a la educacién pri-
maria sino que tenemos que asegurar
una educacién a lo largo de toda la vida
para ellas, incluyendo aspectos como la
salud sexual y reproductiva, el acceso a
educacién secundaria, etc.

En realidad soy optimista sobre el
GPE y la educacién en Africa y en otras
regiones. Creo que los dos afios préxi-
mos van a ser apasionantes y funda-
mentales, por ejemplo en la agenda del
aprendizaje. Hay mds actores que nunca
trabajando en la calidad de la educacién,
de manera més colaborativa que nunca.
Recientemente se celebré en Ruanda
un encuentro sobre el aprendizaje en
educacién con la participacién de 49
paises y de multiples agencias bilaterales
y multilaterales. Atin quedan desafios
importantes y el GPE mantiene su com-
promiso con la mejora de una educacién
de calidad a través del apoyo a los paises
socios con enfoques sectoriales.

RAM: Muchas gracias sefior Prouty
por concedernos esta entrevista y por sus
valiosas aportaciones.

Entrevista realizada durante el
verano de 2012.
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¢SON COMPATIBLES LA CHARIA Y LA PEDAGOGIA MODERNA?
LECCIONES DE LAS PRIMAVERAS ARABES

Apre sharia law and modern pedagogy compatible?
Lessons from the Arab Spring

Miguel Larburu
e-mail: mlarburu@yahoo.fr
Profesor (Padre Blanco) en Argelia

Reconozco que el titulo del articulo es un tanto provocador. Hoy por hoy, la
gran apuesta que estd en juego en los paises drabes es la adopcién de la charia y la
relevancia que se querrd dar a la misma. Asi, en visperas de las elecciones que tendrdn
lugar en los préximos meses en los paises que han ido més lejos en sus revoluciones,
como son Tunez, Libia y Egipto, sus respectivas comisiones para la redaccién de la
Constitucién se encuentran en plena gestacién, con mayores o menores tensiones
segtin los resultados que dieron las primeras elecciones.

Estd claro que este punto va a ser fundamental para el futuro de dichos
paises y para el tema de la educacién que vamos a tratar. La charia, siendo como
es un elemento globalizador, serd la referencia clave en el momento de juzgar el
estado de la educacién en los paises drabes en la actualidad y las aberturas y refor-
mas que podrian ponerse en marcha. Por esta razén, algunas aclaraciones sobre la
historia y el contenido a propésito de la charia (ley islimica) no sélo serdn dtiles,
sino indispensables.

En este momento los paises drabes estdn experimentando unas transforma-
ciones solamente comparables a las acaecidas en sus proclamaciones de la inde-
pendencia. Pero a mi modo de ver, son mds profundas tanto por el acelerén de la
historia que conocen un buen nimero de ellos, como por el cambio de régimen
al que los acontecimientos les estdn conduciendo. Cuando hablo de régimen, no
me limito al campo politico o de gobernanza, sino que pienso que este momento
puede ser para muchos una revolucién de tipo societario que engloba todo el
sistema juridico, social y religioso. Y aunque pueda parecer un recurso fécil el uso
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del adjetivo, porque creo también que este cambio pueda definirse como «coper-
nicano; es decir, un cambio que pone todo el orden musulmdn actual patas ar-
riba. Uno de esos campos esenciales en los que la revolucién podria influir es sin
duda alguna la educacién. Una revolucién de la educacién, ciertamente, en su
sentido amplio, como serfa en las relaciones familiares, matrimoniales, politicas
o incluso religiosas, y en la educacién propiamente dicha.

Los cambios a los que haré alusién en este articulo se cenirdn, por lo tanto,
a la educacién en su sentido estricto de la formacién o de la ensefhanza. Pero
estd claro, que este campo se verd continuamente desbordado hacia los demds
espacios vivenciales, siendo como es la educacién la base de la sociedad y correa
de transmisién de los valores que vehicula toda sociedad.

Dos palabras sobre el concepto de Charia

Con el peligro de caer en simplificaciones peligrosas para una palabra que
vehicula un espectro polisémico tan ancho y que la actualidad la viste con todas
las fobias heredadas de nuestras historias antiguas y contempordneas, me per-
mitiré describirla de manera bastante sucinta y unilateralmente, es decir, en sus
relaciones con la educacién.

Charia no es una palabra inventada por la religién islimica. Es un concepto
al que recurren todas religiones del Medio Oriente anteriores al islam y utilizada
de manera general en tiempos del profeta Mohammed. En su significado prim-
ero es simplemente un sinénimo del concepto de religién. En la religion judia,
la Torah se traduce por charia y lo mismo en la Biblia, es la traduccién habitual
de la palabra regla. Pero en el discurso islimico charia designa las leyes y el
reglamento que rigen la existencia del musulmdn y que derivan directamente
del Corédn y del Hadiz (compilacién de palabras y hechos de la vida del profeta).
La palabra misma aparece una tnica vez en el Libro y otra vez en los Hadiz que
se pueden traducir por camino. Concluyendo, charia segin la tradicién musul-
mana estd mds cerca del concepto de reglamento o sistema juridico.

En los tiempos modernos, desde hace unos 50 afos, el término levanta
controversias, en el momento en el que el islam politico marcé su presencia en
el contexto mundial y los movimientos intelectuales y politicos encontraron en
ella cierta utilidad para fijar posiciones. Para nosotros los Occidentales charia es
sindénimo de fanatismo, sobre todo cuando afrontamos los problemas de inte-
gracién y ciudadania en el caso de los inmigrantes. En el caso de las evoluciones
que estdn marcando en el mundo drabe las «Primaveras drabes», la presencia y la
aplicacién de la charia en las nuevas constituciones que estdn viendo la luz serdn
la piedra de toque de los avances o involuciones a los que asistiremos en los afos
que vienen.
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Por lo tanto, en estas transiciones del mundo musulmdn, son dos las pal-
abras que tendremos en cuenta en nuestra mente: charia e ijtihad. Literalmente,
ijtihad quiere decir «el hecho de esforzarse», y por extensién el esfuerzo racional
de comprensién de los textos en funcién de la realidad presente. En la historia
de la evolucidn del islam, la sistematizacién de la charia con sus cuatro escuelas
juridicas reconocidas, alld por el siglo XI, coincide con el cierre del ijtihad o de
la busqueda intelectual. En resumen, las apuestas de la integracién del islam en
el mundo occidental y el porvenir de los paises emergentes de las primaveras
drabes, se cristalizan en funcién de la apertura o la permanencia de la clausura

del ijtihad.

Esta rdpida introduccién histérica y semdntica nos permite entrar en lo
vivo de nuestro sujeto. La ensefianza religiosa, concebida como pura transmision
literal, ha sido determinante en la decadencia del imperio musulman. Por eso,
nos acercaremos a esa transmisién a través de la institucién escoldstica que ha
dominado el mundo isldmico hasta nuestros dias: la escuela cordnica.

Organizacién y filosofia de la escuela cordnica

La base de la ensefianza tradicional en todos los paises islimicos ha sido y es
la ensefianza del Cordn. Su finalidad es la de formar buenos musulmanes. Por lo
tanto, el objetivo dltimo de la ensenanza del Cordn es religioso y moral. Sobre
esta filosofia se basa toda sociedad isldmica. Asf, todo nifio deberd comenzar su
formacién asistiendo a la escuela cordnica.

La sociedad isldmica se presenta como una entidad globalizadora y por lo
tanto la ensefianza que imparte tiene una concepcién holistica donde la edu-
cacién moral es inseparable de la educacién religiosa, lo mismo que la educacién
social y religiosa son las dos caras de la misma moneda.

La ensenanza en el mundo estd evolucionando continuamente, ya se trate
de sus caracteristicas diddcticas como de las metodoldgicas, al menos para adap-
tarse a los cambios sociales, si no es para impulsarlos. En cambio, las sociedades
musulmanas han logrado atravesar los siglos sin cambiar apenas sus métodos.
Es asi como se pueden explicar ciertos retrasos que conocen hoy las sociedades
musulmanas, ya que un conservadurismo pedagégico es el mejor aliado del con-
servadurismo social y politico.

En el mejor de los casos, la presencia colonial permitié la promocién de la
escuela moderna que fue también un soporte de dicho sistema. Llegé a producir
una auténtica desestabilizacion e incluso una esquizofrenia en la sociedad tradi-
cional, por el simple hecho de que en la mayoria de los casos alternaban los dos
sistemas, el tradicional y el de reciente importacién, en el mismo espacio con
horarios y pedagogias totalmente opuestas. En mis largos afios de ensefianza
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en el Sdhara argelino, continuamente he tenido que gestionar los métodos ped-
agbgicos para adaptarlos a los jévenes que muy temprano, al alba, habian asis-
tido a la escuela de la mezquita, donde el castigo corporal era regla, para luego
acogerlos en mi clase no precisamente en las mejores condiciones, puesto que las
situaciones diferfan radicalmente, como veremos paulatinamente.

Toda la pedagogia del Corédn estd basada en una ensenanza repetitiva y en la
simplicidad del aprendizaje, de manera que la transmisién de los contenidos de
la experiencia humana estd subordinada a las exigencias de las 6rdenes divinas,
tomadas pricticamente siempre al pie de la letra. Como vemos, no hay espacio
para las causalidades segundas que es la doctrina de base de nuestras filosofias.

Esta pedagogia caracterizada por su sencillez, tanto de recursos como de los
procesos de aprendizaje, es probablemente el secreto de la supervivencia e inal-
terabilidad de la religién a lo largo de los 14 siglos de historia del islam.

Aqui radica precisamente el dogmatismo y el conformismo musulmdn,
pues la instruccién de estos modelos inalterables memorizados no necesita el uso
del pensamiento. Es incluso peligroso para la sociedad un hombre que piensa,
aunque desgraciadamente no son los Ginicos que poseen este monopolio.

La escuela cordnica sigue siendo la misma desde la antigiiedad: régimen de
estudios austero y sin comodidades, ritmo de aprendizaje repetitivo, disciplina
rigida. Los instrumentos sencillos utilizados por los alumnos no han cambiado
desde el nacimiento del islam: la tabla, el cdlamo, la arcilla, la tinta y el frotador.

El maestro de la escuela cordnica es el taleb, que goza de mucha estima,
hasta el punto que se le puede considerar un personaje sagrado. Posee una per-
fecta memorizacién del Cordn con algunos rudimentos bésicos de las ciencias re-
ligiosas. Es el iniciador de la lectura y de la escritura que los nifios se aplicardn en
reproducir sobre toda clase de soportes, siendo la arena del desierto un soporte
préctico y mégico en los momentos de relajacién familiar o amical.

La memorizacién del Cordn es, por lo tanto, la caracteristica principal de la
ensefianza. El nifio no recibe ninguna explicacién. El orden de la progresién de
las tareas va de la recitacion a la lectura y acaba en la escritura. Este orden tiene
su importancia y conviene sehalar la diferencia fundamental entre el acto de la
lectura y el de la recitaciéon. Estas dos realidades conectan con dos funciones
diferentes de la mente. La recitacién busca plasmar su contenido a base de ritmo,
a menudo apoyado por un vaivén del cuerpo, la musica, o mejor la entonacidn,
que apela al sentimiento. También contribuyen el fervor que impregna la sala
misma, y el miedo que inspira al castigo corporal.

La lectura, por el contrario, es mds un ejercicio individual, y sobre todo

critico, que requiere entendimiento y un minimo de comprensién de la realidad
a la que hace referencia. Esta carencia interviene en el nifo desde la mds tierna
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infancia, justo en el momento en el que deberia ir despertando a la curiosidad y
a la pregunta.

El Cordn primitivo se presenta sin vocalizacién lo cual puede conducir a
diferentes interpretaciones de una palabra o frase. La tradicién ha fijado en cu-
atro las escuelas de recitacidn, lo cual enmarca las posibilidades de interpretacién.
En el fondo, el Cordn se escribe, no para comprenderlo, sino para poseetlo.

En una clase de ensefianza tradicional los niveles de aprendizaje son prima-
rio, medio y avanzado, agrupados en el mismo local. El taleb los hace funcionar
simultdneamente: inicia a los debutantes en la escritura, oye la recitacién de
los que han aprendido su parte, revisa los textos dictados. Evidentemente, esta
pedagogia exige una concentracién particular que da paso a menudo a la rutina.

En definitiva, se aprende el Cordn, no para comprenderlo, sino por el
mérito y la bendicién (baraka) que supone poseer en su memoria todo el Libro
Sagrado. Se reconocerd al joven que recita el Cordn que ha alcanzado su pleno
conocimiento cuando es capaz de recitarlo en el orden natural, es decir desde la
primera sura capitulo hasta la dltima, y viceversa.

Resumiendo, podemos concluir que la ensefianza cordnica deja muy pocos
espacios para la creatividad, tanto para los alumnos como para los profesores,
donde incluso los gestos permanecen inalterables. Prepara la mente de los alum-
nos al manejo de los argumentos de autoridad para uso de su dialéctica, fija la
historia gracias a la exaltacién de un pasado mitico e ignora toda responsabilidad
sobre el futuro.

:Qué nuevas semillas ha traido el viento de la primavera drabe?

No podemos ignorar ni desconfiar de los cambios acaecidos en casi todos los
paises drabes desde finales del 2012. Vuelvo a repetir que la referencia a la charia
hace parte de estos movimientos y no podemos ignorarlo en nuestro estudio.
Pero es muy dificil obtener una unanimidad en la comprensién del concepto.

Recordemos que el concepto imaginario es univoco. Sin embargo, las apli-
caciones pricticas son innumerables. Continda influenciando a mucha gente;
los mds fundamentalistas se refieren estrictamente a los tiempos del profeta: es la
edad de oro del islam.

Sin embargo, las primaveras drabes han cambiado el discurso. Los Herma-
nos musulmanes que estaban en la oposicién desde hace 50 anos en Egipto y 25
afios en Tunez han debido abandonar su discurso radical. Hoy, sin ser demécra-
tas, por lo menos han tenido que admitir el juego parlamentario. Se han alin-
eado, grosso modo, con tres concepciones de la misma:

-Como una referencia solamente, pero entendiéndola cada uno a su
manera.
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-Otros cargan el concepto de charia con el contenido de «la identidad
musulmana». Es el caso de En Nahda en Tdnez. Ahora bien, si esta identi-
dad vale para todo el mundo, plantea un problema en cuanto a la univer-
salidad de su aplicacién.

-En fin, la charia segin el modelo turco del AKP, concebida como
un sistema de valores que muchas veces ni hacen una referencia al Cordn,
pero sin defender por ejemplo el estatuto cordnico de la mujer; pueden
promocionar valores familiares, etc. Son los mds integrados en el debate
democritico.

Podemos concluir que, en el debate educativo del que hablamos, légica-
mente las opciones quedan abiertas. Ni la secularizacién es una condicién «sine
qua non» de la democracia, como en Estados Unidos, Reino Unido o Suiza, ni
tampoco la laicidad hay que entenderla necesariamente a la manera francesa o
espafola. La religién tiene su lugar en la sociedad civil. La modernidad ha puesto
una pica en el corazén del islam. Necesitard lucidez para inventar su camino pero
lo tendrd que recorrer con las otras culturas, sobre la base comtn en el hombre.
Y la emigracién serd la astilla que le hard caminar en la piel del islam.

Impacto de las Primaveras drabes en dos universidades drabes: Al Azhar y la

Manuba

Estamos llegando al final del periplo de la ensenanza en el mundo 4rabe
pero no podemos cerrarlo sin que toquemos el mundo de la universidad, que
representa la cumbre de la ensefianza como en todo el mundo. Tomando dos
representantes de caracteristicas opuestas, sin embargo veremos sucintamente
coémo las exigencias y esperanzas que han nacido con los movimientos primav-
erales han trabajado en los dos centros.

La Universidad de al-Azhar es considerada la universidad mds antigua del
mundo, con funcionamiento interrumpido desde su fundacién como escuela
chii en 973 por la dinastia fatimi, en lo que hoy es el actual Egipto. Conver-
tida posteriormente en escuela sunni, a los estudios del Corédn y de la sunna se
fueron sumando los de la ley isldmica (sharia), jurisprudencia (figh), gramadtica,
astronomia, dlgebra, medicina, filosofia, lingiiistica y légica.

Lugar de atraccién para numerosos estudiantes del mundo musulmdn, a lo
largo de sus mds de mil anos de historia han pasado por sus aulas personajes que
han tenido una influencia y un papel importante en los paises islimicos. Hoy en
dia es considerada por la mayoria de los musulmanes de la rama sunni como el
centro normativo de la ensefianza musulmana, asi como el de mayor prestigio.
Ademds de egipcios, acoge a numerosos estudiantes musulmanes extranjeros, in-
cluidos europeos, que gozan de los mismos derechos que los estudiantes egipcios.
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Aunque Al-Azhar posee un plan de estudios de inspiracién religiosa y presta
especial atencién al estudio del Cordn y de las tradiciones del profeta Moham-
med, también ensefia todos los campos de la ciencia moderna. En 1961 fueron
introducidas facultades de ciencias aplicadas, tales como las de Medicina e Ing-
enierfa. En estas ramas destacan sus estudios sobre poblacion, salud y agricultura.

La Universidad es uno de los verdaderos think tanks del mundo drabe.
Ha sido dominada por distintas corrientes y tendencias egipcias y del mundo
drabe, desde los Hermanos musulmanes hasta wahabitas financiados por los pet-
rodélares, pasando por el oficialismo de Nasser. Pese a las contradicciones y a los
problemas de censura y de derechos humanos es, desde mi punto de vista, un
centro vivo que refleja los cambios en la sociedad egipcia y la lucha de los mds
jovenes por la libertad y la democracia en dicho pais.

En una declaracién reciente, el nuevo rector de El Ahzar, Ahmed Tayeb,
la médxima autoridad islimica de Egipto —la autoridad sunni mds influente del
mundo-, en una declaracién densa y bien documentada, se pronuncia a favor de
la libertad de religién, de opinidn, de investigacién cientifica y de creatividad
artistica. Desde su llegada a la universidad, este antiguo estudiante de la Sorbona
se esfuerza por promover dos cosas: la libertad y un islam moderado.

La universidad Al-Azhar insiste, por otra parte, en la necesidad de guardar
una «armonia» entre los principios de la charia y los derechos humanos bésicos,
reconociendo el valor de la Carta de las Naciones Unidas sobre los Derechos
Humanos. Al-Azhar precisa que no hay conflicto entre democracia y charia,
criticando asi las tendencias que «no son conformes» a la evolucién del Egipto de
hoy como los salafistas que se niegan a toda participacién al juego democritico.

Segtin el P. Jalil, es una manera de «criticar las tendencias islamistas salafis-
tas». Sin embargo, segln observa el jesuita, si bien el texto reconoce la libertad
religiosa», evita hablar del «problema fundamental del derecho a convertirse a
otra religiény.

Segin un observador cristiano contactado por La Croix, este documento, asf
como otros sobre la visién de la sociedad egipcia como un Estado democritico
secular «ha sido apreciado por los cristianos», a pesar de «los miedos» que atin
perduran. «No hay un Islam egipcio: hay musulmanes que pertenecen a diferentes
tendencias. Algunos sabrdn respetar a los cristianos, porque han vivido con ellos y
han frecuentado las escuelas catélicas. Otros hacen declaraciones anticristianas».
Segln este observador «la incertidumbre sobre el porvenir de Egipto persiste».

La Universidad tunecina de la Manuba es un puro producto del Tanez
de la independencia. Gracias a su primer Presidente, Habib Burguiba, Tanez
conocié su verdadera revolucién modernista desde los primeros afos de su an-
dadura independiente: proclamacion de su nuevo cédigo del estatuto personal,
proclamacidn del régimen republicano, etc.

Foro de Educacién, n.c 14, 2012, pp. 249-259.
ISSN: 1698-7799

255



MiIGUEL LARBURU

La creacién de la Universidad de la Manuba en 1958 fue uno de los signos
visibles que marcé la orientacién del nuevo Estado que sellaba su entrada en
el mundo moderno, el progreso, la abertura y la Universalidad de los valores y
de los conocimientos. En gran parte, los motores de este progreso han sido los
hermanos Charfi, el mayor desde el ministerio de Educacién y el menor como
decano de la Facultad de Letras. Fueron ellos los que introdujeron el espiritu
critico moderno aplicado al estudio de los textos sagrados, creando asi una au-
téntica escuela de pensamiento en Tinez y no solamente individuos que piensan
para universidades occidentales.

Sin dejar de participar en la creacién de las élites, la Universidad ha sido
durante las dltimas décadas un foco de contestacién y de reivindicaciones de
un mayor campo de libertades académicas, de mds democracia en el pais, y de
alguna manera ha contribuido a su manera a la revolucién tunecina.

Los acontecimientos del pais que sacuden en estos momentos a la Manu-
ba marcan la aparicién de una visién muy diferente de la universidad. Siendo
su misién la de ser locomotora del progreso y del enraizamiento de los valores
democriticos, la universidad conoce de nuevo momentos dificiles después de
una intervencién violenta de los salafistas, que no ven las cosas de la misma
manera, tanto para la Universidad como para el pais, queriendo imponer el
nigab (velo integral) a las mujeres en las salas de clase y profanando la bandera
nacional a la que todo tunecino estd unido por su patriotismo en el seno mismo

de la Universidad.

La respuesta a estos actos odiosos que se desarrollaron delante de la policia
vino de la misma facultad madrtir, gracias a un gesto fuerte, espontdneo, pero
cargado de simbolismo, cuando la estudiante Jaula, del departamento de francés,
subi6 sola para enfrentarse a los barbudos que estaban profanando la bandera.
Por su gesto Jaula demostré que la mujer tunecina serd el elemento esencial de
la defensa de la universidad libre y de un Tanez resueltamente vuelto hacia el
progreso y lo Universal a pesar de las dificultades que se derivan de todo cambio
revolucionario.

Unos dias después tuvo lugar otro acontecimiento en la misma facultad que
demuestra los hechos narrados arriba no fueron un acto aislado de esperanza.
En las elecciones para los delegados de estudiantes los resultados se decantaron
claramente hacia los candidatos laicos obteniendo el 40 % de los sufragios, por
el 20 % para el entorno salafista.

El movimiento Giilan: Un movimiento educativo musulman alternativo

Aunque poco conocido en Espafia, sin embargo este movimiento omnipres-
ente en el mundo musulmdn ha transcendido el circulo propiamente islémico.
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Prueba de ello es la sorpresa que se llevé el director de la revista de politica inter-
nacional Foreing Policy, Moisés Naim, al conocer los resultados de la votacién
que organizé a través de Internet para elegir a los intelectuales vivos mds influy-
entes del mundo. El turco Fetullah Giilen fue elegido el pensador mds valorado
del mundo. «Estd claro que hubo campana a favor de Fetullah Giilen y que sus
seguidores se movilizaron con entusiasmo», declaré Naim.

Giilen, «El padre del ‘Opus’ isldmico», como lo describi6 El Pais
(12/07/2008), es una personalidad muy comparable a la de José Maria de Es-
crivd de Balaguer por su influencia politica, econémica y cultural y por la fideli-
dad casi sectaria que profesan sus adeptos hacia su fundador.

Giilen es un hombre que no lo clasificarfamos como intelectual, pero al
que hay que reconocerle sus esfuerzos por el acercamiento de las religiones, con
visitas regulares al Vaticano y a Israel. Predicador en los tiempos de Atartuk, su
visién no coincidfa con el laicismo de la republica turca que promovia el diri-
gente turco. Esto le acarre6 problemas por lo que tuvo que emigrar e instalarse
en Estados Unidos, donde reside hoy.

Las fuentes de inspiracién de su pensamiento son multiples y se refieren
tanto a la historia turca, el pasado otomano particularmente, y a la experiencia
republicana, asi como a la herencia sufi. Pero son los escritos de Said Nursi, que
estdn en el origen del movimiento Nurcu, los que le han marcado mds profunda-
mente. De hecho, el movimiento de Giilen es la rama mds fuerte, un neo-nurcu.
Por eso es importante y necesario remontarse a Nursi para comprender el ver-
dadero sentido de su mensaje.

Nursi (1877) vivi6 la caida del imperio otomano y la emergencia de la
Reptblica. Lo interpreté como la victoria de los dos grandes males de la época
contempordnea, el materialismo y el ateismo, que no cejard de combatirlos. El
traumatismo de la humillacién de una Europa triunfante constituye la trama de
fondo de su Suma teoldgica, el Tratado de la luz. Por medio de esta obra, Nursi
trata de ganar el lugar preponderante del islam en el mundo y su «herencia perdi-
da»: es decir, el «control del desarrollo de la cienciar. El objetivo es precisamente
luchar contra el materialismo con las mismas herramientas que habian asegurado
su victoria, que son la ciencia y la razén, las armas de la modernidad. Y para ello,
su guia serd la «Sunna del profeta y de la moralidad islimica, y el de la ciencia,
del progreso y de la civilizacién».

Estas reflexiones permiten comprender mejor su constante llamada al estu-
dio de las materias cientificas, que se han concretizado en las escuelas de Giilen.
Promete librar la guerra santa directamente a Satdn que toma la forma de los
«filésofos de Europa». Frente a ello, se levanta la «verdadera civilizacién» del
islam.
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La reconciliacién de la modernidad y de la religién tanto en la concepcién
de Nursi como de Giilem supone la subordinacién de la razén a la fe, como asi
fue en la Edad Media con el tomismo, que proclamaba: «la filosofia es la esclava
de la teologian.

La especificidad de Giilen con relacién a su maestro estd en la asociacién
de la accién con la dimensién social en el movimiento. A la diferencia de Nursi,
Giilen ha sabido adaptar rigurosamente la ensehanza en sus escuelas a los pro-
gramas escolares de los paises de acogida, y no conllevan cursos de religién para
que no sea tachado de proselitismo. El conjunto del vocabulario, con fuerte
connotacién islamista, se volverd mds neutro, insistiendo en conceptos como
valores, lo positivo, lo verdadero, etc.

En sus programas, el campo educativo estd en la confluencia de los impera-
tivos del movimiento: la propagacion del islam y su integracién en el seno de
la sociedad. La educacién debe formar a los estudiantes con «buenos principios
morales», profundamente religiosos, pero capaces de «obtener puestos de influ-
encia en la sociedad contempordnear. Los tiempos del kemalismo han promo-
cionado la interiorizacién de las normas isldmicas por parte de los individuos, y
la aplicacién de la charia se cifie esencialmente al espacio privado, mientras que
la esfera publica seguird regida por las leyes del Estado.

La accién del movimiento estd teniendo un éxito considerable, en Turquia
como en todo el mundo, en medios muy diversos, extendiéndose gracias a es-
tructuras que reposan sobre la accién individual y priorizando las acciones a
nivel local. Giilen considera la educacién como la principal solucién a los tres
males de los paises en vias de desarrollo: la ignorancia, la pobreza y las «tensiones
sociales». Los internados constituyen el corazén del proyecto educativo y la for-
macién de profesores para dichos establecimientos es su prioridad.

Cuando comenzé estos programas en Turquia, Giilen se propuso este obje-
tivo: preparar a los alumnos para su entrada en la ensefianza superior. En veinte
afios, las escuelas construidas con un mismo modelo serfan mds de 2000, repar-
tidas en mds de 110 paises. Los resultados dan un coeficiente de éxito en los
exdmenes de 30 puntos por encima de los que se preparan en establecimientos
del Estado. Todos los investigadores estin de acuerdo sobre el alto nivel de los
mismos. En la universidad Fatih, de Estambul, con 12.000 estudiantes, el 50 %
estarfan afiliados al movimiento, segtn el vice-rector.

El Colegio Educativo de Villeneuve, en Francia, por ejemplo, permanece
muy discreto en cuanto a su origen y pone toda su fuerza en el proyecto ped-
agbgico para darse a conocer: efectivos limitados a una quincena de alumnos
por clase, un esfuerzo continuo en el estudio de las lenguas y las ciencias, un
programa denso y una implicacién total de los profesores. «Intentamos desarrol-
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lar una «Ingenieria educativa» para Francia, retomando los buenos métodos que
han sido abandonados a veces». Por ejemplo el uniforme, que es una manera de
respetar la igualdad y la disciplina. «El nifio tiene necesidad de marcos estruc-
turales», estima Nihat Saner.

Los padres inscriben a sus hijos en listas de espera y pagan anualmente
hasta 7.000 euros como gastos de inscripcidn, a pesar de que estos proyectos
estan financiados por hombres de negocios locales. Se afirma que el capital del
movimiento se cifrarfa de 25 a 30 mil millones de ddlares. La gestién del mismo
ha evolucionado en la Gltima década hacia una gestién privada, que se encarga
de buscar fondos, lo que permite una mayor seguridad en caso de un golpe de
Estado. Generalmente utilizan un tercio del presupuesto para el proyecto que
estd en el origen de las ayudas; otro tercio para las necesidades sociales y el tercero
para otros proyectos del movimiento. El movimiento ha dado pruebas de una
gestion transparente hasta el presente.

Para terminar, el fuerte impacto social del movimiento, la invitacién a los
fieles a ocupar posiciones de influencia sin exponer su finalidad, hacen pensar
a ciertos observadores en la existencia de una «agenda escondida». Dice uno de
estos observadores, Yasin Ceylan: «Es un movimiento subjetivo que puede tanto
desembocar en un movimiento islamista liberal como en un movimiento funda-
mentalista conservador». Contemplando otras experiencias semejantes, estamos
totalmente de acuerdo.

A modo de conclusién

Volviendo a leer el articulo, reconozco que es una reflexién més testimonial
que cientifica. Su pequefio valor reside en los 40 anos que he ejercido en la ense-
fianza, sobre todo profesional, pero también universitaria en el campo literario,
gracias a la red de nuestras bibliotecas a través de Argelia.

Tengo la conviccién que el articulo dista mucho del estudio exhaustivo,
tanto en el campo socioldgico, pero sobre todo pedagdgico. Mi opcién ha sido
subrayar las lineas de fondo de los movimientos que recorren el mundo drabe.
Por el momento, mi optimismo es relativo: «Una golondrina no hace la primav-
era». Y pienso que si muchos paises drabes poseen riquezas suficientes para poder
cambiar su situacién, sin embargo también estoy convencido de que necesitardn
de una o dos generaciones mds para cambiar sus mentalidades.

Por nuestra parte, es importante que sostengamos estas corrientes de fondo
con todos los medios a nuestro alcance: coloquios, seminarios, intercambios...
Nosotros que compartimos las orillas del Mare Nostrum.
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Pedagogical glances at Bolivia

José Marfa Herndndez Diaz
e-mail: jmhd@usal.es
Universidad de Salamanca

Por tierras de Bolivia, observando su educacién

De ninguna manera iba a ser una premonicidn, pero la primera de nuestras
presencias en Bolivia tiene un aterrizaje algo mareante y doloroso en el aero-
puerto de la Paz, El Alto, de auténtico dolor de cabeza, de soloche duro, sélo
combatido con paciencia y espera, aguantando un intenso dolor de cabeza,
vémitos agudos, tratamiento con hojas de coca en infusién, y... muchas ganas
de adentrarnos en el mundo educativo boliviano. Eso si, sin olvidarnos de por
qué Bolivia suele desear jugar los partidos de fatbol de su seleccién nacional bajo
el cobijo y la vigfa siempre atenta del Illimani (6465 metros de altura ), siempre
blanco, cargado de nieve y hielo. El mal de altura y los sofocos que genera no
son algo banal.

La Paz es la capital de Bolivia, sede del poder ejecutivo y legislativo, donde
estd ubicada buena parte de la administracién central del estado boliviano. For-
ma junto con la ciudad del Alto el mayor conjunto urbano de Bolivia (algo mds
de dos millones de habitantes sumando las dos), si bien la ciudad de los llanos
orientales contiguos a la Amazonfa, Santa Cruz de la Sierra, disputa dia a dia la
primacia demogréfica, econdmica, y hasta politica del pais. La Paz sigue siendo,
no obstante, més alld de la politica, el epicentro de la vida cultural y educativa
boliviana, de editoriales y librerfas, congresos y grandes conferencias, universi-
dades y centros educativos principales, huelgas de maestros y manifestaciones
por la mejora de la educacién.
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Conoci algo de Bolivia de primera mano, y por primera vez, en 2004, cu-
ando gobernaba Carlos Mesa, periodista culto y politico de arraigo democratico,
que daba por entonces impulso a diferentes proyectos educativos, y comenzaba
a reconocer con mds énfasis e interés la diversidad de naciones que conforman el
estado boliviano, un pais hoy de algo més de diez millones de habitantes, con 34
etnias de pueblos originarios, entre las que sobresalen aymaras, quechuas y guar-
anfes, ademds de blancos hijos de criollos, negros (porcentaje pequefio), cholos y
otros grupos hibridos. Evo Morales , y su gobierno, desde 2006 han legitimado
este estado plurinacional y pluriétnico, y lo han plasmado en la constitucién
politica de 2009, asi como en numerosos proyectos de reforma educativa. Co-
mienza a darse la palabra a los indigenas, y la educacién es un camino preferente
de confirmacién de ese proyecto politico y educativo.

La controvertida historia de Bolivia desde su independencia en 1825, pais
sometido como pocos a los vaivenes de las asonadas militares, y a la expoliacién
masiva de riquezas desde tiempos lejanos de la colonia espafiola hasta nuestros
dias, ha impedido hasta el presente la consolidacién sélida de un sistema edu-
cativo eficaz, capaz de formar ciudadanos cultos, competentes al servicio de la
nacién y de fomentar la equidad social a través de una escuela de calidad, y bien
financiada y administrada. El bajisimo salario de los maestros de escuela pri-
maria, y en general de todos los profesionales de la educacién, por ejemplo, sigue
evidenciando carencias estructurales graves en su sistema educativo, aunque se
hable de un 95% de la poblacién alfabetizada, la mayoria en espafiol. Caben
serias dudas sobre tales estadisticas.

En el campo de la educacién superior observamos la presencia arraigada
del modelo USA , con la implantacién de numerosas universidades privadas, la
mayoria de discutible calidad, y orientadas a la formacién de profesionales, sobre
todo de las ciencias sociales, y apenas al cultivo de proyectos de investigacion,
tanto de las ciencias experimentales como del resto de saberes y campos cientifi-
cos. Bolivia es un pais completamente dependiente en materia de investigacion,
algo que se puede aplicar con rotundidad también a la investigacion educativa.
Cabe, no obstante, un aliento de esperanza en los tltimos afios, cuando uno ha
observado que la politica universitaria de Evo Morales se ve apoyada de forma
evidente con nuevos recursos financieros procedentes de la nacionalizacién de
hidrocarburos. Algunos campus universitarios, como por ejemplo el de la Uni-
versidad Pablica René Moreno en Santa Cruz de la Sierra, en pocos afios van
cambiando de aspecto, con nuevas y modernas instalaciones, con apreciacién
de mds recursos. Ya sabemos que no se trata solamente de valorar la politica
universitaria por los edificios, pero esa es sin duda una parte notoria del interés
por la mejora de la educacién superior que muestran los actuales gobernantes
bolivianos. Habrd que anadir otras atin mds importantes, claro esta.
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Sucre ciudad colonial, politica, criolla e indigena

Sucre (hoy con casi 300.00 habitantes) conserva un estricto sabor colonial
en la mayor parte de su casco histérico, por fortuna muy bien conservado, lo que
le valié para ser declarada Patrimonio de la Humanidad en 1991. Uno tiene la
impresién de caminar por sus calles y andar por un pueblo extremeno, de esos
grandes, de casas blancas y tejados asequibles por su altura equilibrada y de teja
roja castellana, de un barro con mucha personalidad. Es la capital del Departa-
mento de Chuquisaca, nombre que tuvo la ciudad después del originario Char-
cas, y anterior al actual, Sucre, concedido en 1825 en nombre del libertador y
padre de la patria, Antonio José de Sucre.

La plaza mayor, bien ajardinada, modelo de dgora colonial, espacio de en-
cuentro de los paisanos en festejos varios y en el devenir cotidiano, y de ex-
posicién de la vida politica oficial, donde como en otras grandes plazas de sa-
bor espafol siempre confluyen los poderes ficticos: iglesia catedral, gobierno,
ayuntamiento, representacién del poder juridico. Y en proximidad siempre se
encuentran los centros de sociabilidad de la burguesia criolla, de los terrateni-
entes, los casinos y clubes de encuentro. Es asi como sucede también en otras
muchas grandes e histéricas ciudades de Bolivia (Coachabamba, Santa Cruz de
la Sierra, ) o de la América espanola (desde el zdcalo de México, o la plazas de
Quito, Lima o Santa Fé de Bogotd). En el sal6n de actos del ayuntamiento tuve
la oportunidad de escuchar una notable conferencia del entonces presidente de
la Republica de Bolivia, Mesa, en diciembre de 2004. Hablaba, y bien, sobre los
grandes retos que se cernian sobre el pais, en ese lenguaje tan retérico y usual que
poseen las capas cultas de toda la América de habla espafola.

Sucre es la capital juridica de Bolivia, y alli se encuentran las mds impor-
tantes instituciones y personalidades del aparato juridico del Estado (magistra-
dos, fiscales, miembros del tribunal constitucional). No en vano fue punto de
arranque de la independencia de Bolivia, y referente histérico de la chancilleria

de Charcas.

Junto al Sucre oficial de la administracién, observamos también una po-
blacién indigena muy empobrecida, como la que circula por la mayor parte de
Bolivia en cualquiera de sus ciudades y comunidades rurales. Parece permanecer
ajena y distante a los beneficios de la escuela y la cultura, aunque las estadisticas
oficiales traten de encubrir una dolorosa, pero evidente realidad.

A las afueras de la ciudad de Sucre, en el interior de una enorme cantera
que produce materiales para surtir la mayor fibrica de cemento del pais, se en-
contraron hace algunos anos valiosos restos paleontolégicos del periodo cretdceo.
Se trata del yacimiento Cal Orko, que representa el yacimiento de huellas fos-
ilizadas de dinosaurios mds importante del mundo. Es visita obligada y reflexién
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para el hombre , la ciencia y el poder de la persistencia del tiempo, y el cardcter
histérico de los seres vivos. Cuando nosotros lo visitamos, pues al parecer mds
tarde han emergido nuevos restos fdsiles, daba la impresion de poder remontar-
nos a mundos muy lejanos, prehominidos, donde parecia prepararse la llegada
de quien iba a ser el ser superior de la naturaleza, por impresionante que ésta
parezca, o lo sea en realidad, tal como alli mismo se visualizaba.

Pero no podiamos abandonar la ciudad sin conocer la Universidad San
Francisco Xavier de Chuquisaca (fundada en 1624), una de las mds antiguas de
toda América, siguiendo entonces el modelo organizativo de la de Salamanca,
pues ese habia sido el objeto principal de nuestra estancia en Sucre. Es hoy una
institucién publica, organizada por diferentes facultades, entre las que destaca la
de Derecho, la de estudios juridicos, por su relevancia histérica, y por su influy-
ente presente en el sistema juridico boliviano. Ademads de su bello claustro-patio
, de concepcién conventual, al estilo de la arquitectura universitaria espafola de
la edad moderna, nos parecié especialmente atractivo su archivo universitario, el
perfecto orden que guardaba y la calidad de sus fondos documentales. Quedaba
en mi mente y corazdn la posibilidad de revisar algtin dia este archivo , sus ricos
fondos, escarbando en el prestigioso pasado de esta universidad boliviana, la
primera de todas, pero con fundamento historiogréfico actualizado. Todavia no
ha surgido una nueva oportunidad, y eso lleva su tiempo. La ubicacién de la
universidad en el tejido de la ciudad, como no podia ser de otra forma, queda
préxima a los centros neurdlgicos del poder religioso y politico, manteniendo
la ruta marcada durante la colonia para los modelos urbanisticos de las grandes
capitales de los nuevos territorios sometidos y reorganizados.

En el contexto y entorno que concede personalidad a la ciudad, el viajero
observador comprueba la persistente e interpelante presencia de los indigenas,
en su mayorfa quechuas. Dan la sensacién de sentirse siempre desplazados y
tristes, ubicados en planos secundarios obligados a servir de forma secular. Y
tampoco lejos de Sucre, la ciudad de Potosi, con sus montanas horadadas por
miles de galerias y agujeros, expresion de la mds cruda forma de explotacién y
expolio de la mineria de la plata. Es un canto visible al clamor de la explotacién
y la muerte de miles y miles de indigenas esclavizados, sometidos a la noche y la
inseguridad de la mina, en beneficio de los llamados metales preciosos. Potosi,
hay que verlo, y no con ojos de turista perceptor de la belleza mds aséptica.

La educacién en el Plan 3000 de Santa Cruz de la Sierra

Enero de 2008 fue un mes cargado de agua en Santa Cruz de la Sierra.
Llovia y llovia de manera inmisericorde. Todo supuraba humedad, barro, in-
undacién, malestar, en especial en los anillos urbanisticos que van mds all4 del
tercero. Porque esta ciudad estd anillada, socialmente construida por anillos, que
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representan fielmente los diferentes estratos sociales de la ciudad. Desde luego,
los de los primeros anillos dificilmente van a visitar los exteriores, ni se relacio-
nan. Son cédigos diferenciados socialmente, formas de vida distintas, aun den-
tro de una misma ciudad, Santa Cruz de la Sierra, en si la mds grande de Bolivia
en la actualidad, la mds dindmica y rica en recursos naturales y su explotacién.

Estuvimos colaborando una temporada en formacién de profesores dentro
del enorme barrio de las 3000 viviendas, y en el seno de las actividades promovi-
das por la Fundacién Proyecto »Hombres Nuevos». Esta organizacidn cristiana,
de apoyo social, no gubernamental, fue creada hace ya 20 anos por Nicolds Cas-
tellanos, obispo que fue de Palencia (Espana), quien renuncié a su sede episcopal
para dedicarse de lleno a los sectores humildes de esta ciudad boliviana, aunque
su proyecto mds tarde ha alcanzado dimensiones nacionales bolivianas, puesto
que ya se han generado numerosas iniciativas y nuevos proyectos en diferentes
ciudades y sectores campesinos.

Se dice que en Bolivia levantas una baldosa y aparecen tres ONGs, prin-
cipalmente de raiz cristiana (los jesuitas tienen varias). Es el pais en que mayor
implantacién ha alcanzado este modelo de intervencién social, sin duda como
consecuencia de la pobreza tan generalizada que ha generado la explotacién
histérica de sus habitantes desde la colonia, y desde luego la fragilidad de la ad-
ministracién publica y su estabilidad desde la independencia hasta ahora.

Nicolds Castellanos, que vive con un testimonio de vida ejemplar en un
carifiosamente llamado »palacio» (una casita —chabola, humilde, no diferente a
las miles que conforman las del barrio de las tres mil viviendas), durante estos
afios ha sido capaz de impulsar la mejora educativa de un barrio y una socie-
dad donde no habia medios, recursos, instalaciones de nada, pero si muchas
necesidades: alfabetizacién, ninos sin escolarizar, nifos del mercado, nifios de la
calle, actividades para jovenes, formacién de maestros, instalaciones deportivas y
musicales, coros y orquestas musicales de jévenes. En fin, es todo un hervidero
de iniciativas varias las que el sus colaboradores han promovido, que sélo son
posibles desde la generosidad de los numerosos voluntarios implicados en ese
proyecto transformador, muchos de ellos procedentes de Espafia. Desde tesis
muy préximas a las de la teologia de la liberacién se comprende el compromiso
transformador de la realidad que viene llevando a cabo el P. Castellanos y su
Proyecto Hombres Nuevos.

:Y todo ello para qué? Pues para resolver la acuciante situacién, y carencia
de servicios, de un barrio que surge a las afueras de la ciudad, de la nada, como
consecuencia de la llegada en alubién de mds de tres mil familias cuyas casas
habifan quedado anegadas por la inundacién repentina que ocasiona el rio de
la ciudad, el Pirai. Habia que comenzar a dar respuestas inmediatas y de todo
tipo para atender a una poblacién tan importante y tan descarnadamente po-
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bre: urbanisticas, sociales, higiénicas, sanitarias, y desde luego las educativas. El
Proyecto Hombres Nuevos estd ahi en Santa Cruz (y en otros lugares de Bolivia
ha ido instalando iniciativas), vivo, activo, interpelando la conciencia y la gen-
erosidad de quienes mantienen sentido solidario, colaborador, filantrépico con
los dolores y padecimientos de miles de personas humildes, pobres, sin medios.
Es una llamada para unos desde la conciencia humanitaria, para otros desde la fe
cristiana, para unos desde el compromiso politico, para todos desde la solidari-
dad con los que mds necesitan en Bolivia.

Universidades indigenas

A comienzos de agosto de 2011 tuvimos la fortuna de poder participar
en una actividad pedagdgica muy especial, promovida por las comunidades
indigenas bolivianas, principalmente las aymara , quetchua, guarani, y de los
pueblos indigenas del sur. Ademds, la compafiia siempre magistral y motivadora
de nuestro apreciado maestro Martin Rodriguez Rojo nos ayudé a compartir
experiencias y reflexiones pedagégicas poco habituales, pero por fortuna muy
enriquecedoras.

La convocatoria se habia publicitado para el centro de convenciones, »La
Casa Campestre» de Cochabamba (Bolivia) , y alli se celebré el II Congreso In-
ternacional de Universidades Indigenas, Interculturales y Comunitarias de Abya
Yala, de toda América. Participan en este encuentro universitario las siguientes
instituciones: Universidad Indigena Intercultural Comunitaria Productiva Ay-
mara <Tupak Katari> (Bolivia), Universidad Indigena Intercultural Comunitaria
Productiva Quechua <Casimiro Huanca> (Bolivia), Universidad Indigena Inter-
cultural Comunitaria Productiva Guarani y Pueblos de Tierras Bajas <Apiaguaki
Tupa> (Bolivia), Universidad Intercultural Amawtay Wasi (Ecuador), Universi-
dad Auténoma Indigena Intercultural (Colombia), Universidad de las Regiones
Auténomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (Nicaragua), Universidad de los
Pueblos del Sur (México), Universidad Intercultural de la Selva Peruana (Pert).

:Qué significado real tiene este movimiento de universidades indigenas, tan
floreciente ahora en Bolivia con la politica de apoyo a la cultura indigena de Evo
Morales, o las diferentes iniciativas que van desgrandndose por otros pueblos y
comunidades indigenas de toda América? En lo fundamental tratan de apostar
por lo especifico de una cultura, saber y ciencia de las comunidades indigenas
que han podido y sabido preservar de forma secular, a pesar de todas las adversi-
dades derivadas de la colonizacién impuesta a la fuerza a las comunidades indi-
genas originarias, y mds tarde por las vias de la educacién, la cultura y la religién
procedente del exterior.
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El lenguaje dominante en este congreso ha sido el de la descolonizacién
respecto a la ciencia occidental y el proyecto de la modernidad, geopoliticamente
eurocéntrico y castrador de las propuestas culturales y cientificas, de los saberes,
conocimientos y tecnologias de los pueblos indigenas originarios. Las propuestas
de los participantes, indigenas en su mayorfa, y algunos invitados, no podian ser
otras que las de reflexionar sobre los desafios culturales y tecnoldgicos que se les
plantea a los pueblos originarios para el siglo XXI y el papel de estas instituciones
de educacién superior, de claro perfil indigena.

Algunos de los conferenciantes mds destacados fueron: Rafael Bautista, Fer-
nando Sarango, José Luis Gutiérrez Sdnchez, Jaime Zambrana (rector de la Uni-
versidad Quetchua Casimiro Huanca), quienes propusieron discursos realmente
alternativos, interculturales y descolonizadores frente a la hegemonia occidental.

Las mesas de trabajo de los participantes giraron sobre: 1) Descolonizacién
de la ciencia y el conocimiento: Desafios y proyecciones de las Universidades In-
digenas en el siglo XXI; 2) Epistemologias y metodologias de investigacién plu-
rales en las comunidades indigenas originarias y productivas; 3) La participacién
social de las comunidades en la produccién de conocimientos; 4) Gestion de la
investigacién y difusién de los saberes, conocimientos y desarrollo lingiiisticos en
las Universidades Indigenas ; 5) Definicién de estrategias de coordinacién en el
movimiento de universidades indigenas de toda Abya Yala (América).

A un observador y participante europeo (no forzosamente occidentalista)
esta actividad le suscita un aliento de esperanza por la educacién y la ciencia
intercultural, respetuosa de todas las procedencias de los pueblos originarios, al
fin por otro tipo de universidad en el que tengan cabida otras muchas propuestas
de saberes, culturas y tecnologias que no sean las exclusivas que superan la criba
de la ciencia occidental. A descolonizar la universidad nos llaman, sobre todo
ahora en América, pero también entre nosotros a liberarnos de otras adherencias.

Los ninos de la calle de Cochabamba

Era verano de 2011, en una ciudad frfa, dificil y poco amistosa, a 2558 met-
ros sobre el nivel del mar, con algo mds de 600.000 habitantes. Aquellos fueron
dias duros, pero inolvidables, en el corazén de la miseria mds brutal, econémicay
moral imaginable, la que se padece en la ciudad boliviana de Cochabamba, sobre
todo en los ambientes infantiles y juveniles marginales, la propia de los denomi-
nados nifios de la calle, la mayorfa inhaladores de clefa (especie de pegamento
que adormece al consumidor), los chicos cleferos.

Fuimos de la mano y compania de José Alvarez Blanco, psicélogo espanol,
de Valladolid, y miembro de la ONG »Voces para Latinoamérica», quien lleva
varios afos comprometido hasta el fondo con los nifios de la calle de Cochabam-
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ba, dedicado noche y dia, enterrado de forma voluntaria y generosa en este capi-
tulo, tan poco estético pero tan vital e interpelador, de los auténticos detritus
infantiles y juveniles que arroja el neoliberalismo en lo tltimo del tercer mundo.

Son ninos y nifas, adolescentes y jévenes muy poco mayores, que han
nacido en la calle, o han sido arrojados a la calle por sus propios padres, o han
perdido vinculos con su familia por razones de violencia sufrida en el interior de
la casa. Deambulan durante todo el dia y la noche, inhalan permanentemente
clefa, roban lo que pueden para comer (lo de alimentarse es un eufemismo), se
prostituyen ellas y ellos por unos miseros bolivianos (con frecuencia obtienen
menos de dos euros cada noche después de ser victimas de varios usuarios del
sexo infantil, y a veces son sobre explotados por chulos mayores, o simplemente
robados al final, en la noche o madrugada). Estos nifos y adolescentes viven
literalmente en la calle, en jardines no muy cuidados, debajo de puentes, en al-
cantarillas, y todos los dias son perseguidos por la policia, de manera vehemente
y terrible, lo que les obliga a cambiar de posicidn a diario, y por ello son dificiles
de localizar desde la mirada superficial de la ciudad. Hay que rebuscar, pues se
ocultan ante el desconocido. Algunos nacen y engendran en la calle, también
abortan y tienen bebés, a veces los entierran, en medio de la miseria, o a veces
tienen la suerte de contar con ayuda de la ONG para ir al hospital.

Pepe Alvarez nos fue presentando a unos seis grupos diferentes, compuestos
de aproximadamente 15 miembros cada uno (calculaba que en la ciudad rond-
arfan la cifra de unos 500 en una situacién parecida a la que vimos), chicos y chi-
cas, con muchos perros a su alrededor, para que les defiendan y le den compania,
tirados en el suelo, arropados con mantas sucias, carentes de toda higiene. Sabe-
mos que el perro vagabundo es el mds fiel de todos para quien le acaricia y acoge.

Estos chicos son los mds auténticos »perros perdidos sin collar» del nov-
elista Gilbert Cesbron en la Francia de posguerra, mds abandonados que los
vagabundos de Gorki, de existencia aiin mds penosa que las infancias narradas
por Charles Dickens en la Inglaterra industrial del siglo XIX. No es ningtn
consuelo pensar que ninos como éstos los podemos encontrar en Bogotd Sur, en
Buenos Aires, Sao Paulo, en Lima, Guatemala o en México DE por supuesto,
pues lo hemos constatado asi. Son muchos dramas, miles de ellos, pero en carne
infantil y juvenil, en chicos que no suelen pasar de los 23 afios de vida, pues
mueren antes atravesados por enfermedades diversas, por sida, por desaparicién
de un dia para otro, al parecer para ser parte anénima del trifico de drganos que
tienen montado algunas mafias, como se descubrié y denuncié hace no mucho
con un camién cargado de caddveres de nifios y adolescentes que iban a ser
descuartizados para utilizar sus diferentes érganos en el terrible mercado de los
bajos fondos morales del sistema.
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Cochabamba no es una excepcién en lo relativo al drama de los nifos de la
calle, es parte de la asombrosa y terrible »normalidad» que genera una ciudad de
unos 1.300.000 habitantes no bien contados, en un pais latinoamericano pobre
y mal repartido como es Bolivia, victima estructural de los abusos y expolios
del primer mundo. Pero es una ciudad y un problema, como otros varios, que
precisa ayuda, compromiso, atencién y apoyo, del tipo que presta Pepe Alvarez y
su ONG. Los nifios de la calle precisan ayuda inmediata, y programas de apoyo
para abandonar esa situacién tan horrorosa, pero de la que es muy complicado
salir sin ayuda. Hay que acompanar a estos muchachos, que sientan proximi-
dad, pero hay que ofrecerles también instituciones de acogida, de educacién, de
formacién e insercién profesional, tareas y ayudas bdsicas, por minusculas que
puedan parecer.

Los ninos y adolescentes en situacién de calle (transitoria o permanente) de
Cochabamba necesitan una accién que sea al mismo tiempo preventiva, educati-
vay terapéutica. Asi lo propone y fundamenta nuestro acompafante y admirable
educador de calle, J. Alvarez, en el estudio que ha realizado, ya en 2006, sobre
esta poblacién infantil y juvenil de extremo riesgo, titulado »Perfil de los nifios-
as y adolescentes en situacién de calle (inhaladores), en Cochabamba-Bolivia.
Proyecto de cooperacién internacional 2006».

Los centenares de nifios y adolescentes en situacién de calle de esta ciudad, y
otras semejantes en todo el mundo, nos piden conciencia y ayuda, apoyos, como
nuestro educador de calle (a quien respetan y adoran estos nifios, pues nunca les
falla), como las ONGs , organizaciones cristianas, asociaciones filantrépicas que
ya lo vienen haciendo. Hay que mitigar y si es posible erradicar el sufrimiento
de esta infancia desvalida, previniendo, educando, curando a estos pobres y mis-
erables ninos y jévenes, los mds abandonados entre los ya humildes.

Una pedagogia boliviana

En un contexto tan propicio como el presente en la Bolivia de 2012 para
promover reformas y mejoras educativas, tal como pide a gritos el nuevo texto
constitucional del pais andino, y sobre todo el nuevo modelo de estado, de so-
ciedad plurinacional, y de urgencias escolares y educativas de su heterogénea
poblacién, es 16gico que se produzca un arsenal auténtico de literatura educativa,
que circula por librerias, puestos de calle, Internet, y en los debates publicos.
Muy representativo de este momento es el librito titulado »Tareas de la edu-
cacién popular en la revolucién democrdtica y cultural» (La Paz, Centropac,
2007), en el que colaboran autores bien conocidos en Bolivia como Orlando
Huanca, Abraham Colque, Rafael Bautista, Rafael Ormaechea, Anibal Aguilar,
Luis Vargas, entre otros. Es una apuesta por la descolonizacién pedagégica, por
la busqueda de la interculturalidad, por el reconocimiento de los problemas ped-
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agbgicos propios de Bolivia y la busqueda de actuaciones que contribuyan a su
identidad pedagdgica boliviana.

Tratan ahi los autores de proponer ideas y soluciones para la construccién
de una pedagogia boliviana propia, con identidad plurinacional, popular, inter-
cultural, de manera muy diferente a como en 1910 lo propugnaba Franz Tamayo
en su libro titulado »Creacién de la pedagogia nacional» (La Paz, Editorial Ju-
ventud, 1987). Alli aquel autor boliviano reivindicaba una confusa identidad
pedagégica boliviana que debia desterrar las modas educativas importadas de
Europa , y mal aplicadas a los problemas urgentes que solicitaba la educacién
boliviana.

Los textos que escriben ahora estos pedagogos bolivianos tratan de avanzar
en propuestas de pedagogia critica, popular, descolonizadora, intercultural, con
profundo reconocimiento a las identidades de las diferentes etnias y naciones
del complejo espectro boliviano. No es ficil de resolver el problema que adopta
rasgos de nudo gordiano, pero por ello mismo es el gran reto que se proponen
avanzar y conseguir amplios sectores bolivianos en pro de una educacién popu-
lar, tolerante, democrdtica. Y desde luego, que no resulte al final reductivista e
intransigente, localista y con el peor de los modelos nacionalistas y patrioteros,
por muy bolivianistas-indigenistas que parezcan.
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Nombres Arabes es una obra literaria en la que se mezclan narrativa, historia
personal e historia general, viajes, descripciones, reflexiones y una especial con-
sideracién de esa palabra, drabes, de por si engafiosa tanto para los aludidos como
para aquéllos que la vienen utilizando como instrumento de mitos oportunistas.

La autora ha vivido en alguno de estos paises, viajado por muchos otros, y
ha asistido y asiste, con tranquilo horror, a la expansién de una irracionalidad
tribal de corte isldmico muy bien aprovechada, cultivada y exaltada por las nue-
vas tribus de occidente'.

X %k %

Estos nombres ni son, como el cielo azul del poema, tan sdélo drabes ni tan
s6lo nombres. Son lugares de percepcién y de reflexién, lejano despertar de los
sentidos, materia prima de mitos inocentes y también canallas, rampas diversas
desde las que la vida ha ido lanzando a la autora a obligatorias plataformas de
observacién. Con el resultado de una rebeldia imperecedera, un agudo sentido
de existencias diversas que ya no pueden jamds extirparse de la propia, un incal-
culable desprecio por el negocio sociopolitico de las cegueras voluntarias y por
la rentable cobardia en todas sus formas, una admiracién rendida por la cruel,
infinita belleza del mundo. Y la reivindicacién del precio de la libertad, de la
universal validez de su territorio.

U Nombres Arabes (Sevilla, Editorial Alegoria, 2012) es el titulo del ultimo libro de Mercedes Rosta.
En las pdginas que siguen se presentan algunos textos escogidos de esta obra.
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Tanez, el de los afios sesenta y las aspiraciones a una modernidad atn no
asfixiada por fundamentalismos islimicos y por los predicadores occidentales
del negocio de los valores relativos y el multiculturalismo de némina. Didsporas
de emigrados, pobreza, amor, grisura. Recuerdos de seriales radiofénicos y de
cuentos. El olor persistente del jazmin. Islas de Africa. La Argelia del cuchillo y
la crudeza. Los largos viajes, sola. Asia Central, que es el corazén y encrucijada
de un nuevo Gran Juego. La barbarie, el engafoso azul y la belleza de las ter-
ribles ciudades el desierto. Libia y el hombre que quiso ser Mao. Turkmenistdn,
Uzbekistdn, Gengis, Zaratustra, Tamerldn, Samarcanda. Geografia temblorosa,
de gas, camiones y oleoductos; volcanismo de siglo XXI en plena formacién.
Nombres drabes, que no lo son, que nunca lo fueron, bajo cuyo mito genérico
de la Gran Madre Patria Islimica se asfixia un mundo diverso, se mantiene en el
grado ultimo de la opresidn, en el borde de la inhumanidad, a los negros bultos
de las mujeres.

La voz de de Oriana Fallaci resuena aqui, y en quien escribe, con toda su
valentfa realzada por el coro de silencios, medrosidades, tibiezas, rendiciones
preventivas e insultos de sus necrélogos, comentaristas, enemigos y detractores.
Como resuena, entreteniendo los ocios de un asesino en serie que sobrepasa
a cualquier otro en nimero de victimas, la de Sherezade en el dormitorio del
sultdn Schahriar, la fina voz que vence a la cimitarra del verdugo y proclama el
predomino de la felicidad y la inteligencia.

Contra los mismos que, al norte y al sur del Mediterrdneo, adoran el barro
de las nuevas tiranias, suefian con taifas y con sitrapas, palidecen de miedo a
atraer la violencia de los monstruos, brindan por el terrorismo, lo utilizan, contra
aquéllos que invierten, sobornan, comercian y callan, pueden resultar sorpren-
dentes armas estos nombres de apelativo drabe tan ficticio, granadas de cristal
repletas quizds de mds libertad latente de la que ninguno de sus corifeos puede
sospechar.

* % x

Permite (;hay alguien ahi a quien invocar?) que vuelva al pasado tiempo,
que gane con tu ayuda todas mis batallas, que rescate a los muertos y les dé tibia,
piadosa sepultura. Deja que, con tu auxilio y con tu mano, pase, por fin, las
puertas, respire altura sobre las murallas, vea a la vez las pavesas y sus fuegos; haz
que termine unas palabras que quedaron cortadas, que destilan, todavia, gota a
gota, el liquido suave del insomnio. Necesito tu luz y tu regazo, tu mirada, tu
fuerza y tus pasiones, los sabores de juventud e ira, el dorso de un caballo bril-
lante de esperanza. Necesito horizonte, largos dias, noches de suenos hondos y
el futuro que nunca tuve, que ya se desvanece hasta en la idea. Vuelve. Camina
adoptando la forma enganosa que llamamos memoria, ondulando en tu ser los
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muchos seres que el tiempo frunce y aprieta en su costura. Contigo, a quien
ofrezco cuanto escribo, es posible el regreso y la conquista.

Porque tienes mi rostro y eres lo que fui, o cref ser, y por eso eres lo tnico
a que puedo cantar.

«Mds fuerte que el odio»: monélogo infantil sobre un mito

El jinete cabalga por el desierto con la muchacha entre sus brazos. Es el final
feliz de un tenso idilio que ha comenzado y florecido bajo el signo del odio y la
venganza. Pero la larga serie de aventuras, el juego de la atraccién inconfesada y
la amenaza brutal cara al puablico, a los compafieros del aduar, a la misma joven
raptada que le mira con terror, mantiene su orgullo y se halla a su merced, van
a resolverse en una dulzura proporcional a la angustia y al tiempo de enfrenta-
miento transcurrido, en un éxtasis que compensa, con su promesa de felicidad
infinita, todos los sinsabores. Los de ellos y los de los oyentes, que sintonizan
cada tarde la emisora y siguen con religioso fervor y labores de aguja o punto
cada movimiento y palabra de los protagonistas.

Cabalgan por las cortinas de la habitacién, por las paredes y el techo en los
que se reproduce la sesién diurna de las sombras del mundo inverso de la calle
filtradas por la abertura de los batientes, los drboles, avenida, juegos y gruesas
manchas que son vehiculos. Por la noche, cuando el telén haya descendido y la
luz eléctrica no proyecte en el dormitorio imagen alguna del mundo exterior,
entonces vendrd quizds la madre de R. se tenderd a su lado y le contard peliculas
que ha visto en el cine de sesién continua. Ella también, que es tan joven, habrd
recibido de la pantalla, sazonada de patatas fritas, ozonopino y bombén helado,
el regalo de las sensaciones, el don de una historia. Su madre y la chacha Vicky
oyen, junto a ella, el serial de media tarde. Los hay de cierto realismo social,
donde una muchacha pobre, bella y virtuosa y un sefiorito rico, redimido de su
frivolidad por el amor que mueve los planetas, se acaban instalando en un arrabal
junto al cielo en el que reciben, como prueba del agradecimiento de sus nuevos
y humildes convecinos, la construccién en el hogar de un aseo para uso exclusivo
de los recién casados. Los hay de espias, de padres sacrificados y de hijos traidores
que se arrepienten. Entre unos y otros, esa misma radio anuncia, con tono y pa-
labras semejantes, la muerte del Jefe de Rusia, llamado Stalin, digno sucesor de
aquel Ivdn el Terrible que habia mandado sacar los ojos a su propio hijo.

Pero R. prefiere sobre todos Mis fuerte que el odio, porque el jinete lleva
mds lejos y mueve en las entranas fibras situadas a profundidad misteriosa, zonas
cuyo esbozo y madurez intuye en el precoz desarrollo del espiritu y el tardio
del cuerpo al que la condena la inmovilidad del lecho. Esa chica que imagina
rubia, de ojos azules y cdndidos cegados por la arena del desierto, es firmemente
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sujetada por los fuertes brazos del joven, de perfil implacable y ojos como dagas,
que la estrecha contra su tdnica polvorienta en la exhalacién de la huida. La ac-
cién transcurre probablemente en una Argelia de luchas y rencores en la que un
jeque se venga del padre francés, militar, raptando a la hija y haciendo planear,
tarde tras tarde, la posibilidad de devolverla muerta.

Las letras, mientras, esperan. Los cuentos reposan sobre la colcha y son
consumidos luego con avidez, con mds avidez que objeto alguno, con el deleite
de las historias que prometen las tapas y la desazén de que fatalmente se acaben,
una vez comenzados, porque en toda primera pdgina hay la certeza de una pé-
gina final.

R. ha deletreado, de la mano de su madre, los letreros (S-E-P-U, C-I-N-E)
a los tres afos. Luego vino la Noche del Terror, del dolor y el médico, tras la que
se cerrd, con un olor a yeso fresco renovado cada tres meses, la puerta de fuera.
Y quedaron el techo, las sibanas, los libros y la radio, un territorio desigual de
avances varados en la inmovilidad aparente, un tiempo medido por sensaciones,
escasas referencias al espacio externo, construcciones infinitas de éste y de un fu-
turo en el que la limitacién precaria de su fisico, la condicién femenina de su sexo,
marcaban con la claridad del cartabén y la regla la crueldad inapelable de la ley.

En los cuentos hay también velos orientales, siempre transparentes, sobre
rostros de gran belleza y complicadas joyas, mujeres dotadas de un embrujo sélo
posible por la insinuacién y la lejania. Y sarracenos temibles entre cuya grey torva
destaca atin mds la arrogante apostura de un principe. Frente a los personajes de
historias mds préximas, aquéllos tienen el embrujo insuperable de un distancia-
miento imposible y mayor. De las dunas se elevaban palacios de una fragilidad
solamente superada por su esplendor. En las viviendas, tras la corteza rugosa de
ventanas estrechas y altos muros, se desplegaban alfombras, reposaban pebeteros,
faroles tallados enviaban la geometria de su cristal. Donde aqui habia grises alli
habia colores, donde aqui casas alli espacio, donde pan y guisos alli esencias.

De alguna parte, en algiin momento, R. recibié la visita sorprendente de
metéforas insdlitas, un aluvién de rosas y valles de carne, de colinas de perfume,
de pdjaros esquivos y temblorosos bajo los dedos de un minucioso cazador. Mil y
Una Noches. Ya s6lo el titulo. Sherezade, la inteligente y valerosa Sherezade, que
cada amanecer esquivaba la muerte, que, pese a sus dones, debia, al final comprar
su vida exhibiendo los hijos habidos con el sultin. Pero las pdginas no se eleva-
ban sélo con el humo de la limpara maravillosa y las olas de Simbad el Marino;
también eran mecidas por la respiracién de los amantes y las descripciones de
cuerpos semejantes a la fruta y a los dibujos de un tapiz.

Habia, pues, territorios sin mds limitacién que la ley brutal de la cimitarra.
Sorteada ésta, esquivado el guardidn y la amenaza, nada impedia el disfrute de lo
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que se hallaba tras el velo. Bajo la ctpula, en la cripta de la montana, defendidos
por los celos de un genio o la fiereza de un gigantesco negro guardidn, podian
hallarse la gentil princesa o el divino adolescente de quince anos. Poco impor-
taba el sexo a su visitante; contaban tinicamente, como en los frutos, la sazdn, la
belleza y la tersura.

El dltimo capitulo del serial ha llegado a un consenso. Por fin le ha dicho
que la ama. Estd rota la vasija de la venganza. También ella ha rendido orgullo y
diferencias a la pasion que mezcla al viento los mechones claros y los cetrinos de
ambos cabellos. La conduce a la tienda familiar donde se celebraran los ritos de
la boda. Pero antes, comprensivo, el jeque le asegura que pasardn por la ermita
de un misionero cristiano para que bendiga a la manera de la novia su unién.
Luego cabalgardn hacia el paraiso, el reino escondido que les espera en un oasis
que es el jardin de Al4.

La S de Samarcanda

Deslizarse por un nombre, por las curvas vertiginosas de su inicial hasta la
a del asombro de los grandes arcos ojivales que surgen entre las arenas del olvido
y se hunden en un horizonte de suaves monticulos, prolongarse en el eco sonoro
que se pierde en una inmensidad a la que son artificiales las fronteras, cerrar el
espejismo de las evocaciones. El anhelado Oriente: Samarcanda. Que es sélo
quizds un suefo, un conjuro, como tantos, contra la irremisible mediocridad a la
que se ajusta como norma la generalidad de la vida.

El viajero defiende su suefio desde que llega, desde mucho antes de situarse
ante el cuadrildtero del Registdin majestuoso, banado de azul, cubierto por la
dura y seca béveda celeste de estas latitudes salpicada, en la noche, de las grandes
estrellas que un rey astrénomo intenté reproducir en los mosaicos. El viajero
sabe, porque ha visto antiguas fotografias, que la restauracién cuidadosa de ar-
quitectos soviéticos del siglo XX ha dado nueva vida a una belleza que se diria
inmemorial pero que hace unas décadas yacia en buena parte despedazada por
las agresiones de los hombres y las del tiempo y de los terremotos. Lo sabe, pero
no quiere saberlo porque desea vivir el hechizo e incluso lamer hasta el dltimo
reflejo dorado del espectdculo de luz y sonido que recorre fachadas y minaretes.
Quien aqui llega se aferra a su suefio, pero luego-y ya antes, y después, y al
mismo tiempo, siempre agazapado en el rincén final de la conciencia-emerge el
deseo de saber, y el de expresar sin censuras; una tarea que ha vuelto imposible la
presién del c6digo del Buen Observador Occidental. Sobre €l gravitan milibares
de pluralidad étnica bienpensante, toneladas de relativismo preceptivo que fil-
tran desde el origen su pensamiento y lo conducen, sin romperlo ni mancharlo,
por el parque temdtico oriental, drabe, polinesio, africano. En el viaje se invierte
dinero, es el fructifero negocio del que viven agencias que irfan a la bancarrota
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si desaparecieran las narices perforadas, los platos soperos incrustados en los la-
bios, los densos velos femeninos, las tareas agricolas realizadas con herramien-
tas prehistéricas. Los labios ungidos de filtro solar estdn sellados a la sumision
despética al poder y a la fuerza que resultarfa indignante en sus mds minimas
manifestaciones en el pais desarrollado de origen, pero es fascinante en este cir-
cuito por recovecos medievales del tiempo no hollados por el Derecho de Roma,
la caridad cristiana hacia el semejante, el impulso liberador de la Razén, bajo los
cuales desean vivir, también aqui, en estas latitudes muchas mds personas de las
que se cree.

Los mapas revelan fronteras recientes trazadas a escuadra y cartabdn, en Asia
Central como en Africa, en mapas disefiados durante el final de las colonizacio-
nes, lineas sin conflictos fronterizos porque atravesaban la indiferente extensién
de los desiertos o chocaban con los acantilados del Tien Shan, las Montanas del
Cielo que forman al este la gran muralla natural de China, con el macizo de
Pamir y con el Kopet Dag, que marca la frontera irani, con las secas y minerales
elevaciones del Indu Kush, que separan por el sur estas tierras de Afganistdn, tan
duras e inhdspitas que no parece en la distancia que pudieran producir otra cosa
que cuevas rellenas de fandticos. Del norte, de las montafas del Altai, desborda-
ron, precipitadas desde las mesetas de Mongolia, oleadas de jinetes ansiosos de
botin y dominio. Los grandes cuencos de arena de los desiertos de Karakum y
Kyzylkum ven rota su estéril geografia por la floracién de oasis y rios de variables
curso y existencia; discurren lentamente el Amu Darya y el Syr Darya, se deseca
el Mar de Aral, nutren lagos las rigurosas alturas del este, de manera que éstos
son paises de archipiélago, vergeles jugosos, floraciones aferradas al comercio y
al agua en un mar de arena, veranos térridos y pasos impracticables por la altura
y la nieve. Asi se anudé la Ruta de la Seda, que ha acunado en su nombre los
largos suenos del sedentario y mecido imdgenes de lentitud, brocados, peligro y
fantasfa. El hilo se cortd, se fue hundiendo en las dunas sin desaparecer nunca
del todo, revelador, en su actividad de zocos e intercambios, del incansable poder
del espiritu emprendedor, de la fuerza de la iniciativa personal y del comercio
que se manifiesta hasta en las mds adversas circunstancias para desesperacién de
puritanos y controladores. El cambio del mundo, con el Renacimiento, las rutas
americanas, la definitiva conciencia de la redondez, y accesibilidad del planeta y
el fermento de Prometeo en los espiritus, dejé sumidos en su inacabable y alta
edad media a sultanes de oasis y gabelas, a khanes que cimentaron hasta el siglo
XIX su riqueza en centros de venta de esclavos, a corredores de mercancias y a
villas de tratantes présperos. Los edificios de poblaciones que con frecuencia
fueron arrasadas hasta los cimientos por el conquistador de turno, las viejas civi-
lizaciones anteriores al siglo VIII que borrd, con sus obras de arte y bibliotecas,
la expansién del Islam, resucitan, en una escogida minoria, s6lo con los trabajos
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arqueoldgicos del siglo XX y a veces en el conmovido relato de algtn viajero que
describe la majestad de las ruinas melancélicas, de una orgullosa frente de adobe
que desafia a sus enterradores y sobrenada la llanura.

Los nombres sin nombre: La invasién de los ultracuerpos

En el grupo la uniformidad en el mutismo es absoluta: No hay, por ejemplo,
dos que asientan, otro que niegue, algunos que callen y uno que exprese satisfac-
cién o disgusto.

-;Quiénes sois?-R los mira. Tal vez fueron en algiin momento habita-
dos por seres que absorbieron su sustancia.

-;Quiénes sois?-Nadie dice nada, nadie ve lo que ve ella, para nadie
parecen existir las incémodas evidencias del mundo.

R. siente, una vez mds, que se la ha privado de la voz, que grita inttilmente

bajo el agua, que la normalidad de los rostros es engafnosa.
-Sois. .. ;quiénes?

Sois el misterio, la perplejidad del previsible coro, el fendmeno idéntico y
repetido, como la misma planta que crece en territorios infinitos. Habéis descen-
dido como un manto sobre los viajeros de esta época y los habéis penetrado, de
manera que todos y cada uno de ellos callen, asientan, acepten, apoyen, sosten-
gan y se inhiban con la aceitada precisién de un engranaje, y miren con idénticos
reprobacién y disgusto al que ocasionalmente difiere e introduce un desagradable
chirrido en la armonia de esferas de viaje, degustacién cultural, acopio de fotos y
acumulacién de artesania. Venis del gran continente de las Cegueras Voluntarias
que planea, como el visitado por Gulliver, sobre nuestras cabezas; os dividisteis
en batallones, sectores y escuadras y habéis tomado silenciosa posesion de mis
conciudadanos. Antes, contemplasteis, revisasteis e ignorasteis, una tras otra, las
feroces, divertidas y fascinantes utopias, los ismos totalitarios, tan de moda, que
saciaban envidia, rencores y suefios, ¢ incluso permitian cobrar un sueldecito,
afiliarse al club de los tnicos buenos de la pelicula y presumir el sibado noche
de mano de Fitima, leones, santerfa, comuna rural, vistas desde todas las cimas
y estancia en Cuba. Habéis conseguido marchar a pie firme sobre blandas capas
de victimas sin dedicarles una sola mirada, con el mismo gesto displicente con
el que orilldis hasta el dia de hoy caddveres espanoles mucho mds préximos, y
habéis extraido una confortable existencia de los terrenos donde aquéllos perdi-
eron sus pequefas, irrecuperables vidas. Votasteis y apoyasteis, en todos los casos,
la inexistencia perceptiva, y preceptiva, de cuanto podia incomodaros, empanar
el disfrute, sustraer unos céntimos de la inversién en la agencia, los servicios, el
paquete turistico.

Foro de Educacién, n.c 14, 2012, pp. 271-279.
ISSN: 1698-7799

277



MERCEDES Rosua

Los viajeros, sin embargo, no ha tanto tiempo que fueron otros, y otros
los horizontes, en los que, al menos, se perfilaba una ingenua pero sincera cre-
encia en la deseable universalidad de los derechos y la dignidad de las personas,
una identificacién con la libertad y la igualdad luminosas que, de un extremo
a otro del planeta, subsistian, debian subsistir, manifestarse, imponerse sobre
las inacabables variantes de las apariencias y los usos. Los viajeros rehusaban,
reprochaban, ejercitaban ese tltimo, y el mds humano, derecho a la indignacién
y la denuncia y, sin saberlo, rescataban al individuo, su semejante, de la raza y la
horda, de la servidumbre del clan y de la cadena de las supersticiones, las tradi-
ciones y los ritos.

Ahora se lleva otro consumo. El mundo se aplana y convierte en la gran
mesa donde los aviones permiten a cualquiera la agradable degustacién geo-
cultural, la coleccién de estampas, bordados y sabores que decoran vacaciones,
paredes, amigos y alfombra.

-No sé quiénes sois.

Homenaje a Sherezade

Bajo la sofocante capa de la Umma (la Gran Madre Patria Islimica) que
sirvid y sirve para anular derechos individuales y mantener satrapias, bullen, y
afloran, con todo el impetu de la variedad de existencias los esclavos negros, los
castrados eunucos, el beduino ignorante, sucio y pobre, el porteador, el pesca-
dor, el hortelano, las esclavas que se venden y se compran, las muchachas gol-
peadas y repudiadas, los artesanos, comerciantes, zapateros, barberos, jueces y
mendigos, los siibditos sumisos que s6lo se muestran, como en una coreografia,
cuando hay golpe de estado y cambio de tirano, la tenaz lucha por sobrevivir y
la reivindicacién del placer, las sirvientas, los vendedores del mercado y los au-
daces viajeros y navegantes que todo lo exponen en su ruta hacia lejanas tierras,
los emigrados, de grado o por fuerza, desde lugares remotos, los extranjeros del
mis diverso origen, los siervos, los vagabundos y el poeta que no posee sino sus
versos. Se trata de un cuerpo vivo encerrado en la armadura de una élite preme-
dieval, amordazado por una unidad ficticia y unos usos religiosos cuyo ritual de
control y apariencias le excluyen de la modernidad, un cuerpo que rebosa por las
costuras de esa ficcién del Gran Islam mantenida para mayor gloria y lucro de
sus emires y sus taifas. No son, ni mucho menos, los habitantes de esta extension
todos drabes, pero la lengua de hermosa caligrafia y las jaculatorias incesantes
cubren una superficie rica en razas, colores, aspiraciones e historia cuyo futuro
yace aherrojado por el mito de la Umma. Este puede romperse, reducirse a los
justos limites de leyes, paises, individuos y opciones religiosas personales, y sur-
girdn entonces, como de un glaciar que se disuelve, los muchos individuos que
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no necesitan duefios, padres, umma ni profetas, con cuyas vidas no juega ningtn
comendador de los creyentes y a los que por fin pertenece su futuro.

Sherezade emerge con lo més seductor y deslumbrante que en tal extensién
se halla, pero, para quien quiera verlo, también ofrece en sus relatos ventanas in-
numerables que se abren a otras perspectivas, hacia el magma de millares de seres
distintos que sé6lo son libres, como sus protagonistas, por azar, unas horas, unos
dias, pero que lo son durante ese tiempo, con la intensidad de la certidumbre de
la fatal vuelta a las cadenas. Sherezade se sitia entre ambos mundos, pero mues-
tra claramente, por boca de la compasiva hermana del cuento de la undécima
noche, hacia dénde van sus preferencias. Jugdndose la propia vida, rescata el
valor de la alegria, la civilizacién esencial de la amplitud y los saberes. La joven
narradora es, por mucho que pague el peaje de incontables jaculatorias y actos de
fe, lo contrario a cuanto marca como prototipo el Islam, estd cargada de razén,
de bondad generosa y de buen juicio. Vive reducida al espacio que limitan pre-
ceptos injustos, guardias y la bronca torpeza de cuantos, creyéndose superiores,
pagan con la propia desgracia de la existencia tediosa y la sociedad estrecha y
misera su defensa del mds opresivo de los mitos. Por eso la narradora sefala al
final, como tnico espacio de felicidad posible, el del horizonte luminoso en el
que clarean la libertad y la dicha y hacia el que se fuga, en un vuelo irreal que les
arranca a sociedad, preceptos, pais y familia, la pareja bienaventurada del dltimo
cuento.

Indice del libro

Introduccién: Mds fuerte que el odio: mondlogo infantil sobre un

mito; I. Jazmin: Tnez; II. M4s alld del Mar Caspio; I1I. Oriana: la voz y
los silencios; IV. Los nombres sin nombre: La invasién de los ultracuerpos;
V. Homenaje a Sherezade, la Indestructible.
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UNA PELICULA QUE NOS MUESTRA LA RIGIDEZ Y LA FALTA DE VALORES EN LA
EDUCACION ACTUAL: PROFESOR LAZHAR

A Film that demonstrates the inflexibility and lack of Values in Contem-
porary Education: Profesor Lazhar

Juan Félix Rodriguez Pérez
e-mail: info@protectoraninos.org
Fundacién Sociedad Protectora de los Nifios de Madrid

Ficha técnica
Anfo: 2011
Titulo original: Monsieur Lazhar
Director: Philippe Falardeau
Nacionalidad: canadiense

Intérpretes: Mohamed Fellag, Sophie Nélisse, Emilien Néron, Vincent
Millard

Duracién: 94 minutos

Premios: 2011, Nominada a los Oscars como mejor pelicula de habla no
inglesa. 2011, Festival de Toronto, mejor pelicula canadiense. 2011, Festival de

Locarno, Premio del ptblico. 2011, Festival de Valladolid, Seminci, mejor guién
Premio FIPRESCI.

Género: drama, ensenanza, colegios

Sinopsis: un inmigrante de origen argelino accede a una plaza de maestro
por una extrana circunstancia. En el colegio de Montreal, el amable profesor
entra en contacto con los nifos, ensayando una metodologia de ensenanza que
causa sorpresa y admiracién en los jévenes y en los docentes.
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Andlisis critico

Si pudiera disponer de los medios necesarios y el apoyo suficiente de la
direccién educativa de un centro universitario pablico o privado de nuestro pais
que impartiera los nuevos Grados de Pedagogia, Educacién Social, Educacién
Infantil y/o Educacién Primaria, insertaria en el programa como un trabajo mis,
pero de forma obligatoria para todos los alumnos que se graddan en uno de los
titulos anteriormente citados, el visionado y el andlisis critico y reflexivo de la
pelicula «Monsieur Lazhar», estrenada en Espafia con el titulo Profesor Lazhar.
Sin apenas publicidad en los grandes medios de comunicacidn, la cinta se estrend
en mayo de este ano en un reducido niimero de salas, obteniendo muy buenas
criticas por parte de todos los que han logrado verla. El boca a boca, parece ser
que ha funcionado y la pelicula se ha mantenido varias semanas en cartel, con
un nimero considerable de espectadores que han acudido a disfrutar con el film.

La recomendacién que realizamos no es por la mera circunstancia de ver
una pelicula més sobre la educacién actual, sino que viene motivada por el in-
terés de un profesional de la ensenanza que demanda una nueva forma de educar
que nos permita sofiar con una regeneracion total de los planes de estudio y de la
enseflanza que se imparte a los futuros maestros y educadores. La cinta deja al es-
pectador sin palabras en varios momentos, ya que apela a la rigidez de los planes
de estudio e incorpora infinidad de mensajes ocultos que el espectador tiene que
ir desentranando segin se van desarrollando los acontecimientos de la trama.

La pelicula es una adaptacion de una pieza teatral escrita por Evelyne de la
Cheleniére para un solo actor, tipo monélogo en el lenguaje de nuestros dias. El
director canadiense, afirmé antes de su estreno, que no buscaba material para
realizar pelicula alguna y sin querer, cay6 rendido ante el personaje por su humil-
dad, dignidad y su humanidad, fruto de su condicién de refugiado. No es una
pelicula que se centre en los inmigrantes y su problemdtica, sino que incorpora
dicho elemento para dar mayor valor a un maestro audaz que viene de fuera del
Canadd. La historia se inicia con el fallecimiento repentino de una profesora de
primaria de un colegio de Montreal. Se produce asi, una vacante que serd dificil
de cubrir en pleno curso escolar. En ese momento, aparece en la escena del
Centro Bachir Lazhar, el protagonista Mohamed Fellag, un inmigrante argelino
de mediana edad y modales exquisitos que se presenta a la directora como profe-
sor con experiencia pedagdgica en su pais de origen, ofreciéndose para hacerse
cargo de la clase. La directora ante las dificultades para reemplazar a la docente
fallecida, accede a contratarle, saltdndose los absurdos trdmites burocrdticos y
administrativos y resolviendo lo antes posible lo problemdtico de la situacién

producida.
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La incorporacién del profesor Lazhar al colegio pondrd en cuestidn el siste-
ma de ensenanza imperante, provocando, sin desearlo, criticas y una pequena
revolucién en el colegio. El discreto maestro cincuentén recupera con amabili-
dad, no exento de firmeza en la disciplina de la clase, la figura del profesor den-
tro del aula. La ensefanza de la lengua al dictado causa sorpresa y admiracién,
al igual que el gusto y placer por la lectura y escritura en clase. En un ejercicio
de redaccién que todos los alumnos deben realizar, nuestro maestro entrega a
sus alumnos la redaccién que él mismo habfa hecho para su correccién. En este
momento, la humildad del profesor alcanza su maxima expresién. Las relaciones
con sus alumnos se impregnan del desarrollo de las emociones, jugando éstas un
papel esencial en el aprendizaje. La conducta que quiere implementar es dificil
de encajar en la sociedad actual que obliga a los profesores a tratar a los ninos con
muchas precauciones y cuidados. En palabras del instructor de educacién fisica:
«los ninos son como material radiactivo y si los tocas pueden estallar».

Sin querer entrar en polémicas, el profesor Lazhar se introduce en el con-
flicto de lleno, empefdndose en ayudar a los pequefios alumnos, ninos de 10
y 11 afos, a superar la muerte traumdtica de su profesora. En concreto, apoya
y ayuda a un alumno que se siente responsable del suceso y una nifia que estd
convencida de que lo es. Las buenas intenciones del educador, que conoce de
primera mano el dolor de la pérdida sin sentido de los seres queridos, chocardn
con el muro del silencio con el que los adultos creen proteger a los nifios, frente
a la realidad de la muerte.

Especial mencién se debe dar al desconocido protagonista el actor argelino,
Mohamed Fellang, que realiza una interpretacién excepcional. Ademis, el direc-
tor aplica ciertos grados de humor creible e inteligente que condimenta todo su
metraje de hora y media. Critica sin hacer dano a nadie, entorno al tema de la
estanqueidad de los distintos departamentos en los que se han convertido los
colegios: orientacién, apoyo escolar, apoyo psicoldgico, profesor encargado de
curso, direccién, administracién, etc. Dando a entender que funcionan como
realidades distintas que caminan por espacios y situaciones diferentes; cuando
en realidad deben de trabajar conjuntamente, codo con codo, y complemen-
tdndose en interacciones constantes, buscando las soluciones mds sencillas a los
problemas.

En una reunién de padres y docentes, dos frases clave nos dan a entender
hasta donde ha llegado la sinrazén de la educacién en nuestros dias. Un padre
increpa al docente y le contesta: «enséiele, ya le educaré yo». Otro padre, en
una exhibicién de sinceridad afirma:»mi hijo ha vuelto del campamento con
quemaduras de segundo grado porque ningin profesor estaba autorizado a dar
cremay. Ya por fin, en una de las escenas finales, aparece un mensaje emotivo que
estremecerd a toda persona preocupada por la educacién. El profesor y la nina
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protagonista se dan un fraternal abrazo con mucho carifio. En nuestro pais y en
algunos otros, esta conducta en algunos dmbitos serfa reprobable. Cuando en
verdad, este gesto al igual que una simple sonrisa, una palmada en la espalda o
un simple apoyo fisico, hacen mucho mds que miles de lecciones sobre cualquier
temdtica concreta. La pelicula es recomendable para toda persona que se precie
de ser un profesional de la educacién en todas sus dimensiones y que desee estar
al dia de la situacién actual de la ensehanza, en todos los escenarios posibles, ya
sea educacion reglada, no formal e informal.

Una ultima cuestién a destacar, es la velada critica que se realiza a la escuela
actual sobre la falta de modelos a seguir. En muchas ocasiones, los conocimien-
tos corren el riesgo de impartirse sin ir acompanados de actitudes, valores y de
una ética general. En la cinta, el profesor Lazhar es un modelo humano con
mayusculas. Esperamos que la pelicula sirva para abrir un debate profundo en
la educacién que se imparte en la actualidad y se puedan corregir errores, asi
nuestros hijos podrdn disponer de los mecanismos necesarios que la sociedad del
siglo XXI les va a demandar. Dos palabras finales que definen la pelicula: firmeza
y carifio en la educacién del futuro.
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Lo que sigue es una serie de reflexiones, desde la practica docente diaria,
acerca del propdsito y maneras de la Pedagogia Nacional (PENA), en contra-
posicién a la Pedagogia Real (PERA). Por PENA entiendo un conglomerado de
actitudes, propuestas, o directamente imposiciones, que tienen por destinatario
tltimo al profesorado para que, éste, valiéndose de aquéllas, logre una eficacia
mayor en sus tareas lectivas, aunque han de incluirse, so pena de caer en la ir-
relevancia, otros segmentos de la realidad educativa, en especial los referidos a
la motivacién y el control de la convivencia en el espacio mismo de los centros
de ensefianza. La PENA es, sobre todo, fruto de la intelectualidad universitaria,
en su mayor parte ajena a los desvelos y cuitas de la docencia en Primaria o Se-
cundaria. De hecho, cuanto mds distante se sitte de la esfera cotidiana del objeto
de sus investigaciones, tanto mds elocuente y coercitiva se vuelve. Defiende, por
ejemplo, que uno de los protagonistas ciertos del ambiente pedagégico, el do-
cente, debe ser ignorado porque su posicién, asi como los supuestos privilegios
de que ha disfrutado hasta la actualidad, no son mds que impedimentos para
llevar a buen puerto su cometido principal, la ensefianza o imparticién de las
competencias basicas. Antes de llegar a discernir qué es eso de las competencias,
y por qué son tan bdsicas, es necesario detenerse, siquiera un instante, en lo
que se acaba de leer. Si, el profesor debe desaparecer del mapa de la relevancia
pedagdgica, por cuanto su enorme estatura, en sentido figurado por supuesto,
aboca a que el alumnado se sienta desprotegido, quizds inerme ante la prepon-
derancia de sus criterios y decisién académica. Lo sensato, piensan los seguidores
de PENA, es que el alumno debe reclamar para si el protagonismo que evacta el
responsable docente. De este modo, los individuos, sentados alegremente en los
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pupitres de nuestras aulas, adquieren el papel de jueces de la actividad docente,
casi unicos evaluadores acreditados de la profesién. La jerarquia que genera este
enfoque se desarrolla en multiples direcciones que, los abnegados practicantes
de la PERA, han de conocer y, bajo ningtin concepto, poner en duda. Esas di-
recciones, a modo de muestra, son las siguientes: 7) los contenidos de cualquier
materia, lo principal antafio, y desde siempre el niicleo de interés para el maestro
vocacional, ahora quedan irremisiblemente descabalgados de la moderna evalu-
acion, inclusive persistir en ellos se valora como un grosero error por parte del
profesorado; i) en contrapartida, las actitudes, los comportamientos, la moti-
vacién o la convivencia se resuelven determinantes en la procura de la evaluacién
pedagégica; 77i) la evaluacidn gira en su sentido, convirtiéndose en un nuevo
paradigma educativo, y 7v) las competencias bdsicas toman el relevo de los con-
tenidos conceptuales y se alzan como garantes del proceso cognitivo en toda su
complejidad y, en no menor medida, indican cudl debe ser el resultado defini-
tivo del procedimiento evaluador. Y aqui topamos, de nuevo, con las dichosas
competencias bdsicas, que, en su esencia, no sobrepasan la decena. Incardinan
la ensenanza de punta a punta y es tanto su poder pedagégico como la novedad
que alumbran en el gremio docente. Se ha emulado el modelo europeo, se dice
con hilarante desparpajo y no sin cierta soberbia contenida desde el sector de
PENA, y, sin embargo, por muchos esfuerzos que uno haga, tanto en su entorno
inmediato, como en otros mds apartados del docente en activo, como son los de
la propia administracién educativa y sus 6rganos de reflexién e innovacién, no
encuentra una explicacidén, clara y significativa, de lo qué sean las competencias
bésicas. Aun asi, la insistencia en su concurso en las actividades del profesional
cada vez es mds opresiva, derivando en auténtica obsesién en los claustros de los
centros de ensenanza. Esta paradoja, es decir, el querer aplicar algo sin saber de
qué demonios se trata, transforma la compleja burocracia de la redaccién de las
programaciones departamentales en un desafio casi titdnico, desde luego impo-
sible para el profesor de a pie que necesita de aquello que estas competencias
carecen: transparencia en su desarrollo y fluidez en su manejo.

Lo que ocurre es que los fandticos de la PENA, mal que nos pese, estdn
enquistados en la educacién espanola. Para mds senas, en los puestos de respon-
sabilidad politica, aferrados a sus ostentosos cargos como garrapatas sedientas de
poder. Sabiéndose minoria, aunque este hecho les preocupa lo mds minimo, han
procedido de una manera que puede describirse como una huida hacia adelante.
Por mds que los datos, siempre tercos, demuestren que sus propdsitos y expec-
tativas, tanto como las ideas que los animan, conducen al absurdo pedagdgico
v, lo que es peor, desde la dptica eminentemente educativa, renuevan, prueba
tras prueba, la magnitud de un fracaso escolar a todas luces escandaloso, ellos ni
se inmutan. Recurren a la ausencia de voluntad del profesorado por activar sus
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politicas de mejora en los rendimientos o, tal vez, a la insuficiente formacién en
el modelo competencial, la supuesta panacea que abria de resolver los enormes
problemas que enfrenta la educacién en este pais. Sea lo uno o lo alternante, lo
verdaderamente cierto es que jamds someten a una sosegada critica sus tesis de
partida, porque, si lo hicieran, muchos de los que en este momento se jactan
de tener la razén de su lado, al fin comprenderian que nunca estuvieron dentro
de los mdrgenes de la racionalidad y, menos todavia, de la realidad de lo que
se vive en las aulas y centros de Espana. Por desgracia, en esa escapada, hemos
de seguirles y asumir postulados que rozan, si no invaden, lo antipedagégico y,
dicho estd, lo irracional. Los docentes, en su particular trinchera, deben rendir
cuentas ante estos personajes rebosantes de prejuicios, fanatismo y una supina
intolerancia hacia la cotidianeidad de la profesién y los saludables hdbitos que
generan autonomia y valores entre el alumnado. Todo lo que sea control, repre-
sién de conductas inadecuadas o, con la rotundidad de un término que parece
provocar sarpullidos entre los adeptos de la PENA, el ejercicio de la autoridad
profesoral les irrita en grado extremo. En su delirio pedagdgico, desprecian la
responsabilidad de aquellos que, imbuidos de dignidad y competencia, inten-
tan completar las programaciones departamentales, tachdndolos de ineptos y
malos profesores. Aducen que, en correspondencia con la situaciéon de la comu-
nidad educativa y las condiciones sociales de la mayoria del estudiantado, ha de
«contextualizarse» la educacién y la imparticién de las materias y asignaturas. Lo
que, en conveniente traduccién a paladinas, significa desvirtuar los contenidos
conceptuales, desarmarlos y reducirlos a un escudlido esqueleto, tras el que ya
nada puede hacerse, puesto que la esencia de la ensehanza ha perecido en este
sutil trampantojo. Escuché una vez aténito la arenga, porque eso fue sin lugar a
dudas, de un inspector educativo, ducho en las cacareadas competencias bdsicas,
acerca de la utilidad de cuantas disciplinas salieran a su paso: que si alguna vez
emplearfa el alumno los andlisis morfosintdcticos en su diario acontecer, que si
caerfa en la cuenta de las funciones o integrales cuando subiera a un medio de
transporte, que si estarfa al tanto de las especies naturales que rodean el camino
que ha de recorrer hasta el domicilio familiar, que si le servirfan de algo los ab-
strusos conceptos de la metafisica y asi hasta completar el indice de materias lec-
tivas. La calificacién del proceder de este carismdtico representante de la PENA
la voy a eludir por innecesaria, pero si quiero contestar su injusta y atropellada
diatriba hacia la transmisién de conocimientos. Lo que separa a un profesor de
un charlatdn de feria es la seriedad de su competencia, la preparacién de sus con-
tenidos y el propésito final de éstos. Se ha de invocar, quién ha de recelar de ello,
la educacién integral del discente, pero esto no faculta para que se desligue la
carga conceptual de un contenido disciplinar del proceso de ensenanza y apren-
dizaje. Nuestra funcién, como transmisores de conocimiento, es hacer entender
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a los alumnos que las matematicas, la literatura o el latin, las ciencias en general,
o la propia filosofia, no deben ser juzgados por lo inmediato o la reprensible
necesidad de una justificacién instantdnea. Su concurso, a lo largo y ancho de la
historia, son el tnico aval que exhiben y no precisan de mds. Oir, de boca de un
experto institucional, que en nada sirven las disciplinas que se estudian en la vida
cotidiana es solo comparable al resto de disparatadas afirmaciones que a menudo
lanzan los enloquecidos hijos de la PENA.

Esta continua y persistente agresion a la pedagogia real, la PERA, ha hecho
mella en muchas vocaciones y, en especial, en la identidad social del profesorado.
De ser una autoridad respetada, se ha granjeado la enemistad de muchos sectores
de la sociedad. De pasar por individuos capaces y responsables, han devenido en
fragiles marionetas de la administracién educativa. En suma, de profesionales de
la ensefianza, con sobriedad en la actitud y rigor en el desempefio, a la caricatura
de lo que hoy pretenden los discipulos de la PENA. ;Qué se puede hacer ante
esta campana de desprestigio de la auctoritas y las disciplinas del conocimiento?
En primer lugar, poner al descubierto las falsedades de los argumentos de los
modernos pseudopedagogos y la iniquidad de sus planteamientos en relacién a
la naturaleza de la educacién. Una vez hecho esto, lo segundo serfa reivindicar
las cosas bien hechas, recobrar la dignidad perdida y, empleando las mismas
armas de los fantoches de la PENA, hacer valer las razones de la pedagogia real.
Procedamos, entonces.

La locura de la pedagogia nacional por el contexto, como referente tltimo en
los contenidos disciplinares, tiene que alcanzar a todos los dmbitos educativos. Si
ha de figurar en el Proyecto Educativo del Centro (PEC), en las programaciones
anuales (PGA), incluso en las unidades diddcticas, por qué no se ha tener en
cuenta con respecto a la situacidn profesoral. Los docentes también necesitan
de un determinado «contexto», justamente el que facilite su labor profesional.
Unas aulas en condiciones, los recursos pertinentes y oportunos y, cémo no, los
valores, tanto en las directivas de los centros como en el alumnado de su directa
atencién, que alimenten su motivacién diaria por explicar, razonar y ensenar.
Respeto por la persona y consideracién por la materia impartida no estarfan
mal para empezar. A ellos, se sumarian el esfuerzo individual y el mérito ad-
quirido por el trabajo constante de los estudiantes. Porque, a todas estas, si se
concibe el contexto como una excusa metodoldgica para desinflar los contenidos
y la ensenanza en si, para luego rebajar artificialmente las estadisticas del fracaso
escolar, creo que no hubieran hecho falta tantas alforjas para tan flaco rocin. Y
siguiendo con el contexto, el componente moral de la educacién no habria de
perderse jamds de vista. Situado en el horizonte pedagégico, el ejemplo del do-
cente, empefado en la fortuna de su disciplina competencial no menos que en la
estima de los valores cldsicos de la ensenanza, ha de promover la autonomia del
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aprendizaje cognitivo y la de la propia persona. A tal fin, eliminar la nocividad
del paternalismo pedagdgico de las decisiones de los responsables educativos es
crucial. Si bien, para la PENA, este fenémeno, que marca una distancia insalv-
able con la pedagogia real, es una de las claves de su ideologia, no por ello habria
de practicarse como herramienta general en el trato académico con los alumnos
so pena de convertirlos en futuros pardsitos intelectuales y sociales. Ya lo advirtié
el fildsofo de Kénigsberg en las celebradas pdginas de su articulo Respuesta a la
pregunta: ;Qué es la lustracion? (1784): «Es tan cémodo ser menor de edad! Si
tengo un libro que piensa por mi, un director espiritual que reemplaza mi con-
ciencia moral, un médico que me prescribe la dieta, etc., entonces no necesito
esforzarme... Por tanto, es dificil para todo individuo lograr salir de esa minorfa
de edad, casi convertida ya en naturaleza suya. Incluso le ha tomado aficién y se
siente realmente incapaz de valerse de su propio entendimiento, porque nunca
se le ha dejado hacer dicho ensayo».

La pedagogia real, la de la inmensa mayoria de los companeros de profesion,
ha de recuperarse en un todo. Volver a revisitar la cordialidad y buen juicio de
los veteranos de la docencia. Saludar el sentido comin de sus propuestas o el
genuino valor de sus experiencias. Y, ayudados por los avances de ultima hora,
pertrecharse para la aventura del saber y ensenar. Mantener firme la voluntad, ser
férreos en la defensa de los valores bésicos de la educacién, no escatimar esfuerzos
en el desarrollo y progreso de los conocimientos y presentar batalla alli donde
fuera necesario en pos de la restauracién del modelo tradicional, que no quiere
decir el errado, del proceso educativo. Cuando se tilde a la PERA de retrégrada
e inudil en la contencién del fracaso académico, échese mano de los terribles
nameros a que ha conducido el modelo de la pedagogia nacional. Cuando se in-
sista en las bondades de las educacién comprensiva, expliquese a costa de qué ha
sido: empobrecimiento de los contenidos y eliminacién del afin de superacién
entre el alumnado. Cuando se recurra a la emulacién de sistemas fordneos, como
el escandinavo, precisese que tiempo ha que en aquellas laticudes se han desen-
ganado del aprendizaje significativo y que lo que en la actualidad se persigue es
algo muy parecido a lo que denominamos «pedagogia real», incluso separando o
segregando a los individuos. Insistase en la reciente experiencia sueca, donde la
ruina del modelo significativo es mds que evidente. Si, por el contrario, se encan-
dilan con la educacién en los paises de lengua inglesa, recuérdense los famosos y
repetidos casos de egresados universitarios diagnosticados de analfabetismo ab-
soluto, debido a la triste conjuncién de los modelos paternalista y comprensivo
llevados al paroxismo.

Estamos ante un gran desafio, una encrucijada en la que la educacién debe
salir reforzada. Un reto impresionante, el impulsado por el anteproyecto de la
Ley Orgénica de la Mejora Educativa (LOMCE), que, a nuestro modesto en-
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tender, habria que aprovechar al méximo. En periodo de consultas, y a la espera
de la redaccién definitiva, promete un cambio radical en relacién con lo hasta
ahora contemplado, la frustracién casi completa de los ideales de la ensefianza y
la depauperacién de los contenidos esenciales de las disciplinas curriculares. To-
davia las aulas ensombrecidas por el paso aterrador del fantasma de la ignorancia
galopante de buena parte del alumnado, cuando incluso la amenazante caterva
de objetores escolares campa a sus anchas, la LOMCE brinda un soplo de aire
fresco. Como todo en esta vida, puede y debe recibir los retoques precisos, en
los puntos mds polémicos y susceptibles de modificacidon exitosa, para que el
proceso educativo renueve su compromiso con la igualdad de oportunidades, la
promocién del mérito y la legitima busqueda de la excelencia de los individuos
y las conductas. Hacer tal cosa vendrd en beneficio no sélo de los protagonistas
directos de las sucesivas etapas educativas, sino especialmente de una nacién, la
espafiola, que, durante décadas, ha asistido, entre atdnita y temerosa, al esper-
pento del desarrollo de las leyes de la educacién sin esperanza cierta de prosperi-
dad en las cifras bésicas de contraste con los demds modelos establecidos en el
grupo de paises que componen la OCDE. Desde luego, la pedagogia nacional
no estd invitada a participar en semejante evento, puesto que sus iniciativas ani-
camente han traido la pena a la educacién en Espana. Si sus defensores, presas
féciles del fanatismo visceral, se tomaran el tiempo suficiente para una reflexién
integral acerca de sus argumentos de fondo, no habria mds que aguardar a que
amanecieran a la realidad, a la que se vive en las aulas de cualquier centro de for-
macion de la geografia nacional. La pedagogia real, una vez rendida por la fuerza
de la razén la PENA, hard que la educacién recobre el pulso perdido, a que los
profesionales de la ensefianza sean maestros y profesores de verdad, a que el sen-
tido comn, tan denostado por los voceros de la intolerancia pedagdgica, presida
todos y cada uno de los 4dmbitos del modelo de ensefianza. No tardard mucho en
producirse este giro histérico. Mientras tanto, el dnimo no debe flaquear ya que
la inteligencia y la dignidad estdn de nuestro lado. Pronto despertaremos de la
pesadilla y serd la pera, seguro que si.
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Semana tras semana nos llegan noticias del drama de la inmigracién. Cada
dia cientos de personas intentan salir de la situacién de pobreza en la que se
encuentran ansiando alcanzar las fronteras de los paises desarrollados. Las cifras
de inmigrantes que llegan a nuestro pais se han reducido considerablemente en
los dos Gltimos anos debido a la crisis econédmica mundial. No obstante, son
muchos todavia los que se juegan la vida intentando llegar a las costas espafolas.

En situaciones de crisis como la actual son cada vez mds comunes los dis-
cursos racistas y xenéfobos desde diferentes colectivos. La Historia vuelve a repe-
tirse. En situaciones econémicamente criticas como la actual es comin el buscar
una «cabeza de turco» que cargue con los problemas. Han sido muchas las veces
en la Historia de la Humanidad en que esto ha ocurrido. Por poner un ejemplo
podemos retrotraernos al afio 1929. La especulacién bursitil que se produjo en
los Estados Unidos desde principios de los afos veinte acabaria en el estallido de
una de las mds importantes crisis econémicas de la historia contempordnea y que
a la larga entre sus consecuencias conduciria al inicio de la IT Guerra Mundial

La crisis econémica de 1929 llegarfa rdpidamente a Europa, siendo especial-
mente daninos sus efectos en Alemania, pais que tenia el lastre de las duras repa-
raciones econémicas que se le habian impuesto en el Tratado de Versalles. Hitler,
aprovechando la situacién de crisis, presenta un discurso con un tono claramente
xenéfobo culpando a la poblacién judia de la situacién de crisis alemana. El resto
de la historia ya lo saben. Por si acaso, mds de seis millones de judios fueron an-
iquilados en los campos de concentracién. Poco después la ONU se encargaria
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de aumentar el desaguisado con la creacién del Estado de Israel en territorio
palestino, con las consecuencias que todavia ello tiene en la actualidad.

Afio 2008, una nueva crisis econémica llega a Europa. Las diferentes politi-
cas llevadas a cabo por los gobiernos europeos no consiguen paliar los duros
efectos de la crisis. Ante dicha situacién se produce un crecimiento muy elevado
de partidos de extrema derecha en paises como Italia, Suecia, Austria, Bélgica,
Dinamarca, Francia o Suiza. En el caso espanol, las recientes elecciones del 22 de
Marzo de 2011 han llevado al poder a partidos con discursos muy criticos con la
inmigracién en aquellas zonas con un elevado niimero de inmigrantes, como el
caso de Badalona en Cataluia.

La Educacién es parte imprescindible para evitar que la humanidad vuelva
a caer en los mismos errores. Y en ese sentido la asignatura de Historia es fun-
damental para acercar al alumnado a la Historia, para hacerle comprender las
relaciones entre la Historia y el mundo actual, para servir de cauce en la creacién
de derechos, para el fomento de los valores de la tolerancia, la empatia y el res-
peto, para la defensa de los derechos humanos... El acercarnos al porqué de la
inmigracién puede y debe ayudar a entender los grandes problemas que acechan
al ser humano en la actualidad y debe servir como cauce de entendimiento en-
tre las diferentes culturas, ademds de hacernos entender cudl es el origen de los
problemas del mundo actual.

Centrdndonos en el tema inmigratorio, tema muy cercano a la Espana ac-
tual, es fundamental que el alumno conozca las causas y consecuencias del fené-
meno migratorio. Es imprescindible referir las diferentes migraciones que se han
producido a lo largo de la Historia y con todo ello permitir la creacién de un
sentimiento de empatia y tolerancia. Es por ello que con este articulo pretend-
emos acercar al alumnado al origen de la inmigracién.

Los datos estadisticos nos revelan la existencia de una gran brecha entre los
paises ricos y los paises pobres. La diferencia entre los ricos y los pobres de la Tier-
ra ha aumentado considerablemente en las Gltimas décadas. Como reflejan en sus
estudios Harold Kerbo («Estratificacién social y desigualdad», Madrid, 2003) y
Jeffrey Sachs (El fin de la pobreza: como conseguirlo en nuestro tiempo», Madrid,
2005) en la actualidad hay cerca de 1.300 millones de personas en el mundo, que
viven diariamente con menos de lo que se puede comprar con un délar en EEUU.
Esta cifra constituye casi el 20 % de la poblacién mundial (casi un 30% mads de la
poblacién mundial vive con menos de dos délares al dia).

Las desigualdades no son sélo en cuanto a riqueza e ingresos, las encon-
tramos en todos los niveles: alimentacién (unas 2000 millones de personas no
tienen suficiente comida y cientos de miles se mueren de hambre); 107 de cada
1000 nifios mueren a la edad de cinco afos, frente a los 6 por cada 1000 que
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mueren en las naciones ricas; casi la mitad de la poblacién de los paises subde-
sarrollados es analfabeta; un porcentaje importante de los nifios entre 10 y 14
afos trabajan; la esperanza de vida es muy reducida; enfermedades como el Sida
estdn mucho mds extendidas en los paises subdesarrollados y con muchos menos
medios para combatirlas (sélo en los paises africanos cerca de 5.000 personas
mueren diariamente de Sida, hay 13.2 millones de nifios huérfanos debido a esta
enfermedad y se augura que dentro de 10 afios la cifra de muertes por Sida sélo
en Africa superars la de victimas de la Ty IT Guerra Mundial); etc. Y lo peor son
las apreciaciones de futuro, en vez de mejorar la situacién, la pobreza empeorard
en Africa en los préximos afios.

Las causas de esta situacién hemos de buscarlas tanto en factores internos
como externos ¢ histéricos: hablarfamos de este modo del colonialismo europeo;
la existencia de una reducida élite politica y econémica que obtiene resultados
econdémicos muy positivos frente a la inmensa mayoria de la poblacién que vive
en situaciones muy precarias; la presencia de poderes dictatoriales y la ausencia
de sistemas democrdticos; la escasez de infraestructuras y fibricas necesarias para
transformar las materias primas en productos elaborados; la existencia de una
agricultura de plantacién dirigida por los paises desarrollados (pueden encontrar
numerosos casos en los que hay habitantes de naciones subdesarrolladas que
estan hambrientos debido a que son mds rentables los cultivos que se pueden
exportar a naciones centrales que los orientados al consumo interno); las bar-
reras comerciales impuestas por los paises desarrollados (a pesar de su ideologia
de «libre mercado», los paises ricos parecen creer en realidad que es preferible
que los mercados abiertos estén en los paises pobres que en los suyos propios); el
aumento de la deuda externa; etc.

La consecuencia principal de estos datos es el crecimiento de la emigracién
desde estos paises a los paises desarrollados. Harold Kerbo refiere el aumento
de este tipo de movimientos migratorios sefialando «el ritual nocturno de pre-
cipitarse hacia la costa de un pais rico lo podemos encontrar en todo el mundo:
México, Mar Adridtico, China, Marruecos...». Debido al enorme crecimiento de
la diferencia entre ricos y pobres experimentado en el S. XX cada vez hay miés
personas dispuestas a arriesgar su vida para escapar de la pobreza emigrando
ilegalmente a los paises ricos.

Lo que implica esta oleada de migracién mundial es que la mayoria de
los paises ricos se hacen mds diversos desde el punto de vista racial y étnico,
provocando diferentes conflictos raciales. En Francia la candidatura de Le Pen,
contraria a la inmigracién, fue la segunda mds votada; en Alemania la ola de
inmigracién en los 90 ha provocado el surgimiento de grupos neonazis y ataques
contra extranjeros; etc.
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Para Harold Kerbo «mientras persista y aumente esta desigualdad, los des-
plazamientos masivos de poblacién desde los paises pobres a los ricos irdn en
aumento, y el mundo se hard cada vez mds racial y étnicamente diverso, les guste
o no a los habitantes de los paises ricos».

Por otro lado, esta inmigracién en cierta manera es necesaria para los paises
desarrollados. La poblacién de los paises avanzados no se estd reproduciendo de
manera suficiente. Se pronostica que es necesaria una tasa total de fecundidad
aproximadamente de 2.1 hijos por mujer para que una poblacién se reproduzca
de modo suficiente. Sin embargo, en la actualidad existen paises como Espafia e
Italia con tasas en torno a los 1.2 hijos por mujer e incluso paises como Alemania
con un crecimiento negativo. Esto conlleva un descenso demogréfico importante
en los préximos anos, amén de un considerable envejecimiento de la poblacién.
Con los ritmos actuales de nacimientos y defunciones, Espana puede empezar a
perder poblacidn si los componentes reproductores no se modifican o no crece el
aporte demografico por inmigracién (la ONU estima que en los préximos anos
serd necesario la llegada de 12 millones de inmigrantes para mantener el actual
nivel de vida).

El envejecimiento de la poblacién de los paises desarrollados provocard un
aumento de la tasa de dependencia muy elevado, por lo que una buena parte del
esfuerzo productivo deberd dedicarse a la financiacién de las pensiones, el gasto
sanitario y otros gastos sociales. Lo que lleva a nuevos problemas como ;quiénes
trabajardn?, ;quiénes pagardn los impuestos?, ;quiénes contribuirdn a los siste-
mas sanitarios y de la seguridad social?

Se producirdn nuevos brotes racistas. Guste o no, la situacién de pobreza
actual provocard el crecimiento de los fenémenos migratorios a medida que nos
adentremos en el S. XXI, y generard nuevos conflictos y el surgimiento de mds
partidos politicos contrarios a la inmigracién. No hay remedios féciles para so-
lucionar la situacién. La realidad es que al mundo desarrollado no le interesa en
demasia el problema mientras los resultados econémicos sigan siendo elevados.

La tnica solucién propuesta desde Occidente consiste en poner trabas a la
llegada de determinados inmigrantes, levantando alambradas, aumentando los
controles, etc., no plantedndose la realidad del problema que se encuentra en la
estructura del sistema econémico actual. Mientras tanto, cientos de africanos
intentardn llegar a las playas de Tarifa, Barbate o Almeria.
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Formacién de Elites y Educacién Superior (Siglos XVI-XXI). X Congreso
Iberoamericano de Historia de la Educacién Latinoamericana
(CIHELA). Salamanca, 4-7 de julio de 2012. Conclusiones

Por acuerdo de las sociedades cientificas de Historia de la Educacién de Iberoamérica se
decidia en Rio de Janeiro (2009) que el CIHELA se iba a celebrar en Europa en el afio 2012, y
en concreto en Espafia. Posteriormente la Sociedad Espanola de Historia de la Educacién acordé
que la organizacién corria a cargo de la Universidad de Salamanca, desde donde se propuso el
tema y las fechas con suficiente antelacion.

Han participado en el mismo 203 investigadores (171 inscritos, mds conferenciantes,
miembros del comité organizador, invitados y adheridos), contribuyendo activamente a su
desarrollo en conferencias, secciones de trabajo y actividades culturales complementarias. La
procedencia de los participantes lo ha sido de diferentes paises de América (Brasil, México,
Argentina, Chile Uruguay, Bolivia, Colombia, Venezuela, Repiblica Dominicana, Estados
Unidos), Portugal, Francia, Italia y Espana.

Las conferencias generales pronunciadas han sido las siguientes: José Luis Peset Reig
(Consejo Superior de Investigaciones Cientificas de Espafa) y Elena Herndndez Sandoica
(Universidad Complutense de Madrid), «La universidad espafiola contempordnea a examen;
Luis Enrique Rodriguez San Pedro Bezares (Centro de Historia de las Universidades Alfonso IX
de la Universidad de Salamanca) «Las universidades hispdnicas, siglos XV-XVIII. Investigacién
y nuevas valoraciones»; Ana Waleska P.C.Mendon¢a (Pontificia Universidade Catdlica de
Rio de Janeiro) «A luta pela universidade no Brasil: o debate e as experiencias universitarias
dos anos 1920/1930 e 1950/1960»; Pablo Campos Calvo-Sotelo (Universidad San Pablo
CEU de Madrid) «Del claustro al campus diddctico: modelos de implantacién espacial en las
universidades»; Antonio Novoa (Rector de la Universidade de Lisboa) «A universidade estd
preparada para entrar no século XXI?». Los textos de estas conferencias conformardn un libro
que editard préximamente Ediciones Universidad de Salamanca.

Funcionaron simultdneamente seis secciones, cuyos resultados generales se exponen mds
abajo, ademds de la publicacién en dos volimenes de los textos finalmente aprobados por los
evaluadores y comité cientifico, con el titulo «Formaciéon de élites y educacién superior en
Iberoamérica (siglos XVI-XXI)», Salamanca, Hergar Ediciones Antema, 2012, pp. 708+791.
Los interesados en obtener mds ejemplares de esta obra pueden dirigirse a Librerfa Cervantes
de Salamanca (humanidades@cervantessalamanca.com) o a Librerfa Victor Jara de Salamanca
(amaru@verial.es). Se informa que proximamente serd accesible en abierto el texto completo
de toda la obra a través del sitio oficial del congreso en internet: www.helmanticapaideia.com

Se desarrollaron actividades de presentacién de diez libros de Historia de la Educacién,
con presencia de sus autores, bajo la coordinacién de José Luis Herndndez Huerta. Asimismo,
el Seminario dirigido por M. Lourdes C.Gonzdlez Luis (U. de la Laguna) con el titulo
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«Transformacién de la universidad. Giros, inercias y desafios». Finalmente, durante el congreso
se llevaron a cabo diferentes actividades culturales complementarias (visita a la Biblioteca
Histérica de la Universidad de Salamanca, al Archivo de Guerra Civil y Masoneria , al patio
barrroco y aula magna de la Universidad Pontificia, a la ciudad durante la noche, y a Béjar y
alrededores, asi como el concierto de clausura de musica renacentista y barroca en el Auditorio
Fonseca a cargo del Ensemble Doble Mordente ). Estas actividades fueron coordinadas por
Alexia Cahazo Vasallo, las de tipo académico por parte de Sara Gonzdlez Gémez, las de cardcter
editorial por José Luis Herndndez Huerta y la parte administrativa por Francisco Rebordinos
Hernando. La presidencia del comité organizador , formado por 20 miembros, la desempefé
José Marfa Herndndez Diaz, asi como la coordinacién del Comité Cientifico internacional y de
los evaluadores, compuesto por 22 miembros de diferentes paises iberoamericanos.

En el curso del CIHELA tuvo lugar una reunidn de representantes de sociedades cientificas
de Historia de la Educacién de Iberoamérica en la que , entre otras cuestiones, se decidi6 aceptar
la propuesta de México como pais que organizard el préximo XI CIHELA.

Seccion 1. La educacion de los grupos de élite durante la colonia. las universidades en iberoamérica
(XVI-XIX)

Las veintiuna comunicaciones presentadas o publicadas en esta seccién han tenido
como tema transversal la formacién de los grupos dirigentes y profesionales en el dmbito
iberoamericano durante la Edad Moderna e inicios de la etapa Contempordnea. Todo ello,
desde perspectivas diversas en cuanto a contenidos y métodos. Asi, se ha estudiado la formacién
académica de estos grupos y sus destinos profesionales, sefialdindose que la educaciéon fue un
instrumento determinante para la consolidacion de las posiciones hegemoénicas y de dominio
de determinadas élites tanto en las estructuras administrativas del Estado, como en la propia
sociedad en las que se insertan.

En este contexto, las universidades iberoamericanas han sido estudiadas como centros de
formacién y promocion: se nos ha informado del recorrido de los grados; del acceso a la funcién
docente; de la formacion recibida; y de la promocién social posterior, asi como de la funcién de
las instituciones universitarias. También se han analizado los origenes histéricos de universidades
significativas en los proyectos liberales decimondnicos.

Por otra parte, se han tratado la pedagogia y funcién de otros establecimientos docentes,
vinculados o no a las universidades: de los colegios laicos, seculares y religiosos, de las academias
militares y de los seminarios establecidos en Espana, Portugal y sus colonias.

Cabe subrayar que los temas objeto de estudio han desbordado los espacios académicos,
para atender otras cuestiones complementarias: es el caso del papel desempefiado por las élites
académicas e intelectuales, como asesores de gobernantes o como colaboradores en sus proyectos
y actuaciones. También se han analizado proyectos educativos de intelectuales, educadores y
gobernantes; algunos de los cuales se idearon y llevaron a cabo en el exilio.

Por tltimo, se ha prestado atencién a la formacién de los maestros y a la educacién de las
élites indigenas, desde la propia cultura o desde la ajena.

Todas estas cuestiones han sido tratadas con distintos enfoques metodolégicos
(comentarios de fuentes, reflexiones historiogréficas, anlisis comparativos, recuentos, métodos
prosopograficos, perspectivas antropolégicas...) por representantes de universidades y centros
de investigacién de Espafa, Portugal, México, Brasil, Chile o Estados Unidos, en dmbitos
geograficos de Espana, Portugal y América Latina, y en el marco cronolégico del Antiguo
Régimen o periodo colonial, ampliamente considerado. Respecto a las acotaciones cronoldgicas,
se han efectuado tanto recorridos de larga duracién, como periodizaciones en los distintos siglos
de la Edad Moderna, con particular atencidn al siglo XVIII ilustrado y los afios de la transicién
a la revolucién liberal y las independencias americanas.
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Esta seccién ha estado presidida por Jaime Caiceo Escudero (Universidad de Santiago de
Chile), y en la secretaria Juan Luis Polo Rodriguez (Centro de Historia Universitaria Alfonso IX
de la Universidad de Salamanca).

Seccidn II. Emancipacion, liberalismo y universidad en Iberoamérica (siglo XIX)

Uno de los temas centrales que ha estado presente en la mayor parte de las comunicaciones
presentadas en esta seccidn es el relativo a la base epistemolégica que conformé la ensefianza
universitaria hacia finales del siglo XIX. Tanto en las escuelas normales como en las universidades,
la matriz positivista fue la hegemonica. Si bien ambas instituciones estaban preocupadas por los
problemas sociales y por el intento de mejora de las condiciones de vida de la poblacién, a
diferencia de las escuelas normales, las universidades tenfan en su eje principal la preocupacién
por la produccién de conocimiento.

Por otra parte, el higienismo fue un discurso dominante que atravesaba tanto a universidades
como a las diversas instituciones dedicadas a la formacién de docentes.

Otro aspecto a destacar, a partir de las exposiciones de los ponentes, es la circulacién
de saberes entre los diversos paises de América, asi como entre éstos y Europa. En los debates
entablados se discutié sobre las diferentes modalidades de esta circulacién: hibridacidn,
transferencia, adaptacidn, etc.

Asimismo, se coincidié en que la referencia de Alemania se presenta de forma relevante,
ligada a saberes muy diversos: desde los cientificos y técnicos hasta los ligados a la produccién
de laboratorios, maquinaria, etc..

Han participado 11 investigadores procedentes de universidades de Brasil , Uruguay,
Portugal, y Argentina. Ha estado presidida por Margarida Louro Felgueiras (Universidade
do Porto), y en la secretarfa ha intervenido Paola Dogliotti (Universidad de la Republica del

Uruguay).

Seccion IIl. La educacion superior en Iberoamérica durante la primera mitad del siglo XX (1900-1945)

O tema La educacién superior en Iberoamérica durante la primera mitad del siglo XX
(1900-1945) interpelou, a priori, os investigadores e as investigadoras da secgio III, onde
se compaginou a tentativa de compreensio do papel de institui¢des de ensino superior —
universidades, escolas normais, faculdades — ¢ a sua oferta educativa, na medida em que a
sua criagdo serviu as estratégias e os interesses dos grupos (sociais, culturais ou de género) que
estiveram na sua origem, as frequentaram e as pensaram, com estoutra abordagem do percurso
e pensamento de personalidades diversas que, a cada momento, na multiplicidade de espagos
ibero-americanos, ao longo deste meio século, estiveram implicados pela agio e/ou pensamento
sobre as institui¢ées mas também, dada a centralidade do Estado, sobre as politicas educativas.

A discussdo das intimeras propostas de trabalho que historiadores e historiadoras da
educagio trouxeram até nds, centrou o debate, por um lado, no papel e funcio da universidade
percebida como lugar da formacio dos trabalhadores intelectuais que exige conhecimento
cientifico, em cada momento histérico, particularmente, a partir das concegoes de Max Scheler e
Ortega y Gasset, ¢ no esforco de clarificacio dos conceitos de intelectual e de elite. A diversidade
de perspetivas e focalizagoes convocadas espelham, como principal conclusio, a necessidade de
desenvolver um esfor¢o permanente de desocultagio e desnaturalizagio, ancorando os conceitos
na realidade estudada. A problemdtica brasileira foi objeto de circunstanciada abordagem e
reflexdo ao nivel do contributo da universidade para a modernizagao e democratizacio do pais.

O reconhecimento do cardter, muitas vezes transversal, da centralidade do Estado,
permite-nos sublinhar a importincia crescente da realizacio de estudos de educagio comparada,
aconselhando um aprofundamento da compreensao das politicas educativas ¢ da evolugio das
institui¢coes e a0 modo como se compreenderam e se organizaram ao longo do processo histérico,
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incluindo os curriculos propostos. Estudos estes que deverdo aprofundar a compreensio de
como grupos sociais dominantes pensaram e que estratégias adotaram, em face destes processos,
bem como estar atento ao pensamento e acdo contra-hegeménicos.

Esta assuncgo da necessidade de aprofundar o conhecimento de cada realidade permitiu
consensualizar, ainda, o reconhecimento da importincia de prosseguir com a diversificagio das
fontes histdricas e de as equacionar sob novas perspetivas.

Se defendieron 29 trabajos de investigacién de autores procedentes de Portugal,
Colombia, Brasil, Argentina, México y Espafa. La seccién fue presidida por Conrad Vilanou
(U. de Barcelona) y en la secretaria actué Luis Mota (Instituto Politécnico de Coimbra)

Seccion IV, La educacion superior en Iberoamérica después de la Sequnda Guerra Mundial (1945-1990)

Nos dias 4, 5y 6 de julho transcorreram as presentagdes dos 34 trabalhos referentes a Secao
IV desse Congresso: educagio superior na América Ibérica despois da segunda guerra mundial
(1945-1990), de autores procedentes dos siguentes paises: Brasil, Argentina, México, Chile,
Portugal, Bolivia e Espana.

Assistiram, além dos expositores, investigadores interesados nas temdticas desenvolvidas.
As contribugées refletiram uma grande variedade de temas referentes a educagio superior. Foram
abordados temas relativos a: institui¢oes educativas; processos de ensino; caracteristicas e papel
dos estudantes; conjunturas e processos politicos em relagao & educagio superior e diferentes
experiéncias innovadoras.

Tas as sessoes se organizaram de acordé com a seguinte dindmica: un tempo destinado as
exposigoes, nunca inferior a 20 minutos, formulagio de preguntas por parte dos asistentes, que
deram lugar interesantes e rigorosos debates. Os mesmos permitiram compartilhar pontos de
vista, confrontar e comparar diferentes tipos de fontes e experiéncias proporcionando clima de
enriquecimento académico e pessoal simultaneamente.

La seccion fue presidida por Vera Valdemarin Teresa (Universidade Estadual de Sao Paulo.
C. Araraquara, Brasil), acompafada en la secretarfa por Marfa del Carmen Ferndndez Cafién
(Universidad Nacional de Rosario, Argentina)

Seccion V. La Educacion Superior en lberoamérica en la eva de la informacion y la comunicacion

Las 17 comunicaciones presentadas en esta seccion permitieron colocar en evidencia
temdticas dlgidas y de gran interés para el presente y futuro de la formacién de élites y de la
Educacién Superior en Iberoamérica, temdticas que sin lugar a dudas estdn incididas por unos
antecedentes e hitos histéricos, explicitos por todos y cada uno de los autores.

Las temdticas y/o problemdticas de la Educacién Superior, objeto de estudio en esta
seccion del congreso, evidenciaron también el cardcter complejo que subyace a la misma, en
tanto que imbrica multiples relaciones y diversas dimensiones de los fenémenos y hechos objeto
de estudio, y comprometen el papel de los diferentes agentes e instituciones sociales y culturales.

Cabe anotar que, las comunicaciones presentadas en la mesa, mantienen en su interior un
didlogo de saberes entre diversas dimensiones, enfatizando en casos especificos en alguna dimensién
en particular, sin perder la mirada interdisciplinaria. Hubo lugar para discurrir sobre la dimensién
curricular en la formacién docente tanto en Espafia como en Brasil; la dimension pedagégica en la
formacién universitaria brasilefia; la dimensién histérica de la configuracién de las universidades
en México y Brasil; la dimensién de género en la Universidad Espafiola; la dimensién ambiental en
universidades brasilefias; la dimensién politica de la universidad en el 4mbito de la globalizacion,
de la construccién de un espacio iberoamericano del conocimiento, de las tensiones que ante un
proceso acelerado de secularizacién se generan como también de los desafios que implican las TIC
en la formacién docente en Colombia; y por supuesto, la controvertida dimensién de evaluacion y
acreditacién desde la mirada argentina y de la América latina en general.
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Para finalizar, decir que este viaje por Iberoamérica nos permitié gozar del destino « la
bella Salamanca» y también de cada parada en el trayecto, posibilitindonos contemplar el
paisaje y los relieves de la Educacién Superior Iberoamericana en el marco de una perspectiva
reflexiva, critica frente a las légicas imperantes derivadas de las leyes del mercado. La sesién se
cierra, no sin antes levantar una mirada esperanzadora y optimista para asumir los desafios que
este Encuentro ha provocado a favor de un proyecto universitario contextualizado, pertinente
y coherente con una de las misiones que desde antafio se le ha conferido a la Universidad: Ser
conciencia de la época.

Le seccién fue presidida por Cirila Cervera-Delgado (Universidad de Guanajuato, México),
acompafada en la secretarfa por Marfa Eugenia Salinas Mufioz (Universidad de Santiago de

Cali, Colombia)

Seccidn VI. Historiografia de la educacion superior en Iberoamérica

En esta seccidn se expusieron un total de 21 comunicaciones, desarrolladas por una nutrida
delegacion brasilena, con presencia de autores de Colombia y Espafa. Abarcaron temdticas sobre
la Historia de la Educacién en Brasil, citando autores como Chervel y Goodson en cuanto
elementos de apoyo hermenéutico.

Latour, como referente en la perspectiva de la Ensefianza Superior, y la influencia de las
tecnologfas, fueron algunas de la temdticas mds debatidas junto con los desarrollos curriculares
dentro de la formacién del profesorado, estudiadas a través de las producciones literarias y otros
itinerarios de educacién superior que con el desarrollo temporal se vienen complementando.

Han sido resefiables las diversas investigaciones sobre la literatura y las publicaciones dirigidas
a la poblacién infantil, juvenil, personas con discapacidad asi como de diversidades étnicas.

Igualmente, han resultado especialmente enriquecedoras las aportaciones de Colombia
a través de la historiografia sobre las transformaciones acontecidas en relacién a la autonomia
universitaria y el aporte espanol sobre la Historia de la Educacion espanola, vista desde la
perspectiva de las nuevas tecnologias 2.0.

La presidencia de la seccién fue desempanada por Rosa Lydia Teixeira (Pontificia Universidad
Catodlica de Parana, Brasil) y José Antonio Cieza Garcia (U. de Salamanca), acompanando en la
secretarfa Leonor Méjica Sdnchez (Corporacién Universitaria de Meta, Colombia).

José Maria Herndndez Diaz
Salamanca, julio de 2012

IT JORNADAS SOBRE LA DEPURACION FRANQUISTA DE LOS DOCENTES.
UNIVERSIDAD DE MALAGA. 27 DE NOVIEMBRE DE 2012

En estas jornadas, organizadas por el Proyecto de Investigacion EDU 2010-19255: «La
depuracién franquista del profesorado de las Escuelas Normales», celebradas el 27 de noviembre
de 2012, se abordé una temdtica poco conocida: la depuracién franquista del profesorado. La
depuracién fue en general un instrumento creado para controlar, seleccionar y reprimir a la
sociedad espafola de aquellos afios.

Concretamente, en estas Jornadas, expertos en el tema expusieron las peculiaridades de la
mencionada depuracién en el caso especifico de distintos niveles del profesorado, analizando las
consecuencias personales, sociales y profesionales de dicha actuacion represiva.
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Las Jornadas fueron dirigidas a los alumnos universitarios en general y, especialmente, a
los de la Facultad de Ciencias de la Educacidn, asi como a todos los profesores interesados en la
temdtica. Contaron de una conferencia, mesa redonda y diversos talleres y actividades con el fin
de dar a conocer este proceso y de estimular la reflexion y el debate en torno a las relaciones que
en ciertos momentos se establecieron entre politica y educacion.

La conferencia inaugural, titulada «Politica y profesorado: destinos encontrados», corrié
a cargo del profesor Diego Sevilla Merino (Universidad de Granada). Luego, se desarroll$ la
mesa redonda, en la que intervinieron Juan Manuel Ferndndez Soria (Universidad de Valencia),
con el tema «Los expedientes de la memoria»; Julio Ruiz Berrio (Universidad Complutense
de Madrid), con el tema «Las represiones del magisterio en el franquismo»; Isabel Grana Gil
(Universidad de Mdlaga), con el tema «La depuracién del profesorado de instituto: restaurar la
memoria dormiday; Francisco Martin Zufiga (Universidad de Malaga), con el tema «El control
en la formacién de maestros: depuracién de las Escuelas Normales»; M2 del Carmen Agullé
Diaz (Universidad de Valencia), con el tema «Las depuraciones de las docentes: el castigo a las
transgresoras». Posteriormente, se procedié a los talleres, la proyeccién de una pelicula y las
conclusiones de las Jornadas.
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ESPINILLA HERRARTE, M2 Lourdes: Es-
cuelas, alumnado y docentes palentinos durante
el primer tercio del siglo XX, Palencia, 2010.

En un momento histérico marcado por
la vordgine de la informacién y en el que desde
el punto de vista social se ha marcado una linea
divisoria muy clara entre los conceptos de edu-
car y ensefiar, como para que pueda ensenar
cualquiera pero no sepamos quién debe edu-
car, es de agradecer a M2 Lourdes Espinilla
Herrarte una publicacién como ésta, sobre la
enseflanza en una época ya pasada pero en la
que a la escuela se la consideraba bdsica para
la regeneracién nacional y al maestro «artista
de la civilizacién y el progreso en cuyas manos
estaba el porvenir de los pueblos».

El contenido de estas pdginas, elaborado
por una profesional de la ensefianza, en el
campo de la Historia de la Educacién, colma
plenamente dos anhelos del ser humano: el
de conocer y el de querer. En efecto, la autora
analiza con profusion de datos la realidad ma-
terial de la Ensefianza Primaria palentina en
el primer tercio del pasado siglo XX pero, al
mismo tiempo, trata con sumo interés y carifio
la figura de los actores fundamentales de la
tarea educativa: los maestros y las maestras.
El aspecto humano y la universalidad de ac-
cién que caracterizaba a aquellos hombres y
mujeres que por necesidad, muchos, pero por
vocacién, muchos mds, encarnaban el ideal de
que al servicio de Dios, la Patria y la sociedad,
su labor era sacerdocio y su vida apostolado.

Un maridaje buscado entre lo cientifico,
para verificar unas hipdtesis, y lo humano,
como factor bésico de todo proceso, especial-
mente si se maneja en €l algo tan importante
como en el escolar: desarrollar el ser y el con-
ocer de sus destinatarios, el hombre y la mujer.
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El libro, muy bien estructurado inter-
namente, permite bosquejar, al final de su
lectura, la sintesis del recorrido histérico de la
Ensefianza Primaria en Palencia a lo largo de
este primer tercio del siglo XX, que no difiere
mucho del nacional: los ideales regeneracionis-
tas alientan cambios y acercamiento a las nue-
vas corrientes pedagdgicas que surgen en Euro-
pay en Espafa y se produce cierta adaptacién
a ellas. Sin embargo, las rivalidades politicas
e ideoldgicas y la falta de medios materiales
y econdmicos serdn las causantes de un lento
caminar en el desarrollo y puesta al dia del sec-
tor educativo que, finalmente, verd muchas de
sus expectativas truncadas o paralizadas en los
afios posteriores al gobierno de la IT Republica.

Recorrido histérico trabajado mediante
una auténtica labor de arqueologia escolar ex-
cavando y aportando datos desde los lugares
mds humildes y escondidos de la geografia pal-
entina hasta los urbanos, que, no por ello, son
de contenido muy diferente al de los rurales.

Como telén de fondo, sobre el que se
proyectan las realidades escolares, se perfilan
trazos de la intrahistoria provincial y capitalina
que contextualizan aquéllas perfectamente. Se
obtiene asi un producto fruto de un anilisis
histérico local de la educacién, ya consolidado,
desde que su promotora en Espafia, la profe-
sora de Teorfa e Historia de la Educacién M2
Angeles Galino, lo pusiera en marcha hace més
de treinta afos. Por ello no dudamos de que
este libro constituird una aportacién resefiable
para completar el ya notable elenco de obras
publicadas sobre el panorama histérico palen-
tino. Igualmente oportunas son las referencias
que se hacen en ¢l a la legislacion general que
justifican la adopcién local de cambios en ma-
teria educativa.
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Es relevante, igualmente, la voluntad de
la autora de hacer presente a la mujer a lo largo
de estas pdginas con multiples referencias ex-
presas a ella, lo que nos ayuda a ver, con més
claridad, cudl fue su papel como docentes ac-
tivas, maestras, directoras, inspectoras, etc., o
como parte del alumnado escolar.

Otra constatacién que extraemos de la
lectura de este libro es la simbiosis existente,
durante los afios que se estudian, entre la
ciudadania palentina y el mundo escolar lo-
cal, que queda plasmada en las numerosas ac-
tividades, filantrépicas o no, que llevan a cabo
conjuntamente. Al estamento escolar se le con-
sidera imprescindible, como actor, en muchas
celebraciones civicas pero la sociedad palentina
también se adentra en el 4mbito de la escuela
para colaborar con medios personales y mate-
riales de los que los centros no disponfan.

Finalmente, aparte de los valores resefia-
dos, también son de resaltar los tintes de relato
vivo que tiene la obra, en cuanto a su redac-
cién, lo que la da interés a la par que amenidad
en su lectura. Todos recordamos momentos de
nuestros primeros pasos por la ensefianza el-
emental: los edificios, los maestros y las mae-
stras, el mobiliario, el recorrido de nuestra casa
a la escuela, etc. Son huellas que han pervivido
en nuestra memoria y que, con la lectura de
este libro, a buen seguro que reverdecerdn.

José Luis Gonzdlez Sanchez

GARCIA AMILBURU, M. y GARCIA
GUTIERREZ, ].: Filosofia de la Educacién.
Cuestiones de hoy y de siempre, Madrid, Narcea,
2012.

El principal objetivo que persigue este
libro es formar a los futuros profesionales de la
educacién aportando los fundamentos bésicos
de la Filosoffa, particularmente, desde su verti-
ente mds educativa y antropolégica. Aunque se
trata de un libro dirigido a los estudiantes del
Grado en Pedagogfa de la Universidad Nacio-
nal de Educacién a Distancia, es un manual
bésico para todo profesional de la educacién
que se encuentre tanto en su formacién inicial
como profesionales en ¢jercicio que pretendan
encontrar un significado mds profundo del
sentido y origen de la educacién desde una
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perspectiva filoséfica, es decir, ir més alld en el
sentido de comprender con plenitud al ser hu-
mano en cuanto educable.

La estructura de la obra se compone de
doce capitulos en los que los autores realizan
un minucioso repaso a los temas claves de la
Filosoffa de la Educacién desde una perspec-
tiva histérica, partiendo de los autores mds
cldsicos hasta los mds actuales. En el primer
capitulo se parte del concepto de “Filosofia
como tal, para pasar a analizar la Filosoffa de
la Educacién como “aproximacién filoséfica al
conocimiento de la educacién’, como ‘disci-
plina académica’ y su relacion con otras dis-
ciplinas como la Teorfa de la Educacién. Una
vez definido y contextualizado el tema objeto
de estudio del libro, los autores ofrecen respu-
esta a diferentes presupuestos antropolégicos
de la educacién, partiendo de la cuestién de
spor qué las personas necesitamos que nos
eduquen?, ;qué dimensiones humanas son
educables?, ;cudl es el papel de la educacién en
la construccién de la identidad personal?, etc.

Para dar respuesta a estas y otras cues-
tiones que se van planteando a lo largo de la
obra, se parte de aspectos bdsicos, pero que
contribuyen a que el lector pueda contextu-
alizar la temdtica. Por ello, se pasa a exponer
el concepto de educacién, desde su origen eti-
moldgico y describiendo los émbitos y modali-
dades de la misma. En el siguiente capitulo, el
cuarto, se pasa a analizar y describir el papel de
los sujetos y agentes que intervienen en todo
proceso educativo, asi como las relaciones que
se establecen en dicho proceso.

Los dos capitulos siguientes los dedican a
destacar las principales aportaciones realizadas
a la educacién desde fildsofos tan relevantes
como los cldsicos Platén, Sécrates, Aristételes,
San Agustin y Santo Tomds de Aquino, asi
como otros que los autores denominan omiti-
dos” y que son: Kierkegaard, Newman, Ga-
damer y Adler. En esta parte del libro se realiza
una interesante sintesis de la vision que estos
reconocidos filésofos han dejado sobre la edu-
cacion.

Es necesario resaltar el recorrido histéri-
co que los autores reflejan en el manual, ya
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que abordan todas las etapas de esta disciplina.
Asi, en el capitulo séptimo pasan a describir
la filosoffa de la educacién y su desarrollo en
la actualidad, analizando sus principales cor-
rientes y pasando a describir las Sociedades,
Congresos y Revistas cientificas existentes y
més relevantes del drea.

En el siguiente capitulo, se expone la di-
mensién politica y el derecho a la educacién,
siempre desde la vertiente de la filosofia de la
educacién. Después pasan a tratar la educacion
como tal en las sociedades democrdticas, de-
stacando la importancia de la cultura y de la
formacién de la identidad personal, teniendo
en cuenta tanto la educacion de la ciudada-
nfa, como el desarrollo de la identidad moral
y los Derechos Humanos. A continuacién
de la obra, en el capitulo 10, se exponen las
convicciones educativas en la ensefianza, refe-
ridas a las religiosas, morales y/o filosoficas, y
la responsabilidad que tienen en esta cuestién
todos los profesionales implicados con la edu-
cacién. Al acabar este capitulo exponen breve-
mente las caracteristicas mds destacables de la
relacién estado, familia y escuela.

La tltima parte de la obra la componen
dos interesantes capitulos relacionados directa-
mente con la formacién de los profesionales de
la educacién. En el primero de ellos se trata
la profesionalizacién de la tarea educativa, pas-
ando por el desarrollo profesional de los educa-
dores reflexivos y terminando con el tacto ped-
agdgico que se debe tener para dirigirse hacia
el quehacer docente. En el tltimo capitulo del
libro se tratan (someramente) los aspectos de
la formacién ética del quehacer educativo, con
la correspondiente formacién de los profesio-
nales de la educacién, pasando a describir los
dmbitos de esa formacién de educadores, as
como dar a conocer los cédigos deontolégicos
como reguladores normativos de ese quehacer
educativo. En esta parte ultima del libro se
exponen las ideas principales sobre la ética en
los espacios educativos virtuales, aportando las
normas bdsicas o netiquetas aplicables a cual-
quier medio virtual y un Decédlogo para el uso
educativo de las TIC en las aulas.

En definitiva, se trata de una publicacién
muy interesante que nos permite reflexionar
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sobre cuestiones educativas desde la disciplina
de la Filosoffa, analizando y exponiendo con
coherencia la temdtica en ella tratada. Por lo
tanto, su lectura es aconsejable y necesaria para
los profesionales de la educacién, principal-
mente aquellos que estdn en proceso de pre-
paracién como docentes. Aunque es un libro
de udilidad para cualquier persona interesada
en conocer una vision general sobre la Filosoffa
de la Educacién.

Miriam Garcia Blanco

HERNANDEZ DIAZ, Jos¢ Marfa (Coord.):
Formacién de FElites y Educacion Superior en
Tberoamérica (SS. XVI-XXI), Salamanca, Her-
gar Ediciones Antema, 2012, vol. T y IL
Edicién al cuidado de: Herndndez Huerta,
José Luis.

El profesor José Marfa Herndndez Diaz
(Universidad de Salamanca) es uno de los
mds reputados investigadores espafioles es-
pecializados en historia de la universidades,
especialmente de las relaciones e influencias
entre Espafia, Portugal e Iberoamérica. Aho-
ra, se presenta su tltima contribucién a este
campo de investigacion, el libro Formacion
de Elites y Educacién Superior en Iberoamérica
(8S. XVI-XXI), una obra colectiva en la que
han colaborado mds de doscientos investiga-
dores -todos ellos especialistas en la materia-
de universidades y centros de investigacion
de catorce paises diferentes: Espafia, Portu-
gal, Italia, Francia, Argentina, Brasil, México,
Chile, Uruguay, Bolivia, Colombia, Venezuela,
Republica Dominicana y Estados Unidos de
Norteamérica.

Resulta que la formacién de los grupos
dirigentes en sus dimensiones ideolégica y
técnica ha sido una preocupacion central de
imperios y sociedades democréticas, de todo
tipo de sociedades. Por ello nacen de forma tan
temprana las universidades y otros centros de
educacién superior, en Europa y también en
América, y por ello se convierten en uno de los
primeros dmbitos de interés politico y educa-
tivo. La explicacion histérica de este proceso
que camina desde un modelo de institucién
elitista, a otro de estilo democritico, con los
rasgos peculiares que ofrecen las sociedades
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iberoamericanas, es el centro de estudio dp este
libro que lleva por titulo Formacién de Elites y
Educacion Superior en Iberoamérica (SS. XVI-
XXI).

Se trata de ofrecer un tipo de anilisis
centrado en los aspectos organizativos, estatu-
tos, facultades, centros de investigacién y en
los fines de las universidades e instituciones de
educacién superior. Y de dar cabida también
a los agentes (profesores, estudiantes y otros
elementos personales), al complejo andlisis del
curriculo de la educaciéon superior en todas
sus diversificaciones, a las formas de ensefar
y aprender, a la presencia e influencia en la
sociedad de referencia donde se inserta, a las
instituciones y ofertas complementarias de
servicio a la comunidad universitaria, y tantos
otros elementos.

Sin embargo, la educacién superior y la
formacién de las élites de ninguna forma queda
restringida a las universidades. Durante varios
siglos han existido, o se mantienen vigentes
y en activo, muy diferentes establecimientos
docentes y educativos que han permanecido
(o lo estdn atin) fuera de la universidad como
tal, pero que han desempenado (o contintan
haciéndolo) una funcién formativa y educa-
dora respecto a élites y profesiones dirigentes
en nuestras sociedades iberoamericanas.

En suma, el estudio histérico de los pro-
cesos formativos de quienes han ejercido o
ejercen una funcion directiva en la sociedad,
ubicados bajo el genérico de grupos y elites di-
rigentes, es una invitacién a una lectura gené-
tica y critica de las relaciones de poder y de
convivencia de nuestras sociedades iberoameri-
canas desde el siglo XVT hasta el presente, de
su impacto en el fomento y progreso de los
pueblos.

Tales son los asuntos tratados y las razones
que han motivado la elaboracién de Formacion
de Elites y Educacion Superior en Iberoamérica
(8S. XVI-XXI), obra que, sin duda, es y serd
un referente de obligada consulta para todos
los investigadores cuyos intereses se centran
en cuestiones relativas al espacio universitario
iberoamericano.

Alberto Hernando Garreta
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HERNANDEZ HUERTA, José Luis: Freinet
en Espana (1926-1939). Escuela popular, histo-
ria y pedagogia. Valladolid, Castilla Ediciones,
2012.

José Luis Herndndez Huerta, doctor en
Pedagogia por la Universidad de Salamanca y
profesor de la Escuela Universitaria de Edu-
cacién de Palencia de la Universidad de Val-
ladolid, nos ofrece en Freinet en Espania (1926-
1939). Escuela popular, historia y pedagogia una
aportacién digna de elogio a la Historia de
la Educacién, un estudio amplio y completo
acerca de la influencia de Célestin Freinet en
Espafia durante la Segunda Republica. El tra-
bajo de José Luis Herndndez Huerta constituye
un documento bdsico para seguir ahondando
en la historia y desenvolvimiento de unos de
los movimientos de renovacién escolar que
mds aporté y sigue haciéndolo a la educacion
espanola.

No es el primer trabajo del autor sobre
esta temdtica. A partir de su Tesis doctoral,
titulada La influencia de Celestin Freinet en
Espana (1926-1939), calificada como Pre-
mio Extraordinario, y Doctor Europeus, y
una buena veintena de trabajos mds, sentd las
bases y ofrecié una visién de conjunto sobre
la influencia de Freinet en Espafa durante la
década de 1930. Pero, como sefiala José Maria
Herndndez Diaz en la presentacién del libro,
este es, seguramente, el trabajo mds sistemdtico
y el que recapitula y ordena otras aportaciones
mds dispersas.

La estructura del libro comprende,
ademds de «Freinet es parte de nuestra Histo-
ria de la Educacién», de José Marfa Herndndez
Diaz, Catedritico de Historia de la Educacién
de la Universidad de Salamanca, y «Freinet en
Espafia (1926-1939). Razones para una inves-
tigacién», del autor del libro, dos grandes capi-
tulos, las conclusiones, fuentes y bibliografia,
anexos y un indice de cuadernos escolares estu-
diados, que favorece la localizacion en el texto.
Aparte, un DVD con Tablas y graficos, y un
Apéndice documental.

El primer capitulo lleva por titulo «Ori-
gen, expansién y represién del movimiento

Freinet espanol (1926-1939)». Ocupa las pé-
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ginas 33 a 68, y profundiza en los origenes del
freinetismo en Espafia, la difusién y expansién
del movimiento freinetiano en espafiol, y un
importantisimo apartado sobre la represién
franquista de los maestros freinetianos.

El segundo capitulo, el mds amplio,
«Perfiles, ideas y realizaciones», ocupa las pé-
ginas 69-196. Siguiendo un orden alfabético,
con referencias a los maestros que los impulsa-
ron, ahi estdn distintos libros de vida, cuentos,
cuadernos de trabajo y periédicos escolares:
Actividad escolar, de Torrijos (Toledo), Al-
borada, de Montijo (Badajoz), Avant, de Vil-
lafranca del Penedés (Barcelona), Baixeras, de
Barcelona, Caricia y Chicos, de Barbastro (Hu-
esca), Claror, de Valls (Tarragona), Consell, de
Consell (Mallorca), Del vallés, de Montmeld
(Barcelona), Despertar, de Can Pastilla (Mal-
lorca), El carol, de Vallbona d’Anoia (Barce-
lona), Conte del nen petit, anunciado varias
veces en el boletin Colaboracion, El libro de los
escolares de Plasencia del Monte, de la escuela
del mismo nombre, E/ nene, del Colegio La
Paloma de Madrid (Barcelona), E/ pdjaro azul,
de Camarena (Toledo), Endavant, de La Plana
Rodona (Olérdola, Barcelona), Esclar, de San
Celoni (Barcelona), Escolar almazorense, del
Grupo Escolar Unamuno de Almazora (Cas-
tellén), Estimul, de Blanes (Gerona), Floreal,
de Montijo (Badajoz), Garbz, de la Escuela del
Mar de Barcelona, Germanor, de Olot (Gero-
na), Helios, de Barbastro, Ibéria, de Canet lo
Roig (Castellén), Inquietud, de Menarguens
(Lleida), Lafany, de Puigvert (Lleida), Lalegria
dold, de Olo, Lespiga, de La Plana Rodona,
La font, de la colonia permanente del Ayun-
tamiento de Barcelona, Llavor, de Villan-
ueva y Gelert, Lium!, de San Pedro Molanta
(Olérdola), Mainada, de la Escuela Normal
de la Generalitat de Catalufa (Barcelona), /Vi-
71os, pdjaros y flores, de Las Hurdes (Caceres),
Nuestras cosas, de Villaseca de Arciel (Soria),
Petits, de la Escuela Freinet del Tibidabo (Bar-
celona), Petits olotins, de Olot, Renacer, del Co-
legio La Paloma de Madrid (Barcelona), otro
del mismo titulo de Casa Blanca (Mallorca),
Revista escolar, de Monévar (Alacant), Salut,
de la colonia escolar en Santa Fe del Montseny
(Barcelona), otra del mismo nombre en Villan-
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ueva y Geltrd, tres con el titulo inicial Sembra,
dos cuadernos escolares y un cont pera infants,
de San Juan de Moré (Castellén), Serenor, de
San Feliu de Sasserra (Barcelona), 7ibidabo, de
la Escuela Freinet de Barcelona, 7rabajos esco-
lares vividos de Plasencia del Monte, Treball,
de Blanes (Gerona), Vida escolar, de San Vi-
cente de Castellet (Barcelona), Vida hurdana,
anunciado en el IT Congreso de la Imprenta
en la Escuela (Huesca), Vida infantil, Avid
(Barcelona), otra del mismo nombre en Jijona
(Alacant), Vilabesos (Barcelona), Vives, en Bar-
celona, y Voluntad, en Valencia de Alcdntara
(Ciceres).

Unas amplias conclusiones cierra este
magnifico trabajo. Ademds, tres completisimas
tablas de la relacién nominal y alfabética de los
integrantes del movimiento Freinet espafiol
(1926-1936), con expresion de los principales
datos relativos a su procedencia social y for-
macién (tabla I), de los principales datos relati-
vos a éste (tabla II), de los principales datos de
la represién franquista (tabla III), una cuarta
tabla sobre la relacién nominal y alfabética
de escuelas y grupos escolares freinetistas sin
maestro identificado, y una tabla final sobre
la relacién nominal y alfabética de los cuad-
ernos escolares freinetianos, con expresion de
los principales datos acerca de su produccién
(tabla V).

Realmente, José Luis Herndndez Huerta
nos ha abierto un camino, que debemos con-
tinuar, una magnifica ocasién para los traba-
jos fin de grado de los maestros y maestras de
educacién infantil y primaria, pedagogfa, etc.
Debemos seguir hurgando en las distintas
zonas de la geografia espanola. Entre los ex-
pedientes de depuracion que cita, figura José
Benito Gonzilez Alvarez, el maestro freinetia-
no que habfa estado anteriormente en Galicia.
El profesor Angel S. Porto Ucha, destaca en
sus trabajos Historias de vida (2003) y Mestras e
mestras pontevedreses depurados polo franquismo.
Primeiras accidns represivas e estudo por concel-
los no sur da provincia (1936-1942) (2008)
la labor de los maestros freinetianos ponteve-
dreses de la zona de A Caniza, lic!erados por
el maestro José Benito Gonzdlez Alvarez y el
inspector José Muntada Bach, en los afos da
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Segunda Republica, con influencias del cata-
lén A. Tapia. El Semanario de la «Casa del
Maestro», Escuela Vivida, anunciaba en 1935
que José Benito Gonzdlez tomara posesién del
cargo de director de la Graduada de Cuidad
Real. Atrds quedaba la publicacién Faro Infan-
til -practicamente desaparecida- del que que-
dan referencias en el Boletin de Educacién de la
inspeccién pontevedresa.

Estamos, pues, ante un texto muy docu-
mentado, laborioso, con un estilo que invita
a la lectura, un manual de obligada consulta,
si queremos profundizar en uno de los mov-
imientos de renovacién pedagdgica mds im-
portantes en nuestro pafs.

Enhorabuena.

Raquel Vizquez Ramil

JUANAS OLIVA, Angel de: Investigacion sobre
la docencia: Hacia un nuevo perfil psicopedagdgi-
co del profesorado universitario, Madrid, Edito-
rial Académica Espafiola, 2012.

El logro de una educacién de calidad es
un desaffo constante para todos los niveles edu-
cativos. El profesor De Juanas, preocupado por
la mejora de la calidad educativa en el dmbito
de la educacién superior, nos presenta una obra
desde la cual valora la investigacién sobre el
profesorado, puesto que «constituye una fuente
de informacién fiable y valida sobre los rasgos
que caracterizan la docencia de calidad» (p.5).

En un libro estructurado en dos capitu-
los, el autor realiza una revision de la investig-
acién sobre el profesor y su labor, consideran-
do el contexto actual en el marco del Espacio
Europeo de Educacién Superior.

A lo largo del primer capitulo -gracias a
una amplia y actualizada base bibliogrifica- De
Juanas nos ofrece una completa revisién de las
investigaciones mds relevantes sobre la ense-
fianza y el profesorado. Mediante una clara ex-
posicién, el autor da a conocer las principales
caracteristicas de los paradigmas de la inves-
tigacién sobre la ensenanza y la formacién del
profesor, a saber: presagio-producto, proceso-
producto, madiacional o cognitivo y ecolégico.
En cada uno de estos apartados, el autor nos
presenta una sintesis de estudios relevantes y
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significativos, que permiten al lector compren-
der el sentido y alcance de cada uno de estos
paradigmas, asi como acceder a los principales
hallazgos de la investigacién en esta materia.

En el segundo apartado del primer capi-
tulo, se presenta una revisién de diversos estu-
dios que han intentado identificar elementos
de eficacia docente para la mejora de la calidad.
Asimismo, se dan a conocer investigaciones
sobre el profesorado desarrolladas a partir de
la perspectiva y manifestaciones de los estudi-
antes, en las cuales se incluye la evaluacién de
la docencia por parte de los alumnos, tema que
no ha estado exento de debates y controversias
en Espana.

El autor rescata la voz de los estudiantes,
valorando sus propias percepciones y creencias
frente a la figura del profesor universitario. En
este sentido, De Juanas nos senala que:

Los estudios en que los alumnos mani-
fiestan los rasgos de los docentes efectivos han
permitido el establecimiento de esténdares de
calidad para la evaluacién del profesorado.
Igualmente han contribuido a redefinir la
funcién docente, a entender mejor la relacién
entre enseflantes y aprendices desde el punto
de vista psicopedagdgico y, a dar voz a los es-
tudiantes ante la comunidad educativa (p.47).

En un segundo capitulo titulado «El per-
fil psicopedagdgico del profesorado universita-
rio», De Juanas amplia el modo de entender
este perfil, situando al profesor ante un para-
digma educativo centrado en el alumno y en el
aprendizaje. En los inicios de este capitulo, el
lector tiene la posibilidad de conocer las dife-
rentes percepciones y caracteristicas que, para
para diferentes autores e investigadores, de-
finen el perfil profesional del docente universi-
tario, asi como el estudio y las aproximaciones
tedricas sobre las competencias docentes.

Finalmente, el autor nos invita a pro-
fundizar en los diferentes roles del profesor
universitario, realizando una clara revisién que
incluye la descripcion de diferentes estrategias
en cuanto al rol docente como facilitador del
aprendizaje, como mediador del aprendizaje,
como mentor y como experto profesional en
el conocimiento pedagdgico y de contenidos.
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El libro presenta un detallado estado del
arte sobre la investigacion en torno a la figura
del profesor. A partir de la revisién rigurosa e
integrada de estos planteamientos, De Juanas
nos propone un perfil psicopedagdgico del
profesorado universitario, con lo cual, nos in-
vita a ampliar la mirada respecto de los roles y
funciones de los docentes de la educacién su-
perior, con el propésito de que este se ajuste a
las demandas sociales actuales.

Para el establecimiento de los estdndares
de calidad que definen la docencia, la perspec-
tiva de los estudiantes conforma para el autor
un referente de primer orden. La identificacién
de los elementos que caracterizan a un «buen
profesor» puede colaborar con una mayor cali-
dad de la docencia universitaria. Sin embargo,
como nos sefiala De Juanas, esto no sélo de-
pende de la accién del profesorado, puesto
que las condiciones materiales, estructurales y
organizativas afectan el desarrollo de la ense-
fanza universitaria.

Constanza San Martin Ulloa

MANDELA, Nelson: Mis cuentos africanos,
Madrid, Ediciones Siruela, 2008.

Los gritos, en la cultura oral africana,
son los encargados de contar historias y cuen-
tos en las aldeas logrando transmitir diferentes
valores a todos aquellos que les escuchan. Por
esa razén, creo que Nelson Mandela toma el
papel de griot y recopila en esta antologfa, mi-
tos, leyendas, fibulas y pardbolas que fueron
versionadas y escritas con anterioridad por al-
gunos autores africanos, con el fin de que la
voz del narrador de cuentos nunca muera en
Africa.

Mandela es para mucha gente un sim-
bolo de libertad, motivacién, liderazgo y un
defensor de los derechos humanos; justamente
por ello, intenta transmitir estos valores en
cada relato recopilado, ensefiando a los jévenes
(y no tan jovenes) lectores a ampliar sus hori-
zontes y apreciar la belleza de la cultura afri-
cana.

Bajo el nombre de Madiba -titulo que se
otorga a los ancianos del clan Mandela- este
dedica el libro a todos los nifios de Africa; 32
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cuentos con los que los lectores imaginardn los
hermosos lugares y paisajes exdticos, peligro-
sos y mdgicos que recorrerdn Africa de norte
a sur.

Los relatos estdn numerados en un in-
dice y senalada su procedencia en un mapa
para que el lector se haga una idea de cual fue
su difusién geografica. La mayor parte de ellos
son de diferentes zonas de Suddfrica; de la zona
de las tribus de los San, Xhosa, Venda o Ngu-
ni y también de la zona colona de El Cabo.
Los otros cuentos se reparten entre los paises
de Botsuana, Namibia y Zimbabue y a las
regiones del Africa Central (R.D.C., Gabén,
Nigeria y Republica Centroafricana) y Orien-
tal (Uganda, Kenia, Tanzania), llegando hasta
Marruecos.

El lector antes de comenzar a leer cada
cuento se encontrard un pequefio resumen del
mismo, informacidn sobre su origen, la lengua
en la que se narraba y por el autor o autora que
fue escrito.

Para hacer todavia mds especial y tnica
esta obra, cada relato, viene acompanado por
un dibujo de diferentes ilustradores africanos
de diversos estilos: tradicional africanos, infan-
tiles, vanguardistas.

El libro concluye con un glosario, para
que el lector pueda comprender algunos térmi-
nos que aparecen en los cuentos (instrumentos
musicales, animales, ropas, etc.); una biografia
de los 19 autores y 16 ilustradores africanos y
una pequeia bibliografia.

Los personajes de estas historias suelen
ser animales, habitantes de poblados, nifos,
hechiceros, terribles monstruos, reyes, princi-
pes o princesas. Todos ellos, son los protagoni-
stas de unos cuentos cargados de simbolismo
con las que se recordard algin momento en-
trafiable de la infancia de quien los leen y los
escuchan.

Este libro provoca entusiasmo desde que
se comienza hasta que se termina de leer, no
decepciona en ninglin momento, ya que logra
envolver al lector con esa calidez y cercania
que transmite el continente africano y de to-
das sus gentes. Uno se llega a cuestionar si es
un libro sélo para pequefos lectores o también
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para adultos. Es muy recomendable para todas
las edades, imprescindible en cualquier biblio-
teca.

Andrea Sala Jiménez

PEREZ, C. (Coord), ESCAMEZ, J., GAR-
CIA, R, SANZ, R. y LOPEZ, 1.: La accién
educativa social: Nuevos planteamientos, Bilbao,
Desclée de Brower, 2012.

En el 4mbito de la Pedagogia Social y, en
particular, de la intervencién socioeducativa va
cobrando importancia la educacién en contex-
tos no formales e informales, sin restar impor-
tancia a otros contextos como son la familia
y el sistema educativo. Los distintos cambios
y las nuevas situaciones a las que nos vamos
enfrentando en los tltimos tiempos, han con-
tribuido a generar demandas y necesidades
que anteriormente no tenfan relevancia Y que,
ahora, aparecen debido también a las nuevas
sociedades plurales y complejizadas.

En esta obra, los autores abordan los
temas clave de la actual Pedagogia Social con
el objetivo de poder oftecer estrategias, herra-
mientas y reflexiones cientificas y tedricas a los
profesionales que intervienen en toda accién
socioeducativa. Para ello, en el primer capitulo,
exponen un andlisis de los distintos escenarios
sociales actuales que generan exclusién social
desde una visién mds general y contextualiza-
dora de las distintas temdticas que abordan a
lo largo de la obra, sin olvidar la dimensién
ética, fundamental en todo desempefio profe-
sional. A este capitulo le sigue una descripcién
de las principales aportaciones de expertos que
presentan una trayectoria relevante en relacién
a la intervencién con los colectivos mds desfa-
vorecidos.

El siguiente capitulo trata la interven-
cién educativa en los distintos escenarios socia-
les en su sentido mds amplio, destacando cémo
deben ser los proyectos socioeducativos, su
organizacion, planificacién, ejecucion, etc. El
cuarto capitulo se centra en la exclusién social,
donde se describe el fenémeno, sus principales
caracterfsticas y factores, sus consecuencias,
con el objetivo de ofrecer propuestas generales
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nacionales y europeas de intervencién socioed-
ucativa para luchar contra la exclusion social.

La educacién a lo largo de la vida es el
tema tratado en el quinto capitulo y los autores
de la obra la definen «como un proceso que es
necesario para un desempefo profesional ac-
tualizado y adaptado a la evolucién del cono-
cimiento, pero también como una formacién
para la realizacién personal y la participacion
activa en la sociedad». Para abordar este tema,
analizan otros conceptos como Educacién de
Adultos, Educacién Permanente y Educacién
de las Personas Mayores, con las peculiaridades
que se destacan y diferencian de cada una.

A continuacién, pasan a desarrollar el
capitulo sobre la educacién para el ocio y el
tiempo libre, 4mbito que segin los autores
presenta mds posibilidades de intervencién
socioeducativa. Para ello, parten de la aclara-
cién de los conceptos de ocio y tiempo libre
para analizar las distintas dimensiones que los
forman y proponer alternativas educativas que
respondan a las necesidades que se plantean en
esta temdtica en la actualidad.

En el séptimo capitulo se centran en
la educacién intercultural y la figura del me-
diador intercultural, dmbito que responde a la
complejidad de la sociedad actual y a los re-
tos educativos que esta diversidad plantea. La
principal propuesta que se realiza desde esta
parte del libro es el desarrollo de un modelo de
ciudadania diferenciada e intercultural basado
en un «marco comun» que sea compartido
por todos los miembros de la sociedad. Este
modelo se plasma en la presentacién de unas
directrices pedagdgicas que permitan a los ciu-
dadanos lograr la «integracion y participacién
de todos los grupos culturales». Para poner en
marcha esta propuesta, se trata la figura del
mediador intercultural como «comunicador,
gestor y regulador de conflictos» entre los dis-
tintos grupos culturales que conviven en las
sociedades democrdticas y plurales en las que
nos encontramos.

Al tratar la intervencion socioeducativa,
hoy en dia resulta imposible no abordar la
temdtica de la educacién para la igualdad y la
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prevencién de la violencia de género, el cual
tratan en el capitulo octavo. Para exponer este
tema, parten del andlisis desde distintos dm-
bitos, comenzando por la situacién actual de
la igualdad efectiva entre hombres y mujeres,
pasando por el estudio del concepto de «géne-
ro», al entender que es el aspecto fundamental
en la construccién de la identidad del hombre
y de la mujer. Y, finalmente, analizan el prin-
cipio de igualdad como cuestién propia de la
ciudadanfa.

En dltimo término, este libro trata el
tema de las adicciones producidas por el con-
sumismo que domina a la sociedad: drogode-
pendencias, ludopatias, compras, internet,
videojuegos... La propuesta que se propone
en este tema se relaciona con el aprendizaje de
valores, actitudes, dominio de técnicas para la
toma de decisiones, asi como la adquisicién de
competencias para la interaccion social, cuyo
fin dltimo es el trabajo de la prevencién y el
tratamiento de este tipo de adicciones.

Como podemos ver, los autores tratan en
esta obra la temdtica fundamental relacionada
con la intervencién educativa y social. Desta-
camos el rigor cientifico y la claridad expositiva
con la que plantean los distintos temas y tipos
de intervencién/accién socio-educativa. Se tra-
ta de una obra de referencia practica para todos
los profesionales que trabajan por erradicar la
exclusién social y la igualdad de oportunidades
en la sociedad.

Miriam Garcia Blanco

JUANAS OLIVA, Angel de: Investigacidn sobre
la docencia: Hacia un nuevo perfil psicopedagdgi-
co del profesorado universitario, Saarbriicken
(Alemania), Editorial Académica Espafiola,
2012.

El conocimiento sobre la investigacion
acerca del profesorado constituye una fuente
de informacion fiable y valida sobre los rasgos
que caracterizan la docencia de calidad. En este
libro, De-Juanas realiza una revisién por los
numerosos estudios que documentan las prim-
eras investigaciones sobre el profesorado que
trataron de encontrar relaciones estadisticas
entre los conocimientos de los docentes sobre
su materia y los logros académicos de los estu-
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diantes. En esta linea, el autor aborda como
se analizd la personalidad de los profesores y
su incidencia en los resultados de aprendizaje.

Continuando con la revisién de los dife-
rentes trabajos, el autor se adentra en los ini-
cios de las propuestas de investigacién sobre la
docencia interesadas en identificar los compor-
tamientos propios de los profesores eficaces en
situacién de ensefianza. Tal y como senala el
propio autor: «con resultado dispar, la mayorfa
de estos trabajos pusieron de relieve patrones
de conducta que derivaron en modelos de in-
struccién eficaces relacionados con los objeti-
vos de aprendizaje».

Posteriormente, como respuesta a las in-
vestigaciones conductuales anteriores, el autor
recoge diversos estudios cuya principal preocu-
pacion fue el andlisis de los procesos mentales
que subyacen al comportamiento de alumnos
y profesores. Se podria afirmar que todos estos
trabajos contribuyeron a la identificaciéon de
los elementos que caracterizan al buen profe-
sor.

Por otro lado, es preciso sefalar la im-
portancia que el autor otorga a otros trabajos
relacionados con el estudio del profesorado
desde la perspectiva de los estudiantes. En este
sentido, De-Juanas realiza una revisién por los
diferentes cuestionarios de evaluacién docente
mediante la opinién de los alumnos. Presenta
los hallazgos de estos estudios y realiza un es-
fuerzo notable por recopilar de un modo sinté-
tico las diferentes dimensiones que atienden a
la actuacién del profesorado.

Con todo ello, el autor se adentra en el
camino por definir un perfil del docente uni-
versitario a partir de los diversos elementos
coincidentes en cada uno de los estudios real-
izados hasta el momento. Asimismo, considera
una serie de rasgos relacionados con el nuevo
paradigma educativo centrado en el alumno,
las nuevas metodologfas para la ensefianza y
las aproximaciones tedricas sobre las compe-
tencias docentes en el marco del Plan Bolonia.

Los dos aspectos mds destacables de este
libro son, en primer lugar, un andlisis mds de-
tallado del estado de la cuestién sobre la inves-
tigacién del profesorado. En segundo lugar, la
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presentacién de un perfil psicopedagégico del
docente universitario de acuerdo con las apor-
taciones existentes provenientes de la literatura
cientifica y de los documentos elaborados a
partir del surgimiento del Espacio Europeo de
Educacién Superior.
En definitiva es un libro que nos acerca
a la comprensién de la profesién docente en
Educacién Superior de un modo sencillo, ame-
no y diddctico.
Alvaro Muelas Plaza

RUIZ, Guillermo (coord..): La estructura
académica argentina: andlisis desde la perspec-

tiva del derecho a la educacion, Buenos Aires:
EUDEBA, 2012.

Ellibro «La estructura académica argen-
tina: Andlisis desde la perspectiva del Derecho
a la Educacién» tiene varios elementos a de-
stacar. El primero de ellos es el de la sistem-
atizacién de la informacién. El segundo es la
rigurosidad teérica para el tratamiento de di-
cha informacién. Estos dos elementos (siste-
matizacién de la informacién y rigurosidad
tedrica) confluyen en la impecable claridad del
texto en su conjunto. Este no es un aspecto
menor si se considera que se trata de una obra
colectiva; es decir que en el conjunto se pueda
mantener esa rigurosidad y esa claridad respec-
to del uso de la informacidn.

El tercer elemento a sefialar puede vin-
cularse con los desafios que propone la obra:
el primero refiere al objeto, la «estructura
académica argentina (en este punto es posible
adelantar que la obra en realidad toma por ob-
jeto al sistema educativo); el segundo desafio
que asume el libro es el del cruce de enfoques
disciplinarios dentro del amplio campo de las
llamadas Ciencias de la educacién.

1. Sobre el primer desafio: el objeto
«Sistema Educativo»

El libro se propone tomar como objeto
de estudio «...la organizacién histérica de
los diferentes niveles del sistema educativo»
(Ruiz, 2012: 10). Tal como destaca Guillermo
Ruiz en el primer capitulo el eje aqui es el con-
cepto de sistematizacion. Interesa destacar esta
opcién por dos motivos:
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1.1. En primer lugar porque en la pro-
duccién académica del campo de las Cien-
cias de la educacién escasean los estudios que
adopten esta perspectiva. Ya sea desde la His-
toria de la Educacién o desde la Politica Edu-
cacional (por mencionar las que se adoptan en
este libro) es dificil encontrar trabajos que al
menos tomen una mediana duracién (que es la
de los sistemas educativos) e intenten explicar
al sistema en su conjunto. Este tipo de abor-
daje, que era bastante comtn en la Pedagogia
orientada hacia la formacién de docentes en la
primera mitad del siglo XX, casi no se encuen-
tra en la actualidad.

Claro que en esa Pedagogia, la compren-
sién del sistema educativo resultaba parcelada
en tanto se trataba mds bien de una historia
de las leyes y las instituciones educativas. Sin
embargo, los estudios menos comprehensivos,
miés centrados en la especificidad de un caso
o de un momento particular, también traen
algunos problemas para comprender al siste-
ma educativo actual (que, en definitiva, es el
aporte que estas perspectivas pueden hacer a la
Pedagogia en tanto disciplina orientada hacia
la prescripcidn y la intervencidn).

El principal problema de esta lectura mas
cortoplacista es que muchas veces busca expli-
car el todo desde la parte y esto no resulta ap-
ropiado para un objeto como el sistema educa-
tivo. Un ejemplo claro es cdmo se ha enfocado
el estudio sobre la escuela secundaria: son muy
pocos los trabajos que miran a esta escuela y a
este nivel educativo desde el lugar que ocupé
y ocupa en el sistema educativo. Esto es rel-
evante en la medida que muchos de los prob-
lemas de la escuela secundaria se vinculan con
su falta de especificidad dentro de un sistema.
La ausencia de una ley hasta el afio 1993 en la
Argentina o las histéricas discusiones en torno
de los fines de la escuela secundaria—prepara-
toria para la Universidad, vinculada al mundo
del trabajo, etc., constituyen algunos ejemplos.

Si bien no se menciona directamente
en el libro la propuesta que se hace al pensar
al sistema educativo argentino desde la con-
figuracién del sistema educativo mismo abre
una ventana para indagar sobre los «efectos
sistema»: ;qué ocurre cuando las instituciones

Foro de Educacién, n.© 14, 2012, pp. 301-317.

ISSN: 1698-7799



RECENSIONES

educativas (dispersas entre si hasta fines del
siglo XIX) se articulan en funcién de recor-
ridos que suponen canales de distribucién de
saberes (y de vidas o trayectorias); qué ocurre
con esas instituciones y las nuevas que se van
configurando, qué mandatos incorporan, bajo
qué modelos institucionales, bajo qué patrén
de organizacién pedagdgica? Este libro ofrece
respuestas a algunas de estas preguntas para
el caso argentino pero, sobre todo, habilita su
formulacién.

Entonces podriamos decir que la adop-
cién del objeto «sistema educativo» tiene un
efecto paradéjico: habilita una apertura que
permite comprender mejor al propio sistema
y/pero al mismo tiempo habilita esa compren-
sion desde la l6gica del sistema. Algunos pu-
eden criticar esta opcién, particularmente las
lecturas desde la Sociologfa de la Educacidn;
sin embargo éste es un elemento a destacar
porque fortalece las explicaciones sobre el fun-
cionamiento de los sistemas educativos desde
categorias propias de esos sistemas; que nadie
discute se encuentran en relacién con cat-
egorias del orden social en general, pero que
no alcanzan para comprender su dindmica.

1.2. El segundo motivo por el que intere-
sa destacar esta opci6n del libro, trabajo sobre
el sistema educativo en su conjunto, también
se vincula con una suerte de paradoja que se
aprecia cuando uno mira la bibliograffa que se
utiliza en el libro, una paradoja nuevamente de
renovacién y de conservacion. La renovacion,
que, en realidad es renovacién para el campo
en nuestro pals, se encuentra en el uso de al-
gunos autores que han tenido baja o escasa
circulacién en nuestras casas de estudio y que
son los autores de referencia en la bibliografia
internacional desde mediados de los afios 70
para estudiar los sistemas educativos. Nos
referimos por ejemplo a los trabajos que parten
del andlisis de variables macro sociales para
estudiar la configuracién de los sistemas edu-
cativos: Archer, 1977; Ringer, 1979; Green,
1990; Mueller, Ringer y Simon, 1992 y mis
recientemente Wiborg, 2009 pero que focali-
zan sobre el comportamiento de las variables
propiamente educativas.

Foro de Educacién, n.° 14, 2012, pp. 301-317.
ISSN: 1698-7799

Ruiz toma directamente la definicién
de Margaret Archer sobre el «sistema educa-
tivo»: un sistema educativo nacional como un
conjunto de instituciones de educacién formal
a escala nacional, inter relacionadas entre si
y bajo el control y supervisién gubernamen-
tal. Y alli viene lo interesante de la propuesta
tedrica. Articula esta definicién con un con-
cepto de Norma Paviglianiti, el de «estructura
académica». Conserva elementos potentes de
nuestra produccién local y los renueva en su
articulacién con textos que por diversos moti-
vos, los de traduccién por un lado pero los de
falta de mirada sobre el sistema por el otro, no
circulan hoy en la formacién de pedagogos y
de docentes.

La operacién podria haberse realizado
con otros pedagogos de nuestro campo que
también trabajaron sobre la dimensién de
los sistemas educativos, por ejemplo Cecilia
Braslavsky a quien también se cita en el primer
capitulo por su introduccién de los conceptos
de unidad y diferenciacién; pero est4 claro que
en este libro la referencia tedrica es mds del
campo de la Politica que de la Historia. Mds
alld de esta opcién tedrica, lo interesante desde
el punto de vista de la produccién del cono-
cimiento, es la operacién que se produce en
esta tensién entre renovacién y conservacion.
Se produce una nueva articulacién tedrico-
bibliogréfica que renueva el campo a la vez que
lo localiza.

Entonces, para sintetizar este primer de-
saffo —tomar como objeto a los sistemas edu-
cativos— cabe destacar, por un lado, el doble
movimiento de apertura de enfoque y de
bibliografia y, por el otro, el movimiento de
conservacién de categorfas propias del sistema
educativo pensadas por autores locales. Esta es
una herramienta con mucha potencia tanto en
la produccién de conocimiento, sirve para real-
izar nuevas preguntas, como para la formacién
de pedagogos y docentes, sobre esto nos referi-
remos al final de esta recension.

2. Sobre el segundo desafio: el cruce de
enfoques disciplinarios

Interesa aqui destacar los enfoques que
aparecen en el texto y hacen a su riqueza. So-
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bre todo porque al utilizar distintos enfoques
habilita lecturas y lectores diversos. No sélo se
trata de un texto de o para quienes estudian
el sistema desde la Politica educacional, tam-
bién abre a otras entradas, en particular la de
la Historia de la educacién, la de la Educacién
Comparada y la del Curriculum. Incluso,
aunque quizd mds tangencialmente, a la de la
Pedagogfa misma.

2.1. Las referencias a la Politica educacio-
nal son el punto de partida del texto. Lo intere-
sante, para este enfoque, es su enriquecimiento
al estar atravesado por una lectura desde la his-
toria de los sistemas educativos (y desde otras
dimensiones como la del curriculum entendi-
do aqui como prescripcion estatal). Y esto no
es menor para la Politica educacional. Sin ser
especialista y, mds bien como lectora externa,
en esta disciplina se pasé de una mirada cen-
trada en las leyes y las instituciones a una cen-
trada en un nivel (en el caso argentino suele ser
la universidad) o en un periodo especifico (de
las reformas de los afios ‘90). Si bien este libro
en sus capitulos sobre los niveles educativos se
centra sobre la legislacién y la creacién de ofer-
ta institucional, lo hace desde la hipétesis mds
general de la sistematizacion y la estructura
académica; para ello debe recurrir al andlisis de
procesos globales en un marco local, cuestién
que enriquece notablemente el aporte desde la
Politica educacional.

Pero no se trata solamente de en qué
se beneficia la Politica educacional con el
aporte de otros enfoques. El libro recupera de
manera muy prolija las bases de ese enfoque:
los principios constitucionales que regulan los
derechos en un Estado-Nacién (esas llamadas
bases legales sobre el derecho a ensenar y el
derecho a aprender, tantas veces olvidadas).

2.2. El texto también refiere a un en-
foque desde la Historia de la educacién: «...la
organizacién historica de los diferentes niveles
del sistema educativo» (Ruiz, op.cit.: 10).
Interesa aqui la forma en que se recupera la
dimensién histérica (y este es un gran aporte
del libro). Decfamos al comienzo que se trata
de una mediana duracién, la del proceso de
configuracién de los sistemas educativos en di-
recta relacién con la formacién de los estados
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modernos en general y con el estado nacién en
particular. Sin mencionarlo, se recupera aqui
algo de los estudios arriba sefialados, por ejem-
plo el de Fritz Ringer o, mds recientemente,
el de Andy Green, quienes cuestionan bastante
la hipétesis de la relacién entre configuracién
de los sistemas educativos e industrializacién
y tienden a ubicar este proceso del lado de
la configuracién del Estado (alejindose asi
también de esa hipdtesis de la Sociologia de
la educacién que resulté muy cara al estudio
de la escuela moderna respecto de su supuesta
analogfa con la fébrica).

Respecto de la Historia de la educacién
argentina, son pocos los trabajos que toman
esta dimensién del sistema en una duracién
mayor (esto también se senala en el prim-
er capitulo). Se cita en el libro el trabajo de
Tedesco, con su hipdtesis sobre la funcién
politica del sistema, pero mds alld de aquella
historia macro politica de los cldsicos manu-
ales (Manganiello, Solari) o de la lectura mds
levemente orientada hacia una historia social
(o mids politico socioldgica que social) de Te-
desco, es dificil encontrar estudios con este
cardcter de comprehensividad en la Historia de
la educacién argentina v, sobre todo, estudios
que piensen la configuracién del sistema desde
su racionalizacién burocrdtica (concepto de
Ringer citado en el texto) y los efectos que ésta
tiene sobre el propio sistema.

Finalmente, el uso que se hace de la
Historia de la educacién en el libro puede de-
stacarse por dos cuestiones: la primera refiere
al procesamiento sistemdtico y prolijo de las
fuentes primarias, especialmente en el capi-
tulo de Marzoa y Mauceri sobre el nivel pri-
mario, en el excelente capitulo de Schoo sobre
el nivel secundario y en el de Alvarez y Ruiz
sobre la Universidad. La segunda refiere a la
perspectiva que abre el uso que se hace de la
historia. Dice Ruiz: «Problematizar los aspec-
tos vinculados con la conformacién histérica
de los sistemas educativos a través del andlisis
de la organizacién de la estructura académica
permite vislumbrar los modos en que fueron
definidos los canales de circulacién del cono-
cimiento oficial a la vez que le otorga una
perspectiva mds compleja al estudio de las re-
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formas actualmente en curso que transforman
sucesiva y conflictivamente dicha estructura
académica» (Ibid: 23).

A muchos de los pedagogos formados
desde mediados de los afios ‘80, esta perspec-
tiva resulta familiar: como solfa decir en sus
clases la Profesora Cecilia Braslavsky «sélo
podemos saber hacia donde queremos ir si
sabemos en dénde estamos y de dénde veni-
mos». Y, de manera mds reciente, algo similar
nos dice la Historia cultural de la Educacién.
Asi, siguiendo a Goodson (1995) «el estudio
histérico busca comprender cdmo se han de-
sarrollado el pensamiento y la accién en las
circunstancias sociales en el pasado. Siguien-
do ese desarrollo a través del tiempo y hasta
el presente, se obtiene comprensiones acerca
de cdmo se han afrontado esas circunstancias
que experimentamos como ‘realidad” contem-
pordnea, y se han construido y reconstruido
con el tiempo» (p. 25).

2.3. En menor medida el texto tam-
bién adopta un enfoque desde la Educacién
Comparada, particularmente del enfoque so-
cio histérico de la Educacién Comparada. Se
introducen autores como Juergen Schriewer
e incluso se toma a Niklas Luhmann para el
andlisis de los sistemas, autor que toma el mis-
mo Schriewer para desarrollar su teorfa sobre la
internacionalizacién y la externacionalizacién
de los sistemas educativos. Hasta aqui una ref-
erencia explicita que el libro realiza y que con-
stituye una novedad: son pocos los estudios de
Politica educacional que tomen este enfoque y
a este autor.

Hay una referencia quizd menos explicita
en el libro, pero no por ella menos productiva.
Se hizo mencién a ella cuando nos referimos al
desafio tedrico bibliografico de poner juntos el
concepto de sistematizacion con el de estructu-
ra académica. En este sentido, hay un intento
bien interesante en el libro de ubicar el caso ar-
gentino en la dimension global, enfoque suma-
mente apropiado para el caso de los sistemas
educativos que constituyen, siguiendo a Meyer
y Ramirez, un proceso de institucionalizacién
mundial. El libro parte de manera mds im-
plicita que explicita de la hipétesis del proceso
de internacionalizacién de ideas y modelos en
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la configuracién de los sistemas educativos en
general y la informacién provista por los capi-
tulos permite pensar qué «efecto» local genera
un proceso de internacionalizacién y como se
lo puede observar (y qué se produce en ese en-
cuentro).

Las conclusiones del libro muestran,
precisamente, esa particularidad local: «...la
evolucién de la estructura académica consti-
tuye un indicador muy importante de la ca-
nalizacién de la distribucién de saberes social-
mente significativos en la sociedad. Sus cambi-
os estarfan indicando la forma en que el Estado
ha organizado y secuenciado la distribucion de
conocimientos en la poblacién escolar, princi-
palmente a través de la definicion del rango de
obligatoriedad y la conformacién de diferentes
circuitos educativos, en cada perfodo histérico
para diferentes grupos sociales» (Ruiz, Ibid:
227). Dicha conclusién es posible porque se
parte, aunque de manera implicita, de un en-
foque que permite analizar el proceso en per-
spectiva y, asi, comprenderlo mejor (o lo que
Schriewer llama el andlisis de la diferencia).

Finalmente, el titulo del libro ofrece
un dltimo enfoque, que no estd mencionado
como tal pero que se encuentra presente. El ti-
tulo refiere a la relacién entre la estructura aca-
démica y el Derecho a la Educacién. Derecho
a la Educacién se enmarca en el texto dentro
de la Politica educacional, ocuparse del mismo
es un problema de la Pedagogia: es el problema
de la transmisién y la distribucién educativa
que en nuestras sociedades se produce bajo el
formato escolar.

Por ello, decfamos al comienzo, el libro
tiene multiples efectos formadores y, en con-
secuencia, muchos posibles lectores: desde
quienes necesitan informacién cuantitativa
sobre la configuracién del sistema educativo
argentino hasta quienes busquen hipdtesis y
conceptos para tratar de comprender mejor el
sistema educativo argentino y su relacién con
la transmisién y distribucién de saberes en la
sociedad.
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Felicitas Acosta

VAZQUEZ RAMIL, Raquel: Mujeres y edu-
cacion en la Espana contempordnea. La Insti-
tucion Libre de Enseianza y la Residencia de
Serioritas de Madrid, Madrid, Akal, 2012.

La editorial Akal acaba de publicar una
obra que nos introduce en un territorio poco
frecuente del, en otros aspectos tan hollado
mundo de la Institucién Libre de Ensefanza:
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la Residencia de Sefioritas de Madrid o Grupo
Femenino de la Residencia de Estudiantes,
creada en 1915 y desaparecida en 1936.

Raquel Vézquez Ramil, doctora en Geo-
graffa e Historia por la Universidad de San-
tiago de Compostela, traté el tema en su tesis
doctoral: La Institucién Libre de Ensenianza y
la educacion de la mujer en Esparia: la Residen-
cia de Serioritas (1915-1936), leida en 1989.
El trabajo obtuvo reconocimiento académico,
pero quedo... jolvidado? La llamada Historia
de género apenas existia en nuestro pais por
entonces, y la tradicién de estudios sobre la
ILE seguia pautas marcadas por trabajos cldsi-
cos'. Una linea interesante y afortunada fue la
emprendida por quienes estudiamos la ILE en
sus derivaciones regionales o locales?, pero las
mujeres de la Institucién quedaron relegadas
de forma incomprensible.

Tras la reconstruccién de la Residencia
de Estudiantes de Madrid y su apertura como
centro cultural y de convivencia de investiga-
dores, hubo abundantes iniciativas de difusién
de la historia de la Residencia, presentdndola
como «lnica». La Residencia de Seforitas
segufa siendo materia de nota a pie de pdgina
o de comunicacién aislada en eventos sobre
«mujeres intelectuales» antes de la guerra civil.

! Fundamentalmente los de Vicente

Cacho Viu, La Institucién Libre de Enseianza.
Origenes, etapa parauniversitaria, Madrid, Rialp,
1964 (reeditado en 2010 por la Sociedad Estatal
de Conmemoraciones Culturales); M2 Dolores
Gémez Molleda, Los reformadores de la Esparia
contempordnea, Madrid, CSIC, 1981; A. Jiménez-
Landi, La Institucion Libre de Ensefianza y su
ambiente, Madrid, Editorial Complutense, 1996.

> Mi propia tesis doctoral La Institucién Libre
de Enserianza en Galicia, publicada por Ediciéns do
Castro (Sada) en 1986; y la ampliacién del tema
en La Institucion Libre de Ensenianza y la renovacién
pedagdgica en Galicia, Sada, Ediciéns do Castro,
2005; o los trabajos de Le6én Esteban Mateo, La
Institucion Libre de Enserianza en Valencia, Valencia,
Bonaire, 1974; Eduardo Huertas Vézquez, Ledn y la
Institucidn Libre de Enseiianza, Leén, Diputacion de
id., 1986; o Buenaventura Delgado, La Institucién
Libre de Ensenanza en Catalunya, Barcelona, Ariel,
2000, entre otros.
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La tesis doctoral de Raquel Vizquez, dificil de
localizar puesto que no se publicé en ningiin
formato ni la Universidad de origen le dio
la menor difusién, era uno de esos trabajos
«muertos» tras un largo y complicado proceso
de gestacién.

La autora decidié publicarlo, con la ayu-
da econémica y moral de su familia, en el afo
2001 en una editorial local’, pero la difusién
fue necesariamente reducida, aunque comenz6
a conocerse en ciertos circulos académicos, so-
bre todo después de hacer accesible el texto a
todo el mundo a través de una pédgina web de
la Universidad de Vigo. Hubo que esperar al
nuevo milenio para que la Residencia de Se-
fioritas dejase de ser letra pequena y se con-
virtiese en algo mds «tangible» (por ejemplo,
en materia de comunicacién en Congresos).
Sin embargo, hasta ahora no se ha presentado
una historia cabal del centro, una historia que
es un principio y que pretende servir de base a
otras que han de seguir, reveldndonos la trayec-
toria vital y profesional de las numerosas mu-
jeres que se formaron en la Residencia.

Raquel Vézquez, partiendo de su tesis
doctoral, ha ampliado aspectos que no traté
en su momento por dificultad de acceso a las
fuentes o por falta de testimonios. Han pasado
veintitrés afios y, por tanto, el punto de vista
no es el de 1989, tampoco las conclusiones
porque la Historia evoluciona con los historia-
dores. Estamos ante una obra singular y dis-
tinta, rigurosa en el manejo de fuentes, pero
poco convencional en la interpretacion, abierta
al debate y a las opiniones, y que nos invita a
continuar. En eso radica tal vez el mérito prin-
cipal del libro.

La obra, que he prologado a peticién de
la autora, consta de siete capitulos y anexos,
segtin el siguiente esquema:

L.- Prélogo a cargo del profesor An-
gel Serafin Porto Ucha (USC) / 1.- La Insti-
tucién Libre de Ensefianza y su aportacion
a la educacién de la mujer espafola / 2.- La

> Raquel Vizquez Ramil, La Institucion Libre
de Enseiianza y la educacion de la mujer en Espana:
la Residencia de Senoritas (1915-1936), Betanzos,
Lugami, 2001; 335 pp.
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cristalizacion de los ideales pedagégicos insti-
tucionistas: la Junta para Ampliacién de Estu-
dios (1907-1936) / 3.- El acceso de la mujer
espanola a la educacién superior, desde la anéc-
dota a la realidad (1915-1936) / 4.- Marfa de
Maeztu y Whitney, una obra al servicio de un
proyecto: la Residencia de Seforitas / 5.- La
Residencia de Sefioritas / 6.- Actividades, orga-
nizacién interna y contactos de la Residencia
de Sefioritas / 7.- La guerra civil (1936-1939),
el desmantelamiento de una obra / - Conclu-
siones / - Fuentes documentales y bibliografia
/ - Anexo I: Cursos y profesorado de la Resi-
dencia de Seforitas de Madrid (1915-1936)
/ - Anexo II: Relacién nominal de mujeres
que vivieron en la Residencia de Sefioritas de
Madrid / - Anexo III: Algunos testimonios de
residentes / - Indice onomdstico.

El primer capitulo analiza las aportacio-
nes de la Institucién Libre de Ensefianza a la
educacién de la mujer espafola: se parte de la
vision krausista sobre la mujer y de las inicia-
tivas de educacién femenina promovidas por
Fernando de Castro, como las Conferencias
Dominicales para la Educacion de la Mujer
en la Universidad de Madrid o la Asociacién
para la Ensefianza de la Mujer de Madrid. A
continuacién, se estudia el papel de Francisco
Giner de los Rios, alma de la Institucién, y su
vision sobre la mujer, combinando andlisis de
textos y de actitudes vitales. Y se sigue con la
defensa de la educacién de la mujer por parte
de los krauso-institucionistas en los Congresos
Pedagégicos de 1882 y 1892.

El segundo capitulo analiza la cristal-
izacién préctica de los ideales de la ILE en un
organismo oficial, la Junta para Ampliacion
de Estudios e Instituciones Cientificas (JAE),
que a partir de 1907 impulsa una serie de ini-
ciativas pedagdgicas de las que se benefician
también las mujeres; es el caso de las pensiones
de estudio en el extranjero, de la Residencia de
Sefioritas o del Instituto-Escuela.

En el tercer capitulo se emprende un
ttil andlisis del acceso de la mujer espafiola a
la ensefianza superior en Espafa. Los cuadros
estadisticos muestran el nivel educativo de las
mujeres espafiolas entre 1915 y 1936 y su in-
corporacién a la ensefianza superior a partir
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de 1910, cuando se permite a las mujeres ma-
tricularse en la Universidad sin pedir permiso
previo a la Superioridad®. El andlisis cuantita-
tivo se completa con el estudio cualitativo de
las opciones preferidas por las mujeres en esta
época y su justificacién.

A partir del capitulo cuarto el libro se
centra plenamente, sobre la base tedrica ante-
rior, en la Residencia de Seforitas de Madrid
o Grupo Femenino de la Residencia de Estu-
diantes. La autora trabaja con fuentes prima-
rias del Archivo de la Residencia de Seforitas,
inéditas hasta el momento, y nos ofrece el
completo panorama de un centro educativo-
residencial para mujeres que no tuvo parangén
en su momento ni lo tendrd después. El cuarto
capitulo indaga en la trayectoria vital y profe-
sional de Marfa de Maeztu y Whitney, directo-
ra de la Residencia de Seforitas desde la aper-
tura del centro hasta su dispersion a principios
de la guerra civil. Existen estudios estimables’,
pero atin no se ha hecho una biografia en pro-
fundidad de esta mujer singular que destacé
como pedagoga al frente de la seccién primaria
del Instituto-Escuela y como impulsora de la
educacién de las mujeres espafiolas desde la
direccion de la Residencia de Senoritas y de
su pertenencia a organizaciones como la Ju-
ventud Universitaria Espafola y la Federacién
Espanola de Mujeres Universitarias. La person-
alidad de Marfa de Maeztu, alumna destacada
de Ortega y Gasset, impregna la Residencia de
Sefioritas y le da un cardcter especial dentro de
las iniciativas de la JAE al conectar el proyec-
to con el International Institute for Girls in
Spain, institucién norteamericana dedicada a
la educacién de la mujer espanola desde finales

del siglo XIX.

4 R.O. de 8 de marzo de 1910 (Gaceta de
Madrid n° 68, 9 de marzo de 1910) derogando
la R.O. de 11 de junio de 1888 que admitia a
las mujeres en los establecimientos universitarios
en calidad de alumnas de ensefanza privada,
sometiendo su pleno ingreso al dictamen de la
Superioridad.

> Fundamentalmente el de Isabel Pérez-
Villanueva Tovar, Maria de Maeztu y Whitney, una
mujer en el reformismo pedagdgico esparol, Madrid,
UNED, 1990.
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Tras la semblanza de Marfa de Maeztu,
los capitulos cinco y seis estudian muy en det-
alle la Residencia de Senoritas. Raquel Vizquez
realiza un necesario andlisis cuantitativo y cu-
alitativo de las residentes y nos presenta la vida
cotidiana y las actividades educativo-culturales
de un centro en el que vivieron mujeres de-
stacadas como Victoria Kent, Francisca Bohi-
gas, Josefina Carabias, Nieves Gonzélez Barrio,
Matilde Huici Navaz, Matilde Landa, Maruja
Mallo... y otras muchas que ocuparon puestos
en la ensenanza, desde la inspeccién y el profe-
sorado de Escuelas Normales al magisterio, la
medicina, el arte, la funcién publica, etc. En el
capitulo sexto se enumeran las actividades cul-
turales que acogié la Residencia de Sefioritas
durante sus veinte de afios de existencia; en sus
salones hablaron los intelectuales del 98 (sin-
gularmente Unamuno, Azorin y Valle-Incl4n),
los escritores de la generacion del 27 (Federico
Garcia Lorca realizé la primera lectura de Poera
en Nueva York en la Residencia el 16 de marzo
de 1932), Ortega, Marafidn, Pérez de Ayala,
Victoria Ocampo, Isabel Oyarzébal, Eugenio
D’Ors, Eduardo Marquina, Américo Castro,
Ramiro de Maeztu, etc.

Y se da cuenta de la organizacion interna
del centro, que en los afios treinta, con casi
trescientas residentes, era compleja.

El capitulo séptimo y tltimo analiza el
desmantelamiento de la obra de la JAE con la
guerra civil y la reconversion de la Residencia
de Senoritas en Colegio Mayor femenino de
otro talante.

Ellibro culmina con tres amplios anexos,
de mds de cien péginas. El primero recoge los
cursos ofrecidos por la Residencia de Sefioritas
y el profesorado encargado de darlos. El segun-
do anexo, muy elaborado, es la némina de resi-
dentes que vivieron en el centro a lo largo de
sus 21 afios de existencia; a dicha némina ha
dedicado la autora mucho tiempo y esfuerzo,
puesto que los listados originales eran incom-
pletos y, por otro lado, se impone completar
meras relaciones nominales con datos sobre
origen, estudios y dedicacién profesional u ori-
entacién vital de las residentes. Este segundo
anexo es una invitacién a seguir trayectorias y
a completar historias de vida.
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El tercer anexo recoge el testimonio so-
bre cinco residentes de distinto origen y pro-
cedencia geografica y social, aportado por sus
descendientes con sobrecogedora sinceridad.
Son mujeres «sin historia», como tantas, que
padecieron exilios interiores o exteriores, que
estudiaron hasta los niveles superiores en la
época en que el analfabetismo femenino al-
canzaba cotas de escindalo y que perdieron la
guerra, y con ello, lo perdieron todo menos la
vida fisica.

El libro de Raquel Vizquez Ramil viene a
llenar un hueco, el de la historia de las mujeres
vinculadas a la ILE y a los organismos de la
JAE, deteniéndose en el andlisis de un centro
Unico, la Residencia de Sefioritas de Madrid.
Combina el rigor con un estilo ameno y cuida-
do que facilita la lectura y, sobre todo, abre una
linea de investigacién hasta ahora postergada y
que conviene continuar.

Angel Serafin Porto Ucha
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Aula: Revista de Pedagogia de la Univer-
sidad de Salamanca es una revista de edu-
cacién editada por Ediciones Universidad de
Salamanca, fundada en 1985 y cuyo tema
son los estudios sobre ensefianza e investi-
gacién educativa. Tuvo una primera etapa
que se cerré con el volumen 14 (2002) en
el ano 2007. En 2009 se inicié una segunda
etapa caracterizada por la inclusién en todos
sus volimenes de una Monografia en torno
a un tema de actualidad y de una seccién de
misceldnea bajo el titulo de Estudios. Su ac-
tual director es José Marfa Herndndez Diaz,
profesor de la Universidad de Salamanca.
La revista tiene una periodicidad anual (un
volumen al afo) y publica los textos en es-
paiiol, inglés y portugués, aunque todos sus
articulos llevan, ademds, el titulo, el resumen
y las palabras clave también en inglés.
Pégina Web:
http://campus.usal.es/ ~revistas_trabajo/in-

dex.php/0214-3402/index

Historia de la Educacién es una revis-
ta editada por Ediciones Universidad de
Salamanca, fundada en 1982, cuyos con-
tenidos versan sobre Historia de la Edu-
cacién. Su actual director es José Marfa
Herndndez Diaz, profesor de la Univer-
sidad de Salamanca. La revista tiene una
periodicidad anual (1 volumen al afio)
y publica los textos en cualquiera de las
lenguas de uso cientifico habitual, aun-
que todos sus articulos llevan, ademds,
el titulo, el resumen y las palabras clave
también en inglés. Publica siempre nd-
meros monogréficos en torno a un tema
de actualidad y una seccién de Varia. Esta
publicacion presta especial atencién a los
articulos de 4mbito internacional con
preferencia a Iberoamérica y Europa.
Pégina Web:
http://campus.usal.es/ - revistas_trabajo/
index.php/0212-0267
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1. El principal objetivo de Foro de Educacién es publicar trabajos de investigacién, ensayos y
experiencias con tema la educacién, asi también cualesquiera otras ramas del pensamiento,
la cultura y la sociedad.

2. Se pueden presentar las siguientes colaboraciones, siempre originales e inéditas: articulos
documentados, ensayos o articulos de opinién o reflexion, recensiones, comentarios de
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Rules for the presentation of original work to the journal Foro de Educacién

1. The main aim of Foro de Educacién is to publish research, essays and experiments in the field
of education, as well as any other schools of thought, culture and society.

2. The following may be presented for publication, and must always be original and unabridged:
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an English title must be submitted.
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American Psychological Association. 6th edition, 2010, ISBN: 9781433805592.

8. The figures, photos and tables must be presented in *.jpg format with 300-pixel resolution,
in separate files as an annex to the text. The files must be numbered in accordance with
the order in which they appear in the text: e.g. figure01.jpg, table02.jpg, or graph01.jpg.

9. Along with their compositions, authors must provide their full name, postal and e-mail ad-
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(rejection rate of 42,3%).



War

Until the philosophy which holds one race
Superior and another inferior
Is finally and permanently discredited and abandoned
Everywhere is war, me say war

That until there is no longer first class
And second class citizens of any nation
Until the colour of a man’s skin
Is of no more significance than the colour of his eyes
Me say war

That until the basic human rights are equally
Guaranteed to all, without regard to race
Dis a war

That until that day
The dream of lasting peace, world citizenship
Rule of international morality
Will remain in but a fleeting illusion
To be pursued, but never attained
Now everywhere is war, war

And until the ignoble and unhappy regimes
That hold our brothers in Angola, in Mozambique,
South Africa sub-human bondage
Have been toppled, utterly destroyed
Well, everywhere is war, me say war

War in the east, war in the west
War up north, war down south
War, war, rumours of war

And until that day, the African continent
Will not know peace, we Africans will fight
We find it necessary and we know we shall win
As we are confident in the victory

Of good over evil, good over evil, good over evil
Good over evil, good over evil, good over evil

Bob Marley (1976). Rastaman Vibration



Foro de Educacion ha sido concehido como un lugar de encuentro, como un
foro -en el sentido mas genuino de Ia palabra- en el que se hable alto y claro de
educacion, cultura y sociedad, en el que la critica, el pensamiento y el estudio
sean los principales acicates para hacer de educacion, cultura y sociedad algo
mejor, mas libre, mas justa y mas solidaria.

La finalidad primordial de Foro de Educacion es dar Ia palabra, una palabra
surgida del trabajo y Ia reflexion, sometida al dialogo y contrastada con
otras voces fue en ocasiones no son escuchadas o que simplemente son
silenciadas.

Foro de Educacion se declara libre de gobhiernos, partidos politicos,
confesiones religiosas, organizaciones, entes y grupos de cualquier género.

Asi pues, Foro de Educacion es un cauce de expresion y comunicacion
cientifica abierto, independiente y alejado de cualquier tipo de partidismo,
ya sea éste ideoldgico o educativo, donde aguellos que ailn se siguen
preocupando por los asuntos educatives, culturales o sociales pueden tomar
la palabra libremente y Sin cortapisas.
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