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Presentacion: Dominio del tiempo
y desarrollo personal y social

¢Amas la vida?, preguntaba Benjamin Franklin (1706-1790), respondiendo seguido:
pues st amas la vida no malgastes el tiempo, porque el tiempo es el bien del que estd hecha
la vida. La vida es el tiempo, y el tiempo, la vida; por lo que quien ama la vida aprovecha
el tiempo, porque la vida es el tiempo que se posee (Pérez Ibarra, 2016)*.

Nada hay mas propio e igualitario que el tiempo, pues todos disponemos del mismo,
24 horas al dia, en contra de lo que ocurre con otras dotes personales y materiales, gene-
radoras de grandes diferencias entre los seres humanos.

Séneca daba cuenta de la percepcion de brevedad de la vida, concienciando de que no
es que tengamos un tiempo escaso, sino que lo perdemos en mas ocasiones de las desea-
bles, afirmando que la vida es suficientemente larga para acometer lo mas importante si
se hace un buen uso del tiempo, apostillando que no recibimos una vida corta, sino que la
hacemos corta; no somos menesterosos de ella sino derrochadores.

Expresiones cotidianas como «matar el tiempo», «no dejes para manana lo que pue-
das hacer hoy», «el tiempo es oro», «dejar pasar el tiempo», «como pasa el tiempo», «el
tiempo es la cura y la enfermedad», «cualquier tiempo pasado fue mejor», «dar tiempo
al tiempo», «no tener tiempo», «lo haré cuando tenga mas tiempo», dan cuenta del sig-
nificado implicito que se concede al tiempo, cargado de matices vinculados a la levedad y
fragilidad de épocas pasadas, presentes y futuras.

El propésito de este monografico hunde sus raices en un paradigma realista pero
repleto de positividad. Los profesionales de la educacién tenemos la preciosa tarea de
orientar hacia la toma de decisiones vitales coherentes con la optimizacion de la admi-
nistracion del tiempo, lo que debe partir de una creencia firme en la finitud de la vida,
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cuestion que nos hace madurar personalmente y aumenta las posibilidades de conceder
mayor valor y aprecio a uno de los bienes mas necesarios como lo es nuestro tiempo
(Savater, 2007)2.

Se inaugura el volumen con una inspiradora aportacion de los profesores Bernal,
Valdemoros y Jiménez Eguizabal quienes, desde un enfoque hermenéutico, analizan cri-
ticamente la perspectiva temporal como coordenada de la experiencia personal y social,
a la vez que los patrones predominantes que explican y justifican las conexiones entre el
tiempo, el poder y la educacién; concluyen que repensar el tiempo y la educacion obliga
a la reconsideracion de las decisiones politicas educativas, en las que advierten, simulta-
neamente, obstaculos y posibilidades innovadoras.

Contintia el monografico con un ensayo, autoria del profesor Caride, que lleva por ti-
tulo «Educar y educarnos a tiempo, pedagogica y socialmente», en el que identifica e inte-
gra un amplio conjunto de miradas epistemoldgicas, tedrico-conceptuales, metodologicas
y empiricas a las que se remiten los estudios sobre el tiempo, afirmando y reivindicando
la importancia del tiempo en la investigacion educativa y social, en las politicas educa-
tivas y en la vida cotidiana de la ciudadania, proyectando sus logros en concepciones y
practicas que extiendan los aprendizajes a todo el ciclo vital.

Tiempos de ocio y relaciones intergeneracionales sustentan la propuesta de las profe-
soras investigadoras Alonso, Sédenz de Jubera y Sanz, quienes nos presentan los hallaz-
gos emanados de un exhaustivo analisis que pone el foco de atencion educativa y social
en los tiempos de ocio compartidos entre abuelos y nietos antes de la pandemia, asi como
la percepcion que tienen los mas pequenos del desarrollo personal que producen esos mo-
mentos disfrutados con sus abuelos, abriendo nuevas lineas para la reflexion y la accion
que reclaman politicas de intervencién social y familiar orientadas a facilitar, estimular y
reconstruir tiempos compartidos entre abuelos y nietos que procuren desarrollo personal
bidireccional entre ambas generaciones.

Los profesores Codina, Valenzuela y Pestana apuestan por aunar en su investigacion
diferentes aspectos de la vida cotidiana, como las caracteristicas temporales del trabajo y
las condiciones de cohabitacion, con dos manifestaciones actitudinales altamente impli-
cadas en el desarrollo humano, caso de las orientaciones temporales y la procrastinacion.
Ofrecen interesantes hallazgos que ayudan a facilitar en las personas el potencial para
dominar o controlar el tiempo.

78, n.° 276, mayo-agosto 2020, 373-375
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A continuacion, un articulo de tematica actual e imprescindible, autoria de Munoz-
Rodriguez, Torrijos, Serrate y Murciano quienes, desde un enfoque cualitativo, analizan
la gestion del tiempo y la percepcion del tiempo hiperconectado de los jovenes. Consta-
tan que la construccion identitaria del joven se configura como un continuo interferido
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por diferentes espacios y tiempos virtuales y presenciales, asi como que aquellos jove-
nes que tienen un menor control parental en la gestién del tiempo requieren mayores
mecanismos de autogestion y autorregulacién. Apuestan los autores por un discurso
pedagégico focalizado en disenar y potenciar acciones que trabajen el establecimiento
de relaciones interpersonales saludables, habilidades sociales y comunicativas, asi como
la gestion de su tiempo en escenarios que reporten beneficios duraderos por encima del
mero entretenimiento.

Cierra el monografico un articulo de los profesores De-Juanas, Garcia y Ponce de
Leon quienes examinan el tiempo y la manera en que se vive desde un enfoque socioe-
ducativo, identificando cémo utilizan y gestionan su tiempo los jovenes en situacion de
dificultad social, a partir de las manifestaciones de los profesionales que se encargan de
su cuidado, guarda, acompanamiento y educacion, asi como identificando las acciones de
intervencion socioeducativa que optimizan la gestion de su tiempo. Teméatica imprescin-
dible para contribuir a que cualquier joven en dificultad social logre una vida plena, con
aspiraciones y oportunidades legitimas.

Educacion, poder, identidad, ocio, politica, intergeneracionalidad, gestion, accion, vul-
nerabilidad o procrastinacion, son algunos de los conceptos que transitan por el presente
monografico, dibujando una sugerente constelacion de reflexiones del pasado y del pre-
sente, capaces de materializarse en acciones de enorme valor pedagogico para el futuro.

) Ana Ponce de Leon Elizondo
M.2 Angeles Valdemoros San Emeterio
Universidad de La Rioja

Notas
'Pérez Ibarra, A. J. (2016). La administracién del tiempo: una prioridad en la vida. Revista de la Universidad de
la Salle, 69, 193-205.

2Savater, F. (2007). El valor de educar. Barcelona: Ariel.
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Tiempo, poder y educacion. Repensando
|a construccion de la identidad personal

y las decisiones de la politica educativa

Time, power and education. Rethinking the construction
of personal identity and educational policy decisions

Dr. Antonio BERNAL GUERRERO. Catedrético. Universidad de Sevilla (abernal@us.es).
Dra, M. Angeles VALDEMOROS SAN EMETERIO. Profesora Titular. Universidad de La Rioja (maria-de-los-angeles.

valdemoros@unirioja.es).

Dr. Alfredo JIMENEZ EGUIZABAL. Catedratico. Universidad de Burgos (ajea@ubu.es).

Resumen:

Las condiciones sociales de la vida actual no
constituyen precisamente un marco idoneo para
la serena implementacion de una perspectiva
temporal equilibrada en el sistema educativo. El
articulo pretende contribuir a: 1) fundamentar
el valor antropoldgico del tiempo, mostrando el
caracter decisivo que, en las circunstancias ac-
tuales de cambio acelerado, tiene el dominio del
tiempo en la configuracion de la identidad perso-
nal; 2) con caracter mas aplicado y conscientes
de la interaccion entre tiempo, poder y accion
educativa, repensar el significado y alcance de
las decisiones politicas educativas de hoy.

Metodoldgicamente, adoptamos un enfo-
que hermenéutico mediante el que analizamos

criticamente la perspectiva temporal como
coordenada de la experiencia personal y social,
a la vez que los patrones predominantes que
explican y justifican las conexiones entre el
tiempo, el poder y la educacion.

Mostramos cémo, dentro de nuestras po-
sibilidades autonomas, la organizacion equi-
librada del tiempo contribuye a alcanzar una
identidad personal lograda, fortaleciendo el
impulso ético de la tarea educativa y trans-
formando el estilo de vida. Ahora bien, los
encuentros y desencuentros entre tiempo y
educacién también dependen de los horizontes
de sentido que adoptemos a nivel colectivo, lo
que conduce a revisar el poder como variable
explicativa.

Fecha de recepcidn de la versién definitiva de este articulo: 30-05-2020.

Como citar este articulo: Bernal Guerrero, A., Valdemoros San Emeterio, M. A y Jiménez Eguizébal, A. (2020). Tiempo,
poder y educacién. Repensando la construccién de la identidad personal y las decisiones de la politica educativa |
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Repensar el tiempo y la educacién nos
conduce a la reconsideracién de las decisiones
politicas educativas, en las que advertimos
simultaneamente obstaculos y posibilidades
innovadoras. El cambio de los estilos de vida
individuales y colectivos, vinculados a una
orientacién temporal equilibrada, se encuen-
tra ligado a complejas dindmicas sociocultura-
les interactivas y no meramente unidireccio-
nales.

Descriptores: educacion, tiempo, tiempo es-
colar, cambio de actitud, identidad personal,
estilo de vida, poder, politica educativa.

Abstract:

Social conditions of current life do not ex-
actly constitute an ideal framework for the
serene implementation of a balanced tempo-
ral perspective in the educational system. The
article tries to contribute to: 1) substantiating
the anthropological value of time, showing the
decisive character that, in the current circum-
stances of accelerated change, the time domain
has in the configuration of personal identity;
2) with a more applied nature and awareness
of the interaction between time, power, and ed-
ucational action, rethinking the meaning and
scope of today's educational policy decisions.

Methodologically, we adopt a hermeneuti-
cal approach in which we critically analyze the
temporal perspective as a coordinate of person-
al and social experience, as well as the predom-
inant patterns that explain and justify the con-
nections between time, power, and education.

We show how, within our individual pos-
sibilities, the balanced organization of time
contributes to achieving a successful person-
al identity, strengthening the ethical impetus
of the educational task and transforming our
lifestyle. However, the encounters and dis-
agreements between time and education also
depend on the horizons of meaning that we
adopt at the collective level, which leads to
power being seen as an explanatory variable.

Rethinking time and education leads us
to reconsider educational policy decisions, in
which we simultaneously notice obstacles and
innovative possibilities. The change in indi-
vidual and collective lifestyles, linked to a bal-
anced temporal orientation, is associated with
complex interactive and not merely unidirec-
tional socio-cultural dynamics.

Keywords: education, time, school time,
change in attitude, personal identity, lifestyle,
power, educational policy.

1. Introduccion

Como una intuicién, condicién previa
de toda experiencia, una forma a priori
de la sensibilidad, definia Immanuel Kant
(1998) el tiempo en la «Primera parte» de
su Critica de la razén pura. Inaprehensi-
ble e irreversible se nos muestra el tiempo,

como nos decia Louis Lavelle (1945), don-
de lo absoluto del ser y de la nada pare-
cen aproximarse hasta la confusion. Si asi
como sobre el espacio hemos podido actuar
prodigiosamente, acortando distancias de
un modo insospechado hasta no hace mu-
cho, sobre el tiempo no podemos hacerlo,
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debatiéndonos entre el atisbo de lo eterno
y el dolor de su huida impasible, inexora-
ble, aunque cabalgue a distinta marcha,
parafraseando a William Shakespeare en
su conocida comedia Como gustéis (2000,
acto III, escena II), al paso, al trote, al ga-
lope, o parado.

Subyugados por el consumo, o por su
reclamo, hoy la mayoria de los individuos
habitan una sociedad caracterizada por
la fluidez y el movimiento, por la prisa de
la vida propia de los efectos de la globa-
lizacién, progresivamente distanciada de
aquellos principios fundacionales de la
modernidad que alumbraron los dos si-
glos precedentes. La inquietud se extien-
de ilimitadamente, emanada de una vida
discontinua con la tradicion e incierta
ante el porvenir. Son los «tiempos hiper-
modernos» a los que se ha referido Gilles
Lipovetsky (2006). La ansiedad, el miedo
o la angustia, a menudo, ganan la batalla
a los pequenos placeres de la existencia
cotidiana.

Frente a la postergacion de la gratifica-
cién como signo clasico de autodominio, las
conductas mas representativas del mundo
contemporaneo podrian considerarse afec-
tadas por el «sindrome de la impaciencia»,
invocando a Bauman (2011, p. 109): «En
el mundo volatil de la modernidad liqui-
da [...] caminar es mejor que permanecer
sentado, correr es mejor que caminar, y
surfear es mejor que correr». La existen-
cia humana fluye, asi, esbarandose entre
cientos de escenarios, sin que se propicie la
btsqueda de propésito alguno en el que las
diversas dimensiones temporales hallen
algtin punto de equilibrio.

En esta sociedad de cambio instantaneo,
frecuentemente erratico, la configuracion
de la identidad, sin embargo, no deja de es-
tar intimamente vinculada a la dimension
temporal. En la medida en que las personas
poseen la capacidad de razonar, recordar
e imaginar, nuestro bien depende de una
vision mas amplia de nuestras vidas que
integra sus momentos particulares en una
narracion. Nuestro pensamiento en forma
de historia contribuye seferamente a nues-
tro bien de un modo que no puede reducir-
se a otras caracteristicas que proporcionan
valor (de Marneffe, 2013). Dicha narrativa
confiere forma y textura a nuestra exis-
tencia, proporcionando la conexion de los
diversos eventos entre si y concediéndoles
significado y valor, mientras la historia de
vida contintia desarrollandose (Ricoeur,
1988). La orientacion temporal que adop-
temos, nuestra conciencia y actitud hacia
el tiempo, constituye junto a otros factores
(rasgos de la época historico-cultural en
que vivimos, condicionantes relativos a la
generacion de pertenencia, estilos de vida
familiar, condiciones de vida, concrecion de
posibilidades...) un eje fundamental de la
conformacion de nuestra propia identidad.

Aunque frecuentemente nos pase des-
apercibida su relevancia, nuestras actitu-
des hacia el tiempo ejercen una profunda
influencia en nuestra vida y en nuestro
entorno. La investigacion sobre la psico-
logia del tiempo ha puesto de manifiesto
nuestra capacidad para fortalecer, promo-
cionar y cambiar nuestro comportamiento
dirigiéndolo hacia metas de mayor pleni-
tud humana. Afirma Savater (1997, p. 39)
que con la educacion «no nacemos al mun-
do sino al tiempo». Ciertamente, aunque
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vivimos en el tiempo como los peces en el
agua, nuestras actitudes hacia el tiempo
pueden transformarse, originar una nueva
conciencia del valor y del sentido de la exis-
tencia, cuando somos capaces de acoger
plenamente la dimensién temporal mien-
tras reconocemos su fugacidad: «Nuestro
tiempo es breve y pasara, hagamos lo que
hagamos. Asi, pues, démosle un propdsito.
Usémoslo de modo que nuestro tiempo sea
importante para cada uno de nosotros y
para todos aquellos cuyas vidas tocamos»
(Zimbardo y Boyd, 2009, pp. 311-312).
Dentro de nuestras posibilidades autono-
mas, junto a su veloz transcurso —«Tem-
pus fugit», nos recuerda la clsica locucion
latina—, el gobierno del tiempo propicia
un decisivo impulso ético y plenario a la
accién educativa.

Distintas senales nos conducen a des-
velar el caracter decisivo del tiempo como
gje transversal para la comprension de la
accion educativa, percibiendo, ademas,
como los encuentros y desencuentros entre
tiempo y educacion tamhbién dependen de
los horizontes de sentido que adoptemos a
nivel colectivo. La consideracion de que el
tiempo es un aspecto regulable dentro de
los espacios institucionales no deja de ser
una evidencia de su vinculacion con el po-
der como variable explicativa, adquiriendo
relevancia profundizar en el significado de
las politicas educativas.

En un contexto de incertidumbre y
complejidad y frente a las amenazas del
caos, las sociedades democraticas necesi-
tan educar a sus miembros como ciuda-
danos libres, capaces de participar en las
deliberaciones y decisiones politicas. Por

ello, la pedagogia hoy (Grupo SI(e)TE.
Educacién, 2018) no puede renunciar a
profundizar en las diferentes racionalida-
des que lo hagan posible: creativa y critica,
y no solo instrumental. Tal propdsito nos
parece inviable sin una reconsideracion de
la dimensién temporal en el ambito de las
decisiones de orden politico.

En el contexto de la investigacion cuali-
tativa, adoptamos un enfoque hermenéuti-
co (Callejo, 2010), procurando analizar cri-
ticamente (Fairclough, 2010; Luke, 2001)
la produccion cientifica que consideramos
mas relevante en torno a los estudios sobre
las actitudes hacia el tiempo en tanto que
configuradoras de la identidad personal,
asi como sobre la vinculacion sistémica del
tiempo con la educacion desde la perspec-
tiva de la elaboracién y desarrollo de las
politicas del &mbito.

Realizamos un estudio con el que pre-
tendemos contribuir a intensificar la aten-
cién especifica sobre el tiempo como coor-
denada de la experiencia personal y medio
en el que desplegamos nuestra existencia
individual y colectiva. Asimismo, efectua-
mos un analisis de los patrones que juzga-
mos predominantes, aspirando a poner de
manifiesto elementos clave para la explica-
cién y justificacion de las conexiones entre
el tiempo, el poder y la educacion en los
sistemas educativos actuales.

En este sentido, nos hemos propuesto
los siguientes objetivos principales: 1) re-
flexionar y fundamentar el valor antropo-
légico del tiempo, concretado en el &mbito
actitudinal, mostrando el caracter decisivo
que en las circunstancias actuales tiene
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el dominio del mismo en la configuracion
de una identidad personal lograda y en
nuestro estilo de vida; 2) analizar la inte-
raccion entre tiempo y poder, desvelando
los principales elementos potenciales de
cambio y puntos de controversia, asi como
la influencia del episodio, la coyuntura y
la larga duracion en las prioridades, meca-
nismos y agendas de las politicas educati-
vas actuales.

2. Las actitudes hacia el tiempo.
Revision critica

La investigacion contemporanea sobre
la psicologia del tiempo ha concretado la
perspectiva temporal como la actitud per-
sonal, a menudo inconsciente, que tene-
mos hacia el tiempo y hacia el proceso a
través del cual el flujo continuo de la vida
se estructura en categorias que confieren
orden, coherencia y significado a nues-
tra existencia. Una perspectiva temporal
determinada proyecta ciertas actitudes,
creencias y valores relacionados con el
tiempo. Zimbardo y Boyd (2009) han halla-
do seis conocidas perspectivas temporales:
pasada negativa, pasada positiva, presente
fatalista, presente hedonista, futura y fu-
tura trascendental. Asimismo, se ha pro-
puesto algiin modelo temporal de bienestar
subjetivo, influido por las contribuciones
de Zimbardo, como el 3P (Durayappah,
2011), que trata, ademas de proporcio-
nar explicacion, unir teorias y medidas
dispares, bajo los tres estados temporales
del presente, el pasado y la perspectiva.
Dicho modelo indica como cada estado es
relevante para una evaluacién global del
bienestar subjetivo y cémo cada estado es
diferente pero conectado con el resto.

De las investigaciones realizadas du-
rante décadas sobre la psicologia del tiem-
po se infiere que una combinacion 6ptima
de perspectivas temporales facilita la elec-
cién de aquella mas adecuada a cada situa-
cién, abriendo nuestra mirada y atencion
a toda la gama de la experiencia humana.
Una equilibrada y flexible perspectiva
temporal retne, segin los estudios mas
contrastados (Zimbardo y Boyd, 2009), la
siguiente relacion: pasada positiva fuer-
te, futura moderada, presente moderada,
pasada negativa débil y presente fatalista
débil. Tal combinacién ofrece: unas raices
que nos conectan con la familia, la tradi-
cién y nuestro legado cultural; confianza
en nuestra capacidad para afrontar los de-
safios del camino sin desviarnos de nues-
tro destino; energia para apreciar lo bueno
de la existencia y experimentar la alegria
de vivir; y resistencia ante los influjos pesi-
mistas de diferente naturaleza que pueden
asaltarnos a lo largo de la vida.

Nuevos estudios ratifican el valor de
una perspectiva equilibrada del tiempo
para la felicidad personal, ayudando a
retenerla o a mejorarla. Simons, Peeters,
Janssens, Lataster y Jacobs (2018) han
evidenciado el papel moderador de la edad
en la asociacion entre la perspectiva del
tiempo y la felicidad. Con la edad, en el
proceso de envejecimiento, la asociacion
negativa entre una perspectiva de tiempo
pasado negativo y la felicidad se debilita.

Una reciente investigacion con adoles-
centes, entre once y dieciséis anos, aporta
resultados interesantes para comprender
lo que consideran prioritario para alcan-
zar la plena satisfaccion en la vida (Crous,
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Casas y Gonzalez-Carrasco, 2018). Dicho
estado de plenitud esté asociado al aprecio
de las cosas pequenas de la vida cotidiana,
a la conciencia de ser una persona justa y
honesta, asi como al sentimiento de hacer
felices a los demés. Es decir, la sensacién
de plenitud est4 asociada a una equilibrada
disposicion del tiempo, capaz de facilitar el
recorrido por los caminos que conducen al
desarrollo personal y social.

Hay evidencia sobre el vinculo entre la
participacion en el bienestar y los patro-
nes de uso del tiempo, el cual no parece
circunscrito a ninguna cultura en parti-
cular (Gao, Wu y Zhai, 2015). El bienes-
tar holistico esta asociado a una distribu-
cién del tiempo dedicado a actividades de
ocio y sociales, laborales y educativas. Se
deduce que las personas son mas felices
cuando invierten su tiempo en experien-
cias dignificantes y en el desarrollo de re-
laciones sociales significativas que cuando
lo emplean en hienes materiales (Sircova
et al., 2014; Sobol-Kwapinska et al., 2018).
Fortalezas personales, como la gratitud y
la vitalidad, predicen cambios positivos
en la satisfaccion con la vida a lo largo del
tiempo. Este valor predictivo alcanza tam-
bién a los nifos que sufren adversidades
serias (Chaves, Hervas, Garcia y Vazquez.
2016). Después de determinados eventos
negativos de la vida (muerte de una per-
sona estrechamente relacionada, desem-
pleo, discapacidad...), los cambios en el
bienestar subjetivo experimentado pueden
amortiguarse por diferentes recursos. Una
ultima investigacion pone de relieve la
ineficacia de los recursos materiales para
contrarrestar los eventos negativos, reve-
lando en cambio que los recursos religiosos

muestran el mayor poder de amortigua-
cién, por encima de los sociales y de perso-
nalidad (Kuhn y Brule, 2019).

Estas investigaciones convergen con
las diferentes estrategias asociadas a pers-
pectivas temporales que ha indicado Sonja
Lyubomirsky (2008) para incrementar el
nivel de felicidad de las personas: pers-
pectiva pasada (expresar gratitud, evitar
pensar demasiado y cavilar, aprender a
perdonar), perspectiva presente (actuar
con generosidad, cultivar las relaciones,
aumentar las experiencias de flujo, sabo-
rear las alegrias y cuidar la mente), futura
(cultivar el optimismo, desarrollar estrate-
gias de afrontamiento, fijar metas, cuidar
el cuerpo y cultivar la espiritualidad).

3. Poder y relevancia de la educa-
cion para el dominio del tiempo.
Competencia temporal y sistema
escolar

La personalizacion educativa incide
positivamente en las distintas experien-
cias de aprendizaje dentro de los centros
educativos, pero asimismo en los otros
ambitos de la vida y, especificamente, en
la planificacion de la propia existencia (Ki-
vimaki y Meriluoto, 2018; Moreno, 2020).
La retencion del contenido de aprendizaje
personalizado no solo se percibe como ttil,
sino que mejora indirectamente la inten-
cién de continuidad (Mark y Vogel, 2009).
Cierta contra-narrativa del enriqueci-
miento curricular (Livingston y Doherty,
2020), en tiempos de excesiva atencién a
lo meramente productivo, cuestiona aque-
llas medidas excesivamente simplistas del
aprendizaje que pueden distorsionar lo
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que en realidad mas importa: la formacion
completa de la persona.

Ha sido objeto de atencion en multiples
estudios lo que podriamos denominar la
organizacion del tiempo escolar, relativo
al aprovechamiento del aprendizaje formal
en el quehacer educativo cotidiano. Histo-
ricamente, desde la perspectiva de la per-
sonalizacion educativa, por ejemplo, se ha
enfatizado la relevancia de esta variable en
la practica educativa para distinguir entre
objetivos para el aprendizaje de dominio
y campos para el desarrollo cultural y la
creatividad (Garcia Hoz, 1988), que en-
cuentra sus raices en la técnica del Mas-
tery Learning, ideada por Bloom (1968),
derivada a su vez del modelo de aprendi-
zaje escolar de Carroll (1963), fundado
en la necesidad individual de tiempo para
aprender algo y no en la cantidad de lo que
puede ser aprendido.

Por lo demés, refiriéndose al sistema es-
colar en general, no han faltado las criticas
a préacticas reiterativas y escasamente ima-
ginativas en los estilos docentes frecuentes,
asi como la asercion generalizada de como
cambia la percepcion subjetiva del tiempo
segtin se haya producido o no un aprendiza-
je caracterizado por el «engagement», perju-
dicando en cualquier caso a los estudiantes
desventajados (Gimeno Sacristan, 2008).

Quizas, en este momento historico del
recorrido curricular, la reflexién sobre la
relacién entre el tiempo y la organizacion
escolar en el contexto de la sociedad del
conocimiento, nos lleve ademas a interro-
garnos por «el tiempo en la organizacion»
(Vazquez, 2007), para abrirse a una ma-

yor conexion del tiempo personal con las
diferentes esferas de la vida, ampliando el
horizonte de la educacion hacia metas de
mayor plenitud. Investigaciones en el sec-
tor del profesorado han hallado la relacion
positiva establecida entre el bienestar psi-
cologico y la planificacion del tiempo, entre
el posible disfrute de la tarea de educar y el
logro de cierto nivel organizativo de orden
temporal (Eldeleklioglu, Yilmaz y Gulte-
kin, 2010).

En efecto, se trata de que las actuales
exigencias del «lifelong learning» no se re-
duzcan a un imperativo de supervivencia
en las complejas sociedades de hoy, sino
a que se amplie la posibilidad de interro-
garnos sobre el sentido de nuestra propia
existencia, distribuyendo nuestro tiempo
en la realizacion de todo aquello que nos
permite alcanzar una vida mas lograda. Se
ensancha, de este modo, la vision del pro-
blema, no limitada a Krénos, el tiempo cro-
noldgico, organizado y programado, sino
abierta a Aion, y a Kairds, el tiempo vital,
humano y formativo, en clave bhergsonia-
na, un tiempo de creacion (Sanchez-Serra-
no, 2018).

Judy Wajcman (2015) ha puesto sagaz-
mente de manifiesto la trabazon existente
entre las nuevas tecnologias y la sociedad.
La aceleracion del ritmo de la vida no deja
de ser una evidencia de las interconexio-
nes entre velocidad, tecnologia y ambitos
laboral y de ocio. La generalizada percep-
cién de falta de tiempo se ha convertido
en una circunstancia social condicionante
de nuestro bienestar individual y colec-
tivo. Precisamente, la imbricacién entre
las nuevas tecnologias y la sociedad es lo
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que nos deja margenes de (re)accién para
poder redistribuir el tiempo y canalizar
nuevos usos mas acordes con nuestra au-
téntica condicion humana. En medio de
las aceleraciones excesivas nos topamos,
sin embargo, con los atascos de nuestra
constitutiva lentitud. La espera nos per-
mite valorar nuestro pasado a la vez que
perfilar el porvenir. Sin espera no hay cre-
cimiento ni verdadero desarrollo, puesto
que la vida esta entretejida de eventos y
esperas: «Kairs, el instante feliz, presu-
pone siempre la espera: ese tiempo que en
ocasiones es tormento, que a veces perde-
mos, beatificos, y que siempre es un rega-
lo» (Kohler, 2018, p. 138).

Los centros escolares que presentan
culturas estimulantes para el desarrollo
profesional cuidan el dominio del tiempo
(Engels, Hotton, Devos, Bouckenooghe y
Aelterman, 2008). La decisiva importancia
de la dimension temporal se advierte hoy
en la reivindicacién de un gobierno escolar
que supere la mera funcion burocratica,
tratando de articular el aprendizaje formal
con el no formal, los diversos espacios y
tiempos educativos. Mas atin, progresiva-
mente, en los sistemas educativos, media-
dos virtualmente de un modo creciente, los
procesos adquieren mayor relevancia que
los propios espacios y existe un predomi-
nio del tiempo de aprendizaje sobre el lu-
gar donde se aprende (Garcia-Gutiérrez,
2015). Se reclama, asi, una nueva légica
del gobierno de los centros, diferenciada,
especialmente, en la planificacion, coordi-
nacion y evaluacion de los sistemas educa-
tivos (Bernardo, 2020). Lo cual no implica
uniformidad institucional, sino todo lo con-
trario: «la incidencia educativa de ese ethos

(el propio del centro docente) no esta unida
a un Unico sistema de ensenanza sino que
actlia en contextos socioeducativos muy va-
riados» (Ibanez-Martin, 2017, p. 80).

Hay el propodsito generalizado de ofre-
cer respuestas eficaces al desafio mundial
que representan las nuevas exigencias eco-
nomicas de la sociedad del conocimiento.
Nadie cuestiona la necesidad imperiosa
de atender tales exigencias fundamenta-
les para el desarrollo material de los pue-
blos. Pero, al mismo tiempo, huyendo de
dramatismos, nos encontramos quizas en
un enclave historico propicio para la refor-
mulacion del mercado y del humanismo,
donde sepamos recuperar la primacia de
la dignidad humana, reflejada en las prac-
ticas educativas y en las politicas que las
regulan y ordenan. En este sentido, no
exageramos al afirmar que, finalmente, el
tiempo no solo es oro, ampliando la pro-
verbial advertencia de Benjamin Franklin
(1945) a un joven comerciante, sino que es
todo lo que tenemos.

4. Tiempo y poder en educacion

Tomarse el tiempo en serio, impulsan-
do su distribucion existencial hacia la ple-
nitud humana, reconfigurando los procedi-
mientos recurrentes de la construccion de
la identidad personal, como estamos sugi-
riendo, aunque sea una vieja preocupacion
de la humanidad, no acaba de reflejarse en
la practica educativa y, en buena medida,
tampoco en el disefio mismo de las politi-
cas educativas especificas.

Gran parte de la actual formulacién de
politicas da por sentado el significado del
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tiempo dentro de una perspectiva exclusi-
vamente cuantitativa, a modo de un para-
metro neutral y estandarizado. En la vida
escolar cotidiana, tal vision del tiempo
puede llevar a una excesiva preocupacion
por la evaluacién de las caracteristicas o
indicadores generalizadamente estableci-
dos, induciendo a los estudiantes a prose-
guir un camino predeterminado que tam-
bién homogeneiza el ritmo y la dedicacion
temporal de todos. Inequivocamente, hay
una profunda mirada ética en la compren-
sién actual de la complejidad del tiempo
y la critica a enfoques reduccionistas del
mismo, asimismo reforzada por la filosofia
y la ciencia de hoy (Bates, 2019).

En el marco de las reformas educativas
globales, los principios asociados a la sim-
ple cuantificacion del proceso educativo,
a menudo en codigos gerenciales y de fa-
cil difusion, parecen hegemonicos en una
buena porcion del planeta (Diaz, Kawada,
Chavez y Monzén, 2019). Aunque se prodi-
guen criticas desde diversos sectores mas
0 menos préximos a la practica educati-
va, parece extenderse, como una mancha
de aceite, la percepcion generalizada de
que este enfoque, proclive a la estandari-
zacion, es el mas adecuado para resolver
los problemas que apremian a los sistemas
educativos contemporaneos. Tal vez esta
perspectiva haya contribuido a la mejora
de determinados aspectos del rendimiento
en el servicio publico que presta la educa-
cién, pero a costa de la percepcion de que
dicho servicio se asemeja cada vez mas a
una linea de produccion de material es-
tandarizado. Sin embargo, desde el esta-
do solo pueden aportarse soluciones co-
lectivas, frecuentemente distantes de las

situaciones reales donde se desenvuelven
los proyectos educativos. Se precisa mas
independencia y flexibilidad de los centros
escolares para la implementacion de aque-
llos cambios dirigidos a la prevencion de
insuficiencias evidentes y a la potenciacion
de elementos clave como es la adopcion
de una perspectiva temporal equilibrada.
Una verdadera autonomia pedagdgica del
tiempo, el mejor gobierno del tiempo, se
dilucida entre tensiones institucionales,
organizativas, materiales, funcionales y
personales, que no dejan de representar
mecanismos y disputas de poder.

No sobra recordar que la idea de lo que
supone una buena educacién no queda
reducida al ambito estrictamente cogni-
tivo y académico, sino que se abre a una
consideracién personalizada, que trata
de conciliar, en la medida de lo posible, la
calidad y la equidad. Adquirir capacida-
des para aprender durante toda la vida,
desarrollar la autoestima y la competen-
cia interactiva, lograr una competencia
temporal sostenible y lograr incremen-
tar nuestras posibilidades de ser felices,
constituyen, entre otros, aspectos funda-
mentales para alcanzar identidades logra-
das, personalidades maduras, ampliando
nuestra concepcion de lo que considera-
mos una buena educacién. En las decisio-
nes politicas se deberia prestar mas aten-
cién al comportamiento y al crecimiento
no académico de los estudiantes. Como ha
expresado un eminente teérico del cam-
bio, Michael Fullan (2005), un liderazgo
sostenible, como el que precisa nuestro
tiempo, solo es posible mejorando la capa-
cidad del sistema educativo de implicarse
en las complejidades de mejora continua
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coherente con los profundos valores del
fin de la persona.

La politica curricular contribuye signi-
ficativamente a una cultura de responsabi-
lidad técnica mediante su complicidad con
el rendimiento, las pruebas estandariza-
das y los rankings. La exigencia del cum-
plimiento de los requisitos técnicos puede
desviar la atencién de las profundas cues-
tiones filosoficas y éticas sobre el propdsito
educativo, a la vez que se corre el riesgo de
minimizar las posibilidades de desarrollo
autonomo de los protagonistas de la accién
educativa (Winter, 2017).

Las valoraciones socialmente practi-
cadas, antes o después, modifican com-
portamientos; pensemos, por ejemplo, en
como las clasificaciones de universidades
(QS World University Rankings, Academic
Ranking of World Universities o Ranking
de Shanghdi...) estan incidiendo en la po-
litica y gestién universitarias actuales. Al
margen de las ventajas o utilidades que
presenta la preocupacion por una mayor
eficiencia del sistema educativo, la calidad
y la equidad exigibles a este sistema no se
reducen a dicha perspectiva racional, sino
que exigen una dedicacion igualmente fir-
me a la cohesién social y a la integridad
moral, poniendo en primer plano el respe-
to a la dignidad humana. Sin la inclusion
de una nueva perspectiva temporal, como
la descrita anteriormente, incrementare-
mos la improbabilidad de acometer exito-
samente este reto.

Se precisa imaginacién para hallar
formulas sistémicas capaces de generar
decisiones politicas mas equilibradas pro-

porcionando complementariedades entre
las exigencias comunes, estandarizadas,
y nuevos posibilismos inclusivos y parti-
cipativos, creando condiciones potencia-
doras de humanizacion. Refiriéndose a la
evaluacion, la OCDE (OECD, 2013) llama
a la btisqueda de sinergias para un mejor
aprendizaje y al necesario equilibrio entre
la evaluacion sumativa y la formativa. Se
trata de aproximarnos progresivamente a
una mayor responsabilidad inteligente en
la educacion (O' Neill, 2013), propiciando-
se practicas sostenibles y mas susceptibles
de compadecerse con la diversidad.

5. El papel del tiempo en la géne-
sis y vertebracion de los problemas
actuales en la politica educativa
Respetando la legitimidad de otras op-
ciones, no vamos a pretender hacer una
especie de inventario de problemas, ni un
registro de todos los posibles campos de
estudio relacionados con la politica educa-
tiva derivados de la revision de enfoques
y practicas de investigacion. Preferimos
seleccionar problemas de primerisima im-
portancia tedrica y practica que respon-
dan a la vida real, son los viejos y nuevos
campos de investigacion (Puelles, 2013),
que hoy, en virtud de cierto dominio del
tiempo, atraen la atencién de los investi-
gadores en su oficio de entender cémo esta
constituida la comunidad politica educati-
va desde el punto de vista de su estructura
estatica, como se desenvuelve y como debe
ordenarse. Un repaso a este listado de pro-
blemas nos aproxima a la contrastacion
actual de las notables dificultades que pre-
senta la consideracion de la competencia
temporal personal y su repercusion social
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* Nuevos actores que trans-forman el es-
cenario politico. Se recupera la voz y se
rehabilita la experiencia, la subjetivi-
dad, la actitud y los sentimientos que

en el &mbito de las formulaciones politicas
de la educacion.

¢ El lenguaje como forma de interpretar

y comprender la realidad politica, eri-
giéndose como sistema trans-formativo
y mediacion innovadora para explicar
las transiciones democraticas (Reano
y Garategaray, 2018), uno de cuyos ex-
ponentes mas significativos lo podemos
observar en el estudio de las relaciones
entre Estado, derecho, sociedad y edu-
cacion, con importantes repercusiones
en el marco juridico de la educacion,
destacando la singular evolucién experi-
mentada en el d&mbito del derecho a la
educacion y su universalizacién (Arru-
fat y Sanz, 2020). Interés en estudiar
estos aspectos los podemos encontrar en
la oferta académica de universidades de
paises tan diversos como Irlanda, Rei-
no Unido y Suecia. Una cuestién actual
muy disputada guarda relacion con las
nuevas formas de lenguaje politico que
se vehiculan a través de redes sociales
(Hernandez-Santaolalla y Sola-Morales,
2019), con importantes repercusiones en
la opinion publica y en los atributos de la
(pos)verdad (Gozélvez, Romero-Rodri-
guez, y Larrea-Ona, 2019) que sin duda
requieren una mayor atencion por parte
de la politica curricular. Las tecnologias
propias de las redes estan modificando
comportamientos y escenarios de inte-
raccion humana, pero asimismo estan
vinculadas estrechamente a la construc-
cion social del tiempo (Pesce, 2014). En
este sentido, la accion educativa alberga
un enorme potencial de cambio para la
reconsideracion de la dimension tempo-
ral en la vida individual y colectiva.

desarrollan los actores politicos, dando
paso a nuevas dimensiones para la com-
prensién de las normas y declaraciones
de caracter politico-administrativo, asi
como de los mecanismos de colabora-
cién, participacion, compromiso, pactos
educativos y practicas mas significati-
vas de la politica. Con esta impronta se
han desarrollado sugerentes estudios
sobre los llamados community studies o
estudios de comunidad, asi como se ha
avanzado sobre personalidad y politica,
dando lugar a la hoy pujante psicologia
politica. Registros e indicios en estas
direcciones aparecen en programas de
politica educativa en Francia, Eslova-
quia y Hungria. Escenarios y actores
donde destaca el interés en torno a los
comportamientos politicos y educati-
vos en un contexto de globalizacion,
multimedial, del metadato y online
(Bonnes, Leiser, Schmidt-Hertha, Ro-
tty Hochholdinger, 2020), asi como la
atencion investigadora sobre educacion
y sociedad inclusivas, focalizada sobre
las desigualdades, el abandono escolar
y, en general, los grupos vulnerables
y desfavorecidos, dentro y fuera de la
escuela, como linea prioritaria (Gil
Cantero, 2019; North y Fiske, 2016).
Pudiera suceder que un problema es-
tructural de caracter social, como la
adopcion de una nueva orientacion de
la competencia temporal, se traduzca
en preocupaciones educativas concre-
tas, gracias a determinadas iniciativas,
de modo analogo a como la sensibilidad
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hacia las politicas de aprendizaje a lo
largo de la vida lograron convertir el
desempleo juvenil (problema econdmi-
co estructural) en una preocupacion
educativa individual (ausencia de com-
petencias especificas) (Valiente, Cansa-
da-Munrech, y de Otero, 2020).

Cambios en la narratividad del poder,
mecanismos de legitimacion y modos de
operar en los sistemas educativos (Fer-
nandez Soria, 2013; Heimans, 2012),
asi como en la explicacion y critica de
los principales procesos de democrati-
zacion, socializacion y endoculturacién
politica en los diferentes modelos edu-
cativos, previniendo también sobre sus
riesgos e imposturas (Martin-Lagos,
2018). Italia, Reino Unido, Alemania y
Chipre, entre otros paises, estan pres-
tando atencion especifica a estos pro-
blemas. No resulta exagerado afirmar
que nos encontramos con una nueva
cultura politico-pedagdgica, con impor-
tantes cambios en la consideracion de
la distribucién de los tiempos, asi como
de los métodos y mediaciones con que
se gestiona el curriculum. De diversos
modos, se deslizan preocupaciones, en
ocasiones bifrontes, entre un concepto
cronoldgico del tiempo, que de alguna
manera ratifica la objetivacion del com-
portamiento humano, y una nocién kai-
rologica del tiempo, mas focalizada en
la emancipacién humana (Decuypere y
Van den Broeck, 2020).

Evidentes avances en la consideracion
de la educacion como politica piblica
y la administracion educativa como
techné orientada a la consecucién de

objetivos. Destacan en estos tltimos
afos las politicas de emprendimiento,
los sistemas educativos orientados a
la excelencia, la cooperacién al desa-
rrollo y educacién como politica pabli-
ca (Griffiths, 2012; Jiménez, Matos,
Palmero y Ragland, 2017; Martinez
Usarralde, 2011). Recuérdese, en esta
linea, el fuerte impulso de la raciona-
lidad instrumental de la politica edu-
cativa experimentado en la década de
los ochenta del siglo pasado materia-
lizada en diferentes técnicas de pla-
nificacion del tiempo en los sistemas
educativos (Jiménez, 1984), que hoy
se ven continuados y reforzados por
distintos estudios sobre los efectos del
tiempo en la eficiencia y procesos de
internacionalizacion que tanto intere-
san en el ambito de las ciencias socia-
les (Fuenteslaz, Garrido y Gonzélez,
2020). En esta direccion, se desplie-
ga un horizonte de posibilidades de
cambios organizativos que posibiliten
practicas personalizadas de aprendi-
zaje, en una perspectiva de diferencia-
cion y complementariedad de tiempos
para la acciéon humana integral.

La actividad planeadora, regularizado-
ra, del hacer educativo, en funcién de la
forma social de convivencia perseguida,
se refleja en programas de investigacion
que se cultivan en universidades de Ho-
landa, Letonia y Reino Unido (Jiménez,
Palmero y Luis, 2013). Se trata de una
linea de investigacion de gran interés y
que ha resuelto importantes problemas
asociados a la coherencia simhélica de
los grupos, a la logica de la accion colec-
tiva y la participacion en la gestion edu-
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cativa, asi como a la explicacién de los
procesos de modernizacion escolar. Bajo
estas premisas, la politica educativa,
alejada de la pura cratologia, nos permi-
tira conocer mas cabalmente el conte-
nido, programa, normatividad y compe-
tencia social de las decisiones politicas
como accion y resultado del poder. La
racionalidad comunicativa, mas proxi-
ma a un modelo kairoldgico del tiempo,
alumbra posibilidades pedagogicas cen-
tradas en el pacto y no el diktat (Iba-
nez-Martin, 2017). Se conecta asi con
cierta racionalidad practica (Strandler,
2015), susceptible de moldear la tensién
entre las dimensiones reguladora y re-
flexiva de los contextos formativos rea-
les, entre la necesaria rendicion social
de cuentas y la dimension moral que
justifica el proceso educativo.

El potencial innovador y creativo del
aprendizaje a lo largo de la vida o life-
long learning, movimiento reformista
que atina admirablemente a universa-
lizar el acceso a la educacion y de forma
continua a todos los actores, abrir los
espacios y contenidos educativos con-
vencionales y flexibilizar la organiza-
cién y los tiempos educativos (Morris,
2019). Un denso problema educativo en
permanente equilibrio inestable entre
un modelo de desarrollo personal hu-
manistic model y un modelo de capital
humano human capital model (Reg-
mi, 2015). La educacion puede ser efec-
tiva como instrumento de poder «blan-
do» (Antonova, Sushchenko y Popova,
2020), hallando formulas superadoras
de viejas antinomias, aunque en una
perspectiva a largo plazo.

6.

Modificaciéon en las coordenadas es-
paciales de las decisiones educativas,
politica supranacional que enfatiza la
cooperacion y la solidaridad territorial.
Nos enfrentamos al desafio de coordi-
nar las decisiones nacionales y supra-
nacionales especialmente sobre poli-
tica curricular y consecuentemente a
un proceso, todavia abierto, de pres-
cripcién y normatividad pedagogica,
incluyendo resultados de evaluacion
de organismos internacionales con la
pretension anadida de una mirada a
largo plazo que supere la tradicional
caracteristica episddica y coyuntural
de las politica educativas (Dijkstra y
Athanasoglou, 2015; Pedrd, 2012; Re-
presas, 2015). El influjo de los organis-
mos internacionales en la formulacion
de politicas educativas en todos los ni-
veles de gobernanza se debe en parte
a la creacion y difusién de indicadores
educativos, no pocos de ellos vincula-
dos a la economia del conocimiento y
su demanda de resultados a corto plazo
(Rutkowski, 2008). Salir del bucle eco-
nomicista es un desafio que alcanza no
inicamente a una nueva consideracion
de la perspectiva temporal de indivi-
duos y sociedades, sino al destino del
genuino desarrollo humano.

Conclusién
La relevancia del gobierno equilibra-

do del tiempo se hace mas necesaria que
nunca por la volatilidad que preside la vida
moderna. El dominio de los diversos am-
bitos de nuestra existencia, lejos de misti-
ficaciones préximas a la absoluta autono-
mia, constituye una exigencia pedagdgica
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renovada que reclama una nueva mirada a
nuestra relacion con el tiempo.

Nos resulta imposible el control de
las leyes fisicas, pero en cambio podemos
gestionar los contextos referenciales del
tiempo. Un mejor gobierno de nuestra
orientacion temporal, distinguiendo unos
momentos de otros, unos espacios de otros,
gracias a una distribucion mas madura del
tiempo del que disponemos, conociendo
mejor qué nos puede beneficiar o perjudicar
seglin las circunstancias, puede modificar
profundamente nuestro comportamiento
y contribuir a un mayor bienestar general.
Incrementar nuestra competencia tempo-
ral, mediante la formacién de nuevas acti-
tudes mas acordes con el equilibrio de las
perspectivas temporales usuales, requiere
una nueva sensibilidad educativa, asociada
a una reivindicacion de la dignidad huma-
nay de su exigencia de vivir con plenitud.

Pero el cambio de vida que alberga una
nueva orientacién temporal individual y
colectiva reclama asimismo cierta trans-
formacion en nuestros modos de vivir, en
nuestros estilos de vida. Seguramente, lo
nuclear del problema reside en los inters-
ticios existentes entre las complejas cone-
xiones de los contextos de practica educa-
tiva y de las instancias donde se generan
las decisiones que perfilan los marcos de
convivencia. Repensar el tiempo huma-
no, y la educacion de nuestra perspectiva
temporal, nos vincula a la reconsideracion
misma de las decisiones politicas que dibu-
jan nuestros contextos de vida en comtn.

Las implicaciones y patrones de accién
educativa, dentro y fuera del sistema esco-

lar, en nuevos escenarios donde el tiempo
prevalece sobre los lugares, conducen a la
btsqueda de formulas conciliadoras entre
las exigencias normativas y las demandas
de una nueva distribucion y uso individual
y colectivo del tiempo. Encauzar estas de-
mandas requiere su inclusion entre las
nuevas prioridades de las agendas politi-
cas de la educacion, locales, nacionales y
supranacionales.

En efecto, la transferencia de tales idea-
les pedagdgicos a la practica generalizada
de la educacion nos obliga a recapacitar so-
bre la influencia del episodio, la coyuntura
y la larga duracion en las prioridades, me-
canismos y agendas de las politicas educa-
tivas, desvelandonos los intrincados vincu-
los que emergen en la relacion del tiempo
con el poder. En este sentido, advertimos
simultdneamente determinados obstacu-
los y potencialidades innovadores en las
decisiones politicas de este momento: la
comunicacién como sistema mediador y
transformador, la emergencia de nuevos
actores en la escena politica, ciertos cam-
bios en la propia narratividad del poder, la
btsqueda de nuevas combinaciones entre
diferentes racionalidades relativas al feno-
meno educativo, las potencialidades inex-
ploradas de los requerimientos del apren-
dizaje a lo largo de la vida y la coordinacion
entre niveles diversos en la toma de deci-
siones politicas.

Con su calidoscopica presencia, el po-
der impregna toda la trama. Y no queda
limitado a la esfera prescriptiva politica,
sino que también se experimenta en el
potencial educativo de la propia practica.
La reconfiguracién de los estilos de vida
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individuales y colectivos, asociados a la di-
mensién temporal, no obedece a decisiones
unidireccionales, sino que se halla abierta
a la complejidad interactiva de las actuales
dindmicas socioculturales. En juego esta
no solo el mayor bienestar de todos y el in-
cremento de vidas mas plenas, sino la crea-
cién de un mundo mas justo y habitable.
Nadie esta excluido de esta convocatoria.
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Educar y educarnos a tiempo,
pedagogica y socialmente*

To educate and educate ourselves in time,
pedagogically and socially

Dr. José Antonio CARIDE. Catedrético. Universidad de Santiago de Compostela (joseantonio.caride@usc.es).

Resumen:

Sin obviar otras percepciones y representa-
ciones acerca del tiempo, pondremos énfasis en
su caracterizacion como una construccion social
y cultural, humana. Las reflexiones sobre su
naturaleza y alcance han ocupado a las ciencias
desde siempre, como un tiempo de tiempos, alen-
tando un didlogo interdisciplinar al que estan
convocados todos los saberes. También las cien-
cias de la educacion y, en particular, la pedagogia,
asumiendo el desafio que supone educar y edu-
carnos a tiempo como un quehacer civico en el
que debe participar toda la sociedad.

Adoptando el formato de un ensayo en cuya
elaboracion convergen distintas fuentes docu-
mentales, planteamos dos objetivos principales:

a) identificar e integrar un amplio conjunto de
miradas epistemoldgicas, tedrico-conceptuales,
metodoldgicas y empiricas a las que se remiten
los estudios sobre el tiempo; b) afirmar y reivindi-
car la importancia del tiempo en la investigacion
educativa y social, en las politicas educativas y
en la vida cotidiana de la gente, proyectando sus
logros en concepciones y practicas que extiendan
los aprendizajes a todo el ciclo vital.

El tiempo educa y nos educamos en él, por
lo que es preciso repensar —pedagdgica y social-
mente— sus significados en una sociedad abier-
talas 24 horas, simbdlica y materialmente globa-
lizada. La complejidad inherente a los procesos
de cambio y transformacion social, cultural,
tecnoldgica, econdmica... nos sitia ante el reto
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que supone imaginar una educacion sin limites,
espaciales y temporales. También obliga a am-
pliar sus horizontes como un derecho al servicio
de los pueblos y del planeta. Asi se declara en los
Objetivos de Desarrollo Sostenible y su marco
de accidn, tratando de garantizar una educacion
inclusiva y equitativa de calidad, promoviendo
oportunidades de aprendizaje permanente para
todos. Paraddjicamente, en sus metas, enfoques
estratégicos, medios de aplicacion e indicadores,
el tiempo —a diferencia de lo que sucede con el
espacio y la comunicacion— contintia ausente.

Descriptores: tiempos sociales, tiempos esco-
lares, educacion social, aprendizaje permanente,
calidad de la educacion, sistema educativo, poli-
tica educativa.

Abstract:

This article emphasises the characterisation
of time as a human social and cultural construct,
while not neglecting other perceptions and rep-
resentations of it. Reflections on the nature
and scope of time have always interested the
sciences, as a time of times, fostering an inter-
disciplinary dialogue which calls to all branches
of knowledge including the educational sciences
and, in particular pedagogy, as they accept the
challenge of educating us about time as a civic
task in which all of civil society must participate.

This piece, which takes the form of an es-
say bringing together different documentary

sources, proposes two main objectives: a) to
identify and integrate a wide set of epistemo-
logical, theoretical-conceptual, methodological,
and empirical viewpoints used in studies of
time; and b) to affirm and assert the importance
of time in educational and social research, edu-
cational policies, and people’s everyday lives,
projecting their achievements into conceptions
and practices that extend learning to the entire
life cycle.

Time educates and we educate ourselves in
it, and so it is necessary to rethink — pedagog-
ically and socially — its meanings in a society
that is open 24 hours a day and is symbolically
and materially globalised. The complexity inher-
ent in processes of social, cultural, technolog-
ical, economic, etc. change and transformation
presents us with the challenge of imagining an
education without spatial or temporal limits. It
also forces us to broaden its horizons as a right
in the service of the people and the planet. This
is stated in the Sustainable Development Goals
and in their framework of action, in an attempt
to guarantee quality inclusive, and equitable
education that promotes lifelong learning op-
portunities for all. Paradoxically, in their goals,
strategic approaches, means of implementation,
and indicators, time is absent, unlike space and
communication.

Keywords: social times, school times, social
education, lifelong learning, quality education,
education system, education policy.

1. Introduccion
Para el artista Joseph Kosuth —en cuya
obra ejercié una notable influencia Ludwig

Wittgenstein— el tiempo es concepto, ob-
jeto e imagen. Como uno de los principales
precursores del «arte conceptual», trasla-
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do esta triple percepcion a su Clock (One
and Five), English/Latin Version (1965),
combinando en un recuadro de 610 x 2902
mm, un reloj que funciona, una fotografia
del mismo reloj con una hora distinta y
las entradas «time», «machination» y «ob-
Ject» de un diccionario de inglés/latin, con
una breve exposicion de lo que se entiende
por cada una de ellas. También los relojes,
que se reblandecen o derriten con el paso
del tiempo, sirvieron a Salvador Dali para
ilustrar su relatividad, rindiendo tributo
en uno de sus cuadros mas célebres —La
persistencia de la memoria (1931)— a la
fisica y a las teorias de Albert Einstein.

Ambas representaciones del tiempo son
muy diferentes de la que dispuso el compo-
sitor vanguardista John Gage cuando, en
1952, estrend su obra 4°33”, en la que los
musicos deben guardar silencio, sin tocar
sus instrumentos, durante cuatro minutos
y treinta y tres segundos, dando a enten-
der que el tiempo es cualquier fragmento
de la vida cotidiana. También lo son de las
que ofrecid, durante tres décadas, el escul-
tor inglés Andy Goldsworthy recorriendo
el mundo creando figuras con materiales
naturales —hojas, ramas, pétalos, hielo,
arena, agua, piedras, nieve, etc.— que,
una vez concluidas, abandonaba a su suer-
te, dejando que el paso del tiempo ultimase
sus obras; de sus perecederas creaciones,
en las que el tiempo es un recurso estéti-
co mas, solo permiti6 registrar quinientas
fotografias con las que testificar lo que al-
guna vez existio, antes de autodestruirse.

Acudimos a la creatividad artistica, sin
dejar al margen la ciencia, para presentar
cuatro «lecturas» sobre el tiempo como una

construccion social y cultural. O, si se pre-
fiere, humana: en sus excesos y en la nada.
Ocultas o visibles, las palabras que lo nom-
bran —antes, durante, después, presente,
pasado, futuro, instante, sucesion, eterni-
dad, devenir, etc.— se han ido cargando de
preguntas abiertas a respuestas diversas;
pocas son definitivas o excluyentes, sien-
do la mayoria provisionales y complemen-
tarias (Toulmin y Goodfield, 1990; Reis,
1994). Segtin Angela Molina (2019), las
responsabilidades de definir e interpretar
el tiempo pasaron de los fisicos a los ar-
tistas, poniendo bajo sospecha la logica en
la que se sustentan. Aquellos no han deja-
do de hacerlo, recurriendo al tiempo como
una de sus principales magnitudes y objeto
de estudio. De igual modo que también lo
hacen quienes en las humanidades y las
ciencias sociales prolongan las aportacio-
nes realizadas por las ciencias formales,
naturales o «experimentales», insistiendo
—desde hace siglos— en la necesidad de
dotar al conocimiento de nuevas miradas
sobre el tiempo y sus circunstancias.

Los modos de contar el tiempo, de idear-
lo y percibirlo, son culturales e histéricos
(Le Goff, 1991; Ramos, 1992); también lo
son las formas de conocerlo y aprehenderlo
como sujetos reflexivos. En sus registros,
sin que podamos eludirlo al expresar quien
somos, individual y colectivamente, se po-
nen en juego fenomenos fisicos y sociales
que reflejan —junto con otros procesos
civilizatorios— la confrontacion entre los
ciclos naturales y los artificios contables
de los calendarios, considerados como uno
de los instrumentos mas emblematicos en
la ordenacién, domesticacion y dominio
del tiempo. Las doctrinas antropocéntri-
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cas, monocronicas y técnico-racionales, si-
tuando a los seres humanos como medida
y centro de todas las cosas, contribuyeron
decididamente a que fuese asi, con mayor
o menor trascendencia historica.

Los revolucionarios franceses y bol-
cheviques alteraron los calendarios se-
cularmente adoptados en sus paises, de-
mostrando que desde el poder se pueden
modificar «formalmente», aunque no sea
para siempre, las relaciones entre la so-
ciedad y el tiempo (Clark, 2019). O que la
revolucion industrial, con las transforma-
ciones socioecondmicas y culturales que la
iran acompanando, combinaria un minu-
cioso control social del tiempo de los traba-
jadores —y, por extension, de las familias
y de las instituciones sociales, entre ellas
la escuela— con la progresiva automatiza-
cién de sus patrones de conducta, subor-
dinando las decisiones personales a las
emergentes concepciones de la produccién
y del trabajo capitalista: los individuos ten-
dran que aprender a sincronizar sus acti-
vidades sin intermediarios, disciplinando
sus comportamientos por medio de las
ensefanzas académicas, los mecanismos
de socializacién comunitarios y los relojes,
que pasan a ser un atuendo mas entre sus
vestimentas.

Desde finales del siglo xx, a las tecno-
logias analdgica, mecénica y electronica se
anadira la digital, que tamhién revolucio-
na los comportamientos en practicamente
todo el mundo: tras miles de afnos guian-
donos por los ciclos estacionales y solares,
0 de mirar la esfera del reloj, necesitamos
continua y hasta compulsivamente que
los ordenadores y los teléfonos moviles

fijen el tiempo con una precisién milimé-
trica (Garfield, 2017). En este escenario,
aunque resulta sugerente, no parece con-
firmarse la hipotesis de Castells (1997),
segn la cual las nuevas tecnologias de la
informacion, en la era de internet, nos li-
beraran del capital tiempo y de la cultura
del reloj. Ni lo hacen ni las corporaciones
que las sostienen pretenden hacerlo, en
una sociedad en la que el valor del tiempo
ya no reside tanto en las horas que las per-
sonas tienen a su disposicion como en las
que le faltan para cumplir con todas sus
obligaciones (Duran, 2007).

La pandemia de enfermedad por co-
ronavirus covid-19 y su cruel pedagogia
(Sousa Santos, 2020), confinando en sus
casas a cientos de millones de personas,
mezclando los tiempos de trabajo con los
del descanso y el ocio, nos ha llevado antes
de lo que se preveia al modelo de sociedad
247 (24 horas al dia, 7 dias a la semana),
convirtiendo la conexion telematica en una
exigencia mas del mercado laboral, del ais-
lamiento y del vinculo social (Crary, 2015),
en aras de la proteccion y la seguridad. Los
relojes no desaparecen: se integran o son
sustituidos por cualquier pantalla, vigi-
lando y supervisando sin cesar a quienes
se han encadenado a sus redes, generando
alertas, pautando recordatorios, habilitan-
do temporizadores, agendando eventos,
etc., alcanzando niveles de sofisticacion y
diligencia interminables. En su sutil me-
ditacion sobre el presente, analizando las
relaciones del arte con la ficcion, Gabriela
Speranza (2017) advierte que no podemos
olvidar que los relojes son producto de una
historia en la que fueron y siguen siendo
instrumentos de poder.
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Con otras palabras, también lo hizo
Norbert Elias (1989) reparando en que el
pacto de los relojes con la humanidad es
decepcionante. Los dos cambian constante-
mente con el paso del tiempo: en el primero
lo hace con el movimiento de las agujas —y,
ahora cada vez mas, de sus digitos— de for-
ma ciclica, mientras que en los seres vivos
lo hace linealmente, camino del envejeci-
miento y de la muerte. Ademas, al incor-
porar nuevos dispositivos tecnoldgicos, ha-
ciendo visibles y audibles «realidades» que
no se tocan, ni se ven ni se oyen, crean una
nueva nocion del tiempo, psicoldgica y so-
cialmente sembrada de paradojas y meta-
foras (Boscolo y Bertrando, 1996; Zimbar-
do y Boyd, 2010). De ahi la insistencia en
una adecuada distribucién del tiempo, que
para algunos autores conlleva optar por la
lentitud frente a la aceleracion, como algo
consubstancial a la calidad de vida y a la
felicidad de las personas (Poelmans, 2005;
Novo, 2010; Safransky, 2017).

De un modo u otro desvelan como
nuestra propia condicién temporal y la ne-
cesidad de fener tiempo para poder ser en
el tiempo (Heidegger, 2012; Cruz, 2016),
complican lo que decimos sobre él. Segtin
Boscolo y Bertrando (1996, p. 39), «esto se
debe, probablemente, o al caracter auto-
rreflexivo del tiempo (cuando hablamos del
tiempo, seguimos viviendo en el tiempo) o
a la presencia de una pluralidad de ‘tiem-
pos’ relacionados con diferentes niveles de
realidad». Mas atn: la experiencia huma-
na es inseparable de la importancia que se
le atribuye como una categoria simbélica y
material que afecta a muy variados aspec-
tos del pensamiento y de la accion social
(Elias, 1989).

Aludimos a un tiempo de tiempos que
lo alcanza todo y a todos (Mataix, 1999),
a cuya comprension y explicacion ningan
saber se ha declarado ajeno. Y aunque no
es facil ponderar, con la exhaustividad y el
rigor exigibles, cuanto y de qué modo se
vienen ocupando las ciencias de su estu-
dio, el tiempo contintia siendo una fuente
inagotable de saberes que sin él perderian
buena parte de su interés e, incluso, de su
razon de ser para la humanidad (Alfonseca,
2008) y el desconcertante mundo que habi-
tamos. Para Hawking (1989), el tiempo —y
el espacio— permite ir de los hechos mas
cotidianos a las ideas mas basicas y, no por
ello, menos complejas, de la fisica tedrica y
las leyes que rigen el universo, que no dejan
de interpelar lo que vemos a nuestro alre-
dedor. En sus coordenadas nada esta del
todo previsto. Con las teorias de la relati-
vidad general y las demostraciones de Ed-
win Hubble, lo que se creia era «un tiempo
absoluto tnico se convirtié en un concepto
mas personal, relativo al observador que lo
media» (Hawking, 1989, p. 221).

2. Entre las graméticas del tiem-
po y los saberes cientificos
Aunque es en las palabras donde el
tiempo suele visibilizar muchos de los con-
sensos que existen acerca de sus significa-
dos, ni en los aspectos supuestamente mas
objetivables es igual para todas las perso-
nas. Si bien, en su computo, los dias duran
24 horas, cada hora 60 minutos y cada mi-
nuto 60 segundos... la vivencia de lo que en
ellos transcurre le otorga otras duraciones,
privadas e intransferibles: una cosa son las
medidas del tiempo y otra su percepcion
subjetiva. Si en las primeras es un fenome-
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no fisico, en la segunda se ponen en rela-
cién varias estructuras, como la memoria,
la atencion, la motivacion, el contexto o la
libertad inherente a las situaciones.

Se pone de relieve en el excurso que
sobre la conciencia del tiempo construye
Thomas Mann en La montaiia mdgica,
cuando relata la aventura singular que
supone para el joven Hans Castorp adap-
tarse a los hahitos de un sanatorio en los
Alpes suizos, al que irfa como visitante y
en el que se quedaria como paciente. Con-
versando con su primo Joachim Ziemssen,
que se esta curando de una tuberculosis, el
protagonista afirmara:

el tiempo no posee ninguna ‘realidad’.
Cuando nos parece corto es corto; pero na-
die sabe lo largo o lo corto que es en reali-
dad... El espacio lo percibimos con nuestros
sentidos, por medio de la vista y el tacto.
iBien! Pero ¢a través de que drgano perci-
bimos el tiempo? (Mann, 2005, p. 112-113).

Esta obra, que el autor aleman califico
como una «novela del tiempo», es un claro
exponente del peso emocional que tiene el
tiempo en el mundo de las letras y en las
narrativas de la vida cotidiana, magistral-
mente plasmados en la escritura de auto-
res como Proust, Kafka, Joyce o Kundera.
Su valor pedagdgico, en el que no nos de-
tendremos, es una de las asignaturas pen-
dientes que tiene contraidas la pedagogia
con la literatura (Larrosa y Skliar, 2005).

Dar respuestas convincentes a cualquier
interrogante que trate de precisar qué es el
tiempo, sigue siendo un desafio en los inicios
del tercer milenio, que ni los léxicos ni los
diccionarios han conseguido resolver satis-

factoriamente. El habla, dirfa M.2 Angeles
Duréan (2007, p. 20), «es rica en modular el
tiempo, y donde no llega la gramética acude
en su auxilio la metafora o la interjeccion y
el efecto anadido de la mimica y el tono». Y
lo que las herramientas del verbo no expre-
san, se espera que lo hagan los adverbios de
tiempo, las conjugaciones y preposiciones.

En la version mas reciente del Diccio-
nario de la Lengua Espafiola, actualizada
en 2019, la palabra tiempo ofrece dieciocho
acepciones. Entre otras, las que lo identi-
fican con el estado atmosférico o meteo-
rologico («<hace buen tiempo»), con una
categoria gramatical o paradigma de la
conjugacion verbal, con la edad, o con cada
una de las partes de igual duracién en las
que se divide el compas en una composi-
cién y ejecucion musical. Ni la Gran En-
ciclopedia del Mundo Durvan, ni la New
Hutchinson 20th Century Encyclopedia,
la Encyclopaedia Britannica, el Grand
Dictionnaire Encyclopédique Larousse, o
Wikipedia, the Free Encyclopedia, en sus
sucesivas ediciones y revisiones han per-
feccionado las definiciones que ofrecen.
Recurrir a San Agustin (1990) citando el
Libro XI, capitulo 14, de sus Confesiones
evita, con frecuencia, que se adentren en
aclaraciones méas densas. Que las referen-
cias al tiempo estén entre las mas familia-
res y cominmente empleadas en todos los
idiomas, no evita que también figuren en-
tre las mas elusivas y misteriosas.

Si las mejores palabras, como sugiere
Daniel Gamper (2019), deben ser las que
permiten nombrar el mundo, utilizandolas
para su subsistencia y reproduccion, los
decires sobre el tiempo —y los tiempos—
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han derivado en planteamientos, enfo-
ques, decisiones, actuaciones, etc., contro-
vertidos, que impactan directamente en la
vida de la gente:

la reflexién sobre el tiempo y los inten-
tos de medirlo son tan antiguos como la pro-
pia humanidad; la huella de estos intentos
se encuentra en los relatos miticos, en los
calendarios y en la estructura gramatical de
los idiomas. Muchos de los conceptos que
actualmente parecen naturales esconden en
realidad siglos de debate ideoldgico y con-
flicto politico (Duran y Rogero, 2010, p. 9).

E, inevitablemente, de confrontacién
cientifica, académica y literaria; pero tam-
bién, si nos detenemos en su parte méas posi-
tiva, de oportunidad para alentar el dialogo
interdisciplinar y los saberes compartidos.

Podra hacerlo siempre que acepte el
reto de transcender las lecturas mas re-
duccionistas y convencionales, ampliando
y diversificando las posibilidades que ofre-
ce su inteligibilidad (Gémez et al., 1981),
en el ambito de las ciencias llamadas natu-
rales, experimentales y de la vida, y en el
de las ciencias sociales y las humanidades.
Si mirando al pasado ha sido asi, con mas
motivos debera serlo en el futuro, siguien-
do la estela de los trabajos multi e inter-
disciplinares que se estan llevando a caho,
entre otros muchos, en campos como la
cronobiologia, la cronopsicologia, la neu-
rociencia o la inteligencia artificial. Re-
cordemos, con Asimov (1984), que en los
momentos estelares de la ciencia el tiempo
siempre ha jugado un papel clave, asocian-
do sus «variables» a descubrimientos que
revolucionaron el mundo de la tecnologia y
del pensamiento, coadyuvando a transfor-

mar las estructuras sociales, econdmicas,
politicas, culturales, etc., de su época.

Para Ilya Prigogine (1997, p. 213), «la
renovacion de la ciencia es en gran medida
la historia del redescubrimiento del tiem-
po». Antes y ahora. De hecho, el tiempo de
Parménides o Zendn, no sera el tiempo de
Aristoteles, San Agustin o Newton; menos
ain los tiempos que idearon Bergson, Hei-
degger, Sartre o Einstein. Y aunque las me-
taforas y las paradojas del tiempo «nacen y
viven en el lenguaje» (Boscolo y Bertrando,
1996, p. 16), sus realidades abrazan la vida
de cada organismo y ser vivo, porque

el tiempo estd profundamente incrus-
tado en nuestros genes. Las células del
cuerpo, las bacterias, las plantas y el res-
to de los animales son capaces de medir el
tiempo: en este sentido, los relojes bioldgi-
cos son adaptaciones perfectas a nuestro
entorno que logran sincronizar el tiempo
astrondmico con el tiempo interno del or-
ganismo (Punset, 2011, p. 180).

En los saberes humanisticos y/o sociales,
el interés por el tiempo en la vida de la gente
se ha ido acreditando en la obra de nume-
rosos autores, clasicos y modernos: desde
Platon a Heidegger o Ricoeur, pasando por
Aristételes, Husserl, Durkheim, Bergson,
Merleau-Ponty, Sorokin, Veblen, Eliade,
Bauman, o Giddens. En su quehacer se cons-
tata como se trata de una inquietud cienti-
fica que, como tantas otras, estara marcada
por el género hasta bien entrado el siglo xx,
a pesar de que una parte considerable de los
usos del tiempo y su incidencia en nuestra
vida cotidiana descansa en la actividad de las
mujeres. Asi se evidencia en las reflexiones
y/o investigaciones sobre los tiempos perso-
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nales y sociales que, precisamente, lideran
y/o protagonizan mujeres desde distintas
perspectivas disciplinares: filosofica, antro-
poldgica, histérica, socioldgica, psicosociold-
gica, juridica, politica, etc. (Adam, 1990; Bal-
bo, 1991; Husti, 1992; Lasén, 2000; Romero,
2000; Valencia y Olivera, 2005; Tabboni,
2006; Duran, 2007).

En su andlisis sobre las gramaticas del
tiempo y los problemas del mundo globali-
zado, Sousa Santos (2006) puso de relieve
como las opciones que estan a nuestro al-
cance en la ecologia de las temporalidades,
deben visibilizar todas las policronias que
confluyen en el pasado, el presente y el fu-
turo. En ellas existen distintos escenarios
(doméstico-familiar, productivo, ambiental,
etc.) y potencialidades, destacando las que
apelan a la ciudadania y a sus derechos en
la libertad, la igualdad, la justicia o a la paz.
Aprehender el tiempo, aprendiendo en y del
tiempo, requiere de razones y emociones
que epistemoldgica, metodologica y moral-
mente no contrarien nuestra humanidad;
tampoco los valores que mas y mejor la
representan en toda su diversidad. Porque
hablar del tiempo es hablar de nosotros
mismos y de la vida en comtn (Tabboni,
2006), con sus bondades y conflictos, entre
lo ptblico y lo privado, lo sagrado y lo profa-
no, el trabajo y el ocio, la exclusion y la in-
clusién social... con todo lo que comportan
para el mas pleno ejercicio de los derechos y
deberes que sostienen la convivencia.

3. El tiempo y los tiempos en la
investigacion social

Que las indicaciones cronoldgicas nos
hagan inteligibles y expresables (Savater,

1999) explica por qué los estudios sociales
del y sobre el tiempo —desde finales del
siglo xix hasta la actualidad— vienen in-
teresandose por temas, procesos, realida-
des, etc., que reflejan la heterogeneidad de
sus prioridades en aspectos como la conci-
liacién de la vida familiar y la equidad de
género, el desplazamiento y los transpor-
tes, los calendarios y horarios laborales,
la regulacion de los mercados y centros
comerciales, los ritmos biolégicos y su in-
cidencia en la salud, la armonizacion de
los aprendizajes presenciales y virtuales,
o0 la dedicacién al cuidado de los demas,
afrontando o mitigando sus dependencias
para favorecer la autonomia personal o la
emancipacion, etc. Su variedad que alcan-
za a las metodologias y a los procedimien-
tos a través de los que se obtiene y procesa
la informacién, cuantitativa y cualitativa-
mente, en los disefios de investigacion y en
sus desarrollos empiricos.

Con menos convergencia de la que seria
deseable para un estudio sistematico, cabal y
holistico del tiempo y de los tiempos, son as-
pectos que movilizan dreas de conocimiento,
grupos e institutos de investigacion, socieda-
des cientificas, etc., cuyas sedes —fisicas y
virtuales— se expanden por todo el mundo:
desde el Research Institute for Time Studies
(RITS) hasta el Grupo de Investigacion Tiem-
po y Sociedad, adscrito al Consejo Superior de
Investigaciones Cientificas (CSIC) en Espa-
na, pasando por la International Association
for Time Use Research (IATUR), la Interna-
tional Society for the Study of Time (ISST), el
Deustsches Institut fur Internationale Pada-
gogische Forschung (DIIPF), o la World Lei-
sure Organization (WLO). En el caso europeo
sobresale, por su amplitud y vocacién compa-
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rativa, la labor realizada por el observatorio
EUROSTAT desde 2008 a través de las en-
cuestas armonizadas sobre la utilizacion del
tiempo (HUSUT), en las que los participantes
de 18 paises deben consignar sus actividades
diarias en intervalos de 10 minutos.

Por iniciativa propia o aunando esfuer-
zos con otras entidades vinculadas a Ad-
ministraciones publicas, universidades,
corporaciones editoriales, etc., estos co-
lectivos convocan desde hace décadas con-
gresos y reuniones cientificas que comple-
mentan con la difusién de sus trabajos en
revistas indexadas con un indice de calidad
relativa (JCR, WoS, Scopus, ESCI, etc.),
como Times & Society, Journal of Leisure
Research, Leisure Sciences, Leisure, Leisu-
re Studies, Electronic International Jour-
nal of Time Use Research, etc., a los que
se anaden recursos documentales —libros,
informes, tesis doctorales, suplementos,
audiovisuales, etc.— que abordan mono-
graficamente contenidos sobre el tiempo
y/o determinados aspectos del mismo.

En este contexto, sin descuidar sus in-
terdependencias con otros tiempos socia-
les (familiares, laborales, de ocio, etc.), los
tiempos escolares y educativos han incre-
mentado significativamente —sobre todo
a partir de los primeros anos ochenta del
pasado siglo— su presencia en los debates
sociales, la investigacion educativa y los
medios de comunicacion. También lo han
hecho en las informaciones recopiladas y/o
difundidas por distintos organismos nacio-
nales e internacionales en la Unién Euro-
pea, la OCDE o la UNESCO, facilitando el
acceso a andlisis comparados hasta hace
poco inexistentes o inviables:

la UNESCO incluye el tiempo de ins-
truccion dentro de su Programa de Indi-
cadores Mundiales sobre Educacion. Tam-
bién lo hace la OCDE, que contempla esta
variable dentro de los Indicadores Interna-
cionales sobre Educacion y analiza cuestio-
nes relacionadas con la misma tanto en los
informes del Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA) como en
la Encuesta Internacional sobre Docencia
y Aprendizaje (TALIS). En el seno de la
Unién Europea, la red EURYDICE mantie-
ne una de sus bases de datos sobre calen-
darios escolares en Europa y recopila perio-
dicamente informacion sobre los tiempos
lectivos (Egido, 2011, p. 259).

Esta red y sus informes se integran en la
Education and Youth Policy Analysis Unit
in the Education, Audiovisual and Culture
Executive Agency (EACEA), proporcionan-
do estudios sectoriales, longitudinales, etc.,
sobre los sistemas y las politicas educativas
en 38 paises, siendo reconocida —desde
1980— como una de las principales fuentes
de informacién sobre la educacion en las
comunidades europeas. Merecen destacar-
se, desde los primeros anos noventa, las se-
ries anuales (por cursos académicos) sobre
la estructura de los periodos lectivos y la
organizacion de los tiempos escolares, con
datos sobre su duracion, las fechas de inicio
y finalizacion, las vacaciones, o los dias/jor-
nadas escolares que comprenden. Ademas,
informa sobre el estado de la cuestion en
la educacion/formacion obligatoria en 43
sistemas educativos europeos. Del interés
asociado a la explotacion e interpretacion
de la documentacién que aporta EURYDI-
CE sobre los tiempos escolares, son buenos
gjemplos los trabajos de Pereyra (1992),
Egido (2011), o el coordinado por Gabaldon
y Obiol (2017).
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En la educacion, como en otras practi-
cas sociales, el tiempo es una «variable» en
auge, cuyas propuestas e iniciativas tran-
sitan entre las realidades y las utopias del
educar y educarse (Gadamer, 2000). Un
tiempo que tiene valor por todo lo que ac-
tiva y dispone para la vida en comtn. Un
«instrumento civilizador» (Compere, 2002,
p. 11) de primer orden en la construccion

de nuestras senas de identidad, de las ins-
tituciones educativas y de la educacion en
general cuyas etapas, ciclos, niveles, mo-
dalidades de ensefnanza, organizacién y
secuenciacion de las actividades, etc., estan
fuertemente connotadas por expresiones
temporales: infantil, primaria, secundaria,
permanente, de adultos, curso escolar, jor-
nada lectiva, etc. (Grafico 1).

GrArico 1. Tiempos escolares, educativos y sociales.

TIEMPOS ESCOLARES,

I Sesion de clase

OTROS TIEMPOS EDUCATIVOS y SOCIALES

€]

E EDUCATIVOS y SOCIALES

= Estructura graduada Unidades

Z del tiempo «escolar» temporales

E Escolaridad

m Educacién Infantil obligatoria Niveles y estapas

m Educacién Primaria y post-obligatoria Ciclos

Q—| Educacién Secundaria Cursos académicos o escolares

Z Educacién Superior CALENDARIOS Semestres, trimestres...
\O Educacién de adultos Y Quincenas, semanas...

|

O Educacion de adultos mayores HORARIOS Dia o jornada lectiva

<: ESCOLARES

S

~

Recreos, vacaciones, ocio, etc.

Fuente: Elaboracion propia.

Con la complejidad que lo caracteriza
como variable constitutiva, estructural y
estructurante de la cultura institucional
de las escuelas y de sus relaciones con las
comunidades y con la sociedad, el tiempo
es causa u origen de muchos de los proble-
mas que malogran las reformas educati-
vas, el clima escolar, o la transicion de la
formacion a la vida activa. El paro o el de-
sempleo también son tiempos.

Para Vazquez (1981), algunas de las ma-
yores contrariedades que afectan a la educa-
cion y a la pedagogia estan relacionados con el
tiempo: los programas sobrecargados, el olvi-
do de lo aprendido, la uniformidad en los rit-
mos de aprendizaje, la repeticion de curso o la
promocién continua, etc., que a menudo pro-
vienen de los desajustes que existen entre los
tiempos previamente determinados, los obje-
tivos formulados y los resultados alcanzados.
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Mientras que para Hargreaves (1996) el tiem-
po es un enemigo de la libertad y de los profe-
sores, impidiendo que cumpla sus deseos. Va
contra su voluntad, complica la innovacién y
confunde la implementacién de cambios. Jo-
seph Leif ird mas lejos, con un argumento que
treinta anos mas tarde sigue vigente:

el problema del tiempo y de los ritmos
escolares atafie en nuestros dias a toda la
nacién. No sélo a los alumnos, docentes y
padres, sino también, a causa de las va-
caciones y permisos, a los trabajadores de
todos los ramos, incluidos los hosteleros y
patronos (Leif, 1992, p. 31).

Ademas, la escolaridad es, en si misma,
insuficiente:

la institucién escolar llena u ocupa un
tiempo fisico propio (el del horario escolar),
pero su presencia e incidencia en la vida de los
sujetos va mas alla de los limites del tiempo
fisico de horarios y calendarios, convirtiéndo-
se en un potente instrumento regulador del
tiempo social de los alumnos y alumnas y de
sus entornos familiares (Gimeno, 2008, p. 92).

De ahi que sea importante diferenciar
entre las estructuras pedagdgicas o didac-
ticas del tiempo educativo (de y para la
educacion) y las que simplemente orde-
nan o articulan las distintas unidades de
temporalizacion (Gairin, 1993), tanto en el
sistema educativo como en otros contextos
sociales, no siempre con los mejores crite-
rios organizativos, curriculares, psicopeda-
gbgicos, etc. (Grafico 2). Que todo esté re-
lacionado no presupone su armonizacion.

GrArico 2. Contextualizacion y articulacion de los tiempos educativos, escolares y sociales.

CONTEXTOS
«espacios sociales»
tr ab ajo e QISTEMA |7 |
ESCOLAR Fotmacion
[ Instruccion
Socializacién
TIEMPOS TIEMPOS E scuelas Inclusién
SOCIALES EDUCATIVOS Curriculum :
— Personas
ocupados . Grupos
disponibles :
: . Alumnado
Corﬂ)l::l(i:des Profesorado
«libres» : FAS
SOCIEDAD
Medios de comunicacién social
Administraciones publicas
Movimientos sociales ~  [seeecccccccececss
Asociaciones — Tercer sector
L OCIO

Fuente: Elaboracion propia.

pad ap ejouedsa e}sinal

€11-G6€ ‘020¢ 2IquaIdip-aiquiandess ‘//g ,'U ‘g oue

eiSo8e

¢

T
i

405



78, n.° 277, septiembre-diciembre 2020, 395-413

afno

3
oo
o
o0
]

o
()
Q.
2]

o

S
o

=
[3°]
o
%]
()
o]

-

2
>
(5]
£

José Antonio CARIDE

Las decisiones que se adoptan tanto en
la micro como en la macro-politica (en re-
lacion con la duracion y distribucién del
curso escolar, la tipologia de las semanas
y jornadas lectivas, la graduacion del sis-
tema educativo en niveles, etapas y ciclos,
etc.), son esenciales para cualquier actua-
cion orientada a mejorar la calidad de la
educacion, la transicién de la formacién
a la vida activa, el respeto a los derechos
humanos y el logro de los minimos de dig-
nidad inherentes al hienestar personal y
social. Por logico que sea, debera insistir-
se en que los tiempos de la educacion van
mucho mas alla de la escolarizacién (Gi-
meno, 2008).

4. Repensar los tiempos en y de
la educacién: una tarea pedagégi-
ca y social

Las inquietudes cientificas, académicas
y profesionales por los tiempos de la edu-
cacion han tratado de ser congruentes con
esta distincion, aunque sus logros estan le-
jos de ajustarse a esta premisa y de todo lo
que implica repensar la educacién como un
bien comtn (UNESCO, 2015, p. 69), ins-
pirado en «la validacion del conocimiento
y de las competencias adquiridos pro mil-
tiples vias de aprendizaje... a lo largo de
toda la vida». En verdad, ni las lineas de
investigacion existentes ni los resultados
que a ellas se asocian estan a la altura de
los avances que se estdn produciendo en
los estudios del tiempo en general y en los
tiempos sociales, en particular.

Con todo, no se debe inferir, como ya
afirmara Paciano Fermoso (1993, p. 164),
«que la Pedagogia no se ha preocupado por

la variable tiempo, a no ser que se quiera
significar que no ha sido investigada con
rigor». Una anotacion que parte de las re-
flexiones realizadas, afos antes, por Gar-
cia Carrasco (1984), cuando tras incidir
en como la perspectiva tecnoldgica se ha
introducido en la teoria y la practica edu-
cativa, transfigurando las variables peda-
gbgicas del tiempo y del espacio:

nos encontramos ciegos sobre si el mo-
mento adecuado y el tiempo invertido para
una actuacién pedagdgica se encuentran
dentro de intervalos razonables [...] 1a mayor
parte de los fracasos escolares se deben a que
las intervenciones pedagdgicas no se produ-
cen en el tiempo adecuado (Garcia Carrasco,
1984, p. LXXTI).

De hecho, como entonces y al menos en
Espana, no puede afirmarse que se le de
al tiempo un tratamiento curricular (por
gjemplo, en las ensenanzas y aprendizajes
de las didacticas aplicadas o especificas)
acorde con su importancia como un hito
esencial en el desarrollo evolutivo de la in-
fancia y en toda la vida (Piaget, 1978; Tre-
pat y Comes, 1998).

No obstante, el tiempo en y de las es-
cuelas educa, aunque lo haga de un modo
silente, aceptando e imponiendo las con-
cepciones temporales que subyacen a los
intereses econdmicos y a la racionalidad
organizativa de cada época, para fundirse
con el orden pedagdgico de la instruccion,
de sus valores sociales y culturales (Esco-
lano, 2000). Las instituciones escolares y
sus didacticas, aunque han descuidado las
ensenanzas del tiempo, han sido y conti-
ndan siendo un instrumento de inculca-
cién de determinadas nociones del mismo,
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puestas al servicio de la industrializacion y
urbanizacion desde el siglo xix en adelante:

una nocién del tiempo basada en la
‘precision de los encuentros’, ‘la secuen-
ciacion de actividades’, la ‘prevision’, el
‘sentido del progreso’ y la idea del tiempo
como ‘un valor en si mismo’... [si bien] su
génesis se produjo mucho antes. Va unida
al nacimiento mismo de la institucion es-
colar ya en el antiguo Egipto o en Sumeria
(Vinao, 1994, p. 35).

Hoy podemos estar asistiendo a su des-
aparicion tal y como lo conocemos desde
hace mas de doscientos anos.

Sin embargo, por los debates que reco-
rren el mundo, en contraste con otros te-
mas-problemas que ocupan a las ciencias
de la educacion y, mas en concreto, a la
pedagogia, puede decirse que todavia esta-
mos en una fase incipiente, con algunas ex-
cepciones que se concentran en el estudio
de la incidencia de la variable tiempo en
el rendimiento académico, los estilos cog-
nitivos y la optimizacion de los procesos
de ensenanza-aprendizaje, la organizacion
escolar y el desempeno de la profesion do-
cente, las politicas educativas y la gestion
que hacen de los calendarios y horarios es-
colares las Administraciones ptblicas, asi
como de las transiciones que se dan entre
los tiempos lectivos y las actividades com-
plementarias, extracurriculares o extraes-
colares (recreativas, de ocio y tiempo libre,
deberes, etc.), 0 —mads recientemente— en
la conciliacion de la vida familiar con la ac-
tividad escolar.

Los medios de comunicacién social y la
deliberacion politica participan de este inte-

rés, basicamente a partir de la elaboracion y
publicacién del Informe Prisioners of time,
encargado por el Departamento de Educa-
cion de los Estados Unidos a una Comision
constituida ad hoc (National Commission
on Time and Learning, 1994). Una linea de
trabajo que como ha recopilado y analizado
con detalle Pereyra (1992), tuvo entre otros
precedentes: los trabajos que sobre el tiem-
po escolar realizaron —bajo la direccion
de Wolfang Mitter— el Deutsches Institut
fiir International Pddagogische Forschung
de Frankfurt, o la National Association
of Head Teachers, del Reino Unido, con el
liderazgo de Brian Knight; las investiga-
ciones de Francois Testu y colaboradores
sobre la perspectiva cronopsicoldgica de la
organizacion del tiempo y sus efectos en el
rendimiento académico en Francia; o las
compilaciones realizadas sobre distintas
perspectivas y realidades de los tiempos es-
colares por autores como Charles Fisher y
David Berliner en Estados Unidos, o Michel
Ben-Peretz y Rainer Bromme con datos de
varios paises (Alemania, Canada, China,
Estados Unidos o Israel).

A sus aportaciones, desde los afios no-
venta del pasado siglo se suman otras que
han ido transfiriendo sus resultados a la so-
ciedad en congresos y reuniones cientificas
(jornadas, simposios, encuentros, etc.) de
ambito nacional e internacional, asi como
en un creciente volumen de publicaciones
monograficas en libros y revistas; entre
otras en: Revue Frangaise de Pédagogie;
Le Monde de I’Education; Loisir et Société/
Society and Leisure; Riforma della Scuola,
Cuadernos de Pedagogia; Arbor. Ciencia,
Pensamiento y Cultura; Pedagogia Social.
Revista Interuniversitaria; Educacié So-
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cial. Revista d’intervencié socioeducativa;
Educar em Revista, etc. En sus textos, asi
como en el de otras publicaciones periodi-
cas, han encontrado acomodo cientos de
colaboraciones en las que la «invencion del
tiempo escolar» (Escolano, 2008, p. 33) ha
ido visibilizando su progresiva relevancia
cientifica y social.

En Espana, ademas del interés que ha
suscitado el tema en los consejos de varias
empresas editoriales y en algunas de las
revistas mas reconocidas, desde las ulti-
mas décadas del siglo xx, bastantes traba-
jos se vinculan a proyectos o contratos de
investigacion financiados en convocatorias
competitivas o mediante convenios de co-
laboracién con Administraciones publicas,
asi como en tesis doctorales, trabajos de fin
de grado y master. Con la mirada puesta
en la jornada lectiva —a diferencia de lo
que sucedia en el exterior— las principales
contribuciones giran en torno a sus mo-
dalidades (inica vs partida) a los tiempos
libres y la educacion del ocio, la conver-
gencia entre la vida escolar y familiar, etc.
Tanto en el contexto espafiol como en pai-
ses de nuestro entorno, un abundante vo-
lumen de estudios y publicaciones pondra
énfasis en algunas de las inquietudes que
han movilizado a los agentes educativos
y sociales (padres y madres, profesorado,
alumnado, sindicatos de la ensefianza, mo-
vimientos de renovacion pedagdgica, etc.),
reivindicando nuevos tiempos para la es-
cuela y los ritmos que pautan sus calenda-
rios y horarios.

Cualquier repertorio que los muestre
con sus autorias y fuentes documentales,
haciendo justicia al volumen y a la utili-

dad de sus aportes, ocuparia cientos de
paginas. Evitaremos hacerlo sin dejar de
insistir en que la educacion, como una
practica social de amplios horizontes civi-
cos, necesita tiempo para asegurar que es
un derecho humano que ademas tiene la
responsabilidad de concienciar sobre todo
lo que implica el pleno ejercicio de los dere-
chos humanos, de la condicién ciudadana,
del bienestar y de la calidad de vida con los
valores que invocan la libertad, la justicia
o la igualdad. Abundan las obras que in-
sisten en ello en muy distintos ambitos: la
conciliacion y equidad de género (Cardds,
Pérez i Sanchez y Morral i Gimeno, 2003;
Prieto, 2007; Caride, 2018), la autoestima
personal y las interacciones sociales (Han,
2014; Safranski, 2017), o la construccion
de una sociedad maés relacional, inclusiva
y cohesionada (Bauman, 2007; Miicken-
berger, 2007; Cuenca y Aguilar, 2009; Con-
cheiro, 2016; Muntadas, 2016; Rosa, 2016;
Wajcman, 2017).

5. Concluyendo: no hay porvenir
sin un presente que lo construya
La educacion es un viaje en el tiempo,
hacia el interior de cada persona y el mun-
do. Lo es en los tiempos de la escolariza-
cién y en los que preceden y/o prolongan
sus procesos de ensenanza-aprendizaje en
otros ambitos institucionales y sociales:
las familias, los medios de comunicacion,
los equipamientos civicos y culturales, los
centros de trabajo, o los recursos tecnolé-
gicos que sustentan la formacion online.

Como se ha senalado con cierta reite-
racion, aludiendo a elementos de indole
fisico-biologica, psicosocial, sociopolitica,
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o estrictamente pedagdgica, el tiempo es
una dimension clave en los procesos de so-
cializacion, la ordenacion y reforma de los
sistemas educativos, la innovacion y cali-
dad de la educacion: un punto neuralgico
en el funcionamiento de cualquier esta-
blecimiento educativo, de la vida familiar
y de la sociedad (Husti, 1992). Como un
tema-problema que afecta a casi todas las
modalidades de ensenanza, de los aprendi-
zajes y, en general, a cualquier practica for-
mativa o educativa «va con el territorio en
el que nos movemos» (Hargreaves, 2003,
p. 109). La educacién, podriamos decir,
utilizando palabras de Eduardo Galeano
(2004), esta tejida por los hilos del tiempo.

El tiempo educa y nos educamos en él,
por lo que es preciso repensar —pedago-
gica y socialmente— sus significados en
una sociedad abierta las 24 horas, simbé-
lica y materialmente. Lo hace globalizada
con la complejidad inherente a procesos de
cambio y transformacion social, cultural,
tecnoldgica, econdmica... que nos sitian
ante el reto de imaginar y activar una edu-
cacion sin limites espaciales y temporales.
Pero que también obliga a ampliar sus ho-
rizontes como un derecho al servicio de los
pueblos y en un planeta poblado por casi
8000 millones de personas. Asi se declara
en los Objetivos de Desarrollo Sostenible y
en su marco de accion, tratando de garan-
tizar una educacion inclusiva y equitativa
de calidad, con oportunidades de aprendi-
zaje permanente para todos. Lamentable-
mente, con metas, enfoques estratégicos,
medios de aplicacion e indicadores, en los
que el tiempo —a diferencia de lo que suce-
de con el espacio y la comunicacion— con-
tinta ausente.

En este sentido, resulta llamativo que en
los principales informes y/o declaraciones
auspiciados por la UNESCO desde los anos
setenta hasta la actualidad, el tiempo no se
mencione o tenga una presencia testimonial.
En el informe coordinado por Edgar Faure
(1973), las tnicas referencias al tiempo (es-
colar) se asocian a la ensefianza individua-
lizada y a sus exigencias de ruptura con los
ritmos uniformes de la distribucion tem-
poral imperante en los centros educativos.
En el liderado por Jacques Delors (1996, p.
14), solo se nombra cuando se vincula «el
concepto de educacion para toda la vida con
sus ventajas de flexibilidad, diversidad y ac-
cesibilidad en el tiempo y el espacio» y en la
recomendacion de «debatir y estudiar a fon-
do la propuesta de un crédito-tiempo para la
educacion que se formula sucintamente en
el informe» (Ibid., p. 38); lo que, seglin apun-
tan, deberia traducirse en el derecho a cierto
ntimero de anos de ensefianza.

En el informe que invita a replantear
la educacion como un bien comtin mundial
(UNESCO, 2015), las tnicas alusiones al
tiempo se relacionan con su concepcion cir-
cular, no lineal, en numerosas sociedades
rurales, para —exclusivamente— mencio-
narlo cuando postula como la ampliacion
del acceso al conocimiento requiere ir ha-
cia nuevas redes en las que

las modificaciones del espacio, el tiem-
po y las relaciones en las que el aprendizaje
se produce favorecen la formacién de una
red de espacios de aprendizaje en la que los
espacios no formales e informales interac-
tuaran con las instituciones de la educacion
formal y las complementaran (UNESCO,
2015, p. 51).
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Por dltimo, en la Declaracién de In-
cheon y su Marco de Accion para la reali-
zacion del Objetivo de Desarrollo Sosteni-
ble, Educacion 2030, aprobada en el Foro
Mundial sobre la Educacion celebrada en
la ciudad surcoreana, la tnica referencia
al tiempo se introduce en los medios de
aplicacion que deben desarrollar las estra-
tegias e iniciativas (n? 73), indicando que

existen pruebas fehacientes de que los
docentes estdn abiertos al cambio y dis-
puestos a aprender y crecer a lo largo de
sus carreras. Al mismo tiempo, necesitan
tiempo y espacio para tomar mas la inicia-
tiva de trabajar con sus colegas y los direc-
tores de los establecimientos, asi como para
aprovechar las oportunidades de desarrollo
profesional (UNESCO, 2016, p. 54).

Una contribucion de minimos cuando,
como reza en el titulo de este documento,
se pretende «garantizar una educacion in-
clusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente
para todos».

Si este es el propésito, todo indica que
los tiempos educativos y sociales ya no pue-
den idearse y/o articularse siguiendo los
principios convencionales, monocrénicos
y uniformes, que los han amparado hasta
el presente. Las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion no solo permiten
acercar la educacion a mas personas de las
que nunca lo hicieron las aulas convencio-
nales; maxime cuando estan ofreciendo la
posibilidad de que traspasen las barreras
del tiempo, llegando de forma simultanea,
o en diferido, a cualquier rincén del mundo.
La educacion, que siempre es un proyecto-
trayecto para un mejor futuro, debe anti-

ciparse y no subordinarse. Prever critica
y reflexivamente sus circunstancias, y no
solo preverlas ddcil y adaptativamente.
Hacerlo exige un cambio de rumbo en los
modos de concebir y articular sus tiempos,
en las escuelas y en la sociedad. Educar y
educarnos, pedagdgica y socialmente, con
tiempo y en los tiempos de una sociedad de
redes no admite demoras.
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Resumen:

El incremento del bienestar y la esperan-
za de vida ha contribuido al aumento y forta-
lecimiento de las relaciones entre abuelos! y
nietos. Relaciones que se han visto puestas en
cuarentena como consecuencia de la pandemia
generada por el COVID-19. Este trabajo anali-
za la frecuencia y el periodo de los tiempos de
ocio compartidos entre estas dos generaciones
familiares antes de la pandemia y la percep-
cion que tienen los nifos del desarrollo perso-
nal que producen esos momentos disfrutados
con sus abuelos. Participaron en esta investi-
gacion 1080 nifos y nifias de entre 6 y 12 afos,
53.61 % mujeres (N = 579) y 46.38 % hombres

(N = 501) residentes en Cantabria, Vizcaya,
Guiptzcoa, Alava, Navarra, La Rioja, Burgos
o Palencia. Las variables contempladas son:
ano de nacimiento y género de los encuesta-
dos, frecuencia con que se comparte ocio con
abuelos, y motivos de ese ocio compartido. Un
99.16 % de ninos compartian tiempos de ocio
con sus abuelos. El 96.18 % todas las sema-
nas. E1 53.71 % identificaron como una de las
principales razones para vivenciar tiempos
de ocio intergeneracional familiar los apren-
dizajes que sus abuelos les transmitian. Un
26.75 % percibieron como razén importante
el desarrollo personal que ellos procuraban a
sus abuelos en esos tiempos de ocio compar-

* El presente texto se vincula a la investigacion «Ocio y bienestar en clave intergeneracional: de la cotidianidad
familiar a la innovacién social en las redes abuelos-nietos» (EDU2017-85642-R) [afios 2017-2020]; cofinanciada en el
marco del Plan Nacional I+D+1 con cargo a ayuda del Ministerio de Economia y Competitividad y del Fondo Europeo

de Desarrollo Regional (FEDER).
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tidos. Se observaron diferencias significativas
en funcién del afio de nacimiento y género
de los nietos y del género y parentesco de los
abuelos. Se resalta el gran peso de los tiempos
de ocio compartidos entre abuelos y nietos en
la cotidianidad familiar y como los nifios eran
conscientes del desarrollo personal que pro-
curaban esos tiempos compartidos. Las politi-
cas de intervencion social y familiar deben ir
orientadas a facilitar, estimular y reconstruir
tiempos compartidos entre abuelos y nietos
que procuren desarrollo personal hidireccio-
nal entre ambas generaciones.

Descriptores: ocio, desarrollo humano, rela-
cién de familia, infancia, envejecimiento.

Abstract:

Increased well-being and life expectancy
have helped increase and strengthen rela-
tionships between grandparents and their
grandchildren, although these relationships
have been affected by the quarantine result-
ing from the COVID-19 pandemic. This work
analyses the frequency and periodicity of
shared leisure time by these two family gen-
erations before the pandemic and grandchil-
dren’s perception of their personal develop-
ment resulting from the time they spent with
their grandparents. This research considered
1080 children aged between 6 and 12, 53.61%

of whom were female (n = 579) and 46.38%
male (n = 501), resident in Cantabria, Viz-
caya, Gipuzkoa, Alava, Navarra, La Rioja,
Burgos, and Palencia. The target variables
are: year of birth and gender of respondents,
frequency of shared leisure time with grand-
parents, and reasons for this shared leisure
time. 99.16% of these children shared leisure
time with their grandparents with 96.18%
doing so every week. 53.71% identified the
learning their grandparents conveyed to
them as one of the main reasons for sharing
intergenerational family leisure time. The
personal development they derived from their
grandparents in shared leisure times was an
important reason for 26.75% of respondents.
Significant differences were found by year of
birth and gender of the grandchildren, and
gender and kinship of grandparents. This ar-
ticle highlights the great value of grandpar-
ents and grandchildren sharing leisure time
in daily family life and that children were
aware of the personal development these
shared times produced. Social and family
intervention policies should be aimed at fa-
cilitating, stimulating, and rebuilding shared
time between grandparents and grandchil-
dren and seeking two-way personal develop-
ment between the two generations.

Keywords: leisure, human development,
family relationship, childhood, aging.
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1. Introduccion

El estudio del tiempo ha despertado una
gran curiosidad entre distintas disciplinas
cientificas como la filosofia, la fisica, la his-
toria, la antropologia y la psicologia. Este

fenémeno ha cobrado mayor relevancia en
las sociedades modernas desde principios
del siglo xx, interesandose por conocer en
profundidad cémo se consume el tiempo
entre los ciudadanos, de manera que per-



Tiempos compartidos entre abuelos y nietos, tiempos de desarrollo personal

mita categorizar y organizar la vida perso-
nal y social (Codina, Pestana, Caride y Ca-
ballo, 2013). Estos usos del tiempo se ven
condicionados por los grandes sucesos a los
que se ve sometida la sociedad. Un claro
gjemplo podemos verlo con la declaracion
de la pandemia del COVID-19, cuando las
estrategias de distanciamiento social reco-
mendadas por las autoridades de salud pa-
blica limitaron los servicios no esenciales,
restringiendo nuestras posibilidades de
eleccion sobre el uso del tiempo por el hien
de la salud de toda la humanidad.

El concepto y la percepcion del tiempo se
aprenden en la infancia, al igual que ocurre
con la percepcion sobre el paso del mismo;
esta percepcion se interioriza y depende de
cada persona. Existe una serie de variables
personales y situacionales, como la experien-
cia previa, el estado de animo, la motivacion
o la etapa vital en la que nos encontremos
que hacen que el reloj personal vaya a una
velocidad més rapida o mas lenta (Isaa-
cowitz y Fung, 2016; Vasquez Echeverria,
2011; Ornstein, 1975; Zimbardo, 2009).

Centrando la percepcion del tiempo, en
la sucesion de las etapas de la vida, se ar-
gumenta que nacemos con la percepcion de
que el tiempo es estatico y es a lo largo de
la infancia cuando el nifo, a través de sus
movimientos y de la sucesion de activida-
des rutinarias, toma conciencia del tiempo
y aprende a determinar la relacion espa-
cio-tiempo, asi como la consecucion de ta-
reas (Vazquez Segui, 2014). En la segunda
mitad de la vida, la ocupacion en tareas, la
actitud y la motivacion positiva, asi como
la realizacién con éxito de las actividades
conlleva la percepcion en la aceleracion del

paso del tiempo (Gambara, Botella y Gem-
pp, 2002; John y Lang, 2015). En las perso-
nas mayores, la diferencia en la percepcion
temporal reside en la novedad de los hechos
vividos (Fraisse, 1998). En la infancia siem-
pre se disfruta de actividades novedosas
(adquirir nueva informacién, expandir las
redes sociales, asumir retos o vivir nuevas
experiencias), en la vejez existe poca nove-
dad en las experiencias de vida. La litera-
tura cientifica ha evidenciado que el tiem-
po subjetivo es una construccion de gran
interés por las importantes implicaciones
para el bienestar de los individuos, incluso,
la forma en que perciben el tiempo resulta
ser un indicador potencial de adaptacion,
bienestar y salud de las personas mayores
y, en tltima instancia, en el envejecimiento
exitoso (Gabrian, Dutt y Wahl, 2017; Gil y
Droit-Volet, 2009; Izal, Bellot y Montorio,
2018; Noulhiane, Mella, Samson, Ragot y
Pouthas, 2007; Wiesmann, Ballas y Han-
nich, 2018).

En un momento en que los avances cien-
tificos y tecnoldgicos han permitido que las
personas aumenten su esperanza de vida,
se produce una transformacion de la estruc-
tura piramidal tradicional de poblacién en
una estructura vertical. Dada la existencia
de un crecimiento demografico de los gru-
pos de personas mayores de 50 afos y a
una generacion mas joven menos numerosa
(Meil, 2006), se considera necesario fomen-
tar la participacién de personas mayores
en actividades significativas que podria fa-
cilitarles una estimacion de mayor fluidez
en el paso del tiempo con los consiguientes
efectos positivos sobre el bienestar emocio
nal. Como argumentan Izal et al. (2018),
medida que las personas envejecen, sus mo-
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tivaciones se dirigen hacia aspectos emocio-
nales que pueden proporcionarles bienestar
en esta etapa de la vida, como las relaciones
con familiares o0 amigos, que constituyen los
pilares fundamentales del uso y disfrute de
sus tiempos y que se han visto interrumpi-
das abruptamente por el estado de alarma
sanitaria que ha asolado a toda la humani-
dad en la primera mitad del afio 2020.

Teniendo en cuenta estas premisas y
que el proceso de verticalizacion también
ha afectado a la estructura familiar con un
aumento del nimero de generaciones por
familia y una mayor superposicién de las
vidas de los abuelos con las de sus nietos
(Ramos, 2019), junto con los cambios socio-
culturales y familiares que se han produci-
do en las tltimas décadas, y los que han
sobrevenido ante la inesperada potencia y
alcance del coronavirus, es fundamental
reconocer el valor de la investigacion sobre
las relaciones entre ambas generaciones,
los beneficios que les aportan estas inter-
acciones privilegiadas para promover un
envejecimiento activo y exitoso, asi como
el tiempo y las actividades que compartian
abuelos y nietos antes de la crisis sanitaria
del 2020. Conocer el pasado inmediato ayu-
dara a reconstruir, en un futuro préximo,
unas redes intergeneracionales familiares
que preserven la salud de los mayores y
fortalezcan su desarrollo y el de sus nietos.

La literatura cientifica asegura que los
abuelos se sienten muy vinculados a sus nie-
tos (Triadd, 2000; Triad6, Martinez y Villar,
2000) y los nietos consideran a sus abuelos
como figuras muy importantes en sus vidas
(Attar-Schwartz, Tan y Buchanan, 2009);
ademas, cuando el tiempo compartido es de

ocio se genera una potencialidad de tiem-
po compartido valioso y educativo (Caride,
2012; Sanz, Saenz de Jubera y Cano, 2018).

La pandemia del coronavirus (CO-
VID-19), el mayor desafio reciente para
la humanidad, ha sido un golpe a la linea
de flotacion del entramado familiar, y ha
tenido un impacto directo en los tiempos
compartidos entre abuelos y nietos. Las
politicas de aislamiento domiciliario desa-
rrolladas por las autoridades sanitarias a
nivel mundial para el control de la trans-
mision de la enfermedad ha supuesto que
estos dos colectivos, considerados como
especialmente vulnerables, hayan de per-
manecer confinados en sus hogares, pri-
vados del contacto del que mutuamente
disfrutaban, alejados de su cotidianeidad
y de todo su entorno, lo que puede tener
consecuencias emocionales importantes,
con una serie de efectos somaticos y psico-
logicos (Brooks et al., 2020; Wang, Zhang,
Zhao, Zhang y Jiang, 2020).

Este impacto negativo en el bienestar
de los nifos y de sus abuelos, cuidadores y
acompanantes habituales, se ve agudizado,
en la mayoria de los casos, por la falta de
interacciones entre ambos. Esta situacion
sobrevenida es vivenciada en muchas oca-
siones por los menores y sus abuelos con
inquietud y malestar, anhelando los tiem-
pos compartidos y buscando su regreso
(Dalton, Rapa y Stein, 2020).

Maxime cuando el intercambio inter-
generacional entre abuelos y nietos des-
prende beneficios significativos para am-
bas generaciones (Coall y Hertwig, 2010;
Kim, Kang y Johnson-Motoyama, 2017).
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Por un lado, proporciona factores positivos
para el proceso continuo de desarrollo glo-
bal en el que se encuentran los ninos de-
bido a la transmision de valores sociales y
emocionales, tales como la autoestima, la
autoconfianza y la tolerancia ante la adver-
sidad. Ademas, se evita el aislamiento y se
previenen habitos nocivos (Alvarez, Cala y
Riafio, 2019; Martinez, 2017); asimismo,
los nietos les ayudan a sentirse ttiles, jove-
nes, felices (Osuna, 2006) y perciben mayo-
res niveles de apoyo social (Mufnoz y Zapa-
ter, 2006). Por su parte, los abuelos ofrecen
apoyo emocional, instrumental y financie-
ro en la infancia de sus nietos (Martinez,
2017) e, incluso, se presentan como un ele-
mento de estabilidad en las crisis familia-
res (Hagestad, 1985). Para ellos, la relacion
con sus nietos les aporta vitalidad, ilusion
y alegria, optimiza recursos para afrontar
la enfermedad mental, aumenta la sensa-
cién de estima personal y ven fomentada
su motivacion (Aranda, 2013; MacCallum
et al., 2006; Martinez de Miguel, Escar-
bajal, y Moreno, 2012). Estudios actuales
(Larrain, Zegers y Orellana, 2019; Triado,
2018; Villar, 2013) resaltan el potencial ge-
nerativo de las relaciones entre abuelos y
nietos, favoreciendo en los mayores un en-
vejecimiento activo y exitoso, que les ayude
a sentirse mejor con uno mismo, a su de-
sarrollo personal, a adaptarse mejor a los
cambios de la vida y a su satisfaccion vital.

En definitiva, el tiempo compartido en-
tre abuelos y nietos tiene repercusion en la
calidad de estas relaciones, destacando di-
mensiones como la intimidad, la cercania,
el afecto, el optimismo, el disfrute y la ale-
gria, dando como resultado un legado fami-
liar Gnico (Hebblethwaite y Norris, 2011).

Estas relaciones intergeneracionales
pueden fortalecerse a través del ocio fa-
miliar compartido entre abuelos y nietos.
Prestigiosos autores subrayan que la fre-
cuencia del contacto y la posibilidad de
realizar actividades de acompanamiento
y/o cuidado (compartir comidas, conversar,
escuchar musica, hablar por teléfono, con-
tar cuentos, jugar, pasear, visitar a fami-
liares y amigos, discutir, tomar decisiones
importantes, rezar) son variables influ-
yentes en la satisfaccion de los nietos en
la relacion con sus abuelos (Gonzalez y de
la Fuente, 2007, 2008; Pinazo y Montoro,
2004). Cuando estos nietos llegan a adul-
tos, se convierten en importantes apoyos
practicos y emocionales para los abuelos
(Kemp, 2004) y son sus abuelos los que
perciben que reciben mayor apoyo expresi-
vo e instrumental que el que ellos pueden
dar (Pinazo y Montoro, 2004). Es decir, ese
lazo familiar intergeneracional se va forta-
leciendo y presenta un impacto positivo en
los valores, las metas y la calidad de vida.
A lo largo del tiempo se va desarrollando
una continuidad generacional que conlle-
va una inversion de cuidados, de manera
que es el nieto quien brinda cuidados al
abuelo. Badenes y Lopez (2011) y Martinez
(2017) exponen que esta bidireccionalidad
conlleva una relacion de solidaridad fami-
liar intergeneracional, basada en el amor
desinteresado y la transmision de valores,
que se desarrolla y cambia a lo largo del
tiempo para los dos agentes implicados
(abuelo-nieto).

Parte de la literatura cientifica destaca
que debido a los cambios sociales (estabi-
lizacion de la mujer en el mundo laboral,
nuevos modelos de familia, etc.) los abue-
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los se forjaban, antes de la pandemia del
COVID-19, como pieza clave de la dina-
mica familiar para el cuidado de sus nie-
tos (Morgado y Roman, 2011) y su papel
asumia, en numerosas ocasiones, tareas
de cuidado, proteccion y atencién de sus
nietos, enfrentandose a obligaciones que
iban desde una atencién a tiempo comple-
to, a una participacion regular o puntual
(Buchanan, 2008), e incluso, estudios pre-
vios detectaron estrés en los abuelos en
el desempeno de este rol (Luna, Ramos y
Rivera, 2016). No obstante, se debe poner
énfasis en que los tiempos compartidos
entre abuelos y nietos tienen la capacidad
de traspasar esas tareas de cuidado y obli-
gacion familiar, construyendo experiencias
de ocio valioso para ambas generaciones
implicadas y abiertas al placer, la satisfac-
cién y al desarrollo personal que estas vi-
vencias les procuran.

Con este principio de procedimiento
se define el objetivo del presente estudio:
identificar los tiempos y la frecuencia de
ocio compartido entre abuelos y nietos an-
tes del periodo de COVID-19 y descubrir

la percepcion que tienen ninos y ninas del
desarrollo personal que producen esos mo-
mentos disfrutados junto a sus abuelas y
abuelos.

2. Metodologia
2.1. Poblacién y muestra

La poblacién objeto de este proyecto es-
tuvo constituida por los nifos y ninas de
6 a 12 anos residentes en la zona norte de
Espana. Esta zona norte quedo conforma-
da por 8 provincias espafiolas: Cantabria,
Vizcaya, Guiptzcoa, Alava, La Rioja, Na-
varra, Burgos y Palencia.

Teniendo en consideracion que todo
nino de 6 a 12 anos obligatoriamente de-
bia estar escolarizado en un centro edu-
cativo del estado espanol, se defini6 la
poblacién de estudio a partir de los datos
estadisticos publicados por las Consejerias
y Departamentos de Educacion de cada
comunidad autonoma. Los datos recopila-
dos muestran un tamano poblacional que
ascendio a 250 357 estudiantes de Educa-
cién Primaria en la zona norte de Espana.

GrAFICO 1. Zona norte de Espana: Cantabria, Pais Vasco, La Rioja, Navarra, Burgos y Palencia.

0
H Fuente: Elaboracién propia.
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Estableciendo un error absoluto de
3 %, un nivel de confianza del 95 % y

estudiantes. Con una mortalidad expe-
rimental del 1.11 % el tamano muestral

considerando el supuesto de p=q=0.5 definitivo estuvo conformado de 1063 es-

el tamano muestral se estima en 1075

tudiantes.

Tagra 1. Poblacion y muestra objeto de estudio. Nifos escolarizados en Educacion
Primaria (6-12 afios) en la zona norte de Espana.

Provincias Poblacién Muestra

Cantabria 33 608 146

Pais Vasco 129 432 553
La Rioja 19 366 83

ZD%I\IIEASII:I Aol(ﬁ;r E Navarra 40 468 175
Burgos 19 774 85
Palencia 7709 34

TOTAL 250 357 1063

Fuente: Consejerias y Departamentos de Educacion de Cantabria, Castilla Leén, La Rioja,

Pais Vasco, y Navarra, s.f.

2.2. Variables

Cinco fueron las variables contempla-
das en este estudio: ano de nacimiento y
género de los encuestados, abuelos vivos
del encuestado, frecuencia con que se com-
parte ocio con abuelos y abuelas, y motivos
que llevan a ese ocio compartido.

- El ano de nacimiento, variable ordi-
nal de intervalo con 6 categorias, re-
gistré el afo en que naci6 cada estu-
diante, entre 2007 y 2012.

- El género, variable dicotomica, identi-
ficd si el participante era chico o chica.

- Abuelos vivos, variable categorica con
4 categorias que sondeo si el encues-
tado tenia abuela materna, abuelo
materno, abuela paterna y abuelo
paterno.

- La frecuencia con que se comparte

ocio con abuelos y abuelas, varia-
ble ordinal que recogio, a través de
8 categorias, cada cuanto tiempo los
nifos y nifas compartian activida-
des de ocio con su(s) abuelo(s). Las
categorias fueron: (0) no comparto
ocio con mi(s) abuelo(s); (1) solo en
vacaciones, (2) solo 1 o 2 dias al mes;
(3) los fines de semana un dia; (4) los
fines de semana los dos dias; (5) entre
semana 1 o 2 dias; (6) entre semana 3
0 4 dias; (7) entre semana los 5 dias.

Los motivos que llevan al nieto o
nieta a compartir ocio con su(s)
abuelo(s), variable categdrica que
registro 8 categorias: simplemente
porque me gusta; es/son quien(es)
me cuida(n); no tengo otras perso-
nas con las que compartir esa acti-
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vidad; mi(s) abuelo(s) no tiene(n)
otras personas con las que compar-
tir esa actividad; mi(s) abuelo(s)
sabe(n) mucho de esa actividad y
me ensenan; domino esa actividad
y ensefo a mi(s) abuelo(s); por en-
tretener a mi(s) abuelo(s); por pa-
sar mas tiempo con mi(s) abuelo(s).
Entre estas 8 categorias, cobran
especial relevancia dos de ellas, que
hacen referencia al aprendizaje que
consiguen o procuran a través del
ocio compartido y que nos aportan
informacion sobre la percepcion que
tienen los nifios sobre el desarrollo
personal que aporta disfrutar de ac-
tividades de ocio junto a sus abuelos
(mis abuelos saben mucho de esa
actividad y me ensefnan; domino esa
actividad y ensefo a mis abuelos).

2.3. Procedimiento

La aplicacién del cuestionario se rea-
lizo de forma aleatoria entre el alumna-
do de los distintos centros educativos de
cada una de las 8 provincias que compo-
nen la zona norte del estado espanol. Pre-
via aplicacion del instrumento se solicitd
permiso al Director General de Educacion
de cada Comunidad Auténoma. Una vez
obtenido el permiso, se contactd con los
directores de diversos centros educativos
de cada Comunidad Auténoma para in-
formarles sobre los objetivos del estudio,
solicitar la posible participacion de algu-
nos de sus alumnos en la cumplimenta-
cién del cuestionario y su colaboracién
a la hora de repartir y recoger consenti-
mientos informados de los padres de los
estudiantes. Cinco investigadores debida-
mente formados acudieron personalmen-

te a cada centro, para guiar directamente
a los estudiantes en la cumplimentacion
del cuestionario, reduciendo asi la morta-
lidad experimental. Dentro de cada uno
de los conglomerados (centros educati-
vos) seleccionados, se traté de seguir una
proporcionalidad en funcién de aspectos
como el sexo y el nivel y solo se encuesté a
aquellos estudiantes que contaban con el
consentimiento firmado de su padre, ma-
dre o tutor legal.

2.4. Anélisis de datos

Un primer andlisis univariado permi-
tio aproximarse a la tasa de estudiantes
de Educacion Primaria que disfrutaban
de la existencia de abuelos y abuelas, y co-
nocer cuantos de estos compartian tiem-
pos de ocio con su(s) abuelo(s), con qué
frecuencia y con qué motivos. Para ello, se
emplearon las frecuencias, medias y des-
viaciones tipicas.

Un segundo analisis bivariado facilité
el analisis de las diferencias entre nifos
y ninas y entre quienes se encuentran
en las distintas edades de la Educacion
Primaria. Para este nivel de analisis se
empled la ¢ de Student para muestras
independientes, que trato de identificar
diferencias significativas entre nifos y
ninas en cuanto a las frecuencias de ocio
compartido intergeneracional familiar; el
analisis de correlacion de Pearson busco
relacion significativa entre el afo de naci-
miento y la frecuencia de ocio compartido
con abuelo(s); las tablas de contingencia,
atendiendo al coeficiente Phi, permitie-
ron profundizar en un analisis inferencial
entre chicos y chicas en cuanto a los moti-
vos que les indujeron a compartir ocio con
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sus abuelo(s); finalmente, el modelo de re-
gresion lineal simple permitié analizar si
cada uno de los motivos eran mas declara-
dos a medida que aumentaba o disminuia
el ano de nacimiento de los participantes.
El nivel de significatividad considerado
en todo momento fue p < 0.05.

3. Resultados

El1 42.9 % de los nifos y nifas de Edu-
cacion Primaria de la zona norte de Es-
pana contaban con 2 abuelas y 2 abuelos
vivos. Un 31.9 % tenian 3 abuelos vivos.
Tan solo a un 0.3 % de los ninos no les so-
brevivia ningin abuelo. Las figuras feme-

ninas fueron mas contemporaneas que las
masculinas, el 88.8 % de los encuestados
contaban con abuela materna y el 83.8 %
con abuela paterna. Estos porcentajes
descendieron hasta el 72.7 % y 64.4 % en
el caso de abuelos maternos y paternos
respectivamente (Grafico 2).

Un 99.16 % de los estudiantes de 6
a 12 anos compartian tiempos de ocio
con sus abuelos y abuelas. Tan solo el
0.54 % no practicaba ninguna actividad
de ocio con sus abuelos.

El 93.4 % practicaba alguna actividad
de ocio con sus abuelos todas las semanas.

GrArico 2. Abuelas y abuelos vivos.

®No tienen abuelos

"1 abuelo vivo

"2 abuelos vivos
3 abuelos vivos

4 abuelos vivos

Fuente: Elaboracion propia.

88.8 %

ABUELA ABUELO
MATERNA  MATERNO

83.8%

72.7 %

64.4 %

ABUELA
PATERNA

ABUELO
PATERNO

GrArico 3. Estudiantes de Educacion Primaria
que compartian tiempo de ocio con sus abuelas y abuelos.

=

99.16 %

Fuente: Elaboracién propia.

® Comparten ocio
con abuelos

No comparten
ocio con abuelos

No tienen abuelos
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Un 40.1 % mas de 2 dias a la semanay dias por semana, el 26.1 % entre semana y
un 53.2 % lo hacia con una frecuenciade 2 el 27.1 % en fin de semana.

GrAriCo 4. Frecuencia con la que los estudiantes de Educacion Primaria
compartian tiempo de ocio con sus abuelas y abuelos.

27.1 % 26.1 % | 241%
16%
- _ E 29'7
0.8% | 12% | % _
S

NO COMPARTE SOLO EN SOLO 10 2 DIAS LOS FINES DE LOS FINES DE ENTRE SEMANAENTRE SEMANAENTRE SEMANA
OCIO CON LOS VACACIONES AL MES SEMANA 1 DIA SEMANALOS2 102 DIAS 304DIAS LOS 5 DIAS
ABUELOS DIAS

Fuente: Elaboracion propia.

Resulta muy destacable que la razon més  obstante, un porcentaje nada despreciable, el
comin entre los estudiantes de Educacion  53.5 %, recalcaron que otro motivo que les lle-
Primaria para practicar un ocio intergenera-  vaba a compartir ocio con sus mayores eran
cional familiar es autotélica, el 93.9 % indica-  los aprendizajes que estos les transmitian. En
ron que experimentaban ese ocio compartido el otro sentido de generatividad, un 26.7 %
simplemente porque les gustaba. La segunda  percibieron como razén importante el desa-
razon mas senalada tiene que ver con vin-  rrollo personal que ellos mismos procuraban
culos emocionales, un 72.8 % lo hacian por  a sus abuelos y abuelas en esos tiempos de
pasar mas tiempo con sus antecesores. No  ocio compartidos (Grafico 5).

GrArico 5. Motivos que les llevaba a compartir actividades
de ocio con sus abuelas y abuelos.

93.9 %
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La prueba ¢ de Student para muestras
independientes confirmé que, en cuanto a
la frecuencia con la que se compartian ac-
tividades de ocio entre abuelos y nietos, no
existian diferencias significativas en funcion
del género de los nietos (m = 5.19+1.368;
h = 5.1521.498; p = .687). Tanto los chicos
como las chicas experimentaban ocio inter-
generacional familiar con una frecuencia
media de una o dos veces por semana.

El andlisis de correlacion de Pearson
también mostrd la ausencia de relacion en-
tre el afo de nacimiento del estudiante y la
frecuencia con la que disfrutaban de una
actividad de ocio junto a su(s) abuelo(s) (r
=.055; p = .070).

Con el fin de identificar las diferencias
significativas entre chicos y chicas en los
motivos que les inducian a compartir ocio
con su(s) abuelo(s) se empled el estadistico

Phi para tablas de contingencia cuadradas.
Se obtuvieron diferencias significativas en
dos motivos: «porque mi(s) abuelo(s) no
tiene(n) otra persona con quien compar-
tir esta actividad» (¢ = .082; p = .027) y
«porque mi(s) abuelo(s) sabe(n) mucho
de esta actividad y me ensefa(n)» (¢ =
.104; p = .003). Ellos fueron los que mas
se prestaban a realizar una actividad junto
a su(s) abuelo(s) para que los mayores tu-
viesen con quién practicarla (el 14.4 % de
los ninos frente al 9.2 % de las ninas). En
cambio, fueron ellas las que méas senalaron
el desarrollo personal que les procura(n)
su(s) abuelo(s) en esos tiempos comparti-
dos (el 58.1 % de las chicas frente al 48.1 %
de los chicos).

El resto de razones fueron igualmente
esgrimidas por nifias y por ninos ya que los
valores de la significacion aproximada fue-
ron mayores de 0.05.

GRrAFICO 6. Regresion lineal: afio de nacimiento y el motivo
«simplemente porque me gustan.

ANOVA
SIMPLEMENTE PORQUE ME GUSTA
1,0 ° 0 ° ° o $ Qouerado . .
’ = Lineal Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
8 Regresion .361 1 .361 6.291 | .012
Residuo 61.591 1074 057
o Total 61952 | 1075
A Resumen del modelo
2 R R R cuadrado | Error estandar
cuadrado ajustado de la estimacion
0 .076 .006 .005 239
2007 2008 2009 2010 2011 2012
Afio de nacimiento

Fuente: Elaboracién propia.
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GrArico 7. Regresion lineal: afio de nacimiento y motivo «no tengo otras personas
con las que compartir esta actividad».

ANOVA
NO TENGO OTRAS PERSONAS CON LAS QUE COMPARTIR ESTA ACTIVIDAD
10 l Il l l o & S Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

8 Regresion 953 1 1953 11.40 | .001
Residuo 89.754 1074 084

6
Total 90.706 1075

Resumen del modelo

R R R cuadrado | Error estandar
o \ cuadrado ajustado de la estimacion
2007 2008 2009 2010 2011 2012 102 011 010 989

Afio de nacimiento

Fuente: Elaboracién propia.

El'modelo de regresion lineal simple reveld  caban con su(s) abuelo(s) simplemente porque
que fueron los mas jovenes los que més practi-  les gusta (R2 = .006; p = .012) (Gréfico 6).

GrAr1Co 8. Regresion lineal: afo de nacimiento y motivo «mi(s) abuelo(s) no tiene(n)
otras personas con las que compartir esta actividad».

(40}
(40}
<
Lo
—
<t
o
AN
o
AN
)
= PORGUE M) ABUELOIS) N TIENEN OTRAS PEGSONAS CONLASGUE COMPARTIR ESTA ANOVA
£ | . e I Sumade | g | Media | F | Si
) e g.
© S5 cuadrados cuadratica
E"E 8 Regresién |  3.866 1 3866 | 3894 | .000
w5 Residuo 10661 | 1074 | 099
=] 6
o E Total 11047 | 107
0o |,
T n Resumen del modelo
© -
N
] Rl 2= R R R cuadrado | Error estandar
8 o \ cuadrado ajustado de la estimacion
0w - 0 | )i | i ~
o (D* 2007 2008 2009 2010 2011 2012 187 035 034 315
.g ~ Aiio de nacimiento
2 o
s

Fuente: Elaboracién propia.

Por el contrario, a mayor edad més decla- o su(s) abuelo(s) (R2 = .035; p = .000) no
9 raron compartir ocio con el(los) abuelo(s) por  tienen otras personas con las que compartir
wd 5 razones: porque ellos (R2 = .011;p = .001)  esta actividad (Grafico 7 y 8), porque domi-
426



Tiempos compartidos entre abuelos y nietos, tiempos de desarrollo personal

nan la actividad y ensefian a su(s) abuelo(s)
(R2 = .031; p = .000) (Grafico 9), por entre-
tener a su(s) abuelo(s) (R2 = .012; p = .000)
(Grafico 10), para pasar mas tiempo con mis
abuelos (R2 = .012; p = .000) (Grafico 11).

Finalmente, el modelo de regresion
lineal simple constaté que no existian

GRAFICO 9. Regresion lineal:

diferencias significativas asociadas al
ano de nacimiento a la hora de iden-
tificar como motivo importante del
ocio compartido con su(s) abuelo(s) el
aprendizaje que estos ultimos les pro-
curan (R2 = .000; p = .884) o porque
es/son quien(es) les cuidan (R2 = .000;
p = .657).

afio de nacimiento y motivo

«domino mucho esa actividad y ensefio a mi(s) abuelo(s)».

PORQUE DOMINO ESTA ACTIVIDAD Y LE ENSERO ANOVA
1,0 o ° Lzmm“ . .
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
8 Regresion 6.486 1 6.486 34.15 | .000
. Residuo 203.963 1074 190
Total 210.44 1075
4
\\ Resumen del modelo
2
R R R cuadrado | Error estandar
0 cuadrado ajustado de la estimacion
"2007 2008 2009 2010 2011 2012 176 031 030 436
Aiio de nacimiento

Fuente: Elaboracién propia.

Grarico 10. Regresion lineal: afio de nacimiento y motivo «por entretener a mi(s) abuelo(s)».

ANOVA
PARA ENTRETENER A MI(S) ABUELO/A(S)
10 . e Sumade | gl Media F | sig
cuadrados cuadratica
8 Regresion 2.990 1 2.990 1297 | .000
Residuo 247.53 1074 .230
6
Total 250.52 1075
Y —
— Resumen del modelo
. R R R cuadrado | Error estandar
cuadrado ajustado de la estimacion
0
2007 2008 2009 2010 2011 2012 .109 012 011 .480
Afio de nacimiento

Fuente: Elaboracién propia.

pad ap ejouedsa e}sinal

QO
Ot
(@]
~
%Y
=
) (e}
N
~
N
n
@
©
=
@
3
O
-~
®
o
Q.
D
3
O
)
D
N
o
N
o
N
[
o
N
w
w

eiSo8e




78, n.° 277, septiembre-diciembre 2020, 415-433

afno

3
oo
o
o0
]

o
()
Q.
2]

o

S
o

=
[3°]
o
%]
()
o]

-

2
>
(5]
£

Rosa Ana ALONSO RUIZ, Magdalena SAENZ DE JUBERA OCON y Eva SANZ ARAZURI

GrAFICcO 11. Regresion lineal: afio de nacimiento y motivo
«para pasar mas tiempo con mi(s) abuelo(s)».

ANOVA
PARA PASAR MAS TIEMPO CON MI(S) ABUELO/A(S)
© Observado . .
1.0 —Linal Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
8 — Regresion 2.553 1 2.553 13.01 | .000
—
I Residuo 210.66 1074 .196
6
Total 21321 1075
4
Resumen del modelo
? R R R cuadrado | Error estandar
cuadrado ajustado de la estimacion
0
2007 2008 2009 2010 2011 2012 .109 012 011 443
Afio de nacimiento

Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusion

El presente estudio revel que la mayor
parte de los nifos y nifas de la zona norte
de Espana que cursaban Educacion Pri-
maria antes de la pandemia del COVID-19
compartian tiempo de ocio con sus abuelos
y que lo hacian todas las semanas, lo que
se sitia en sintonia con los datos ofrecidos
por la dltima encuesta europea SHARE
(Survey of Health, Ageing and Retirement
in Europe), que constata que Espafa esta
a la cabeza de Europa en cuanto a la in-
tensidad de los tiempos compartidos entre
abuelos y nietos, solo superada por Italia
(Borsch-Supan, 2019; Marie Klose y Esca-
pa, 2015).

Este trabajo también pone de manifies-
to que los tiempos compartidos entre abue-
los y nietos son percibidos por los peque-
os como experiencias beneficiosas para su
desarrollo personal, evidenciandose mas
en las ninas que en los ninos. Vivencian
las actividades intergeneracionales como

un auténtico ocio, dado que declararon
que a través de ellas obtienen satisfaccion
y disfrute, elementos cardinales del ocio
valioso (Cuenca, 2014). Ademas, los nietos
perciben correspondencia en las aportacio-
nes que estas experiencias ofrecen a las ne-
cesidades tanto de abuelos como de nietos,
afirmando la existencia de ambitos que
benefician tanto a mayores como a peque-
nos mediante el disfrute de tiempos de ocio
compartido Newman y Smith (1997). En
concreto, estiman que se cubre en ambos
la necesidad de ensenar y ser ensenados;
los nietos instruyen a los abuelos en la rea-
lizacién de practicas de ocio que dominan
y los abuelos les asesoran en el desarrollo
de actividades de ocio sobre las que tienen
mas conocimientos y experiencia.

Esta positiva influencia mutua en el
desarrollo personal de pequefos y mayores
contribuye a la creacién de vinculos emo-
cionales y vitales mas solidos entre ambas
generaciones y al fortalecimiento de la
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complicidad y la alianza en el ambito fami-
liar. Asimismo, acredita a los abuelos como
agentes de socializacion en la familia, eri-
giéndose en imprescindibles transmisores
de valores, codigos morales y normas so-
ciales (Hagestad, 1985; Kopera y Wiscott,
2000; Osuna, 2006; Taubman-Ben-Ari,
Ben Shlomo y Findler, 2018).

Es interesante destacar otro hallazgo
que descubre la presente investigacion,
que verifica que cuanto méas jovenes son
los nifios y las ninas objeto de analisis,
mas practican actividades de ocio con sus
abuelos por disfrute personal (simplemen-
te porque les gusta hacerlo); y que cuanto
mas mayores son, cobran mas peso las ra-
zones relacionadas con vinculos emociona-
les (como pasar mas tiempo con los abuelos
o entretenerles), los motivos relacionados
con aspectos sociales (como la considera-
cion de no contar con otras personas para
llevar a cabo dichas actividades) y, por
tltimo, con causas asociadas a aspectos
de desarrollo personal (como el hecho del
dominio de la actividad compartida que le
permite facilitar el aprendizaje de su abue-
lo). Se estima que estos resultados son con-
secuencia del momento evolutivo en el que
se encuentran los nifos y ninas de entre 6
y 12 anos, que conlleva necesidades e inte-
reses diferentes segn la edad.

Lo realmente importante es el disfrute
de experiencias autotélicas en contextos
de ocio intergeneracional desde el inicio
de esta etapa de educacion primaria, pues
queda ampliamente constatado que los
efectos positivos permaneceran a lo largo
de toda la vida (Csikszentmihalyi, 1998;
Kleiber, 2012), dado que es en este periodo

cuando se asienta el patrimonio futuro de
la persona. Educar en el ocio, y por ende,
en el ocio intergeneracional, incrementa
competencias y habilidades en los &mbitos
cognitivo, social, emocional y fisico (Be-
rrios, Lazcano y Madariaga, 2017).

Los resultados obtenidos resaltan el gran
peso de los tiempos de ocio compartidos en-
tre abuelos y nietos en la cotidianidad fami-
liar, y como los protagonistas de la genera-
cion familiar méas joven son conscientes del
desarrollo personal que procuran esos tiem-
pos compartidos. Las politicas de interven-
cion social y familiar deben ir orientadas a
facilitar tiempos compartidos entre abuelos
y nietos que faciliten el desarrollo personal
bidireccional entre ambas generaciones.

Se hace necesaria una adecuada organi-
zacion de los tiempos de ocio intergeneracio-
nal, articulando propuestas orientadas a una
participacién conjunta de abuelos y nietos,
que han de ser estimulados desde las propias
familias en confluencia con las administra-
ciones publicas, las asociaciones, y las institu-
ciones y empresas dedicadas al ambito de la
educacion y del ocio. A su vez, estas propues-
tas de ocio intergeneracional han de sostener-
se en un contexto global que debe acometerse
desde cuatro dimensiones relacionadas entre
st: la investigacion, la politica, la practica y la
teoria (Newman y Sanchez, 2007).

Este estudio refleja una realidad ante-
rior a la pandemia del COVID-19 en cuan-
to al peso de los tiempos de ocio compar-
tidos entre abuelos y nietos. Las medidas
de prevencion adoptadas durante la crisis
sanitaria, junto con el hecho de que los
abuelos conformaban uno de los colectivos
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mas vulnerables, vislumbran limitaciones
drasticas en las posibilidades de ocio inter-
generacional familiar. Expertos sanitarios
anuncian en el futuro inmediato una nue-
va realidad en la que habra que incorporar
a la cotidianeidad nuevos hébitos y nuevas
medidas de higiene que puede condicionar
la manera de relacionarnos. Esta nueva
realidad avala la necesidad de extender
este estudio para valorar y comprender
las implicaciones del confinamiento en los
hogares en el ocio entre abuelos y nietos.
El conocimiento del pasado proximo, junto
con el entendimiento de lo que se ha vivido
durante la crisis sanitaria del 2020, servi-
ran de guia en la construccién de politicas
familiares y sociales orientadas a adecuar
y forjar nuevas estrategias que permitan
hacer un uso del tiempo que fortalezca un
ocio compartido que contribuya al desarro-
llo personal de abuelos y nietos.

Nota

YA lo largo de todo el texto se utilizaré el genérico
masculino para referirse a ambos sexos, con la Unica
intencién de hacer la lectura més &gil, ajenos a cual-
quier propésito que contribuya a un lenguaje sexista.
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Resumen:

Las ciencias del comportamiento han investi-
gado desde diferentes perspectivas la relacion en-
tre el dominio o control del tiempo y el desarrollo
humano, perfilindose, en las tiltimas décadas, dos
manifestaciones actitudinales altamente implica-
das en dicho desarrollo: las orientaciones tempo-
rales y la procrastinacion. Respecto a estos con-
ceptos abunda la literatura; sin embargo, pocos
trabajos aportan datos relativos a la relacion entre
ambas actitudes y aspectos de la vida cotidiana —
datos que pueden poner sobre aviso opciones para
regular dichas actitudes—. En esta investigacion
se analizan la perspectiva temporal y la procras-
tinacion en relacién con la edad, las caracteris-

ticas temporales del trabajo y las condiciones de
cohabitacién (con quién se vive). Participaron 720
adultos (390 hombres y 330 mujeres) con edades
comprendidas entre 18 y 64 anos (M = 40.44; DT
= 9.80). Los instrumentos utilizados fueron un
cuestionario ad hoc de datos sociodemograficos y
dos escalas validadas para poblacion espanola: el
Inventario de Perspectiva Temporal de Zimbardo
y el instrumento de procrastinacion que integra la
General Procrastination Scale, el Decisional Pro-
crastination Questionnaire y el Adult Inventory
of Procrastination. Los resultados muestran una
perspectiva general no equilibrada en el conjunto
de la muestra, observandose relaciones significa-
tivas segln la edad, la situacién de cohabitacion
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(p. e., mas pasado negativo —d = .33—y presente
hedonista —d = .30— en quienes viven con sus
padres) y las caracteristicas temporales del traba-
jo (p. e., mas presente fatalista en quienes tienen
unos horarios rigidos —d = .53). La procrastina-
cién esta significativamente mas presente en los
jovenes entre 18-29 anos (en los factores de con-
ductas dilatorias —d = .63— y falta de puntua-
lidad —d = .69); asimismo, varios de sus factores
estan asociados a vivir solo o al hecho de alargar
la jornada laboral. Estos hallazgos apuntan unos
condicionantes relacionados con manifestacio-
nes actitudinales hacia el tiempo, resultados que
apuntan variables especificas de la cotidianidad
sobre las cuales se puede intervenir con el ohjetivo
de facilitar el desarrollo de personas con potencial
para dominar o controlar el tiempo.

Descriptores: procrastinacion, perspectiva
temporal, cohabitacién, edad, trabajo.

Abstract:

The behavioural sciences have investigated
the relationship between time domain or control
and human development from a variety of per-
spectives, in recent decades, outlining two attitu-
dinal manifestations that are deeply involved in
such development: time orientations and procras-
tination. There is abundant literature regarding
these concepts, but few works provide data about
the relationship between these attitudes and as-
pects of everyday life, data that might identify op-
tions to regulate such attitudes. This paper anal-

yses time perspective and procrastination with
regards to age, temporal characteristics of work,
and living arrangements. 720 adults (390 men and
330 women) aged between 18 and 64 years (M =
40.44; SD = 9.80) participated. The instruments
used were an ad hoc questionnaire on sociode-
mographic data, and two scales validated for the
Spanish population: the Zimbardo Time Perspec-
tive Inventory and a procrastination instrument
that combines the General Procrastination Scale,
the Decisional Procrastination Questionnaire,
and the Adult Inventory of Procrastination. The
results show an unbalanced general perspective
in the sample as a whole, with significant rela-
tionships by age, living arrangements (e.g., more
negative past —d = .33 — and hedonistic present
— d = .30 — among respondents who live with
their parents) and temporal characteristics of
work (e.g., more fatalistic present in respondents
with rigid schedules — d = .53). Procrastination
is more present in young people aged between
18 and 29 (in the dilatory behaviour — d = .63
— and lack of punctuality — d = .69 — factors).
Also, several of these factors are associated with
living alone or with extending the working day.
These findings highlight determining factors re-
lating to attitudes to time, results that highlight
specific variables from daily life which can be the
subject of interventions to facilitate the develop-
ment of people with the potential to dominate or
control time.

Keywords: procrastination, time perspective,
living arrangements, age, work.

1. Introduccion
Desde la perspectiva del desarrollo hu-
mano, entendemos que dominar o contro-

lar el tiempo es sobreponerlo a la propia
voluntad. Este cometido, en las ciencias del
comportamiento, se estudia a través de pro-
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cesos que van desde las estrategias de ges-
tion del tiempo hasta la autorregulacion del
tiempo —pasando por las actitudes hacia el
tiempo o el problema de la procrastinacion.

Las investigaciones sobre estos temas
aportan gran cantidad de conocimiento;
sin embargo, pocos trabajos aportan in-
formacion especifica respecto a la relacion
entre actitudes hacia el tiempo y variables
situacionales (ocupacion principal, horarios
o condiciones de convivencia). En conse-
cuencia, las valoraciones de los dominios
del tiempo y los disenos de intervencién se
hacen desde estandares que no contemplan
pormenores de la realidad que se estudia
—a pesar de que si inciden en el dominio
del tiempo que presentan las personas.

Frente a estas formas de estudiar el
tiempo, el presente trabajo se centra en las
orientaciones temporales y las tendencias
procrastinadoras de personas trabajadoras
en relacién con la edad, las caracteristicas
temporales del trabajo (horas trabajadas y
criterios de flexibilizacion temporal) y los ti-
pos de cohabitacion; todo ello, con el objetivo
de mostrar como inciden estas variables en
el dominio o control del tiempo —y que de-
ben ser consideradas en los estudios e inter-
venciones sobre este dominio o control.

1.1. La perspectiva temporal

Las orientaciones temporales se com-
portan como actitudes hacia el tiempo, las
cuales —a menudo de manera no conscien-
te— constituyen una forma de dominar o
controlar el tiempo, condicionan el com-
portamiento (Zimbardo y Boyd, 1999) y
juegan un papel decisivo en el bienestar de
las personas (Boniwell, Osin, Linley e Ivan-

chenko, 2010; Drake, Duncan, Sutherland,
Abernethy y Henry, 2008; Simons, Peeters,
Janssens, Lataster y Jacobs, 2018). Estas
actitudes se han venido estudiando a tra-
vés de las denominaciones de perspectiva
temporal y orientacién temporal.

La perspectiva temporal hace referencia
fundamentalmente a la distancia cognitiva
a la que se sitdan las experiencias vividas
y las metas (Nuttin, 1985) y la orientacion
temporal, a la tendencia diferencial del su-
jeto a estar centrado en el pasado, presente
o futuro (Lewin, 1948). No obstante, en los
tltimos anos y siguiendo uno de los modelos
tedricos mas influyentes —el de Zimbardo
y Boyd (1999)— muchos autores (incluidos
los de este trabajo) utilizan ambas expre-
siones indistintamente para referirse al
segundo concepto. Segin dicho modelo, la
orientacion temporal es un proceso situado
en el origen del comportamiento individual
y social, que codifica, organiza y recuerda
experiencias vividas y construye nuevas
metas, expectativas y escenarios futuros.

De acuerdo con la teoria de Zimbardo
(Zimbardo y Boyd, 2009; Zimbardo, Keough
y Boyd, 1997), la perspectiva temporal de las
personas esta integrada por las siguientes
cinco dimensiones y sus correspondientes
actitudes: 1) el pasado negativo, que refleja
una actitud pesimista, negativa o aversiva
hacia el pasado; 2) el pasado positivo, que
se expresa con una nostalgia y construccion
positiva del pasado; 3) el presente hedonista,
que lleva a vivir al dia, buscar la gratifica-
cién inmediata y el placer; 4) el presente fa-
talista, se asocia a una cierta desesperacion
respecto al futuro e imposibilidad de esperar
un futuro placentero a partir del comporta-
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miento presente; y 5) el futuro, relacionado
con el logro de objetivos futuros, la gratifi-
cacion retardada y la evitacion de la pérdida
de tiempo (Zimbardo y Boyd, 2009).

Estas orientaciones temporales tienen un
protagonismo desigual en la dindmica de la
perspectiva temporal de las personas, dando
lugar a actitudes temporales que pueden in-
hibir o favorecer el desarrollo de la persona.
Especificamente, el predominio de una di-
mensién por encima de las otras propicia ac-
titudes y estilos disposicionales particulares.

Asi, si la dimensién predominante es el
pasado negativo o positivo, se tiende a ac-
tuar en respuesta a situaciones recurrentes
que reflejan experiencias pasadas y a pre-
sentar manifestaciones de ansiedad y afecto
negativo (D’Alessio, Guarino, De Pascalis, y
Zimbardo, 2003, Drake et al., 2008); si pre-
domina el presente fatalista, se es propen-
so a creer que el futuro estd predestinado
y que hay que vivir con resignacién (Zim-
bardo y Boyd, 2009); si predomina el pre-
sente hedonista, se inclinan a pensar que
lo importante es vivir el presente, sin im-
portar las consecuencias futuras (Zimbar-
do y Boyd, 2009), pero si el predominio del
presente es muy intenso, entonces lleva a
aumentar la procrastinacion, impulsividad
y agresion (Ferrari y Diaz-Morales, 2007);
si predominan los presentes fatalista y he-
donista, la tendencia es sentirse bien y se-
guro en diferentes entornos; y, finalmente,
si predomina el futuro, la persona procura
orientar el comportamiento de acuerdo con
los objetivos propuestos y sus beneficios, asi
como planificar su tiempo y sus actividades
(Ferrari y Diaz-Morales, 2007; Shell y Hus-
man, 2001, Zimbardo y Boyd, 2009).

Mas alla de estos estilos disposicionales
—por el dominio especifico de una dimen-
sion— se ha visto que cuando se presentan
niveles més bajos en las orientaciones dis-
funcionales (pasado negativo y presente fa-
talista), mas altos en las funcionales (pasado
positivo y futuro) y niveles moderados en la
de presente hedonista, se da una perspecti-
va temporal equilibrada u dptima, esto es,
las personas tienden a experimentar mayor
bienestar y mejor capacidad adaptativa (Bo-
niwell y Zimbardo, 2004; Sircova et al., 2014,
Boniwell et al., 2010; Drake et al., 2008;
Webster, 2011; Wiberg, Sircova, Wiberg y
Carelli, 2012). La importancia de mantener
este equilibrio ha dado lugar a que a esta
situacion se la denomine competencia tem-
poral (Zaleski, 1994): una competencia que
hace que la persona afronte —con un menor
coste psicoldgico y mayor éxito— tanto si-
tuaciones adversas como situaciones exito-
sas de la vida. Por lo tanto, en la dindmica
de las cinco perspectivas temporales parece
que una combinacion deseable es la balan-
ceada —o en su defecto, una dindmica en la
que destaque la dimension de futuro.

Aunque la investigacion sobre las orien-
taciones temporales es abundante, los es-
tudiosos reconocen que los resultados, a
menudo, son inconsistentes y contradicto-
rios —debido a la diversidad de variables y
planteamientos de estudio (Kooij, Kanfer,
Betts y Rudolph, 2018)—; y, en esta linea,
argumentan que se necesita mas investi-
gacion especifica y mayor reflexién respec-
to a las variables sociodemograficas y los
valores socioculturales que influyen en la
perspectiva temporal de las personas (Co-
dina, Pestana y Ponce de Ledn, 2018; Le-
vasseur, Shipp, Fried, Rousseau y Zimbar-
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do, 2020; Soylu y Ozekes, 2019; Stolarski,
Wiberg y Osin, 2015). Respecto a estos re-
tos, algunos apuntan, especificamente, la
necesidad de profundizar en el estudio del
fendmeno en relacion con las variables que
nos proponemos trabajar: edad (Codina y
Pestana, 2016; Laureiro-Martinez, Tru-
jillo y Unda, 2017; Matthews y Stolarski,
2015), caracteristicas temporales del tra-
bajo (Bluedorn, 2002) y cohabitacion (que,
hasta donde sabemos, no cuenta con estu-
dios de una cierta relevancia).

1.2. La procrastinacion

Por lo que se refiere a la procrastinacion,
esta es un problema de dominio o control del
tiempo consistente en el hahito de demorar
—el inicio, la finalizacion o ambas— una
tarea o actividad que se tenia la intencion
de realizar (Lay, 1986). Para mas detalle, la
procrastinacion se manifiesta a través de
cuatro tipos de comportamientos (Diaz-Mo-
rales, Ferrari, Diaz y Argumedo, 2006): 1)
dilacién, que consiste en el aplazamiento
de la ejecucion de la conducta que se tiene
la intencion de realizar; 2) indecision, que
se concreta en la postergacion de decisiones
dentro de un marco de tiempo especifico; 3)
falta de puntualidad, que se manifiesta con
la incapacidad de cumplir satisfactoriamen-
te con compromisos temporales; y 4) falta
de planificacion, que se revela con la falta
de autodisciplina enfocada hacia una tarea
especifica. El habito procrastinador, en cua-
lesquiera de las dimensiones apuntadas,
se expresa —entre otros ambitos— en la
escuela, la universidad, el trabajo, la salud,
las rutinas diarias, la familia, la vida social
0 los tramites administrativos (Klingsieck,
2013), e incluso en el ocio (Pestana, Codina
y Valenzuela, 2020).

Si bien la procrastinacion es conocida y
practicada en situaciones concretas por la
mayoria de personas, cuando se convierte
en un habito o se generaliza, acarrea serios
problemas personales, interpersonales y so-
ciales (Goroshit, 2018). Por sus incidencias
sobre la salud y el desarrollo —y por ser
una practica que sigue méas del 20 % de la
poblacién adulta (Harriott y Ferrari, 1996;
Diaz-Morales y Ferrari, 2015)— la procras-
tinacion ha estimulado una gran cantidad de
los estudios sobre su naturaleza. Asi, se ha
investigado desde la incidencia de variables
de personalidad (Kim, Fernandez y Terrier,
2017; Steel, 2007), hasta variables psicoso-
ciales, como los estilos docentes, pasando por
variables situacionales temporales, como la
presion, la escasez o las regularidades (Codi-
na, Castillo, Pestana y Balaguer, 2020; Codi-
na, Valenzuela, Pestana y Gonzalez-Conde,
2018; Valenzuela, Codina, Castillo y Pestana,
2020; Valenzuela, Codina y Pestana, 2020).
Respecto a la cuestion de las variables situa-
cionales, sin embargo, la investigacion ape-
nas ha considerado la incidencia de variables
estructuradoras de la vida cotidiana, como
son las caracteristicas temporales del trabajo
o la cohabitacién; variables que pueden com-
portar ciertas regularidades que incidirian
negativamente en la procrastinacion.

1.3. El presente estudio

De acuerdo con estos antecedentes, en
este trabajo se propone mostrar cémo las
perspectivas temporales y la procrastina-
cion se relacionan con variables personales
y situacionales como la edad, la cohabitacion
y las caracteristicas temporales del trabajo;
objetivo con el que pretendemos enriquecer
el cuerpo de conocimientos acerca de estos
dos procesos y, con ello, reclamar la inclu-
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sion de estas variables en la investigacion
y orientar las estrategias de intervencion.

2. Método

El presente estudio corresponde a una
investigacion no experimental del tipo aso-
ciativa (correlacional) y transversal (Ato,
Lépez y Benavente, 2013). En este sentido,
la relacion observada entre las variables se
orienta hacia la comparacién de grupos,
esto es, explicitar en qué sectores de la
poblacion —de acuerdo con las variables
estudiadas— se observan diferencias de
acuerdo con las perspectivas temporales y
los factores de la procrastinacion.

2.1, Participantes

Integraron la muestra 720 personas
adultas trabajadoras y residentes en Es-
pana (390 hombres y 330 mujeres), con
edades comprendidas entre los 18 y los 64
afos (M = 40.44; DT = 9.82). La muestra
se obtuvo intencionalmente a partir de un
panel online segtin afijacion proporcional,
para un nivel de confianza del 95 % y un
margen de error del 3.2 %. Las cuotas uti-
lizadas para la muestra —con hase en el
padron de habitantes de Espana a fecha
01/01/2018 (INE, 2018)— fueron el sexo y
la edad (el citado rango entre 18-64 anos).

2.2. Instrumentos

Se utilizaron tres cuestionarios para
obtener la informacion: un cuestionario ad
hoc para los datos sociodemograficos y dos
escalas validadas, una para la perspectiva
temporal y otra para la procrastinacion.

Datos sociodemogrdficos. Se obtuvie-
ron mediante el cuestionario que registro:

el sexo, la edad, las condiciones de coha-
bitacion de los participantes (vivir solo, o
bien con hijos / padres / personas a cargo)
y la organizacién de la temporalidad en el
entorno laboral (tiempo destinado a des-
plazarse al lugar de trabajo, horas trabaja-
das, flexibilidad al entrar y salir del traba-
joy la prolongacion de la jornada laboral).

Perspectiva temporal. Se analiz6 a través
del Inventario de Perspectiva Temporal de
Zimbardo (ZPTI: Zimbardo y Boyd, 1999),
adaptado para la poblacién espafola por
Diaz-Morales (2006). Este instrumento esta
integrado por 56 items relativos a cinco di-
mensiones (para cada una de las cuales se
pone un ejemplo del propio inventario): dos
relativas al presente (hedonista: «Cuando
escucho mi musica favorita, pierdo la nocion
del tiempo»; y fatalista: «La vida de hoy es
demasiado complicada, preferiria la vida
més sencilla de antes»); dos, al pasado (po-
sitivo: «Me gustan los rituales y tradiciones
familiares que se repiten regularmente»; y
negativo: «Las experiencias dolorosas del
pasado permanecen en mi memoria»); y una
al futuro («Preparar el trabajo para el dia
siguiente y cumplir con los plazos, se ante-
pone a la diversion de hoy en la noche» —
sin distincién de extremos positivo y nega-
tivo—). El formato de respuesta es del tipo
Likert con cinco opciones de respuesta (que
van desde el 1 —«no me describe en absolu-
to»— hasta el 5 —«muy caracteristicor—).
El alfa de Cronbach observado fue acepta-
ble (o = .87) e incluso ligeramente superior
a los valores obtenidos por Diaz-Morales
(2006), que estuvieron entre .74 y .82.

Procrastinacién. Se midio a través de un
instrumento de 40 items validado para la
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poblacion espafiola por Diaz-Morales et al.
(2006). Esta prueba esta integrada por tres
cuestionarios (en cada caso, se especifican
los valores del alfa de Cronbach obtenidos
por Diaz-Morales et al., 2006): la General
Procrastination Scale (GP: Lay, 1986; a,,, =
.84), el Decisional Procrastination Question-
naire (DP: Mann, 1982; a,,, = .83) y el Adult
Inventory of Procrastination (AIP: McCown
y Johnson, 1989; a,, = .81). La integra-
cion de estas pruebas suman un total de 40
items, los cuales corresponden a cuatro fac-
tores (en cada caso, con un ejemplo de cada
factor): conductas dilatorias («Tardo varios
dias en realizar trabajos, incluso los que solo
requieren sentarse y hacerlos»), indecision
(«Retraso tanto mis decisiones que cuando
me decido, ya es demasiado tarde»), falta
de puntualidad («Mis amigos y mi familia
piensan que siempre espero hasta el ltimo
minuto»), y falta de planificacion («Preparo
mi ropa la noche anterior a una entrevista
para que no se me haga tarde» —item cuya
puntuacion se invierte—). El formato de res-
puesta de la escala es tipo Likert con cinco
opciones de respuesta (que van desde el 1
—qo me describe en absoluto»— hasta el
5 —«muy caracteristico»). Todos los valores
del alfa de Cronbach obtenidos en el presen-
te estudio fueron aceptables (o= .79; ), =
88; a,, = .87).
2.3. Procedimiento de recogida de datos
El estudio sigui6 los requerimientos de
la Comision de Bioética de la Universidad
de Barcelona (CBUB, IRB00003099), no
siendo necesarias mas aprobaciones dado
que los datos obtenidos no implicaban expe-
rimentacion animal o clinica. Esta investi-
gacion, ademas, cumple con las recomenda-
ciones del Consejo General de la Psicologia

de Espana, la Ley Orgédnica Espafola de
Proteccion de Datos (15/1999: Jefatura del
Estado, 1999) y la Declaracion de Helsinki
(World Medical Association, 2013).

El trabajo de campo fue precedido de dos
fases de preparacion, siguiendo las pautas de
investigaciones anteriores desarrolladas en
el ambito de las actividades de ocio (Codina
y Pestana, 2017; Codina, Pestana y Stebbins,
2017; Codina, Pestana, Romeo y Yepes, 2019)
que utilizaron la modalidad de panel de par-
ticipantes. En la primera fase, el equipo in-
vestigador trabajo con el personal técnico es-
pecializado para que introdujera los items en
el software con el formato que visualizarian
los participantes. Con la finalidad de evitar
pérdidas de informacién, el cuestionario se
programo de manera que, para cumplimen-
tarlo, fuera necesario contestar a cada una
de sus preguntas. Las categorias de respues-
ta de cada pregunta eran visibles en una
misma pantalla, para evitar tener que hacer
desplazamientos por la misma. Verificada la
tltima programacion del cuestionario, se ini-
ci6 la segunda fase con una prueba piloto. A
partir de esta prueba se practicaron los ajus-
tes de formato necesarios.

Tras unas ultimas comprobaciones de
funcionamiento, a los potenciales partici-
pantes del panel se les envié un mensaje
de correo electronico invitandoles a formar
parte del estudio, con un enlace directo al
instrumento (vinculo tnico y al que no se
podia volver una vez enviadas las respues-
tas). El acceso a las preguntas se establecio
durante el mes de noviembre de 2019. La
invitacion se dirigié tinicamente a quienes,
del panel de potenciales participantes, cum-
plian con el requisito de edad establecido.
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2.4, Procedimiento de anélisis de la in-
formacion

Los datos obtenidos se analizaron con
el programa SPSS en su version 25. Tras
los estadisticos descriptivos (frecuencias y
porcentajes para las variables sociodemo-
graficas; medias, desviaciones tipicas, asi-
metria, curtosis y homocedasticidad para
la perspectiva temporal y la procrastina-
cién), las asociaciones entre las variables
se han calculado mediante comparacion de
medias (con la ¢ de Student o ANOVAs —

segtin procede). En el caso de las asociacio-
nes significativas, se precisa en el texto el
tamano del efecto.

3. Resultados
3.1. Datos sociodemogréficos

De la informacion sociodemografica
obtenida (Tabla 1), la edad fue analizada
segin los tres grupos de edad siguientes:
18-29 (n = 128; 17.8 %), 30-49 (n = 417,
57.9 %) y 50-64 (n = 175; 24.3 %).

Tapia 1. Prevalencia de las variables sociodemograficas: sexo, edad y cohabitacion (N = 720).

Variables n %
Sexo
Hombre 390 54.2
Mujer 330 45.8
Edad
18-29 128 17.8
30-49 417 57.9
50-64 175 24.3
Cohabitaciéon
Solo
Si 101 14
No 619 86
Pareja
Si 452 62.8
No 268 37.2
Hijos
Si 299 41.5
No 421 58.2
Padres
St 53 74
No 667 92.6
Personas a cargo
Si 37 6
No 683 94

Fuente: Elaboracion propia.
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Con respecto a las circunstancias de co-
habitacion (Tabla 1), en el conjunto de la
muestra 101 participantes vivian solas/os
(14 %), 452 en pareja (62.8 %), 299 con hi-
jas/os (41.5 %), 53 con los padres (7.4 %) y
37 tenian personas a su cargo (un 6 % del
total).

De las variables relativas a las carac-
teristicas temporales del trabajo (Tabla

2), predominan quienes destinan como
maximo media hora para desplazarse al
lugar de trabajo (n = 524; 72.8 %), traba-
jan 40 horas y mas a la semana (n = 417,
57.9 %), tienen un horario laboral rigido
(n = 330; 45.8 %) y no suelen prolongar
su jornada laboral (n = 240, 33.33 %) —
si bien el 18.6 % de los participantes han
prolongado la jornada laboral de manera
infrecuente.

TaBrA 2. Prevalencia de las variables sociodemograficas:
organizacion temporal del trabajo (N = 720).

Variables n %

Tiempo desplazamientos

Max. 30° 524 72.8

Max. 60’ 156 21.7

Mas de 60’ 40 5.6
Horas trabajadas

Hasta 39 h 303 42.1

40 h y mas 417 57.9
Flexibilidad horaria

Rigido 330 45.8

Flexible (trabajador/a) 239 33.2

Flexible (empresa) 151 21
Prolongacién jornada

(Casi) cada dia 101 14

Mas de un dia / semana 128 17.8

Al menos una vez al mes 117 16.3

Infrecuente 134 18.6

No 240 33.33

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Perspectiva temporal

De las cinco dimensiones de la perspecti-
va temporal (Tabla 3), los valores mas eleva-
dos se observan en los casos del futuro (M =
3.49; DT = 0.42) y el pasado positivo (M =
3.42; DT = 0.46). En cambio, los valores mas

bajos correspondieron al presente fatalista
(M = 2.88; DT = 0.57). Por lo que respecta
a los valores de la asimetria, la curtosis y el
test de Kolmogorov-Smirnoff, en todas las
dimensiones de la perspectiva temporal se
comprueba la no normalidad de la muestra.
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TaBLA 3. Medias, desviaciones tipicas, asimetria, curtosis y test de Kolmogorov-
Smirnov (K-S) para las perspectivas temporales y los factores de la procrastinacion.
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Asimetria Curtosis K-S
M DT Valor EE Valor EE Valor P
Perspectivas temporales
Pasado negativo 298 0.62 094  .091 .349 .182 .085 .000
Pasado positivo 3.42 046 -105 .091 524 .182 .055 .000
Presente hedonista 3.20 0.52 .085 .091 978 .182 .063 .000
Presente fatalista 2.88 0.57 321 .091 .687 .182 .081 .000
Futuro 349 042 -075 .091 371 .182 .046 .001
Factores de la
procrastinacion
Conductas dilatorias 2.56  0.65 .176 .091 .170 .182 .051 .000
Indecision 2.58 0.68 .066 .091 -008 .182 .072 .000
Falta de puntualidad 2.28 0.71 211 .091 -485 182 .079 .000
Falta de planificacion  2.26  0.41 163 .091 1118 .182  .063  .000

Fuente: Elaboracién propia.

Al asociar estos valores con los datos
sociodemograficos, varias de las dimen-
siones de la perspectiva temporal presen-
taron diferencias significativas de acuerdo
con el sexo, la edad, las circunstancias de
cohabitacién y la organizacion temporal
alrededor del entorno laboral (Tablas 4 y
5), si bien con distintos tamanos del efecto.

Al comparar mujeres y hombres (Tabla 4),
en ellas se evidenciaron mayores valores de
presente fatalista (f = -2.43; p < .015;d = .17),
aunque con un efecto pequeno. Con respecto a
la edad, en los méas jovenes se observan los ma-
yores valores en el pasado negativo (F = 7.67,
p < .001;d = .61), el presente hedonista (F =
7.70; p < .000; d = .51) y el presente fatalista
(F =5.703; p < .003; d = .59) —en todos los
casos, con un tamano del efecto grande.

Por lo que se refiere a las circunstancias
de cohabitacion (Tabla 4), en las personas

que viven solas hubo mayor presente fata-
lista (¢ = -2.08; p < .039; d = .20) y menor
futuro (t = 2.41; p < .016; d = .27) —en
ambos casos, con un efecto pequeno. Entre
las personas con hijas/os se observo —con
un efecto pequeno— menor presente hedo-
nista (t = 2.31;p < .021;d = .17) y presen-
te fatalista (f = 2.35; p < .019; d = .19).
Por su parte, quienes viven con sus padres
presentan —de manera significativa y con
un efecto moderado— mas pasado negati-
vo (t = 2.35; p < .019; d = .33) y presente
hedonista (f = -2.16; p < .031;d = .30); en
cambio, quienes viven con personas a su
cargo, presentan un presente fatalista mas
acentuado (¢ = 2.29; p < .027;d = .22), si
bien el efecto es pequeno.

Finalmente, cuatro aspectos del entor-
no laboral influyeron en dimensiones de la
perspectiva temporal (Tabla 5) —en todos
los casos con un tamafo del efecto grande.
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Quienes invierten entre mas de una
hora en desplazarse al trabajo muestran
mayor presente hedonista (F = 4.15; p
< .016; d = .51). Cuando los horarios
de trabajo son rigidos se observa mas
presente fatalista (F = 3.50; p < .031,
d = .53). Y cuando la jornada laboral se
alarga cada dia —o casi— hay un mayor
presente hedonista (F = 3.13; p < .014;
d = .51).

3.3. Procrastinacion

En el conjunto de la muestra, de los
cuatro factores de procrastinacién (Ta-
bla 3), obtuvieron las mayores puntua-
ciones la indecision (M = 2.58; DT =
0.68) y los comportamientos dilatorios
(M = 2.56; DT = 0.65) —ambos con va-
lores similares—. Consecuentemente,
el llegar tarde (M = 2.28, DT = 0.71) y
la falta de planificaciéon (M = 2.26; DT
= 0.41) fueron los factores con menor
presencia (igualmente con puntuaciones
semejantes entre ambos). En relacion
con los valores de la asimetria, la cur-
tosis y el test de Kolmogorov-Smirnoff,
todos los factores de la procrastinacion
se distribuyen de manera no normal en
el conjunto de la muestra.

Al asociar las variables sociodemo-
graficas con los factores de la procras-
tinacion, hubo diferencias significativas
segtn: la edad, vivir solo / con hijos y la
prolongacion de la jornada laboral (Ta-
blas 6y 7).

En el caso del sexo, no se observaron
diferencias significativas en la procras-
tinacion de hombres y mujeres. En cam-
bio, los participantes entre 18-29 afnos

presentaron las mayores puntuaciones
en todos los factores de este problema
de dominio o control del tiempo (Tabla
6), a excepcion del factor de indecision.
En concreto, los valores significativos
obtenidos fueron los siguientes: conduc-
tas dilatorias (F = 7.67; p < .001; d =
.63), falta de puntualidad (F = 7.70; p
< .000; d = .69) y falta de planificacion
(F = 5.70; p < .003; d = .40), siendo
grandes los tamanos del efecto en los
factores de conductas dilatorias y falta
de puntualidad, y moderado en el caso
de la falta de planificacién.

Por lo que respecta a la forma de co-
habitacion de las/os participantes (Ta-
bla 6), el vivir solo se caracteriza por
mayor falta de planificacién (¢ = -3.09;
p < .002; d = .34), siendo moderado el
tamano del efecto; en contraposicion, la
falta de planificacion es mayor cuando
se vive en pareja (f = 2.45; p < .014; d
=.19), atn cuando el tamano del efecto
es pequeno. En relacion a cohabitar con
hijos —y si bien los tamafnos del efecto
también son pequeios— esta circuns-
tancia se caracteriza por una mayor pre-
sencia de comportamientos dilatorios (¢
= 2.41; p < .016; d = .18), indecision (¢
= 2.64;p < .008; d = .20) y falta de pun-
tualidad (f = 2.33; p < .020; d = .18).

De las variables relativas a la orga-
nizacién temporal del trabajo (Tabla
7), quienes prolongan la jornada labo-
ral cada dia —o casi cada dia—presen-
tan mas comportamientos dilatorios (F
= 3.15; p < .014; d = .64), asociacién
significativa cuyo tamano del efecto es
grande.
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4. Discusion

En esta investigacion, al estudiar las
perspectivas temporales y la procrastina-
cién en relacién con variables personales y
situacionales como la edad, la cohabitacién
y las caracteristicas temporales del trabajo
se aporta informacion novedosa que enri-
quece los conocimientos de ambos concep-
tos —los cuales pueden ser aplicados tanto
en investigacion como en intervencion.

Respecto a la dindmica de perspectivas
temporales que configuran una orientacion
temporal equilibrada (Boniwell y Zimbar-
do, 2004; Sircova et al., 2014, entre otros),
se puede afirmar que la muestra estudiada
no la presenta. No obstante, en general —y
de manera bastante estable en las diferen-
tes franjas de edad— la muestra puntia
alto en las dos perspectivas funcionales (la
de pasado positivo y futuro) y puntia bajo
en una de las dos disfuncionales (la de pre-
sente fatalista). Por lo tanto, atin no cum-
pliendo con el estandar del perfil de una
perspectiva temporal equilibrada u optima,
si que se acerca. En un sentido més practi-
co, en la muestra estudiada, la competencia
temporal (Zaleski, 1994), para adaptarse de
manera habil y flexible frente a retos de la
vida, se ve afectada negativamente por cier-
ta incidencia del pasado negativo.

Frente a estos resultados generales,
los jovenes trabajadores —de entre 18 y
29 anos de edad— presentan un perfil de
perspectivas temporales mas inquietante:
puntdan alto en las dos perspectivas tem-
porales disfuncionales —la de pasado ne-
gativo y presente fatalista— asi como en la
de presente hedonista. De acuerdo con los
estudios previos (Ferrari y Diaz-Morales,

2007 o Shell y Husman, 2001), el puntaje
alto en las dos perspectivas de presente al-
tas indica que se sienten bien y seguros en
diferentes entornos. Ahora bien, llama la
atencion que entre los jovenes trabajado-
res no destaque un predominio de la pers-
pectiva de futuro, un dato que hace pensar
en que —muy probablemente y a modo de
compensacion frente a un futuro incier-
to— se intensifique el presente hedonista.

Por lo que se refiere a una de la varia-
bles sociodemograficas no estudiadas pre-
viamente en relacion con la perspectiva
temporal, la situacién de cohabitacion, los
datos obtenidos revelan realidades insospe-
chadas. En efecto, se muestra cuan potente
es la convivencia en las perspectivas tem-
porales personales. En concreto, se observa
que las personas que viven solas punttian
alto en la perspectiva de presente fatalista
y bajo en la de futuro —por lo que parecen
tener unas actitudes temporales poco po-
sitivas y estimulantes; un dato que lleva a
advertir la relevancia de convivir con otras
personas, cuestion que serd necesario ex-
plorar con mas detalle en un futuro. Por lo
que se refiere a las personas que conviven
con otras generaciones, se ha visto que: la
presencia de hijos en el hogar inhibe las
perspectivas temporales de presente (tanto
fatalista como hedonista), posiblemente por
las novedades, incertezas y cambios vincula-
dos a la vida de los hijos; vivir con los padres
activa las perspectivas de pasado negativo
y presente hedonista, como si se tratara de
una compensacion entre la actitud hacia un
pasado no satisfactorio y el vivir el presente
de la mejor manera; y, finalmente, convi-
Vir con personas a cargo se asocia con un
predominio de la perspectiva de presente
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fatalista —en este caso, las condiciones de
la convivencia-dependencia posiblemente
son vividas como un factor limitador para
vivir el presente o hacer planes de futuro—.
Por lo tanto, la convivencia con personas de
otras generaciones condiciona claramente y
de manera diferenciada —segin el rol que
se desempene dentro del hogar— las pers-
pectivas temporales predominantes.

Los resultados obtenidos sugieren que
las intervenciones psicoeducativas, orien-
tadas a las buenas practicas en el dominio
o control del tiempo, deben atender a las
realidades diferenciadas que las situacio-
nes de cohabitacién promueven en los di-
ferentes individuos. Por ejemplo, si hien
alguien con personas a su cargo puede te-
ner mermadas sus actitudes hacia el futu-
ro, esta caracteristica deberia modificarse
una vez cambia esta situacion de responsa-
bilidad ante alguien dependiente (sobre las
intervenciones con cuidadores de personas
dependientes, véase Yuan y Jiang, 2017).

Por lo que se refiere a las dindmicas
entre las perspectivas temporales y carac-
teristicas temporales del trabajo, también
hemos identificado algunas actitudes tem-
porales negativas y positivas insospecha-
das. Respecto a las negativas, si la jornada
de trabajo tiene una estructura horaria
rigida, se puntda alto en la perspectiva de
presente fatalista; por lo tanto, en conver-
gencia con los resultados obtenidos por
(Cladellas y Badia (2010) respecto a la ges-
tion del tiempo del profesorado, tener unos
horarios de trabajo fijos y establecidos por
otras personas es disfuncional. Por lo que
se refiere a las relaciones positivas, si ir al
trabajo requiere de mas de 60 minutos de

desplazamiento o si la jornada de trabajo se
alarga, se puntia mas alto en la perspecti-
va de presente hedonista; por lo tanto, este
tiempo de desplazamiento (que no es traba-
joni es ocio), lejos de suponer una carga ne-
gativa, parece aportar optimismo en las ac-
titudes temporales —ocurriendo de manera
similar con la prolongacién de la jornada de
trabajo—. De resultas de estos datos, apa-
recen la flexibilidad de la jornada de trabajo
y el disfrute del tiempo de desplazamiento
hacia este como dos elementos a tener en
cuenta en el fomento de la experiencia de
control del tiempo en quienes trabajan —lo
que, a la larga, podria constituir una fuente
de bienestar, calidad de vida o ambos (como
senalan Yang, Xu y Zhu, 2015).

Por su parte, la procrastinacion es un
problema que, en lineas generales, no se
da en todas sus dimensiones en la muestra
estudiada. En particular, no son relevantes
sus manifestaciones de llegadas tarde o no
planificacion; por el contrario, si que se ob-
servan conductas procrastinadoras respecto
a la indecision y dilacion. Ahora bien, cuan-
do se valora la procrastinacién por franjas de
edad, se descubre que los jovenes de 18 a 29
anos puntian significativamente alto en casi
todos los factores de procrastinacion (a ex-
cepcion de la indecision). En consecuencia,
entre las personas trabajadoras —que no
universitarios— quienes suelen procrastinar
mas son los jovenes, tendencia documentada
sobre todo en el ambito académico (van Eer-
de, 2003). Esta constatacion respecto a los
jovenes trabajadores procrastinadores, junto
con el hallazgo relativo al predominio de las
perspectivas temporales de presente —ade-
mas de apoyar estudios previos en los que la
falta de futuro correlaciona con la procrasti-
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nacién (Diaz-Morales, 2019)— ponen sobre
aviso la necesidad de investigar con detalle
el colectivo de jovenes trabajadores.

Respecto a las condiciones de conviven-
cia y procrastinacion, se ha encontrado que
quienes viven solos planifican menos; en
este sentido, parece que la no necesidad de
coordinacion con otros hace descuidar este
aspecto de gestion del tiempo —recuérdese
que los que viven solos también son quie-
nes tienen menos perspectiva de futuro—.
Por el contrario, quienes viven en pareja
puntian mas alto en planificacion. Otro
dato de interés es valorar las tendencias
procrastinadoras entre quienes viven con
los hijos; en este caso, son bajas las pun-
tuaciones de comportamientos dilatorios,
indecision y llegadas tarde; resultados que
parecen responder al rol de la persona que
cuida, educa y protege a sus descendientes.
Como puede observarse, en las interven-
ciones orientadas a favorecer el control o
dominio del tiempo —contraviniendo los
efectos de la procrastinacion— también es
importante atender a las circunstancias
de cohabitacion. Piénsese, por ejemplo, en
los cambios que una persona puede experi-
mentar cuando deja de ser el principal res-
ponsable de la rutina de sus descendientes.

Los resultados obtenidos —reveladores
y, al tiempo, prometedores— no obvian las
limitaciones del estudio. A este respecto,

tamanos del efecto). Otro aspecto a tener
en cuenta en futuras investigaciones es el
tipo de muestreo utilizado; asi, a diferen-
cia de una muestra intencional en un pa-
nel, cabe considerar una muestra aleatoria
sobre la propia base del padréon municipal.

En resumen, este trabajo pone de relie-
ve como las condiciones de convivencia y
ciertas caracteristicas temporales del tra-
bajo estan asociadas al perfil de perspec-
tivas temporales, asi como las tendencias
procrastinadoras. Estos hallazgos, pues,
dan a conocer condiciones laborales y de
cohabitacion —sobre las que los agentes
de intervencion pueden incidir— que se
relacionan positiva y negativamente en el
dominio del tiempo, constituyendo eviden-
cias respecto a variables que no pueden de-
jar de contemplar futuras investigaciones.
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Resumen:

En este trabajo se presentan los primeros
resultados del proyecto CONECT-ID que abor-
da la identidad digital de la juventud, desde
los enclaves de la hiperconectividad y en base
a su percepcion del tiempo en el ocio digital.
El objetivo principal reside en analizar la ges-
tion del tiempo y la percepcion del tiempo hi-
perconectado de los jovenes. Para ello, se ha
realizado un estudio cualitativo aplicando la
técnica de grupos de discusion con 130 partici-
pantes organizados en grupos de 12 a 16 afos
y de 16 a 18 afios. Posteriormente, se ha rea-
lizado un andlisis con el software NVivo. Los
resultados hallados sefialan una diferencia de

usos y herramientas entre los grupos de edad
establecidos. Ambos grupos afirman perder la
concepcion de temporalidad, especialmente en
el caso de los mayores. Mientras los menores
afirman tener menor disponibilidad y mayores
controles parentales; los mayores asumen uti-
lizar menos la estrategia de gestion de tiempos
como autorregulacion. Los controles escolares
se remiten a no dejarles llevar ni utilizar el
movil. Se observa como la construccion identi-
taria del joven se configura como un continuo
interferido por diferentes espacios y tiempos
virtuales y presenciales. Los jovenes que tie-
nen un menor control parental en la gestion
del tiempo requieren mayores mecanismos de
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autogestion y autorregulacién. Los resultados
hallados merecen centrar el discurso pedagogi-
co en torno a disefar y potenciar actuaciones
educativas de calidad que les permitan ir mas
alla de marcarse limites, trabajando el estable-
cimiento de relaciones interpersonales saluda-
bles, las habilidades sociales y comunicativas,
asi como la gestién de su tiempo en escenarios
que les reporten beneficios duraderos por en-
cima del mero entretenimiento.

Descriptores: conectividad, identidad, juven-
tud, espacios de ocio, percepcion del tiempo,
entornos digitales.

Abstract:

This paper discusses the first results of the
CONECT-ID project, which addresses young
people’s digital identities from the perspective
of hyperconnectivity based on their perception
of time in digital leisure. Its main objective is
to analyse young people’s time management
and their hyper-connected perception of time.
To do so, a qualitative study was performed
using discussion groups with 130 participants
organised in groups of respondents aged 12 to
16 and 16 to 18. Analysis was then performed
using the NVivo software program. The results

showed a difference in use and tools between
the age groups. Both sets of groups claim to
lose the concept of time, in particular the older
ones. Younger respondents report having less
availability of screens and more parental con-
trols, while in contrast older ones state that
they use the time management strategy less
as self-regulation. School controls refer to stu-
dents not being allowed to take mobile phones
to school or use them there. It is apparent that
the construction of young persons’ identity is
a continuum between different virtual spaces
and times and face to face situations. Young
people with less parental control over time
management require more self-management
and self-regulation mechanisms. The results
found warrant focussing pedagogical dis-
course on designing and promoting quality
educational actions that make it possible to
go beyond setting limits. This can be achieved
by working on establishing healthy interper-
sonal relationships, social and communication
skills, and time management in a range of
settings that provide lasting benefits beyond
mere entertainment.

Keywords: digital technology, educational
sciences, identity, leisure, qualitative analysis,
time perception, youth.

1. Planteamiento de la cuestion
Hablar del tiempo no es algo novedoso,
pero siempre resulta de interés, centraliza
el foco de atencién en una de las variables
sobre las que narramos la vida humana; el
humus de la humanidad, dimension cons-
titutiva del ser humano, oportunidad y se-
mentera de nuestro desarrollo, al que es-

tamos constrenidos, nunca determinados.
Una no determinacién que lo convierte en
oportunidad y principio que debemos sa-
ber gestionar y educar.

Recurrimos a diferentes metaforas es-
paciales que extrapolamos de nuestro ima-
ginario colectivo para referirnos al tiempo
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(Safranski, 2017). Fundamentamos la per-
cepcion y nocién del tiempo en la compren-
sion del espacio fisico (Blommaert y De
Fina, 2016). {Pero qué ocurre si el espa-
cio se vuelve virtual? {Qué sucede cuando
nada esta delimitado, sino que se encuen-
tra suscrito a una realidad sin fronteras?
6Qué ocurre cuando basamos nuestra per-
cepcion del tiempo en un espacio poroso?
¢Hasta qué punto nuestra identidad se
estd transformando como consecuencia
de que sus dimensiones identitarias basi-
cas, el espacio y el tiempo, estan suscritas
a una realidad hiperconectada donde la
identidad ha pasado a ser liquida, la ines-
tabilidad es la méaxima representacion de
la realidad, el medio es ambivalente, el
cuerpo se vuelve incorpéreo e incluso el yo
adquiere diferentes formas de expresion?

Tras estos interrogantes se encuentra
el proyecto CONECT-ID, en el que abor-
damos el estudio de la identidad digital de
la juventud, desde los enclaves de la hiper-
conectividad y en base a su percepcion del
tiempo en el ocio digital. Nos centramos en
la juventud porque es la que esta vivien-
do en primera persona las consecuencias,
desafios o riesgos de la hiperconectividad.
Riesgos que tienen que ver con la dependen-
cia o el abuso de la tecnologia y la pantalla
(Cloquell, 2015); consecuencias que ha-
blan de desigualdades y nuevas formas de
exclusion social (Ricoy y Martinez-Carre-
ra, 2020); y desafios que estan relaciona-
dos directamente con factores de vulnera-
bilidad en el desarrollo de la identidad del
joven, asociados a formas de externalizar
su yo, necesidad de influir y ser influencia-
do, a consumos de informacion no siempre
filtrados, etc. (Sanz Arazuri, Alonso Ruiz,

Saenz de Jubera Ocon, Ponce de Leén Eli-
zondo y Valdemoros San Emeterio, 2018;
Valdemoros, Alonso y Codina, 2018). Con-
tingencia marcada por una ausencia o no
de responsabilidad o sentido ético y/o criti-
co (Ibanez-Martin y Fuentes, 2015), ampa-
radas, quiza, por una fragil autonomia en
su desarrollo personal y social y una ges-
tion del tiempo que, en ocasiones, se torna
irresponsable.

Presentamos los primeros resultados
del proyecto mencionado: el estudio de cor-
te cualitativo, con grupos de discusion como
instrumento, analizando tanto la gestion
del tiempo, como la percepcion del tiempo
hiperconectado de los jovenes. Abarcamos
un tramo amplio de la juventud, de 12 a
18 anos, para comprender la evolucion del
fenémeno y en qué medida los efectos tie-
nen una evolucién o involucion a medida
que el desarrollo avanza. Efectos para los
que apenas existen respuestas a nivel edu-
cativo mas alla de la pedagogia de limites,
asociada en muchos casos a la prohibicion
en ese tiempo de conexion, quizas porque
el discurso sobre estos efectos redunda en
el exceso y pérdida de la nocion del tiempo
cuando estan conectados.

2. Marco tedrico y estado de la
cuestion

Existen investigaciones sobre la pre-
sencia y gestion del tiempo en la Red (Li-
vingstone, 2013; Loveless y Williamson,
2017; Serrano-Puche, 2013; Vinals, Abad
y Aguilar, 2014). Estas se centran, prin-
cipalmente, en la presencia cronoldgica o
secuencial del tiempo (usos, momentos,
franjas horarias, etc.) (Boyd, 2014), pero
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menos en ese otro tiempo vivido, experien-
ciado, kairoldgico. Para el joven, ese tiem-
po de conectividad, generalmente, es opor-
tuno y adecuado, indeterminado y sentido,
y no siempre se corresponde con el tiempo
sucedido. Ese instante, ese acontecimien-
to, ese lugar —la pantalla (ordenador, te-
léfono mévil, tableta, videoconsola, etc.)—,
que, por instantes, se hace Ginico, que no es
el ahora ni el presente, sino el tiempo que
sobrevuela (Case, 2016; Cruz, 2017).

El uso de las pantallas por parte de la
juventud ha llevado a la investigacion a
analizar los distintos yoes (Torres, 2017)
que los jovenes construyen. «Es multiple,
pero integrado. Puedes tener un sentido
del yo sin ser un tnico» (Turkle, 1997, p.
325). La vida del joven pasa a estar media-
da por pantallas. Uno de los aspectos en los
que se incide es que las redes sociales, los
videojuegos, los lugares frecuentados por
la juventud son transversales y se encuen-
tran ramificados en la Red lo que permite
construir diferentes identidades en busca
de satisfacer sus deseos, de provocar, de
influir, o simplemente de alcanzar aquello
que en los escenarios tradicionales no tie-
nen facil (Nilan y Feixa, 2014).

La literatura cientifica no habla de iden-
tidad del joven, sino de practicas identita-
rias adheridas a nuevas practicas de socia-
lizacion juvenil derivadas de las distintas
narrativas y roles sociales que manifiestan
(Awan y Gauntlett, 2013; Georgakopoulou,
2017; Marlowe, Bartley y Collins, 2017). La
construccion de su identidad se basa en el
como se muestra y en el como le juzgan, es
decir, en comparacion constantemente con
los otros (Vansieleghem, Vlieghe y Zahn,

2019). Es decir, la Red posibilita el modo de
configurar la identidad de los jévenes coad-
yuvando multiples identidades digitales en
distintos ambitos de actuacion. Una confi-
guracion que provoca la sensacion de liber-
tad y autonomia fundamentada a partir de
la socializacion e interconexion con los de-
mas; la otredad del yo como fundamento de
la identidad personal y colectiva (Brubaker
y Cooper, 2000).

Pero no es una autonomia como tal; la
literatura lleva anos remarcando un cierto
posicionamiento simétrico, en cuanto que
lo tecnolégico forma parte de las vidas de
los jovenes, pasa a ser su espacio-tiempo
social y, en consecuencia, estd junto a ellos,
convirtiéndose en tecnologias subjetivas
(Pangrazio, 2019; Turkle, 2011; Turkle, Ta-
ggart, Kidd y Dasté, 2006). Se convierte en
una via de expansion de su autonomia como
base de su socializacion y relacion. Los j6-
venes son autonomos si la Red les permite
interaccionar con otros jovenes, enrique-
ciendo y compartiendo sus aficiones, viven-
cias, ideas, crear co-narraciones entendidas
como dindmicas sociales interdependien-
tes e interrelacionales (Beneito-Montagut,
2015; Georgakopoulou, 2017). Las inves-
tigaciones inciden en argumentar la auto-
nomia desde el pensamiento vygotskiano,
fundamentandola en una vinculacién fi-
logenética entre juventud y pantalla que
nos habla de interdependencia. Los jovenes
se encarnan en los entornos tecnoldgicos
(Wangqvist y Frisén, 2016).

Una encarnacién no solo individual
sino también social. Las investigaciones
amplifican el lado amable de la Red y la
pantalla en cuanto que abren a la juven-
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tud a una gran variedad y posibilidad de
relaciones sociales. Amplia las opciones de
construccion del yo relacional, pues com-
plementan y enriquecen, no sustituyen,
las relaciones sociales presenciales. Favo-
rece la creacion de una inteligencia colec-
tiva activando mecanismos positivos de re-
conocimiento social (Malone y Bernstein,
2015). Es la importancia de la Red para el
empoderamiento juvenil y el fomento de la
participacion (Wéangqvist y Frisén, 2016).
El escenario social privilegiado para la ju-
ventud (Sanz Arazuri et al., 2018).

La preocupacion por parte de las fami-
lias y la desvinculacion del nicho familiar
asociada a la inclusion en las redes sociales
es otro tema estudiado, haciendo hincapié
en la necesidad de preparar a la familia
para ensefar a saber hacer y ser con estas
tecnologias de un modo auténomo y res-
ponsable (Ruiz-Corbella y De Juanas-Oliva,
2013). Algunos estudios recientes (Giindiiz,
2017; Hodkinson, 2017; Valdemoros, Sanz
y Ponce de Ledn, 2017) nos indican que
un consumo digital bajo en los hijos se re-
laciona con familias que gozan de un vin-
culo emocional mayor entre los miembros
de la familia, por lo que un abuso de esta
herramienta podria ser perjudicial para la
convivencia familiar, apoyados en la idea
de que la juventud, en las redes sociales, se
preocupa mas por la autoexpresion que por
la autoreflexion (Mace, 2020). También hay
investigaciones que desmitifican el oculta-
miento a las familias que los jovenes hacen
de su vida en la Red (Shin y Lwin, 2017).

En términos igualmente positivos exis-
ten investigaciones que ven en la panta-
lla la implementacion de un ecosistema

tecnologico de interés para el desarrollo
cognitivo y de aprendizaje. Se remarca la
potencialidad de la Red como entorno crea-
tivo, innovador y favorecedor de diferentes
vias de multialfabetizacion, creatividad y
aprendizaje (Gee y Esteban-Guitart, 2019;
Hou, Rashid y Lee, 2017; Pérez Latorre,
2015; Scolari, 2016).

No obstante, existen datos que inciden
en que ese tiempo no siempre es un tiem-
po positivo para la juventud, basado en la
cultura del mero entretenimiento y el pla-
cer (Muros, Aragén y Bustos, 2013; Iqani
y Schroeder, 2016) amparadas la mayor
parte de ellas en la inmediatez de la infor-
macion, en publicar sus vidas privadas, en
extender el tiempo libre a la vida social en
general, donde la conectividad por la co-
nectividad es lo que prima a la hora de ocu-
par el tiempo. Concluyen que se agudiza el
individualismo. Una cultura de la virtua-
lidad cuyos principales temores por parte
de la propia juventud son el aburrimiento,
la desconexion, la soledad o el aislamiento
(Fernandez y Gutiérrez, 2017).

Entre los riesgos encontramos estudios
recientes que analizan los negativos efec-
tos socioemocionales del abuso de las re-
des sociales y los juegos online (Vannucci,
Simpson, Gagnon y Ohannessian, 2020),
y estudios que se centran en el ciberacoso
(Garmendia Larranaga, Jiménez Iglesias y
Larranaga Aizpuru, 2019) donde se senala
que la tecnologia y las pantallas en los jove-
nes generan libertad y creatividad no siem-
pre hien entendida y muchas veces trans-
formada en opresién y acoso (Garaigordobil
y Larrain, 2020), cuando no en desigualda-
des (Rey, Quintana-Orts, Mérida-Lopez y

G/v-/GY ‘020g 2iquiaidip-aiquiandss '/ /g ,'U ‘g oue

% eiSo3epad ap ejouedsa ejsinal

<P

461



78, n.° 277, septiembre-diciembre 2020, 457-475

3
oo
o
o0
]

o
()
Q.
2]

o

S
o

=

[3°]
o
%]
()
o]

-

2
>
(5]
£

afno

462

José Manuel MUNOZ-RODRIGUEZ, Patricia TORRIJOS, Sara SERRATE y Alicia MURCIANO

Extremera, 2018). Otros resultados hablan
del riesgo de solidificar una ética asociada a
una cultura libre donde todo vale y donde
todo cabe, cuestionando conceptos como el
de propiedad o el de autoridad (Hu, Zhao
y Huang, 2015), encontrando, en ocasio-
nes, a los jovenes, inmersos en procesos de
asuncion de participacion de la vida en red,
aceptando riesgos, desde una racionalidad
practica; la Red como una oportunidad, sin
reflexion previa alguna.

3. Metodologia y resultados de
investigacion

El diseno de investigacién es de corte
cualitativo, enmarcado dentro de un estu-
dio de investigacion de naturaleza parti-
cipativa (Tojar, 2006) con el que se prevé
fundamentar el diseno de actuaciones edu-
cativas de calidad.

Para ello, se plantean los siguientes ob-
jetivos de investigacion:

1. Conocer la percepcion de los jévenes en
torno a la disponibilidad temporal, usos
y hébitos en las tecnologias y redes.

2. Profundizar en las diferentes estrate-
gias de gestion del tiempo informadas.

3. Determinar si hay diferencias entre
grupos en las dimensiones estudiadas,
tomando como referencia la edad de los
participantes.

3.1. Instrumento y procedimiento de
anélisis
Para acercarnos a las percepciones,

H opiniones y motivaciones de los jovenes en

cuanto al uso y habitos de las tecnologias
se empled la técnica de grupo de discusion.
Se disené un guion previo de caracter se-
miestructurado por el Grupo de Investiga-
cién a través de cinco seminarios co-forma-
tivos en el que colaboraron nueve expertos
de diversas areas (teoria e historia de la
educacién, métodos de investigacion, so-
ciologia y antropologia) y en el que se re-
cogian cuestiones que abordar con los par-
ticipantes, relacionadas con la percepcion
y usos del tiempo libre y el perfil y habitos
digitales. Para su validacion se realizaron
dos grupos de discusion, uno con jovenes
de 12-15 y otro de 16-18.

El proceso de seleccion de participantes
se llevo a cabo previa autorizacién de los
centros de ensenanza secundaria seleccio-
nados de acuerdo a criterios de accesibili-
dad y las familias de los menores, buscan-
do una representacion de centros rurales
(3) y urbanos (4), pablicos (7), concertados
(2) y privados (1) de distintas comunidades
auténomas. La moderacion de los encuen-
tros se realizo por parejas de expertos que
participaron en la elaboracion del guion
previo semiestructurado y en el proceso de
elaboracion de categorias para el posterior
analisis de contenido.

Se realizaron un total de 14 encuentros
que fueron grabados en formato audio,
transcritos e incorporados para su codifica-
cion y andlisis posterior al software NVivo
(V12, licencia del Grupo de Investigacion),
de acuerdo a un sistema de categorias elabo-
radas por 3 investigadores mediante un pro-
cedimiento de caracter inductivo, abalado en
el marco tedrico previo y que se evidencia en
el Grafico 1 (Miles y Huberman, 1994).
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Grarico 1. Mapa jerarquico del discurso a razon del nimero de referencias de codificacion®
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Palabras cortadas en el grafico: RELACIONES... = relaciones en las redes; CONT... = contenido a publicar;
USOS... = usos y hébitos; ANSIEDAD-FRU... = ansiedad-frustracién; INF... = informacién; IMAGEN D...
= imagen distorsionada; REGULACIO... = regulacién de emociones; CONTROLES... = controles parentales;
LOS... = los tengo en las redes; AUT... = autorregulacion; CONTROLES E... = controles escolares; VARIOS

PE... = varios perfiles; INS... = Instagram; VIDEO...

= videojuegos; TWI... = Twitter; SPO... = Spotify;

PENSAMIENTO CRI... = pensamiento critico; RIESGOS PERCI... = riesgos percibidos; MA... = malos usos;
PER... = perfiles falsos; ENG... = enganchados; PERCEPCIO... = percepcién del tiempo; TIEMPO L... =
tiempo libre; DISPONIB... = disponibilidad; FALTA... = falta de tiempo.

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con el sistema de catego-
rias, del total de los discursos se registra-
ron 7270 referencias que hacen alusion a
los comportamientos y acciones durante
el tiempo de ocio, al perfil digital y a la
gestién y percepcion del tiempo de ocio.
A razon del proceso de codificacion, 3229
de estas referencias procedian de los seis
grupos de participantes de entre 12 y 15
afos y 4041 referencias de los grupos de
jovenes de 16 a 18 anos.

Codificada la informacion de acuerdo
con el sistema de categorias preestable-
cido, se trabajé con un andlisis de dis-
curso centrado en 3 dimensiones: Perfil
Digital, Percepcién del Tiempo y Gestion
del Tiempo (ver Tabla 1), profundizando

en las diferencias encontradas en los dos
grupos de edad establecidos.

TaBrA 1. Dimensiones
y categorias del estudio.

Dimensiones | Categorias

Perfil Escenarios virtuales

digital

Percepcién Tiempo libre

del tiempo Disponibilidad
Autorregulacién
Concepcién

Gestion de temporalidad

del tiempo Ansiedad-frustracién
Controles parentales
Controles escolares

Fuente: Elaboracién propia.
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3.2. Participantes

En este estudio han participado 130
jovenes, organizados en 14 grupos de jo-
venes de 16 a 18 anos y 6 con adolescen-
tes de 12 a 15 afos. Se observa diversi-
dad con respecto al perfil de los jovenes
a razon de los estudios realizados (princi-

palmente secundaria y bachillerato), a la
titularidad de los centros participantes (1
centro privado, 2 centros concertados y 4
putblicos), la localidad (6 municipios espa-
noles), el género (muestra de informantes
equitativa al 50 %) y el nivel educativo
(ver Tabla 2).

TaBra 2. Descripeion de los grupos participantes.

Codigo n Edad Sexo Curso Localidad | Titularidad
grupo del centro
X 17.57 H 6 1FP .
GBARO001 7 Sx 79 M 1 Basica 7 Barcelona Privado
X 18.00 H 3 .
GBARO0O02 | 8 Sx 00 M 5 1FP 8 Barcelona Privado
X 15.00 H 4 3ESO 4
GBU002 8 Sx 1.07 M 4 AESO 4 Burgos Concertado
X 12.50 H 4 1ESO 4

K’ GBU001 8 Sx 53 M 4 9ESO 4 Burgos Concertado

< _ 1ESO 3

~ X 13.00 H 4 Manzanares L.

GMANZ001 | 8 2ESO 2 . Publico

Te}

ql Sx .93 M 4 3ESO 3 (Ciudad Real)

(@) _

~ X 15.67 H 5 | 1BACH 3 Manzanares L.

O | GMANZO02 12| o | "g5 | M | 7 | 4BSO | 9 | (CiudadRea) D uPlico

o X | 1381 H 9 Plasencia o

_g GPLAOO1 | 16 Sx 117 M 7 ESO 16 (Céceres) Puablico

) _ .

S X 17.57 H 4 1FP Plasencia L.
g5 | GPLAZ 1T 1o | 53 | M | 3 |2BACH| 3 | (Caceres | L ublico
oo
o0 5 - 1ESO L
© X 13.83 H 4 Puablico
8 g GSA001 6 Sx 41 M 2 gggg 6 Salamanca y Concertado
QS
o o _ P
S @ X 16.12 H 4 | 1BACH 6 Puablico
© ’3 GSA002 8 Sx .83 M 4 4ESO 2 Salamanca y Concertado
2~
LN _ 1ESO -

S Gsas |10 & | VD emso | 10 | SN pgplieo
I : 3ESO
@« 00
N _ 1IBACH| 6 .
25 GSA004 | 11 s),( 1863'23 11\{,1 ‘; IFPB | 2 (gzlnaranda) Ptblico
LG x| 4ESO | 3 amanca
X 13.46 H 4 1ESO 6 R
GSA005 11 Sx 1.99 M 7 3ESO 5 Salamanca Puablico
X 16.30 H 5 | 1BACH -
GSA006 10 Sx 67 M 5 | 9BACH 10 Salamanca Publico

Fuente: Elaboracién propia.
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4. Resultados y discusién

4.1. Escenarios virtuales y perfil digital
En el analisis del perfil digital, tenien-

do como variable los escenarios y espacios

en los que los jovenes actian e interacti-

an, se observa que son las redes sociales
y los canales o plataformas multimedia de
entretenimiento los espacios en los que
principalmente estan presentes (ver Gra-
fico 2).

GrAFIco 2. Aplicaciones a las que aluden en el discurso.
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Fuente: Elaboracién propia.

En la indagacion respecto a qué con-
ductas manifiestan y qué buscan en esas
aplicaciones y redes, los jovenes manifies-
tan que, principalmente a través de Ins-
tagram y WhatsApp, buscan la comunica-
cién con su grupo de iguales y compartir
informacién personal, como la publicacion
masiva de fotografias. Es algo que les sir-
ve de entretenimiento, mostrando gustos
y aficiones o sus principales actividades
de ocio, que practican offline (viajes, even-
tos deportivos o salir de fiesta en el caso
de los mas mayores) aspectos puestos de

EGrupos 11 (16/18)

relieve en otras investigaciones (Sanz Ara-
zuri et al., 2018). Resultado del efecto de
deseabilidad social, afirman de forma ge-
neralizada mostrarse tal y como son en la
virtualidad, pero indagando un poco mas
reconocen utilizar filtros que les permite
proporcionar una mejor imagen de si mis-
mos, tal como afirma esta participante:

Porque pretendes que tu perfil sea
como... que entres y digas... jolin se ve que

hay fotos chulas. Que dé la imprgsién de que
sales bien (Part_3 GSA003 PENARANDA).
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Cuentan con estrategias para mostrar
sus diferentes yoes o parte de su yo, indi-
cando que en una misma red social dispo-
nen de diversos perfiles, el «ptblico», donde
hacen un menor cribado de los seguidores,
y el denominado «privado», donde compar-
ten informacion con los que consideran méas
allegados —excluyendo a progenitores.

Yo tengo la ptblica y la privada, pero
porque la piblica es en plan que me sigue
mas gente, que cualquiera me puede seguir,
y la otra es como mds para mis amigos,
amigos mas intimos, y ahi pues subo mas
cosas, mas cosas mias (Part_ 1 GBAR002).

Las redes sociales se sitiian a la cabe-
za de los escenarios virtuales preferidos,
como ya recogen otras investigaciones en
la misma linea (Ibrahim, Wang y Bourne,
2017; Ruiz-Corbella y De dJuanas-Oliva,
2013) donde los jovenes se desinhiben en
mayor o menor medida, en funcién de la
sensacién de control percibida (Ricoy y
Martinez-Carrera, 2020). Se torna este en-
torno virtual en una oportunidad para la
exploracion y construccion de su identidad
—o identidades— al plasmar sus inquie-
tudes y satisfacer anhelos (Yau y Reich,
2019), fundamentalmente en el intercam-
bio relacional que hacen con el grupo de
iguales. No obstante, el hecho de que va-
yan delimitando el espacio virtual es pro-
ducto de la formacion en riesgos y peligros
asociados a la Red que han recibido.

Los informantes manifiestan utilizar
Youtube como forma de entretenimiento,
en busca de informacion que, tal y como
afirman, no encuentran en otros espacios,
como la escuela o las familias, y también
para resolver problemas del dia a dia, para

lo cual recurren a los ya famosos tutoria-
les. El grupo de 12-15 afirma que prefiere
aplicaciones méviles como Tik Tok o el
uso de videojuegos bien a través de video-
consolas o de los propios smarthpones. El
grupo de 16-18, hace un uso mas especifi-
co de redes como Twitter para compartir
informacion que ellos consideran intere-
sante o relevante y utiliza en mayor medi-
da servicios de streaming para consumir
series y peliculas en su tiempo libre.

Se evidencia que saben elegir y selec-
cionar los espacios y tiempos segiin pre-
tendan comunicarse, entretenerse o in-
formarse. A medida que avanzan en edad
cambian y varian de canal y seleccionan
con mas criterio (subjetivo) aquellas que
les aportan mayor o menor beneficio y los
de mayor edad son mas analiticos con la
informacién que comparten (Solé, 2019).

4.2. Percepcion y usos del tiempo libre
Para conocer cual es la percepcion que
los jovenes tienen de su tiempo libre, el
discurso se centro en la valoracién tempo-
ral de los usos de su tiempo libre de forma
offline y online y en la disponibilidad auto
percibida. La Tabla 3 recoge el nimero to-
tal de referencias codificadas en relacion a
las variables de analisis, asi como los por-
centajes comparativos entre grupos:

Se evidencia que los méas pequenos (12-
15) realizan més actividades offline de carac-
ter programado —normalmente consensua-
das con las familias—, como deportes o tareas
relacionadas con la musica. Afirman que es-
tos espacios les reportan fundamentalmente
aprendizajes nuevos, relacién con otros chi-
cos y chicas de su edad y entretenimiento.
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TaBLaA 3. Referencias codificadas en la disponibilidad y percepcion del tiempo.

Grupos I (12-15) Grupos II (16-18)
Categoria Referencias Referencias %
Percepcién del 125 52.51 % 105 47.49 %
tiempo
Disponibilidad 63 66.03 % 17 33.97 %
Exceso de 5 31.94 % 3 68.06 %
tiempo
Falta de tiempo 35 69.99 % 9 30.01 %
Tiempo libre 61 38.86 % 91 61.14 %
Offline 45 43.74 % 65 56.26 %
Online 18 32.05 % 22 67.95 %

Fuente: Elaboracién propia.

Son igualmente espacios de interrelacién
que contintian después en la virtualidad
en las redes sociales donde siguen com-
partiendo su aficion a través de la difusion
de informacion o fotografias (en grupos
de WhatsApp, Facebook o Instagram). Su
tiempo online lo dedican a comunicarse
con sus iguales. También afirman dedi-
car tiempo a los juegos conectados con sus
amigos a través de Internet con los que si-
guen interactuando.

En el del grupo 12-15, podemos ob-
servar que tanto las actividades online
como offline suponen el eje central en la
construccion de su identidad social, esa
parte en la que buscan la identificacién
y adquieren el compromiso (Velasquez,
2007) con distintos grupos, que van con-
formando valores y normas de conducta
comunes. En la era digital hiperconec-
tada esa identificacién y compromiso
grupal se va consolidando compartiendo
tiempo en espacios virtuales a través de
publicaciones vinculadas a sus preferen-
cias de ocio (Almansa, Fonseca y Casti-
llo, 2013).

El grupo de participantes de mayor
edad (16-18) informa disponer de tiempo
libre, a excepcion de los periodos de eva-
luacion escolar. Aunque realizan activida-
des offline (deporte, salir con los amigos),
aseguran ocupar gran parte de su tiempo
libre en actividades online. La parte vir-
tual los acompana en su vida diaria, sien-
do imprescindible la conectividad para
compartir al instante las actividades que
estan realizando, por ejemplo, a través de
Instagram y sus llamadas Historias —pu-
blicaciones cortas de duracién maxima 24
horas—. Esta necesidad convierte al ocio
en un asunto intersticial, tal como afirma
Igarza (2009), al hacer fluctuar sus acti-
vidades diarias con tiempos de espera o
desplazamientos cortos, creando «burbu-
jas temporales» (Fernandez y Gutiérrez,
2017) en las que el joven deja de estar aqui
y ahora para ser y estar en la Red, condi-
cionado por el deseo de exhibicion y la exi-
gencia del compartir.

El tiempo libre lo utilizan para com-
partir informacién —personal o que consi-
deran relevante—, pero también afirman
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que utilizar la tecnologia, las redes socia-
les o las aplicaciones méviles les permite
desconectar. Un aspecto crucial que nos
muestran los jovenes de este rango de edad
(16-18) es que en su tiempo libre necesitan
«desconectar conectados», esto les permite
evadirse de otras ocupaciones como estu-
diar, pasar tiempo con la familia o realizar
otras actividades ltdicas que no requieren
tecnologia, pero en esa desconexion eligen
estar en contacto con otros.

Perciben que necesitan ese tiempo por
haberse convertido en «costumbre» visua-
lizar las redes sociales cuando disponen de
«algo de tiempo», pero tamhién referen-
cian el aburrimiento como condicionante
del uso —a veces abuso, aseguran— de
la virtualidad, datos que vienen a coinci-
dir con los de otras investigaciones, como
la de Morduchowicz, Marcon, Sylvestre y
Ballestrini (2012), donde se concluye que
Internet y las redes sociales evitan el abu-
rrimiento.

Me refiero a que estamos acostum-
brados a que cuando nos aburrimos echa-

mos mano del mévil para matar el tiempo
(Part 3 GSA004 PENARANDA).

No obstante, también existe un tercer
argumento en el que los adolescentes afir-
man que la virtualidad es «cémoda», al po-
der realizar multiples actividades y tareas
desde un mismo espacio y al mismo tiem-
po. Muestra de ello es la argumentacion
que hace el sujeto siguiente:

Yo creo que més que por aburrimiento
es por el hecho de que lo tenemos todo ahi,
¢éno? O sea, no te tienes que levantar para
tener que mirar cualquier cosa, no tienes

que pensar en que me tengo que ir a jugar
a padel y me tengo que poner toda la equi-
pacién [...] si te gusta el padel te pones el
YouTube y ya tienes para ver toda la tarde
todo lo que quieras sobre todo lo que quie-
ras, yo creo que es tema de comodidad mas
que tema de aburrimiento, sinceramente
(Part 2 GBAR002).

Igualmente, consideran disponer de
tiempo virtual desaprovechado, que no les
reporta beneficio y les genera sentimiento
de haber perdido el tiempo:

Eso lo he pensado yo muchas veces,
cuando acabo de estar con el mévil digo: ¢y
para qué? (risas) Para estar viendo gente
ahi, sonriendo (Part_4_GSA002).

4.3. Gestion de tiempo libre online

Para comprobar la gestion del tiempo,
centramos la atencion en los controles ex-
ternos impuestos por la familia o el centro
escolar, las estrategias de autorregulacion
y la percepcion de temporalidad cuando
estan conectados. La gestién del tiempo
libre depende del grado de autonomia. Se
evidencia que el grupo 12-15 anos depen-
de mas del control parental a la hora de
decidir tanto las actividades que quieren
realizar en su tiempo libre como sobre el
control de la gestion del tiempo y los usos
de la tecnologia e Internet. A medida que
avanza la edad los padres ofrecen mayor
autonomia y capacidad de decisién para
que los jovenes autogestionen su tiempo.
No obstante, los propios jovenes aseguran
que es la falta de conocimiento de las fa-
milias la que deriva en esa confianza de
autogestion:

Hemos nacido en una etapa en la que
todo va con tecnologia y si sabemos como
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funciona, nuestros padres, por ejemplo,
no saben cémo va Instagram (Part 7_
GMANZ002).

Las estrategias parentales mas utilizadas
(ver Grafico 3) hacen referencia a: 1) grupo
12-15: organizacion de tiempos y revision

de las redes y aplicaciones que utilizan en el
smartphone y otros dispositivos; y 2) grupo
16-18: retirada de los dispositivos cuando
hacen un uso excesivo —subjetivo por parte
de los padres— o no cumplen con sus res-
ponsabilidades escolares o en el hogar.

GrArico 3. Estrategias parentales identificadas en la gestion y uso tecnolégico.

TIENEN LAS CONTRASERNAS
REVISAR MOVIL

PREMIO

ORGANIZAR TIEMPOS

NO TIENEN MOVIL PROPIO
NO CONOCEN

LOS TENGO EN LAS REDES
LIMITACIONES DATOS
DESCONGESTION
CONTENIDO PUBLICADO
COMPARTIR UBICACION
CASTIGOS-RETIRADA

Grupos Il (16/18)

Fuente: Elaboracién propia.

Coinciden al entender la pertinencia
de la organizacion de tiempos puesto que
afirman no siempre poder autorregularse
y perder la nocién del nimero de horas
que invierten, pero no estan tan de acuer-
do con el hecho de que las familias revisen
sus dispositivos.

Pues, a ver, me siento mal, enfadada,
no porque me lo quiten, sino porque mi-
ran todo lo que estoy haciendo o lo que
tengo, me lo leen todo (Participante 4
GPLA001).

Los jovenes conciben sus espacios vir-
tuales como un espacio privativo de su in-
timidad donde el control parental no tiene
cabida, a pesar de que la informacién que
comparten puede ser visualizada por cen-

15 20 25 30 35 40 45

M Grupos | (12-15)

tenares de personas. La gestion de su in-
formacién y la opcién de compartirla o no
les pertenece. Es lo que se conoce como la
fase de exploracién en la conformacion de la
identidad (Tesouro, Palomanes, Bonachera
y Martinez, 2013) que favorece el desarrollo
de estatus activos y maduros. Esto requie-
re que los jovenes sientan que pueden ges-
tionar no solo los tiempos y espacios, sino
también el uso que hacen de ellos, a pesar
de que, en ocasiones, puedan cometer erro-
res, por falta de informacién, imprudencia o
inmadurez. Es lo que Madden et al. (2013).
denominan la intimidad aumentada, donde
los jovenes comparten sus vidas con amigos y
conocidos, excluyendo a su entorno familiar
cercano, pensando que ese es un espacio en
el que solo pueden interceder los iguales, en
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un espacio que se torna excesivamente gran-
de y difuso a pesar de su creencia de control
absoluto. Y gestionan sus tiempos para dis-
poner de momentos en los que, a través de
los espacios virtuales, afianzar su validacion
e integracion social, clarificar sus sentimien-
tos, pensamientos y emociones y ensayar su
capacidad de autoexpresion (Morduchowicz
et al., 2012).

En el caso del control escolar, de las 53
referencias que se registran se ve un por-
centaje ligeramente superior en el caso del
grupo de los méas pequenos (53.23 % frente
al 46.18 % del grupo de mayores) al alu-
dir a la existencia de restricciones. Estos
controles se centran en no permitir llevar
el dispositivo al centro educativo salvo pe-
ticion expresa por parte de algtin docente.
La gestion del «tiempo libre escolar» esta
determinada por la normativa del centro
y los jovenes manifiestan adaptarse a ella.
Ademas, consideran que en determinados
momentos prefieren esta gestién externa
de su tiempo, pues reconocen:

Yo también pienso que si tienes el movil
siempre vas a estar mas pendiente. Y si te le
quitan, pues estds como mas liberado. Sin
necesidad de tener el mévil aqui y decir me
ha llegado un mensaje o voy a hacer esto...
Sin el movil es mejor (Part 4 GPLA002).

Se observa una mayor proporcion de
informacion codificada en la pérdida de
concepcion de temporalidad en el grupo
de 16-18 respecto al de 12-15 (67.73 %
frente a un 32.27 %). Son, por tanto, los
jovenes de mayor edad los que afirman
tener que utilizar estrategias de autorre-
gulacién, fundamentado en el hecho de
tener menor control externo y disponer
de mayor autonomia en la gestion de su
tiempo libre (porcentualmente se hizo
una mayor alusién en el discurso con res-
pecto a los mas jovenes). Al estudiar en
profundidad las estrategias planteadas se
evidencia (ver Grafico 4) que las estrate-
gias que mas utilizan son: ponerse tiem-
pos de conexion o buscar otra herramien-
ta e incluso esconder el dispositivo para
no tener acceso inmediato.

GrArico 4. Estrategias de autorregulacion sefialadas por los jovenes.

SE LO DOY A MIS PADRES  pum
PONGO TIEMPOS

LO ESCONDO

BUSCO OTRA HERRAMIENTA
BORRO APLICACION

APAGO EL MOVIL

0 2 4

Grupos 11 (16/18)

0
H Fuente: Elaboracién propia.

6 8 10 12 14 16 18

B Grupos | (12-15)
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En la categoria dimension de temporali-
dad encontramos que la conexion les ocasio-
na pérdida en la concepcion del tiempo y eso
les genera sentimientos negativos al percibir
la falta de control en el uso que hacen duran-
te ese tiempo conectados. Encontramos asi
discursos de los jovenes como los siguientes:

De repente te suena el mévil y ti pien-
sas "venga no lo voy a mirar', pero empie-
zas "quién serd quién serd, bueno, venga,
voy a mirarlo, lo voy a mirar". Bueno, en-
tonces lo voy a mirar. Luego, de esa perso-
na voy a historias y han actualizado gente
historias y entonces ahi me pierdo y ya
pues... (Participante 6 GBU002).

Es como que pasan dos horas y digo
"pues quiero mas" y asi todo el rato, y se me
pasa una tarde entera y estoy todo el rato
con el mévil (Participante 5 GSA005).

Esto genera incertidumbre y les obli-
ga a reflexionar respecto a las decisiones
tomadas durante ese tiempo relativas a
pérdidas y ganancias del propio tiempo,
de aprendizajes, de oportunidades de rea-
lizar otras actividades. Es importante en
la construccion del joven que se plantee
interrogantes respecto a la buena o mala
gestion, pues le permite tomar decisiones a
partir, normalmente, de las consecuencias,
como el bajo rendimiento escolar.

5. Conclusiones y prospectiva
Varios son los resultados halla-
dos en esta fase preliminar del estudio
CONECT-ID que merecen centrar el dis-
curso pedagdgico en torno a disenar y po-
tenciar actuaciones educativas de calidad.
En primer lugar, la construccion identita-

ria del joven se configura como un continuo
en el que interfieren diferentes espacios y
tiempos, tanto virtuales como presencia-
les. Los adolescentes afirman encontrar en
la Red un micro-espacio de individualidad-
colectividad aparentemente inocuo para
ellos donde sienten la libertad que no siem-
pre perciben en otros espacios donde es mas
tangible el control externo. Convierten su
tiempo libre en un tiempo de interaccion,
de intercambio, de generacién y produc-
cién de informacion, que consideran de su
propiedad, donde solo ellos ponen las reglas
del juego. Y aun siendo cierto que los jove-
nes necesitan espacios individuales donde
puedan experimentar y explorar con sus
capacidades, virtudes e incluso defectos,
es esencial que la educacion proporcione
a los jovenes herramientas que fomenten
su capacidad de discernir, aceptar, valorar
y tomar decisiones respecto a lo que les va
a reportar un desarrollo personal y social
adecuado, en términos de libertad, respon-
sabilidad, pensamiento critico, autonomia
y autogestion; y aquello que puede danar-
los como consecuencia de una pérdida de
autonomia y uso dependiente e irrespon-
sable de la tecnologia, delegacion de tareas
académicas y otras actividades individuales
y colectivas offline o confianza en canales y
usuarios que les convierten en victimas de
engafos, entre otros aspectos. Es necesario
prestar atencion a la capacidad comunica-
tiva de los jovenes para generar y compar-
tir informacién e interactuar con los otros
—conocidos 0 no— a través de canales y
multiplataformas diversas. Este aspecto
debe ser tenido en cuenta por los agentes
educativos, utilizando ese potencial co-
municativo para trabajar la adquisicion
de habilidades de comunicacion asertiva y
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empatica, como base en el establecimiento
de relaciones sociales saludables.

En segundo lugar, se ha evidencia-
do que los jovenes que tienen un menor
control parental en la gestion del tiempo,
necesitan mayores mecanismos de auto-
gestion y autorregulacion. Funcionan con
estrategias de gestion de tiempos por en-
sayo y error, pero afirman que el atractivo
de la Red les obnubila la razon a pesar de
ser conscientes de que tienen otras obli-
gaciones que cumplir. La pedagogia debe
sustentar practicas que les permitan ir
mas alld de marcarse limites y ensenar-
les para que puedan gestionar su tiempo
en escenarios que les reporten beneficios
duraderos por encima del mero entreteni-
miento. Hemos comprobado que dedican
una alta proporcion de tiempo en visua-
lizar perfiles e historias de personas que
comparten sus vidas en redes sociales o
canales de comunicacion como YouTu-
be, tanto de personas anonimas como de
famosos influencer. Acerquémonos a los
gustos de los jovenes para fomentar su
capacidad de critica y autocritica, permi-
tamos espacios y tiempos fisicos o virtua-
les donde puedan reflexionar en torno a
valores prosociales que identifican en esos
otros perfiles, y ensefiemos a que puedan
seleccionar el contenido que les permite
mostrar una version optima de su yo. Ade-
mas, es necesario disenar acciones donde

capacitada para poner en practica valores
democraticos.

Una de las limitaciones del estudio que
podria resenarse hace referencia al método
de obtencion de informacion, al considerar
que la medida de caracter autoinformado
de los grupos de discusion puede provocar
sesgos; no obstante, se trata de una técnica
adecuada que nos ha permitido acercarnos
a las creencias y opiniones de los informan-
tes clave, dotandoles de la oportunidad de
reflexionar en torno a un aspecto de interés
para la comunidad educativa. Por otro lado,
se resefa que, si bien se podria aludir al ca-
racter limitado de la muestra, este estudio
se enmarca como una primera fase de un
estudio de caracter longitudinal (Boczkows-
ki, Mitchelstein y Matassi, 2018; Fernan-
dez y Gutiérrez, 2017; Montiel y Agustina,
2019; Torres, 2017; Vannucci et al, 2020) y
de caracter mixto que nos permitira seguir
profundizando en el andlisis de estos prime-
ros resultados y hacer recomendaciones de
politicas y practicas educativas.

Notas

1«CONECT-ID. La identidad hiperconectada de la juven-
tud y su percepcién del tiempo en el ocio digitaly. Minis-
terio de Ciencia, Innovacién y Universidades. Referencia:
PGC2018-097884-B-100. (2019-2022). Asf mismo, algu-
nos de los resultados también estan relacionados con
la investigacion: «ldentidades digitales en jévenes hiper-
conectados: retos para el contexto familiar, social y es-
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colary. Junta de Castilla y Leén. Referencia: SAO38G19
(2018-2021). IP. José Manuel Mufioz Rodriguez.

2Mapa jerarquico extrafdo de NVivo que indica el peso
del contenido de las categorias tras el anélisis del
discurso en las cinco dimensiones investigacién del
proyecto: Perfil Digital, Comportamientos y Acciones,

trabajar socioeducativamente con ellos en
el establecimiento de relaciones interper-
sonales saludables y en la puesta en prac-
tica de habilidades sociales y comunicati-
vas que les permitan un mejor desarrollo
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social. Esto nos ofrecera la oportunidad de
crear una ciudania, también virtual, mas

Escenarios, Gestion del Tiempo, Percepcién del Tiem-
po y Pensamiento Critico.
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Resumen:

El tiempo y la manera en que se vive re-
quiere ser abordado desde un enfoque socioe-
ducativo, siendo un aspecto fundamental para
que cualquier joven en dificultad social logre
una vida plena, con aspiraciones y oportuni-
dades legitimas. El objetivo principal de esta
investigacion fue identificar como utilizan y
gestionan su tiempo los jévenes en situacion
de dificultad social a partir de las manifesta-
ciones de los profesionales que se encargan de
su cuidado, guarda, acompanamiento y edu-
cacion. Igualmente, se trataron de identificar
las acciones de intervencion socioeducativa
que se estan llevando a cabo en diferentes
recursos sociales para ayudarles a gestionar
su tiempo. Para ello, se realizo un estudio
cualitativo en el que se utilizo un cuestiona-
rio abierto autoadministrado para encuestar

a treinta profesionales de la Comunidad de
Madrid, entre los que se encontraban educa-
dores sociales, pedagogos, trabajadores socia-
les y psicologos. Los resultados sefalan que,
en opinién de los profesionales, los jovenes
no utilizan su tiempo de manera adecuada
y mayoritariamente no tienen control sobre
él; principalmente por situaciones persona-
les que actian como factores condicionan-
tes. También, se destacan diferentes logros
adquiridos por parte de estos jovenes en la
gestion del tiempo. Finalmente, los testimo-
nios de los profesionales apuntan a la utili-
zacion de diferentes acciones de intervencién
socioeducativa con los jovenes en las que se
trabajan los buenos habitos y valores socia-
les; la proteccion, apoyo y acompanamien-
to; asi como, la gestion adecuada del tiempo
de ocio. Se abre una linea de investigacién
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futura para estudiar el efecto de estas actua-
ciones en la autonomia de estos jovenes y en
su inclusion social.

Descriptores: dificultad social, educadores,
intervencion, inclusion, jovenes, tiempo.

Abstract:

The time and way in which one lives
should be addressed from a socio-education-
al point of view, an essential aspect for any
young person in social difficulties to be able
to achieve a full life, with legitimate aspira-
tions and opportunities. The main objective
of this research was to identify how young
people in social difficulties use and manage
their time, drawing on the words of the pro-
fessionals who are responsible for their care,
guardianship, guidance, and education. We
also sought to identify the socio-educational
intervention actions that are being carried
out in different social resources to help young
people to manage their time. For this pur-

pose, a qualitative study was carried out us-
ing an open self-administered questionnaire
to survey thirty professionals from the Com-
munity of Madrid, including social educators,
teachers, social workers, and psychologists.
The results indicate that, in the profession-
als’ opinion, young people do not use their
time adequately and, mostly, they have no
control over it, mainly due to personal situ-
ations that act as conditioning factors. There
are also some notable achievements in time
management acquired by these young people.
Finally, the professionals’ testimonies sug-
gest the use of different socio-educational in-
tervention actions with young people to work
on good habits and social values; protection,
support, and guidance; as well as the proper
management of leisure time. A line of future
research opens up to study the effect of these
actions on these young people’s independence
and social inclusion.

Keywords: social difficulty, educators, inter-
vention, inclusion, youth, time.

1. Introduccion

En la actualidad, en un contexto de
modernidad liquida (Bauman, 2007), don-
de todo se diluye rapidamente y la tecnolo-
gia agiliza la comunicacion y las acciones,
los jovenes deben adaptarse, realizar un
buen uso del tiempo y dotarlo de significa-
do. Evidentemente, este tiempo se utiliza
en sociedad y responde a una construccién
cultural en la que tiene un peso especifi-
co la educacion (Caballo, Caride y Meira,
2011), asi como las socializaciones mul-
tiples (Lahire, 2007), la familia, el grupo

de iguales, las instituciones escolares, los
medios de comunicacion, etc. (Caride, Lo-
renzo y Rodriguez, 2012). En relacion con
el uso del tiempo, los jovenes en dificul-
tad social estan expuestos a una situacion
de vulnerabilidad por diversas variables
y factores de riesgo (Vargas, Pérez y Pé-
rez-de-Guzman, 2014; Pérez, Poza y Fer-
nandez, 2016), a los que hay que anadir
los periodos de crisis y pobreza (Ruiz-Ro-
man, Molina y Alcaide 2018), que les em-
pujan hacia la exclusion (Butterworth et
al., 2017).
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Los jovenes en dificultad social deben
saber hacer e interiorizarse en esa cons-
truccion social que representa el tiempo;
han de tomar decisiones sobre el uso del
tiempo; y han de buscar y formar su iden-
tidad con aprendizajes y experiencias que
les permitan adaptarse al ritmo de la vida
(Garcés-Delgado, Santana-Vega y Felicia-
no-Gareia, 2020).

1.1. El uso del tiempo en los jévenes

En la transicion a la vida adulta de los
jovenes se dan factores externos que ellos
mismos no pueden controlar pero que
pueden afectar a su comportamiento y a
la utilizacion que hagan del tiempo. Nos
referimos a la cultura del pais, las diver-
sas politicas publicas que impregnan los
derechos de los jovenes, el acceso al em-
pleo, los presupuestos que se destinen a
politicas sociales, las ofertas de ocio, etc.
(Dixon, 2016; Ducca-Cisneros, 2018; Gar-
cia-Castilla y Virseda, 2018). Asimismo, se
dan factores internos dentro del uso de los
tiempos educativos, sociales y psicosocia-
les que se dan por medio de experiencias
subjetivas de los jévenes y sus propias con-
diciones personales (Codina, Pestana, Ca-
ride y Caballo, 2013).

El uso del tiempo también anida en las
dimensiones personales relacionadas con
el aprendizaje y la formacion, el saber re-
lacionarse con sus iguales, la adquisicion
progresiva de valores y hébitos, o la auto-
nomia y practica de ocio que les sitie en
el bienestar subjetivo y favorezca el desa-
rrollo de su proyecto de vida, que son el
resultado de la conciliacion entre la toma
de decisiones racional y emocional (Gar-
cés-Delgado et al., 2020). Esto representa

un equilibrio que tiene que ver con varia-
bles intrapersonales que interaccionan en
su contexto, sus experiencias, su apren-
dizaje, en la forma de comunicarse o de
relacionarse y que les permite la eleccion
de objetivos y logros expresandose en el
ambito personal, social, cultural, laboral,
moral, etc. (Lomeli-Parga, Lopez-Padilla
y Valenzuela-Gonzalez, 2016; Pérez y Me-
lendro, 2016; Rodriguez-Bravo, De-Juanas
y Gonzélez, 2016).

En el transito a la vida adulta de los
jovenes en dificultad social influye la re-
flexion perceptiva de sus experiencias y los
procesos de interaccion social con personas
que pueden influir en su toma de decisio-
nes, teniendo en cuenta sus necesidades
personales y su proyecto vital (Santa-
na-Vega, Alonso-Bello y Feliciano-Garcia,
2018). A su vez, les permite adquirir com-
petencias sociales para obtener una vida
auténoma e independiente en sociedad
(Garcia-Castilla, De-Juanas y Rodriguez,
2018). Todo ello representa un aspecto
positivo para una juventud con recursos
limitados, en momentos de incertidumbre
(Maree, 2018) y con soluciones alejadas de-
bido a los programas lineales que provie-
nen de las instituciones (Melendro, 2011,
Ballester, Caride, Melendro y Montserrat,
2016; Pérez et al., 2016).

1.2. La gestion del tiempo

Saber gestionar el tiempo forma par-
te del desarrollo social de los jovenes para
atender sus necesidades y para alcanzar
determinados logros. Para ello, la sociedad
debe generar oportunidades individuales y
colectivas que dispongan a los jovenes en di-
ficultad social de las condiciones temporales
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adecuadas para atender sus necesidades y
metas (Caride, 2012). En relacion con aque-
llos requerimientos propios y derivados de
sus procesos madurativos, los profesiona-
les deben aplicar acciones de negociacion
y deteccion de necesidades para disenar,
desde el consenso, planes educativos efica-
ces (Gareés-Delgado et al., 2020). En esta
tarea, tal y como senalan Parrilla, Gallego
y Morina (2010), los jovenes en dificultad
social tienen menos posibilidades para ela-
borar su trayectoria vital en el terreno per-
sonal, social, afectivo y laboral que otros.

Por otra parte, mejorar la gestion del
tiempo de los jovenes también depende de
la proteccion, ayuda y acompanamiento de
los profesionales y de las instituciones que,
mediante diferentes acciones socioeducati-
vas, traten de clarificar metas y expectati-
vas (Ballester et al., 2016; Garcia, Quinta-
nal y Cuenca, 2016; Melendro, De-Juanas
y Rodriguez-Bravo, 2017; Santana-Vega et
al., 2018).

1.3. Acciones socioeducativas

Durante el transito a la vida adulta los
profesionales que trabajan con los jovenes
en situacion de riesgo social deben valorar
como esta resultando la intervencién so-
cioeducativa desarrollada en el marco de
los programas de insercién social. Se ha
de poner énfasis en el «reconocimiento de
sus derechos y responsabilidades civicas,
dando respuesta a sus necesidades y ex-
pectativas, ya sean heredadas o emergen-
tes» (Caride et al., 2012, p. 27). Al respec-
to, Ruiz-Roman, Molina y Alcaide (2018)
consideran que determinadas acciones de
acompanamiento en los centros educati-
vos, una agil coordinacién con otras insti-

tuciones educativas y con las familias dan
buenos resultados en la gestién del tiempo.
Por otra parte, debe tenerse en cuenta que
los jévenes en desventaja social valoran las
relaciones establecidas con los profesiona-
les, el buen trato y la ayuda recibida para
afrontar con mayores posibilidades de éxi-
to sus procesos de afrontamiento a las difi-
cultades (Melendro, 2011).

Las buenas practicas de los profesionales
pasan por programar un acompanamiento
educativo con referentes en los que apoyar-
se (Ruiz-Romén, Calderén y Juarez, 2017);
asi como en construir un clima de confianza
necesario para que los jovenes se sientan se-
guros y motivados ante la gestion del tiempo
en diversas areas que conforman su vida co-
tidiana y ante las diversas dificultades que
puedan surgir (Alonso y Funes, 2009).

Otro aspecto importante es la promo-
cién de valores mediante la practica pro-
fesional, la fijacion de pautas y patrones
de conducta que les ayuden a adquirir
competencias en las relaciones con el otro,
creencias y buenos habitos para adoptar
acciones planificadoras en su proyecto vi-
tal (De-Juanas y Garcia-Castilla, 2018).

Finalmente, resulta no menos impor-
tante para el bienestar de los jovenes, la
gestion del tiempo de ocio. La practica de
ocio representa un espacio privilegiado de
tiempo que reporta numerosos beneficios
que contribuyen al crecimiento personal en
sus distintas dimensiones (Caballo et al.,
2011; Cuenca y Goytia, 2012; Arastegui y
Silvestre, 2012; Lopez-Noguero, Sarrate y
Lebrero, 2016; Anderson, 2017). En el caso
de los jovenes representa un indicador sub-
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jetivo del desarrollo humano e incide en la
percepcion de sus experiencias interiori-
zandolo en su dimension fisica, psicologica,
cognitiva y social (Sanz, Valdemoros, Duque
y Garcia-Castilla, 2019). En consecuencia,
las instituciones y los profesionales que las
gestionan deben promover la integracion
de medidas enfocadas a que puedan interio-
rizar un buen uso del tiempo libre frente a
la posibilidad de que los jévenes desarrollen
su ocio en escenarios de riesgo (Valdemoros,
Alonso y Codina, 2018). Un escenario posi-
ble es el que se practica de forma virtual,
en red, siendo un ocio digital que genera
y obliga a una adaptacion educativa entre
los jovenes, las familias y los profesionales
(Valdemoros, Sanz y Penee-de-keén, 2017),
incorporando la tecnologia del ocio en la
cotidianeidad (Bringué, Sadaba y Sanjurjo,
2013; Ferrar et al., 2013).

Con todo, el propésito principal fue
identificar como utilizan y gestionan su
tiempo los jovenes en situacion de dificul-
tad social a partir de las manifestaciones
de los profesionales que se encargan de su
cuidado, guarda, acompafamiento y edu-
cacion. Igualmente, se traté de identificar
acciones de intervencién socioeducativa
que se estan llevando a cabo desde dife-
rentes recursos sociales para ayudarles a
gestionar su tiempo.

2. Método

Se realizo una investigacion cualitativa
con el objetivo principal de caracterizar como
es la utilizacion y gestion del tiempo de los
jovenes en dificultad social desde el discurso
de diferentes profesionales que trabajan con
ellos. Asimismo, también se pretendié inda-

gar sobre las principales acciones socioedu-
cativas que se ponen en practica para ayudar
a estos jovenes a gestionar su tiempo. Para
ello, se implementé un enfoque de investi-
gacion caracterizado por ser exploratorio,
descriptivo e inductivo cercano a los datos y
no generalizable, aunque se haya tratado de
encontrar la mayor representatividad posi-
ble en los datos obtenidos (Freebody, 2003).

Se utilizaron elementos metodoldgicos
que permiten una aproximacion a la rea-
lidad de los jovenes, a partir del analisis
de contenido de las consideraciones de los
profesionales mediante la implementa-
cién de la técnica de encuesta cualitativa
abierta (Jansen, 2013); entendida como un
método sistematico para la recopilacion
de informacion de los participantes y en
aplicacion de la Teoria Fundamentada de
Glasser y Strauss (1967); y sin restriccio-
nes en la identificacion de categorias rele-
vantes establecidas mediante la interpre-
tacién de datos sin procesar.

2.1, Participantes

El trabajo de campo tuvo lugar en los
tres primeros meses de 2020. La seleccion
de participantes corresponde a la poblacion
de profesionales que trabajan en la inter-
vencion socioeducativa con jovenes en difi-
cultad social en la Comunidad de Madrid.
En un primer momento, se siguié un mues-
treo intencional basado en la identificacion
y seleccion de informantes clave por su con-
dicion, experiencia y responsabilidad para
lograr la maxima representatividad de los
datos (Torres y Perera, 2009). Inicialmen-
te, se reclutaron diez participantes procu-
rando respetar una cierta heterogeneidad
en sus perfiles profesionales. No obstante,
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con el fin de cubrir todas las variedades
relevantes que existen del fenomeno estu-
diado se realiz6 un segundo reclutamiento
de participantes mediante un muestreo
en cadena o bola de nieve en el que los in-
formantes clave llevaron a los siguientes
participantes y estos a los proximos, y asi
sucesivamente hasta conseguir suficiente
saturacion, pero solo reclutando aquellos
que tuvieran tres anos de experiencia.

Finalmente, se realiz6 una seleccion fi-
nal de treinta participantes, diez hombres
(33.3 %) y veinte mujeres (66.6 %) que tenian
una experiencia profesional media de doce
anos y cuatro meses. Asimismo, ocho de estos
participantes ejercian su labor profesional en
recursos de acogimiento residencial (26.6 %);

dieciocho en centros juveniles y otros re-
cursos de accion socioeducativa con jovenes
(60.1 %); y cuatro (13.3 %) en servicios so-
ciales dirigidos a la juventud dentro de la ad-
ministracion local. Estos recursos fueron de
titularidad ptblica y privada. En cuanto a su
formacion inicial, la gran mayoria tenia for-
macion universitaria (93.3 %) y presentaban
perfiles profesionales diversos al tratarse de
técnicos educativos y/o de juventud, educado-
res sociales, trabajadores sociales, pedagogos
y psicologos (véase Tabla 1).

Por dltimo, en todas las categorias pro-
fesionales se cuenta con un participante
con responsabilidad en actividades de ges-
tion, coordinacion y/o direccion de recur-
sos humanos.

o)

[e)]

< sy ..

~ Tasra 1. Caracteristicas de los participantes.

N~

< Perfil Participantes | Experiencia Formacién recibida

8 profesional (anos)

N Técnicos £(13.3 %) Min. 3 Ciclo formativo de Grado Superior 2

g educativos o Max. 10 Estudios de Grado o equiparables 2

g Educadores 11 G6.7 %) Min. 4 Estudios de Grado o equiparables 7
® O sociales ' Méx. 19 Estudios de Master 4
=T
;éz dﬁ Estudios de Grado o equiparables 2
& Q Min.5 . .
T g Pedagogos 4 (13.3 %) Max. 15 Estudios de Master 1
o= Estudios de Doctorado 1
$9 Min. 9
: v Psicélogos 3 (10 %) . Estudios de Grado o equiparables 3
S ~ Max. 35
€ N Trabajadores Min. 3 Estudios de Grado o equiparables 7
Qo . 8 (26.7 %) .
o sociales Max. 29 Doctorado 1
_g Olé Fuente: Elaboracién propia.
S o
g5

manera asincrona, donde la presencia del
investigador no es necesariamente impor-
tante (Bryman, 2012; Arias y Alvarado,

2.2, Instrumentos y procedimiento
Se utilizé un cuestionario abierto au-
toadministrado elaborado ad hoc aplicado
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mediante correo electronico, lo que re-
sulta util para la recoleccién de datos de

2015). Este cuestionario se les hizo llegar
a los participantes junto con la informa-
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cion de los objetivos del estudio, garanti-
zandose la confidencialidad y anonimato
y cumpliendo los criterios éticos de la De-
claracion de Helsinki (Asociacion Médica
Mundial, 2017).

Esta metodologia se considera un
modelo pertinente para el desarrollo de
la presente investigacién dado que se
constituye como una propuesta abierta y
flexible que recoge respuestas sobre un
problema inicialmente poco investigado
mediante una rapida distribucion. Ade-
mas, es una tendencia en crecimiento,
puesto que reduce costes, minimiza el
efecto de orden y posibilita la disminu-
cion de la deseabilidad social al no in-
tervenir en el discurso del pensamiento
del participante y da libertad, desde la
distancia, para abordar aquellos temas
que el participante perciba relacionados
con las preguntas que se le formulan
(Fricker y Schonlau, 2002; Diaz de Rada,
2012; Sarasa, 2015).

Se recogieron datos sociodemograficos
que se consideraron apropiados para los
fines de la investigacién y que permitie-
ron caracterizar la muestra. Asimismo, se
plantearon grandes preguntas descripti-
vas formuladas con una introduccion que
pretendia la evocacion de ideas que inci-
taran a la narracién de acontecimientos,
realidades vividas y creencias personales
sobre la utilizacién y gestion del tiempo
de los jovenes en dificultad social. Para la
construccion de estas preguntas se reali-
z6 una revision documental que preten-
dia orientar el contenido del cuestionario
hacia los objetivos de investigacion (Gar-
cia-Ferrando, Ibafez y Alvira, 1986). El

cuestionario fue revisado por diferentes
colaboradores del proceso de investigacion
de acuerdo con el criterio de verificacion
intersubjetiva (Pérez, 1994). Las pregun-
tas fueron redactadas de manera clara,
concisa y se organizaron en una logica de
embudo; a saber:

1. &Crees que los jovenes utilizan su tiem-
po de manera adecuada para lograr
metas claras a medio o largo plazo que
les permitan afrontar con garantias los
retos que la vida les depara y les depa-
rara?

2. {Consideras que los jovenes son capa-
ces de reconocer aquellas cosas impor-
tantes y urgentes que requieren una
mayor dedicacion para ser realizadas
con éxito?

3. ¢Qué cosas haces y/o qué acciones se
realizan desde tu entidad para ayudar-
les a gestionar el tiempo?

Los datos obtenidos fueron procesados
sistematicamente siguiendo un proceso de
codificacién de unidades de informacion
descendente mediante la diferenciacion
de un nivel de codificacién descriptivo y
otro nivel de codificacién axial (Jansen,
2013). Estos niveles permitieron identi-
ficar un sistema de codigos y subcodigos
correspondientes con los propésitos del
estudio y que sirvieron para analizar los
contenidos de los cuestionarios. Tras su
validacién mediante ajustes, integracion,
creacion y reestructuracion de categorias
se deriva en un sistema compuesto por
tres grandes codigos y siete subcodigos
(véase Tabla 2).
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TaBra 2. Codigos y subcodigos derivados del andlisis de los datos.

Codigos Subcédigos

Factores externos: situaciones problematicas y resisten-
cias sociales que influyen en el modo en que los jévenes
utilizan el tiempo para prepararse ante los retos de la
vida. Guarda relacién con politicas y recursos publicos,
de apoyo al tejido social juvenil; asi como la proyeccién
que realiza la sociedad sobre los jévenes.

Utilizacién del tiempo para prepa-
rarse ante los retos de la vida.

Hace alusién a las dificultades,
factores internos y externos que
condicionan el uso del tiempo

de los j6venes para afrontar con
garantias los retos que la vida les
depara y les deparara.

Factores internos: situaciones personales de los propios
j6venes que condicionan la utilizacién del tiempo. Re-
lacionados con su cultura social, sus pensamientos, sus
habitos y creencias propias que les afectan a la dedica-
cion de su tiempo y al establecimiento de prioridades.

Necesidades: aquellas demandas que requieren para
poder gestionar su tiempo de la mejor manera posible.

Gestion del tiempo.

Testimonios sobre las necesi-
dades y logros que tienen los
jovenes para gestionar su tiempo,
reconocer aquellas cosas que son
prioridades y demandas.

Logros: habitos adquiridos, percepciones y valoraciones
positivas sobre aquello que hacen los jovenes bien para
gestionar su tiempo.

Buenos habitos y valores: acciones que realizan los pro-
fesionales con los jévenes para fomentar, planificar y
organizar el tiempo. Tener habitos saludables, valores,
habitos de estudio, aprendizajes no formales de ayuda
entre iguales, etc.

Acciones para ayudar a los jove-
nes en la gestion de su tiempo.

Protecciéon, apoyo y acompanamiento: acciones de
intervencion para apoyar y acompanar a los jévenes en
la gestion del tiempo. También, se recogen todas las
afirmaciones sobre la proteccién a estos jévenes y el
aumento de su capacidad de resiliencia.

Iniciativas y acciones socioedu-
cativas que se realizan desde los
recursos sociales y que ponen en
funcionamiento los profesionales
encuestados.

Tiempo de ocio: acciones que se realizan para ayudar
a los jovenes a manejar el tiempo de ocio de manera
saludable y garantizar su bienestar.

Fuente: Elaboracién propia.
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2.3. Anélisis y tratamiento de la infor-
macion

Para el analisis de datos se empled el
software MAXQDA Analytics Pro 2020
en su version 20.0.8 para Mac OS. Si-
guiendo las pautas de Kuckartz y Radi-
ker (2019), se obtuvieron los primeros
codigos a partir de la codificacion abierta
de los segmentos o unidades de infor-
macién de un modo inductivo. Mediante
codificaciones sucesivas se encontraron

relaciones entre codigos de andlisis, se
refinaron sus nombres y se construyé la
teoria de manera fundamentada. El re-
sultado grafico de estas codificaciones se
realizé con la herramienta de visualiza-
cion de codigos MaxMapas.

2.4, Concordancia entre codificadores
en la investigacion

Para asegurar el rigor del estudio y
la estabilidad de los datos, se procedi6 a
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calcular la fiahilidad del sistema de cate-
gorias utilizando para el analisis la medi-
cion del acuerdo entre codificadores. Se
contd con 6 codificadores independientes,
expertos en la tematica y ajenos a la in-
vestigacion. Con la informacion aportada
por los codificadores, se empled el indice
Kappa de Fleiss (1981) para calcular los
coeficientes de concordancia mediante el
programa informatico Excel para Office
365 y el complemento Real Statistic. El
resultado del coeficiente Kappa de Fleiss
mostré un valor de £=.743 que puede in-
terpretarse como una fuerza de concor-
dancia buena (Fleiss, 1981). Lo que im-
plica un acuerdo entre codificadores alto,
cercano a excelente, como coincidencia
comun en la identificacién de los codigos
sobre las mismas unidades de informa-
cién proporcionadas.

3. Resultados y discusion

Los resultados generales del estudio
sugieren que los participantes identifican
mas factores condicionantes en la utiliza-
cion del tiempo por parte de los jovenes
para afrontar con garantias su transicion
a la vida adulta (41.3 %) que necesidades
y logros para poder gestionar adecuada-
mente su tiempo (20.1 %), asi como accio-
nes socioeducativas para poder intervenir
con ellos (38.6 %) (véase Tabla 3). Una
de las interpretaciones mas relevantes de
estos resultados se relaciona con la canti-
dad de dificultades que los participantes
atribuyen a factores internos de los pro-
pios jovenes (73 %), en comparacion con
los factores externos (27 %). Este hallazgo
se corresponde con el trabajo de Garcés-
Delgado et al. (2020) que, en su estudio

sobre expectativas, metas autoimpuestas,
razonamiento, conducta social conflic-
tiva, desempeno de un rol social equivo-
cado e impulsividad, encontraron que
los proyectos de vida de los jévenes son
el resultado de la conciliacion entre la
toma de decisiones racional y emocional.
Asimismo, también evidenciaron que la
toma de decisiones esta influenciada por
las condiciones inter e intrapersonales de
cada individuo: emociones, sentimientos,
temperamento, intereses, etc.

En un mismo sentido, nuestros hallaz-
gos parecen coincidentes con otros estu-
dios en los que se senala la importancia
de la identidad y las propias habilidades
de los jovenes en dificultad para su inclu-
sion social y el logro de su satisfaccion vital
(Ballester et al., 2016; Gonzalez-Garcia, et
al., 2017; Martin, Gonzalez, Chirino y Cas-
tro, 2020).

En cuanto a las manifestaciones de los
profesionales sobre los logros que estos
jovenes tienen en la gestion del tiempo y
las necesidades que requieren, encontra-
mos un cierto equilibrio que se rompe por
un escaso margen a favor del niimero de
citas relacionadas con los logros (52.8 %)
frente a las necesidades (47.2 %). Estos
hallazgos no coinciden con otros trabajos
que senalan que la mayoria de estos jo-
venes no se ha parado a pensar en lo que
hara en el futuro y sus proyectos de vida
son confusos independientemente de la
adquisicion de competencias para la vida
independiente que se les ofrece en los re-
cursos especializados en la emancipacion
(Ruiz-Roméan et al., 2018; Fernandez y
Cid, 2018).
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Tasra 3. Recuentos de citas y porcentajes de utilizacion del tiempo, gestion del tiempo
y acciones para ayudar a los jovenes (frecuencias de citas=n; porcentajes de citas=%).

L 1. L 1. % respecto | % respecto
Codigos Subcédigos n al cédigo al global
Factores externos que influyen en la 20 27 11.2
Utilizacién utilizacién del tiempo
del tiempo Factores internos que influyen en la 54 73 30.2
utilizacién del tiempo
Total 74 41.3
» Necesidades para mejorar la gestién 17 47.2 9.5
Gestion del tiempo
del tiempo ) .
Logros en la gestion del tiempo 19 52.8 10.6
Total | 36 20.1
Acciones Buenos habitos y valores 32 46.4 17.8
para ayudar Proteccion, apoyo y acompanamiento 27 39.1 15.1
a los jévenes Tiempo de ocio 10 14.5 5.6
Total | 69 38.6
Total 179 100

Fuente: Elaboracién propia.

Se han hallado mas consideraciones
sobre aquellas acciones en las que se pre-
tende que los jovenes adquieran y desarro-
llen buenos habitos y valores con el fin de
mejorar el manejo del tiempo y su propia
autonomia (46.4 %) frente a las que tienen
que ver con ofrecer proteccion, apoyo y
acompanamiento (39.1 %) y la promocién
y gestion del tiempo de ocio para la mejora
del bienestar (14.5 %).

Con todo, en el Grafico 1 se recoge un
modelo sobre la informacién procesada
mediante el sistema de codigos y subcodi-

tiempo de los jovenes. Se observa que exis-
te un entorno social y familiar que no favo-
rece una adecuada utilizacién del tiempo:

El entorno social no favorece el esfuer-
zo continuado. Ofrece una recompensa im-
probable (Trabajador social.C24.4-4).

Las familias de estos jovenes tampoco
inculcan valor a la formacién (Pedagogo.
C10.4-4).

Lo que mas estigmatiza a estos meno-
res no es la exclusion social a la que se ven
sometidos, sino la exclusion que sufren

78, n.° 277, septiembre-diciembre 2020, 477-495

frente al grupo de iguales [...] (Educador

gos utilizados, asi como las relaciones que
Social.C22.7-7).

se establecieron entre ellos.

revista espafiola de pedagogia
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Muchos profesionales defienden la
idea de que la falta de recursos supone
una gran barrera en la utilizacion del
tiempo:

Un analisis méas detallado de las citas
permite arrojar luz sobre los discursos de
los participantes en relacion con las difi-
cultades externas sobre la utilizacién del
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GrArico 1. Modelo de relaciones entre codigos y subcodigos: utilizacion del tiempo,
gestion del tiempo y acciones para ayudar a los jovenes

tiempo

]

Buenos habitos y valores (32)

Tiempo de ocio (1 oy\ /

Acciones para ayudar a los jovenes en la gestiof de su

Proteccion, apoyo y acompafiamiento (27)

o

Necesidades para mejorar la gestion del tiempo (17)

estion del tiempo

Logros en la gestion del tiempo (19)

N

Factores internos que influyen en la utilizacién del tiempo. (54)

Factores externos que influyen en la utilizacion del tiempo

@)
Fuente: Elaboracién propia.

[...] nuestro pais no tiene politicas pu-
blicas de apoyo al tejido social juvenil o
recursos publicos que faciliten el acceso a
un tiempo libre creativo que favorezca sus
habilidades (Trabajador social.C12.4-4).

No emplean su tiempo de manera ade-
cuada, especialmente por falta de oferta y
recursos que les permitan optimizar sus es-
fuerzos y potencialidades (Pedagogo.C9.4-4).

[...] esta condicionado por los recursos
humanos del centro en el que se encuen-
tran acogidos (Educador social.C22.4-4).

No obstante, son conscientes de que
muchas de las medidas que se adoptan con
los jovenes no les ayudan a ser mas auto-
nomos sino todo lo contrario, en ocasiones
contribuyen a hacerles mas dependientes:

[...] la vida de estos jovenes se pone a
merced de sus educadores, en muchas oca-
siones ni se les pregunta sobre su destino ni
se les da toda la informacion, con que estos se
acostumbran a ser totalmente dependientes
del sistema [....] (Educador social.C18.4-4).

[...] la medida de sobreproteccion en la
que estan incluidos, algunos de ellos toda su
vida, solo ha servido para que estos nifios
aprendan a eludir sus responsabilidades més
inmediatas (Trabajador social.C28.5-5).

Se encuentran dificultades que pueden
ser atribuidas a factores internos. Conside-
ran que estos jovenes tienden a centrarse
en lo mas inmediato sin pensar en el futuro:

[...] creo que les cuesta pensar a medio
y largo plazo, en lo cual juegan un papel
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importante la falta de motivacion intrin-
seca y la indefension aprendida (Educador
social.C4.4-4).

[...] lo urgente es el presente y su bien-
estar inmediato (Trabajador social.C21.4-4).

[...] creo que suelen centrarse en el
aqui y el ahora, mostrandose incapaces
muchas veces de iniciar actuaciones dentro
de una estrategia mas global que les per-
mita planificar el logro de metas a medio o
largo plazo [...] (Pedagogo.C14.4-4).

Los profesionales atribuyen que la uti-
lizacion de margenes temporales mas in-
mediatos por parte de los jovenes se debe a
la desidia y a la realizacion de ocupaciones
vacias:

[...] hay una clara tendencia a la desi-
dia y/o a buscar soluciones faciles y que les
satisfagan de forma inmediata (Psicologo.
(27.4-4).

[...] no hacen nada provechoso con su
vida, dedicandose a un ocio vacio y sin tras-
fondo. Se les ve resignados e incluso cémo-
dos en una vida sin aspiraciones ni metas
[...] (Trabajador social.C21.4-4).

Estos hallazgos son coincidentes con los
de Biolcati, Mancini y Trombini (2017), en
los que evidenciaron que muchos jovenes tie-
nen propension a la desidia y al aburrimien-
to y que ello, a su vez, puede estar relaciona-
do con la aparicion de conductas de riesgo.

A su vez, hay cuestiones madurativas
que sirven como argumento sobre el modo
en el que los jévenes utilizan su tiempo:

[...] crean expectativas a corto plazo y
sin pensar en las consecuencias de ello a
medio-largo plazo, o lo que puede afectar-
les en su futuro. Al final es un proceso de
maduracion del cerebro en el que la zona
que rige el miedo esta atin en proceso de
maduracion y se toman mas riesgos [...]
(Educador social.C6.4-4).

Otras voces sefialan la puesta en mar-
cha de diferentes mecanismos de pro-
teccion entre estos jovenes que, bajo su
apariencia, pueden hacerles parecer mas
fuertes pero que en realidad denotan una
mayor vulnerabilidad:

[...] son conscientes de la problematica
y urgencia de algunas situaciones, pero en
muchos casos ellos mismos le quitan ese
peso haciéndose pasar por personas duras
y valientes, a las que nada les afecta, aun-
que estén en un momento en el que estan
derrumbados por dentro, porque tienen
que sostener su imagen ante los demas
(Educador social.C6.5-5).

Muchos jovenes intentan eliminar par-
te de su pasado para poder tener una ima-
gen en un presente mas adulto [...] (Traba-
jador social.C23.4-4).

En relacion con las necesidades para
mejorar la gestion del tiempo, se apunta a
la falta de personal y se reconoce que estos
jévenes requieren un mayor seguimiento.
Asi se demuestra en las siguientes citas:

[...] precisan un tiempo y apoyo perso-
nal y profesional para comprender que son
ellos los que pueden modificar su destino y
que han de afrontar los retos que todas las
personas hemos de asumir en el transito a
la vida adulta (Psicologo.C27.4-4).
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[...] en realidad lo que necesitan es un
seguimiento mas pormenorizado junto a
una intervencién socioeducativa mas espe-
cifica [...] (Educador social.C28.4-4).

Sobre los logros en la gestién del tiem-
po, los profesionales atribuyen a los jove-
nes ciertos habitos y cualidades que les
ayudan a gestionar su tiempo de manera
mas competente:

Algunos jovenes si son capaces de priori-
zar que su formacion esté mas encaminada
sobre todo a la biisqueda de empleos que les
permitan mantener unos minimos ingresos,
pero no son muchos (Psicélogo.C26.5-5).

[...] los jovenes saben aquellos proble-
mas o necesidades que requieren mayor ur-
gencia. Son jovenes que han vivido situacio-
nes dificiles y que, a pesar de tener planes
en su futuro, estos cambian de forma inme-
diata ante las necesidades y urgencias que
se encuentran (Educador social.C20.5-5).

Sobre aquellas acciones que se ponen en
marcha para ayudar a gestionar su tiempo
desde los recursos sociales, en el discurso
sobre los buenos habitos y valores encontra-
mos evidencias sobre diferentes propuestas:

Desde el proyecto en el que trabajo he-
mos realizado talleres de gestion del tiem-
po a nivel grupal y de forma individual se
trabaja con cada persona su dia a dia, ense-
nandoles a detectar sus prioridades, lo que
les permite organizarse mejor (Trabajador
social.C15.7-7).

También, se indican acciones relacionadas
con el establecimiento de horarios y rutinas:

Los tiempos y rutinas en los marcos de
proteccién o dificultad social se encuentran

muy pautados y disciplinados. Se basan en la
adquisicion de habilidades y valores normati-
vos de integracion (Trabajador social.C19.4-4).

El establecimiento de horarios y ruti-
nas es algo fundamental, ademas de esta-
blecer una lista de objetivos y prioridades
con ellos (Técnico educativo. C16.7-7).

En esta cita, se encuentra un testimo-

nio que puede ayudar a entender uno de
los principales motivos por los que se tra-
bajan las rutinas:

Saber qué va a pasar en cada momento
del dia, viendo que sucesivamente esto se re-
pite, tiene un fuerte calado en la configura-
cion de su capacidad de prever. Esto implica
que empiece a derribarse esa incertidumbre
que rodea a su futuro y, lentamente, se va
forjando la seguridad para establecer obje-
tivos a medio y largo plazo y la motivacién
para gestionar el tiempo para conseguirlos.
El cumplimiento de esa rutina, en horarios,
formas y esfuerzos se ha de ir recompensan-
do bajo un sistema de privilegios alcanza-
bles a corto, medio y largo plazo, teniendo
en cuenta que dentro del espectro que con-
lleva el corto plazo no encaja la inmediatez
(Educador Social.C22.7-T7).

Se interviene sobre aspectos esenciales

para el tiempo futuro, por ejemplo, todo lo
referido a la insercion laboral:

Los programas que se gestionan desde
mi trabajo hacen hincapié en insercién la-
boral o preparacion para la misma, lo cual
sigue siendo un importante canal de auto-
nomia personal (Psic6logo.C27.7-7).

Igualmente, encontramos referencias

al trabajo que se realiza sobre valores be-
neficiosos y saludables:
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[...] intento animarlos a que asuman
responsabilidades familiares, que se invo-
lucren en ayudar a sus padres, abuelos [...]
(Trabajador social.C24.7-7).

Fomento la convivencia, facilitando es-
trategias para la solucién de conflictos y
mejorando la relacién con las demas (Peda-
g0go.C14.7-7).

[...] se trabaja insistentemente en ha-
bitos saludables tanto a nivel personal
(siendo esto medidas, como la higiene y el
orden) como a nivel académico, intentando
crear un espacio de estudio (Educador so-
cial.C28.7-7).

Relacionado con la realizacion de accio-

nes de proteccidn, apoyo y acompanamiento
a los jovenes, los profesionales atestiguan:

[...] contamos con diferentes programas
que facilitan y acompafan en una gestion
del tiempo adaptativa y funcional para los y
las jovenes (Trabajador social. C17.7-7).

[...] consideramos muy importante y
de gran impacto tener presencia en la calle
y en los espacios que la juventud elige por
voluntad propia y realizar un acompana-
miento socioeducativo en todos los proce-
sos y tramites que requiere el proceso de
regularizacion y transicion a la vida adulta
(Pedagogo.C9.7-7).

Este apoyo puede provenir del grupo de

iguales:

[...] aprovechamos un recurso hermano
como son los companeros de Informacion
Juvenil para que respondan y les guien en
todas las inquietudes que tenian olvidadas
(Técnico educativo.C1.7-7).

Establecen otras actuaciones que pue-
den contribuir a aumentar la autonomia
de los jévenes y su capacidad de resiliencia:

Realizamos muchas actividades con el
fin de reflexionar sobre el futuro de cada
uno, de sus futuras familias, qué les gus-
tarfa alcanzar, como querrian vivir, y que
tienen que trabajar para llegar a ello. Estas
actividades les incitan a reflexionar y verse
en otras situaciones de las que ya tienen
«escritas» en su futuro, tienen resultados a
corto plazo (Pedagogo.C10.7-7).

Finalmente, existe un gran interés en
trabajar sobre el tiempo libre y las activi-
dades de ocio saludable:

[...] es necesario que el equipo educati-
vo muestre un amplio abanico de activida-
des y recursos lidicos comunitarios y una
gran capacidad de persuasion para que
estos menores decidan emplear su ocio en
ellos (Educador social.C22.7-7).

[...] trabajamos con jovenes en situacion
de riesgo ofreciéndoles un ocio alternativo
y saludable que pueda despertar interés y
motivacion intrinseca, inicidndola con sus
gustos e inquietudes (Psicologo.C8.7-7).

Asimismo, las actividades de ocio pare-
cen ser un buen recurso sobre el que poder
iniciar otras intervenciones que contribu-
yan a desarrollar una transicion a la vida
adulta positiva (Anderson, 2017):

[...] en la mayoria de las ocasiones la
manera de enganchar a estos menores para
una posterior intervencién es fomentando
algunas actividades ladicas o de ocio den-
tro del propio hogar (cine, juegos y talleres)
[...] (Trabajador social.C28.7-7).
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A través del ocio generamos una re-
lacién de confianza con ellos, para poder
saber sus inquietudes, necesidades, etc. A
partir de ahi intentamos inculcarles un es-
piritu autocritico y, sobre todo, sacarles de
esa «realidad» que se han creado en la que
todo vale [...] (Técnico educativo.C1.7-7).

4. Conclusiones

Este estudio ha tenido por objetivo ex-
plorar en profundidad el discurso de un
grupo de profesionales de la Comunidad de
Madrid que trabajan en diferentes recur-
sos con jovenes en situacion de dificultad
social para caracterizar como es su utiliza-
cién y gestion del tiempo y qué acciones so-
cioeducativas se ponen en marcha durante
la intervencion.

Se concluye que el discurso de los pro-
fesionales y el nimero de citas halladas
ponen énfasis en un gran nimero de di-
ficultades que presentan los jovenes para
utilizar su tiempo de manera adecuada, ya
sea por factores internos o externos. Estas
dificultades, unidas a las necesidades que
se han detectado, dejan un pequeno mar-
gen para los logros que tienen adquiridos
los jovenes. No obstante, estos habitos y
capacidades adquiridas pueden servir de
punto de anclaje para realizar diferentes
intervenciones con los jovenes. Esto se re-
frenda por la gran cantidad de citas codifi-
cadas como acciones socioeducativas para
ayudar a los jovenes en la gestion de su
tiempo que se detectan como consecuen-
cias de las necesidades y dificultades en el
discurso de los profesionales. Se refleja que
el foco de la intervencion debe ponerse,
principalmente, en la intervencion directa

con los jovenes y sus factores internos, mas
alla del trabajo con el entorno, si bien los
factores externos no deben perderse de vis-
ta. Todo ello, sugiere la necesidad de una
intervencion coherente y coordinada sobre
los jovenes que haga que su tiempo pueda
ser un eje operativo sobre el que vertebrar
medidas y recursos.

En este sentido, el segundo propdsito
del estudio pretendia caracterizar las ac-
ciones socioeducativas que se llevan a cabo
desde los distintos recursos. Se han iden-
tificado tres grandes ambitos de actuacion
para impulsar la gestion del tiempo entre
los jovenes: 1) las acciones mas citadas di-
rigidas al fomento de buenos habitos y va-
lores; 2) las acciones de proteccion, apoyo y
acompanamiento que potencian la resilien-
cia de los jovenes; y, 3) aquellas dirigidas a
ayudarles a gestionar su ocio. Las medidas
que plantean confirman y complementan
la informacion sobre algunas dificultades
que habian manifestado y la necesidad de
superarlas mediante acciones concretas.

Este trabajo ofrece un diagndstico in-
tegral y amplio sobre el tiempo de los jo-
venes en dificultad social, aunque tiene al-
gunas limitaciones, una de las principales
es el tamano y seleccion de la muestra. No
obstante, se trat6 de encontrar la méaxima
representatividad posible acudiendo a in-
formantes clave y se cont6 con participan-
tes que tenian muchos afos de experien-
cia profesional. A modo de prospectiva, se
podria abordar la propia representacion
de los jovenes en dificultad social sobre la
utilizacién y gestion del tiempo. Esto seria
un contrapunto a la percepcién de los pro-
fesionales y permitiria obtener una vision
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mas amplia, global y compleja del proble-
ma. También, podrian plantearse futuros
trabajos que contrastasen como utilizan y
gestionan el tiempo los jovenes en dificul-
tad social frente al resto de los jovenes.
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El enfoque teleologico de la educacion

Montessori y sus implicaciones

Montessori's teleological approach to education
and its implications
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Resumen:

La teleologia es un elemento central de la
educacién Montessori. Entender las implica-
ciones del enfoque teleologico en Montessori
ayuda a entender sus diferencias con el movi-
miento de la Educacién Nueva, inspirado en
Jean-Jacques Rousseau, asi como su profunda
afinidad con el pensamiento aristotélico. El en-
foque teleoldgico tiene varias implicaciones en
la educacion, como, por ejemplo, en lo que se
refiere a los conceptos de aprendizaje significa-
tivo, de aprendizaje activo, de estimulos para el
aprendizaje y de progreso. Para entender el en-
foque teleoldgico en Montessori, hablaremos de
algunos de los pilares fundamentales de esa pe-
dagogia, como, por ejemplo, el ambiente prepa-
rado, el control del error, 1a mente absorbente, la
atencion sostenida, el desarrollo de la persona-
lidad, 1a repeticion con propésito, la actividad
perfectiva, el placer de aprender y la inclinacion
de la naturaleza racional hacia su fin.

Para Montessori, la actividad humana
estd naturalmente orientada hacia un fin
y ordenada por la razon. El fin de la educa-
cién es el niflo mismo, ya que esta consiste en
perfeccionar al agente, llevando al acto en el
nifio lo que en él solo esta en potencia. El afdn
del nifo por edificar su personalidad ocurre a
través de la actividad espontdnea de su mente
absorbente y de la repeticion con propdsito,
que genera habitos positivos. El caracter ab-
sorbente de la mente del nifio le urge a cono-
cer, empapandose de su entorno. De ahi que
el ambiente preparado y el control del error
resulten cruciales. La actividad perfectiva,
realizada con la cantidad justa y necesaria
de estimulos, hace que el nifio encuentre des-
canso en los actos voluntarios realizados con
sentido y sin trabas. El placer que resulta no
se entiende como mera experiencia, sino en
relacion con una actividad natural encamina-
da hacia su fin.
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Descriptores: teleologia, pedagogia del error,
habito, placer de aprender, educacion Montes-
sori, actividad perfectiva, aprendizaje activo,
aprendizaje significativo.

Abstract:

Teleology is a fundamental aspect of Mon-
tessori education. Understanding its implica-
tions helps us appreciate Montessori’s deep
affinity with Aristotelian thought and how her
pedagogy differs from the New Education move-
ment inspired by Jean-Jacques Rousseau. The
teleological approach has several implications in
education: for example, when it comes to under-
standing concepts such as meaningful learning,
active learning, learning stimuli, and progress.
To understand the teleological approach in the
Montessori method, this article discusses some
of its fundamental pillars, such as the prepared
environment, control of error, the absorbent
mind, sustained attention, the development of
personality, purposeful repetition, perfective ac-
tiity, the joy of learning and the rational na-
ture’s inclination towards its end.

According to Montessori, human activity is
naturally oriented towards an end and is or-
dered by reason. The end of education is the
child himself since education consists in per-
fecting the agent, bringing his potential into
action. The child’s eagerness to develop his
personality occurs through the spontaneous
activity of his absorbent mind and through
purposeful repetition, which generates pos-
itive habits. The absorbent character of his
mind urges him to know, absorbing his sur-
rounding environment. Hence, the prepared
environment and control of error are crucial.
Perfective activity, performed with the right
and strictly necessary amount of stimuli, helps
the child find rest in meaningful voluntary ac-
tivities done without obstacles. The resulting
pleasure should not be understood as a mere
experience; it should rather be seen in relation
to a natural activity directed towards its end.

Keywords: teleological approach, control of
error, habit, joy of learning, Montessori educa-
tion, perfective activity, active learning, mean-
ingful learning.

1. Introduccion

El concepto de pedagogia activa pro-
cede del movimiento de la Educacion
Nueva que se desarrolla a comienzos
del siglo xx. Encontramos en Adolphe
Ferriere (1879-1960), uno de los princi-
pales promotores del movimiento, varias
referencias sobre ella. Ferriere opone la
escuela en la que el alumno se encuen-
tra sentado e inmovil y se le instruye es-
cuchando, con la escuela activa (I’Ecole
active), en la que el alumno se instruye

trabajando (Ferriere, 1922). Dewey, el re-
presentante de la educacion progresista
en los Estados Unidos, asocia también la
instruccion directa con la pasividad y la
actividad o el learning by doing (apren-
der haciendo) (Dewey y Dewey, 1915)
con el aprendizaje activo: «La educacion
que asocia el aprendizaje con la actividad
desplazara a la educacion pasiva que con-
siste en impartir el aprendizaje de otros»
(Dewey y Dewey, 1915, p. 163, traduccion
de los autores)'.
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De ahi la importancia que se atribuye en
las escuelas nuevas (Ecoles nouvelles) del si-
glo xx a las actividades al aire libre, a los
trabajos en el campo, a los experimentos en
las clases, etc. (Ferriere, 1911a, 1911b), asi
como al papel destacado que adquiere la ex-
periencia y el learning by doing en la escue-
la progresista americana. A esta inspiracion
responden también algunas practicas edu-
cativas del siglo xx1, como, por ejemplo, la
Flipped Classroom, los centros de interés,
el trabajo por proyectos, la abolicion de las
asignaturas, o el trabajo cooperativo.

Para los defensores de la Educacion
Nueva, el silencio y el inmovilismo se sue-
len asociar con la pasividad propia de la es-
cuela antigua, mientras que el movimien-
to, la experiencia y la accién se asocian
con el tnico verdadero aprendizaje. Pero,
si bien es cierto que los defensores de la
Educacion Nueva hacen hincapié en la no-
cién de actuar, en contraposicion a recibir
pasivamente, no esta claro, tal y como lo
sugiere Avanzini (1995), que la accién sea
un concepto tan nitido, y menos si estamos
hablando de un contexto de aprendizaje.
De hecho, uno puede moverse o repetir un
movimiento mecénicamente y no realizar-
lo con plena voluntariedad. Puede tamhién
faltar voluntariedad en un entorno indisci-
plinado o de movimiento desordenado. Por
otro lado, hay que preguntarse, éno cabe
la voluntad en el movimiento ordenado y
disciplinado? ¢No puede el nino aprender
de por si en silencio y sin moverse en un
contexto de instruccion directa? ¢Es activo
el aprendizaje de un nifo que esta siendo
entretenido y divertido constantemente?
Parece que la dicotomia sea superficial,
pues lo que hace que un nino aprenda no

es el mero movimiento externo (que puede
ser mecanico y escasamente voluntario),
sino la espontaneidad racional con la que
se mueve en una direccién y con una fina-
lidad concreta.

La propuesta de Montessori rompe
con los esquemas de la Educacién Nueva
(L’Ecuyer, 2020), porque su pedagogia del
movimiento espontaneo tiene un enfoque
peculiarmente teleologico. Las actividades
que propone son disefiadas previamente,
el material controla el error y desarrolla
la capacidad de inhibicion en el nino. La
repeticion es perfectiva y orientada hacia
un fin concreto que da sentido al apren-
dizaje. Esa actividad perfectiva contribuye
a la construccion de la personalidad del
nino. Para Montessori, no es suficiente
responder a las necesidades psicoldgicas
del alumno, sino que tiene que haber un
proposito inteligente, un plan sistematico
definido previamente en funcion de la na-
turaleza del nino.

En ese articulo explicaremos por qué
la teleologia es un elemento central que
diferencia la educacion Montessori del mo-
vimiento de la Educacién Nueva inspirado
en Rousseau. Hablaremos también de al-
gunas de las afinidades que existen entre
el pensamiento montessoriano y el aristo-
télico. Para ello, estructuramos el articulo
alrededor de los siguientes temas:

1. Lateleologia en la educacién Montessori.
2. El aprendizaje significativo.

3. Una actividad con propdsito: el ambien-
te preparado y la pedagogia del error.
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4. La mente absorbente y el desarrollo de
la personalidad.

5. La repeticion con propésito y la activi-
dad perfectiva.

6. Elplacer y lainclinacion de la naturale-
za racional hacia su fin.

7. La simplicidad: la cantidad justa y ne-
cesaria de estimulos.

8. El enfoque teleoldgico del progreso en
Montessori.

2. La teleologia en la educacion
Montessori

Montessori refiere a menudo, en sus
escritos, a las nociones de naturaleza y de
hormé (impulso) que remiten a la finali-
dad. Para ella, la accién se dirige natural-
mente hacia un fin, ordenado por la razén.
El fin de la educacion no es ajeno al nifo,
ni depende del maestro. Tampoco nace
arbitrariamente o caprichosamente de él,
sino que se encuentra en su naturaleza
profunda. Incluso podriamos decir que,
para ella, el fin de la educacion es el nifo
mismo, ya que consiste en perfeccionar al
agente, en llevar al acto en el nifio lo que
solo esta en potencia.

Algin autor destaco la afinidad de este
modo de pensar con la teleologia aristotélica:

Montessori repite que la tarea del
nifo es convertirse en adulto. Puesto que
el principio de acto es crucial en Aristote-
les, el principio de movimiento es tamhién
crucial en Montessori; el movimiento es el

camino que toma el nifo para llegar a ser
aquello en que se esta convirtiendo. Frus-
trar ese movimiento, es frustrar su entele-
quia (Stoops, 1987, p. 3, traduccion de los
autores).

La concepcion teleoldgica de la natura-
leza es fundamental en la ciencia y filosofia
aristotélicas: «Amén de que la entelequia
es la forma de lo que esta en potencia. Es
evidente que el alma es también causa en
cuanto fin. La naturaleza —al igual que el
intelecto— obra siempre por un fin y este
fin constituye su perfeccion» (Aristételes,
1978, libro II, c. 4, 415 b 14-15).

En sus escritos, Montessori retoma el
concepto de entelequia de Aristoteles y lo
denomina, inspirandose en Percy Nunn
(entonces presidente de la sociedad aris-
totélica de Londres), proceso hérmico. De-
fine el proceso como una fuerza vital que
urge al nifio a actuar, consciente o incons-
cientemente, hacia su fin: «A medida que
el ser se desarrolla, se perfecciona a si mis-
mo y supera las trabas que se encuentra en
el camino. Una fuerza vital se encuentra
activa en el individuo y le conduce hacia
su propia evolucion. Esa fuerza ha sido lla-
mada Horme» (Montessori, 1949, p. 121,
traduccion de los autores).

Esta descripcion de la Hormé, la entele-
quia y el proceso hormico guarda estrechas
relaciones con algunas tesis presentes en
diversas teorias vitalistas. Recordemos el
élan vital (impulso vital) de Bergson (2013)
o la entelequia de Hans Driesch (1908).
Frente a la nocién cléasica de inclinacion
que se actualiza por el fin, en las propues-
tas vitalistas, late mas bien la nocién mo-
derna de fuerza. Se trata, en este caso, de
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una fuerza distinta de las que estudia la
fisica, que actia externamente sobre los
cuerpos, pues anima a los seres desde el in-
terior. Si bien Montessori se encuentra in-
mersa en este ambiente cultural, su nocién
de Hormé remite explicitamente a las de
naturaleza, finalidad y perfeccion, lo que
emparenta sus tesis con las de Aristoteles.

La teleologia nos ayuda a comprender
qué entiende Montessori por perfeccion
del movimiento. Para la autora la perfec-
cién del movimiento de los animales viene
dada por la naturaleza (Montessori, 1949,
p. 205). Esa idea esta en consonancia con
lo que afirmaba Aristételes de los anima-
les en Acerca del alma: «Pues bien, este [el
fin] no es otro que el alma en el caso de los
animales de acuerdo con el modo de obrar
de la naturaleza» (Aristoteles, 1978, libro
I, c. 4,415b 16-17).

El movimiento distingue a los seres
animados de los seres no vivos. En los
animales, ese movimiento no es aleatorio,
esta ordenado por la naturaleza.

El movimiento es lo que distingue los
seres vivos de las cosas inanimadas. La
vida, sin embargo, no se mueve segin el
azar, sino con un proposito y segin unas le-
yes. [...] La naturaleza da un propdsito util
a cada ser vivo. Cada individuo tiene sus
propios movimientos que le caracterizan
con un proposito determinado. La creacion
del mundo es la coordinacién armoniosa de
todas estas actividades con propdsito esta-
blecido (Montessori, 1949, p. 208, traduc-
cién de los autores).

En los hombres, Aristoteles afirma que
ese movimiento estd guiado por la razon

(Aristoteles, 1999). Para Montessori, la
mente absorbente del nino se basa igual-
mente en el deseo, la fuerza interna que le
urge a conocer.

La mente absorbente en Montessori es
parecida a la idea con la que Aristoteles
arranca su Metafisica: «Todos los hombres
desean por naturaleza saber» (Aristoteles,
1982, libro I, c. 1, 980 a 21). Hay deseo de
conocer porque la persona esta hecha para
conocer. Tanto para Aristoteles como para
Montessori, el conocimiento es un acto vi-
tal, y la actividad solo tiene sentido en la
medida en que se ejerce en orden a los fi-
nes de la propia naturaleza.

3. El aprendizaje significativo
Una de las expresiones consagradas
hoy en dia en el &mbito educativo es la del
aprendizaje significativo. El sentido del
aprendizaje remite a la necesidad de un
para qué en la accién educativa del alum-
no. Pero ien qué puede consistir el para qué
de la accion educativa cuando el aprendiz
es fundamentalmente pasivo? Y éen qué
consiste el sentido del aprendizaje para la
Educacion Nueva si no es necesario que la
actividad esté encaminada hacfa un fin?

Para una vision mas conductista del
aprendiz, el sentido que da el alumno a los
aprendizajes no tiene demasiada o ningu-
na importancia. Lo que fija la conducta es
la recompensa que recibe el alumno. Pue-
de que el maestro tenga el fin en mente,
pero el aprendiz no participa de él, ni lo
interioriza, porque no se le da la ocasion
de ser protagonista de los aprendizajes. El
aprendiz es pasivo y no procesa activamen-
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te la informacidn recibida. No hay sentido,
solo hay almacenamiento de datos desco-
nectados entre si; la repeticion se hace sin
sentido, es mecanica (L’Ecuyer, 2014).

En Las raices del Remeantietsmo, (Ber-
lin, 2000), Isaiah Berlin, historiador de las
ideas que fue profesor de la Universidad de
Oxford, explica que el Romanticismo ins-
pirado en Rousseau se caracteriza por una
especie de huella de nostalgia de no poder
alcanzar nunca el fin, sencillamente por-
que ese fin no existe, 0 no se sabe si existe
(Berlin, 2000). Para Rousseau, que inspira
la Educacion Nueva, el sentido depende
fundamentalmente de lo que se siente. No
hay finalidad objetiva en el mundo o en la
accion humana.

Berlin explica que, para el Romanti-
cismo, no hay fines naturales que dirijan
nuestras actuaciones o conjunto de hechos
al que debamos someternos. Eso se debe,
segin él, a dos de las caracteristicas del
Romanticismo: la voluntad es ingoberna-
ble y no hay fin al que aspirar.

[Para el Romanticismo] el logro de los
hombres no consiste en conocer los valores
sino en crearlos. Creamos los valores, los
objetivos, los fines y en definitiva, creamos
nuestra propia vision del universo [...]. No
hay imitacion, adaptacién, aprendizaje de
reglas, comprobacion externa, ni una es-
tructura que debemos comprender y a la
que debemos adaptarnos antes de obrar
(Berlin, 2000, p. 160).

El concepto de voluntad ingobernable
se armoniza poco con la importancia que
da Montessori a la disciplina interior. Y no
es extrano que la cuestion de la disciplina y

del esfuerzo hayan sido dos de los principa-
les puntos de discrepancia entre Montesso-
ri y el movimiento de la Educacion Nueva.
Ese concepto entra tamhién en conflicto
con la importancia que Montessori atri-
buye a la inteligencia, capaz de conocer la
realidad antes de ordenar el movimiento y
la voluntad. Para ella, no se puede desear
lo que no se conoce.

Desde su nacimiento, la dimension
mas importante de la persona es la vida
psiquica, no el movimiento, puesto que
los movimientos son creados siguiendo los
dictados y la guia de la vida psiquica. [...]
Esto muestra la diferencia enorme que
existe entre las personas y los animales.
Los animales solo obedecen a sus instin-
tos. Su vida psiquica se limita a esto. En la
persona, existe otro hecho: la creacion de
la inteligencia humana (Montessori, 1949,
pp. 111-113, traduccion de los autores).

Para el Romanticismo, dice Berlin, «no
hay una estructura de las cosas, no hay un
modelo al que debemos adaptarnos. Exis-
te, solamente, un flujo: la interminable
creatividad propia del universo» (Berlin,
2000, p. 161). Por lo tanto, el sentido de-
pende fundamentalmente del sujeto y de lo
que siente. Ferriére describia las escuelas
nuevas como lugares donde el juicio moral
del nino «surge, no de la razon, sino de su
sentimiento» (Ferriere, 1911a, p. 620, tra-
duccion de los autores), una idea clara en
Rousseau, quien decia que «nuestros ver-
daderos maestros son la experiencia y el
sentimiento» (J.-J. Rousseau, 1762b, p. 50,
traduccion de los autores).

Por lo tanto, para la Educacion Nueva,
los aprendizajes se construyen a partir de
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lo que es relevante para cada uno. Se ven
la estructura y la organizacién como inne-
cesarias, incluso como un obstaculo para
la imaginacion productiva y la libertad
creativa del nino. Por ese motivo, la acti-
vidad no debe organizarse con orden a un
fin concreto.

4. Una actividad con propésito: el
ambiente preparado y la pedago-
gia del error

6Qué es lo que hace que el aprendizaje
sea significativo en la educacion Montessori?

Por un lado, Montessori se aleja de la
vision mecanica de la educacion que pro-
pone una disciplina meramente externa,
basada en la inmovilidad, que no tiene fi-
nalidad para el nifo:

No tengamos a los nifios comprimidos
entre los dos instrumentos que envilecen el
cuerpo y el espiritu: el banco, y los premios
y castigos exteriores. Por medio de ellos
queremos mantener en la disciplina de la in-
movilidad y del silencio a los nifios para con-
ducirlos ¢adonde? Desgraciadamente, para
conducirlos sin un propdsito ni una finalidad
determinados (Montessori, 2015, p. 107).

Por otro lado, la disciplina interna y
activa que propone tiene implicaciones te-
leoldgicas, tal y como lo explica en uno de
sus dos articulos escritos para Pour I’Ere
nouvelle:

El nifio quiere moverse porque la natu-
raleza le obliga al movimiento; impedir ese
movimiento, es impedir su desarrollo, es
dificultar su misién de crecer sanamente.
Nuestro deber no es impedir su movimien-

to, sino orientar la evolucion natural de la
movilidad voluntaria hacia movimientos
que tienen un propdsito. [...] Obedecer a
las leyes, no solo es un deber, sino también
una necesidad vital. [...] En vez de la disci-
plina exterior, la inica que conoce la escue-
la tradicional y punto de partida sin la que
no sabria ensenar nada, la nuestra es una
disciplina interior, natural, consecuencia y
objetivo de la ensenanza (Montessori, 1927,
pp. 111-112, traduccion de los autores).

Una de las caracteristicas centrales del
método Montessori es que el nino no es-
coge €l mismo los fines de las actividades
que realiza. Y, en la etapa preescolar, ni si-
quiera escoge los medios para alcanzar esos
fines, pues el material esta disenado de an-
temano. Montessori insiste en la importan-
cia de lo que llama el ambiente preparado.
Este debe ser disenado acorde con la natu-
raleza del nino que lleva en si la impronta
de sus fines. Concretamente, la educacién
Montessori llega a este diseno a partir de
la observacion de los periodos sensitivos del
nifio —periodos durante los cuales la natu-
raleza predispone al nifio a ciertos apren-
dizajes—, como, por ejemplo, del movi-
miento, del lenguaje, del orden, etc. Segtin
Montessori, la actividad espontdnea surge
de un deseo irresistible del nifo de apren-
der lo que se corresponde con cada uno de
sus periodos sensitivos. El papel del maes-
tro solo se entiende dentro de esa logica; su
mision podria resumirse en aquella frase
de la autora: «Por lo tanto, solo es bueno
quien ayuda a la creacién a alcanzar sus fi-
nes» (Montessori, 1917, p. 304, traduccion
de los autores). Por lo tanto, todo el mate-
rial montessoriano, asi como la accién del
maestro esta orientado, a través del control
del error, a un fin previamente estableci-
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do: «Para que el proceso educativo sea de
autoeducacion, no es suficiente que el es-
timulo provoque la actividad, debe dirigir-
la. El nifo no solo debe perseverar mucho
tiempo en un ejercicio, debe perseverar sin
cometer errores» (Montessori, 1917, p. 75,
traduccion de los autores).

Ese enfoque choca radicalmente con la
vision de ciertos pedagogos que piensan
que el alumno ha de escoger sus propios
fines educativos y que critican al método
montessoriano por no permitirlo: «[En el
método Montessori,] el nifio no es libre de
crear. Es libre de escoger el material que
quiere usar, pero no es libre de escoger sus
propios fines, o de someter el material a
sus propios planes» (Dewey y Dewey, 1915,
pp. 157-158, traduccion de los autores).

Para su contemporaneo, la experiencia
o la actividad es, en si, lo que provoca el
aprendizaje en el alumno, al margen del
fin de la actividad. De ahi la propuesta
de Dewey de lo que hoy se conoce como
el learning by doing (aprender haciendo)
(Dewey y Dewey, 1915, p. 70)-

Aunque sea partidaria de educar me-
diante la actividad espontanea, que surge
de cada periodo sensitivo, Montessori no
se conforma con que el material sea una
incitacion a una actividad cualquiera, sin
proposito. De ahi que llegue a criticar el
giro de la Educacion Nueva, calificandolo
como una revolucion que aspira «al desor-
den y a la ignorancia» (Montessori, 2007b,
p. 10, traduccién de los autores).

Montessori defiende la actividad es-
pontanea, pero por motivos que son aje-

nos a los defensores de la pedagogia acti-
va. La espontaneidad que defiende no es
la de los roméanticos, es la espontaneidad
de una naturaleza racional que actta li-
bremente, en orden a un fin proporciona-
do por la naturaleza.

En ese sentido, la pedagogia del error
en Montessori establece un limite al ac-
tivismo pedagdgico cuyo fin es el movi-
miento y la experiencia per se. Para Mon-
tessori, la actividad debe dirigir al nifio
hacia un fin concreto que se encuentra en
la naturaleza del ninio, no en la actividad,
ni en el material.

La pedagogia del error en Montessori
tiene implicaciones teleoldgicas, porque
esta estrechamente relacionada con los fi-
nes de la educacion. El error es el amigo
imprescindible que permite avanzar en el
camino de la verdad y de la actividad per-
fectiva, a través de la repeticion.

Consideremos el error en si mismo. Es
preciso admitir que todos cometemos erro-
res; se trata de una realidad de la vida, por
lo que admitirlo representa un gran paso
en nuestro progreso. Si deseamos caminar
en el camino de la verdad y de la realidad,
debemos admitir que todos cometemos
errores, pues, de lo contrario, seriamos
perfectos. [...] Si pretendemos avanzar en
el camino hacia la perfeccion, debemos fi-
jarnos atentamente en el error (Montesso-
ri, 1949, p. 266, traduccion de los autores).

5. La mente absorbente y el desa-
rrollo de la personalidad

La mente absorbente del nifo le per-
mite hacer suyo lo que se encuentra en su



El enfoque teleolégico de la educacién Montessori y sus implicaciones

entorno. Cuando el nino sabe, es, de algtin
modo, lo que sabe, porque lo ha interiori-
zado, porque su mente le ha hecho absor-
ber su entorno:

El recién nacido esta dotado de un de-
seo irresistible, de un impulso, para hacer
frente a su ambiente y para absorberlo.
Podriamos decir que nace con la psicologia
de conquista del mundo. Lo absorbe en si
mismo y, de este modo, forma su cuerpo
psiquico (Montessori, 1949, p. 123, traduc-
cién de los autores).

En ese acto de posesion, el sujeto es el
fin del conocimiento, puesto que conocien-
do el sujeto se perfecciona a si mismo: «El
pianista se habra formado por si mismo y
serd tanto mas habil, cuanto mas sus ten-
dencias naturales lo hayan inducido a in-
sistir en los ejercicios» (Montessori, 2015,
p. 205).

Para Montessori, el trabajo del adulto
tiene, como dice Standing, una finalidad
externa: «construir un puente, cultivar un
campo o formular un codigo de leyes. Tien-
de a edificar, a transformar su medio; es
un trabajo de esfuerzo consciente, dirigido
hacia la produccion de un resultado exter-
1n0; en suma, a ayudar a erigir una civiliza-
cién» (Standing, 1988, p. 13).

En cambio, el trabajo del nifio es total-
mente diferente. El bidgrafo de la pedago-
ga explica: «Para él no tiene esta misma
conciencia clara de que hay que lograr un
fin externo. La finalidad real de la activi-
dad de un nino es algo méas profundo, mas
vital, oculto; algo que brota de las profun-
didades inconscientes de la personalidad
del nino» (Standing, 1988, p. 13).

Supongamos, por ejemplo, que un nifo
quiere limpiar un objeto. Lo frotara maés
tiempo del necesario para que esté limpio.
A menudo, vemos un nino de tres afos
repetir cuarenta veces el mismo ejercicio.
[...] El adulto, en cambio, trabaja movido
por motivaciones externas que responden
a la ley del menor esfuerzo en el tiempo
minimo. Para el adulto, la competencia y la
emulacion son estimulantes. No es el caso
para el nifo. Para él, el trabajo es la con-
tinuacion y la reproduccién del acto que
le hace crecer y convertirse en un adulto.
(Montessori, 1929, p. 222, traduccién de
los autores)

La obra maestra del nifo es él mismo,
explica Montessori en 1936, en un articu-
lo publicado en la Revista de Pedagogia:
«[El nifo ha de] ir construyendo por si y
de si mismo el mas noble y bello edificio
entre todas las obras de la naturaleza: el
del hombre adulto» (Montessori, 1936, p.
241).

El nino trabaja para edificar su propia
personalidad: «El trabajo del nifo, en rela-
cion con las necesidades de su crecimiento,
es un ejercicio que construye su personali-
dad» (Montessori, 2007a, p. 43, traduccion
de los autores). El nifo no se alegra porque
alcance hitos externos a si mismo, sino por-
que él mismo se perfecciona de acuerdo con
lo que pide su naturaleza. Por lo tanto, uno
de los principios mas importantes para la
educacion montessoriana es que el adulto
nunca deberia hacer para un nino lo que el
nino es capaz de hacer por si solo. De lo con-
trario, lo anularia. De ahi nacen las ideas de
autonomia, de independencia y de autoedu-
cacién, que no han de confundirse con ar-
bitrariedad, indeterminacion o libertinaje.
Entender esos conceptos desde el punto de
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vista de una construccion arbitraria seria
una interpretacion superficial que no toma
en cuenta la teleologia en Montessori.

Por lo tanto, Montessori explica que la
educacién no puede reducirse a la bisqueda
de métodos —una tendencia que era crecien-
te desde Comenio— que tengan como meta
la transmision de ciertos conocimientos, sino
en ayudar al perfeccionamiento del hombre:
«La educacion no consiste en la bisqueda de
métodos nuevos con miras a una arida trans-
fusion de conocimientos; debe proponerse
ayudar al desarrollo del hombre» (Montesso-
ri, 1948a, p. 153, traduccion de los autores).

Montessori es consciente de que la ac-
tividad perfectiva realizada por el nifio no
siempre tiene sentido para la mentalidad
productiva y utilitarista del adulto:

[E]l adulto los juzga como se juzgaria a
sf mismo; se imagina que el nifo se propone
alcanzar fines exteriores y lo ayuda a alcan-
zarlos, cuando por el contrario el nino obra
siempre aunque inconscientemente para
favorecer su propio desarrollo. Esto explica
que el nino desprecie todo aquello que se le
presenta hecho y ame todo lo que esté por
hacer [...] Prefiere el acto de lavarse que el
bienestar de sentirse aseado; prefiere cons-
truir una cosa que poseerla. Para él, la vida
no es algo que deba gozarse sino algo que
debe formarse, y en esta formacion halla su
tnico gran placer (Montessori, 2015, p. 342).

empinada es un objetivo, pero no es asi
para el nino. Después de haber subido la
escalera, no esta satisfecho; vuelve abajo
y sube de nuevo, repitiendo el ciclo varias
veces. Los toboganes de madera o de ce-
mento que vemos en los parques infan-
tiles ofrecen oportunidades para esas ac-
tividades; lo importante no es bajar, sino
la alegria de subir, la alegria del esfuerzo
(Montessori, 1949, p. 227, traduccién de
los autores).

Lo que incita al nifo a repetir el ejer-
cicio, que lleva a su progreso personal,
es su afan de perfeccionamiento (por
ejemplo, de sus sentidos a través de la
capacidad de percibir la diferencia entre
dos tamanos, entre dos colores, entre
dos sonidos, o de sus facultades cogni-
tivas o espirituales, como, por ejemplo,
la capacidad de concentrarse por largos
periodos de tiempo, o de apreciar la ar-
monia o la belleza). Solo se puede enten-
der el concepto de autoeducacion dentro
de ese marco. El fin de la educacion es,
pues, el desarrollo de la personalidad
del nino de acuerdo con sus propios fi-
nes. En definitiva, el fin de ese ejercicio
repetitivo es la actividad perfectiva en
SU ejercicio mismo.

6. La repeticion con propésitoy la
actividad perfectiva

78, n.° 277, septiembre-diciembre 2020, 499-517

Para la Montessori, el habito es parte
de la educacion en la libertad?; la perfec-
cién en los seres humanos se adquiere me-
diante el habito voluntario:
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La autora sigue, dando el ejemplo del
nifno que baja y que sube las escaleras re-
petitivamente:
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En el hombre, este mecanismo no esté
preestablecido antes del nacimiento y por
lo tanto debe crearse, alcanzarse mediante

° Otro esfuerzo consiste en subir las es-
d caleras. Para nosotros, subir una escalera
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experiencias practicas sobre el ambiente.
[La] coordinacion [de movimiento] no vie-
ne dada, es creada, alcanzada por la psique.
En otras palabras, el nifio crea sus propios
movimientos y, haciéndolo, los perfecciona.
[...] Es maravilloso que los movimientos
humanos no sean limitados y fijos, sino que
podamos controlarlos (Montessori, 1949, p.
152, traduccion de los autores).

Lo que predispone al nino al habito es
su misteriosa tendencia a la repeticién sin
cansarse. Entonces, solo se trata de dar
una direccion y los medios para detectar y
corregir el error en ese empeno repetitivo,
a través de un material que tenga un pro-
posito inteligente. En ese contexto, se en-
tiende mejor como la defensa de la espon-
taneidad racional en Montessori se aleja
del activismo propuesto por la Educacion
Nueva, que se inspira en la espontaneidad
del Romanticismo. Esa idea estd mas hien
en consonancia con la idea de Aristoteles
de habitos voluntarios adquiridos median-
te la razon recta ordenada al propio bien.

Sobre las virtudes en general hemos
dicho, pues, esquematicamente, en cuan-
to a su género que son términos medios y
habitos, que por si mismas tienden a prac-
ticar las acciones que las producen, que
dependen de nosotros y son voluntarias,
y actian de acuerdo con las normas de la
recta razén (Aristoteles, 1999, libro III, c.
5, 1114 b 25-29).

Para Aristételes, somos duenos de
nuestras acciones, y nuestras acciones nos
hacen a nosotros mismos:

Desconocer que el practicar unas cosas u
otras es lo que produce los habitos es, pues,
propio de un perfecto insensato. Ademas es

absurdo que el injusto no quiera ser injusto,
o el que vive licenciosamente, licencioso. Si
alguien comete a sabiendas acciones a con-
secuencia de las cuales se hara injusto, serd
injusto voluntariamente; pero no por que-
rerlo dejara de ser injusto y se volvera justo;
como tampoco el enfermo, sano (Aristételes,
1999, libro I, ¢. 5, 1114 a 9-15).

[L]as virtudes son voluntarias (en
efecto, somos en cierto modo concausa de
nuestros habitos y por ser como somos nos
proporcionamos un fin determinado) (Aris-
toteles, 1999, libro III, c. 5, 1114 b 21-24).

Pero las acciones no son voluntarias del
mismo modo que los habitos; de nuestras
acciones somos duenos desde el principio
hasta el fin si conocemos las circunstancias
particulares; de nuestros habitos al princi-
pio, pero su incremento no es perceptible,
como ocurre con las dolencias (Aristételes,
1999, libro ITI, c. 5, 1114 b 29-1115 a 2).

La idea que vertebra Etica a Nicémaco
(Aristoteles, 1999) de que nuestro carac-
ter es el resultado de nuestra conducta,
de nuestras acciones voluntarias repeti-
das y guiadas por la razén, se encuentra
claramente en los escritos de Montessori.
El nino se hace a medida que escoge sus
habitos mediante el movimiento repetido.
De ahi su idea de la autoeducacion, de que
el nifio se construye a si mismo. Esa idea
debe entenderse como la edificacién de su
personalidad desde una concepcion teleo-
logica, no constructivista. Una vez consoli-
dado un habito para el bien, nos hacemos
mas libres para escoger el bien y nos hace-
mos capaces de bienes mas altos.

En Spontaneous activity in education,
Montessori aclara que no ve la libertad
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como algunos de los pedagogos roménticos
que la precedieron.

Quizas fue ese error el que llevé a un
conocido pedagogo italiano a decirme: «Li-
bertad, ¢algo nuevo? Por favor, lea usted a
Comenio —vera que esto ha sido discuti-
do ya en su época—». A lo que respondi:
«Si, mucho se hablé de libertad, pero la
libertad a la que me refiero es un tipo de
libertad efectivamente realizada. No pare-
cia entender la diferencia. Deberia haber
preguntado: «éno cree usted que existe una
diferencia entre el que habla de millones
y el que los posee?» (Montessori, 1917, p.
265, traduccion de los autores).

Rousseau también habla de la capaci-
dad del hombre de perfeccionarse a si mis-
mo (perfectibilité). Afirma que la tinica dis-
tincion entre el hombre y el animal reside
en esa capacidad. Pero considera que esa
facultad de perfeccionarse es su perdicion:

Seria triste para nosotros vernos forza-
dos a aceptar que esta facultad distintiva,
y casi ilimitada, es la fuente de todas las
desgracias del hombre, que es ella la que le
expulsa, a fuerza de tiempo, de esta condi-
cién originaria en que sus dias discurrian
tranquilos e inocentes; que es ella la que,
haciendo estallar con los siglos sus luces
y sus errores, sus vicios y sus virtudes, lo
convierte a la larga en el tirano de si mismo
y de la naturaleza (Rousseau, 2018, p. 37,
traduccion de los autores).

Para Rousseau, el habito es un obs-
taculo, porque ata al ser humano a una
repeticion, una convencion, creando ne-
cesidades y, por lo tanto, dependencias
(Rousseau, 1762a). Para él, la libertad se
entiende como indeterminacién. Como de-

cia Thomas Hobbes, libertad es «poderse
mover por tantos caminos como sea posi-
ble» (citado en Spaemann, 1994). Tomar
un camino concreto significa una pérdida
de libertad. En consecuencia, la repeticion
es una esclavitud, una mecanizacién que
hace perder la libertad.

En Emile, Rousseau dice que el hébito
(por ejemplo, el habito de comer y de dor-
mir seglin un horario fijo) anade una nece-
sidad que altera la naturaleza, lo que impi-
de la felicidad. Para Rousseau, la infelicidad
procede de la tension que se crea entre ne-
cesidades y deseos. Ese es el motivo por el
cual Rousseau dice que el tinico habito que
deben tener los ninos es el de no tenerlos
nunca, haciendo todo lo que piden en cada
momento, de forma que nunca se acostum-
bren a actuar de una forma o de otra:

El tinico habito que se puede permitir
que adquiera el nifio es el de no contraer
ninguno: que no se le lleve més sobre un
brazo que sobre el otro, que no se le acos-
tumbre a presentar una mano més que la
otra, a servirse de ella con mas frecuencia,
a querer comer, dormir, actuar a las mismas
horas, a no poder descansar solo ni de noche
ni de dia. Preparad de lejos el reino de su
libertad y el uso de sus fuerzas, dejando a su
cuerpo la costumbre natural, poniéndola en
condicion de ser siempre duefo de si, y de
hacer todas las cosas a voluntad, tan pronto
como disponga de una (Rousseau, 1762a, p.
96, traduccion de los autores).

Para Rousseau, el hébito viste al nino
de una segunda naturaleza que sustitu-
ye su verdadera naturaleza, la primitiva.
Rousseau también habla de naturaleza.
Sin embargo, la entiende como estado
primitivo, no como principio de actividad
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y criterio del crecimiento: «Solo en este
estado primitivo el equilibrio del poder y
del deseo se encuentran reconciliados y
el hombre no es desdichado» (Rousseau,
1762a, p. 155, traduccion de los autores).
Para Rousseau, todo lo que sea sacar al
nino de su estado primitivo seria ir contra
natura: «Cuanto mas cerca queda de su
condicién natural, menor es la diferencia
de sus facultades con sus deseos y mas se
aleja, en consecuencia, de ser desgraciado»
(Rousseau, 1762a, pp. 155-156, traduccion
de los autores). Para Rousseau, la persona
no es perfeccionable; lo originario no pue-
de ser mejorado, ampliado.

Al contrario de Rousseau, Montessori
no ve los habitos o la imposicion de una
estructura externa como un obstaculo a
la libertad®. Es mas, para ella, la repeti-
cion es la forma de interiorizar las ideas,
de construir la personalidad, de adquirir
la disciplina interna; es el secreto de la
perfeccion (Montessori, 1948b). Ve al nifo
como un ser esencialmente perfeccionable,
y los medios que propone para alcanzar los
fines que se encuentran en su concepto de
naturaleza estan alineados con estos tlti-
mos. El material didactico y el ambiente
estan disenados de acuerdo con un fin, no
segin el capricho o la arbitrariedad del
nino o del maestro; hay un modelo al que
debemos adaptarnos, un material que guia
el aprendizaje.

7. El placer y la inclinacién de la
naturaleza racional hacia su fin
La palabra placer, en un contexto de
aprendizaje (de la lectoescritura, de la
identificacion y de la correccion de los

errores, de la perfeccion de sus habitos,
etc.) aparece mas de 40 veces en el primer
libro de Montessori (1912).

Montessori lo llama también la alegria
del esfuerzo un concepto que los pedago-
gos de la Educacion Nueva no estaban pre-
parados para entender. Recordemos que
Montessori deplord que Claparéede y el mo-
vimiento que representaba no entendieran
que el descanso y la alegria fueran perfec-
tamente compatibles con el aprendizaje, la
atencién sostenida, la exigencia académica
y el esfuerzo (Montessori, 2007b).

En Montessori la cuestion del placer (la
alegria del esfuerzo) deriva de la teleologia
y se encuentran en plena sintonia con el
pensamiento aristotélico.

Aristoteles define el placer como la ac-
tividad natural sin trabas*. Para la vision
moderna de la Educacion Nueva, el placer
es Una experiencia, mientras que en Aristo-
teles, el placer se da en relacién con una ac-
tividad natural que logra su fin. Montessori
retoma esa misma definicién en sus escri-
tos: «[E]n el nifo que crece normalmente,
su actividad sin trabas se manifiesta en lo
que llamamos “la alegria vital”. El nifo es
entusiasta, esta siempre feliz» (Montessori,
1949, p. 122, traduccion de los autores).

En definitiva, son los movimientos rea-
lizados con un propodsito, ordenados a su
propio fin, los que perfeccionan a la perso-
na. Montessori prepara a los ninos para que
sus inclinaciones sean en todo momento go-
bernadas por la razén mediante la disciplina
interior. Su método esta disenado a partir de
los fines generales y de los fines especificos

pad ap ejouedsa e}sinal

L1G-66% '020¢ @4quiaidip-aiquiaidss '/ /g ,'U ‘@ oue

eiSo8e

¢

T
i

511



Catherine LECUYER y José Ignacio MURILLO

que se adecuan al nifio en orden a cada eta-
pa de su desarrollo. Propone que los ninos
sigan su inclinacion para entrar en el orden
propuesto por las leyes de la naturaleza (y
el material les ayuda a hacerlo), que no es
lo mismo que decir que tienen una hondad
innata. Ella misma sefnala el matiz: «El
orden no es bondad; pero puede que sea el
{inico camino para alcanzarla» (Montessori,
2007, p. 32, traduccion de los autores).

La continua referencia a los periodos
sensitivos indica la importancia que con-
cede a la armonizacion de la intervencion
educativa con lo que reclama la naturaleza
del nifo y refleja el enfoque teleologico de
un proceso ordenado a su fin natural. En
el método montessoriano existe un orden
secuencial que se encamina hacia una fi-
nalidad, la nocién de naturaleza remite a
la finalidad y la finalidad remite al sentido
que mueve al nino. El nino no nace en la
plenitud, sino que se dirige hacia ella.

La concepcion clasica del placer enten-
dido como actividad natural sin trabas im-
plica que el hombre tiene una inclinacion
natural racional hacia los fines adecua-
dos a su naturaleza. De hecho, Tomas de
Aquino, intérprete de Aristételes y autor
de referencia para Montessori (Montesso-
ri, 2016, p. 369), define la ley eterna como
una inclinacion natural de cada ser hacia
su propio bien, y la ley natural como una

Para el Aquinate «todo agente obra ne-
cesariamente por un fin» (Tomas de Aqui-
no, 2001, Ia-Ilae, q. 1, a. 2, co) (sin que esto
implique que el fin deba estar totalmente
predeterminado), pues «el objeto de la vo-
luntad es el bien y el fin en comtn» (To-
mas de Aquino, 2001, Ia, q. 82,a.4,co) y
es preciso que la persona conduzca sus in-
clinaciones de acuerdo con la recta razon.

Montessori se admira ante la inclina-
cién de la naturaleza racional del nifio ha-
cia su propio bien, cree que el nifio abriga
en su naturaleza una capacidad innata
para reconocer lo bueno, lo verdadero y lo
bello. La persona, explica, esta llamada a
la racionalidad. Su propuesta esta en con-
sonancia con los conceptos de recta razén
de Aristoteles (1999, libro II, c. 1, 1103b
33) y la sindéresis del Aquinate (Tomas de
Aquino, 2001, Ia, q. 79, a. 12). De hecho,
la pedagoga encuentra en esa inclinacion
la explicacion del misterio de la reduccion
de la fatiga y de la atencion sostenida de la
que habla en todas sus obras. La persona
encuentra descanso en los actos volunta-
rios inteligentes que realiza con sentido.
Cuando los realiza, se cansa menos y no
se da cuenta del esfuerzo que le suponen,
o este le resulta mas llevadero, porque su
atencion esta polarizada y estd inmersa en
lo que hace. En cambio, cuando acttia en el
desorden o sin disciplina interior, se cansa
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expresion de esa ley en los seres raciona-  ¢0n Més facilidad,

les. Es la luz del intelecto por la que estos
reconocen por si mismos lo que les convie-
ne: «[Blajo la impronta de esta ley [eter-
nal, [los hombres] se ven impulsados a sus
actos y fines propios» (Tomas de Aquino,
2001, I-I1, q. 91, a. 2, co).

revista espafiola de pedagogia

afno

[Clomo el hombre es un ser inteligente,
los movimientos seran tanto mas un repo-
s0, cuanto mas inteligentes sean. El esfuer-
70 de un nifio que se acalora saltando de
un modo descompuesto, lleva consigo un
gran consumo de energia nerviosa y cansa
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el corazon; en cambio el movimiento inte-
ligente que proporciona al nino una inti-
ma satisfaccion, casi el orgullo de haberse
superado a si mismo, de encontrarse mas
alla de los limites que crefa infranqueables,
y esto en medio del respeto silencioso de
quien lo guio sin hacerse sentir, multiplica
sus fuerzas (Montessori, 2015, p. 341).

La idea de encontrar deleite en una ac-
tividad ordenada a su fin se halla también
en Aristoteles:

Lo mismo podria deducirse del hecho
de que cada placer esta intimamente unido
a la actividad que perfecciona. En efecto,
cada actividad es intensificada por el placer
que le es propio, y asi juzgan mejor y ha-
blan con més exactitud de cada cosa los que
se gjercitan en ella con placer, por ejemplo,
llegan a ser gedmetras y comprenden me-
jor la geometria los que se deleitan en ella,
y asimismo los aficionados a las artes, a la
arquitectura, etc., se entregan a la obra
que les es propia encontrando placer en
ella. Por consiguiente, los placeres intensi-
fican las actividades, y lo que las intensifi-
ca les es propio (Aristdteles, 1999, libro X,
¢.5,1175a 30-b 1).

Montessori rechaza el juego, entendi-
do como diversion pasiva: «En educacion
se habla, es cierto, de juego, pero hay que
entender por tal un trabajo libre ordenado
con un fin determinado y no el desenfre-
no que dispersa la atencién» (Montessori,
2015, p. 208). Para ella, un nifo que es
capaz de trabajar sin interrupcion y con
atencion plena (y, por lo tanto, de experi-
mentar gozo haciéndolo) es un nino nor-
malizado. El niho normalizado es capaz
de superar lo que ella llama falsa fatiga
porque cuando su trabajo perseverante se
convierte en un habito, tiene entonces una

inclinacion a trabajar con paciencia, perse-
verancia, disciplina, orden:

Cuando el trabajo se ha convertido en
un habito, el nivel intelectual se intensifi-
ca, y el orden organizado hace que el buen
comportamiento se convierta en un habito.
El nifio trabaja entonces con orden, per-
severancia y disciplina, de forma natural
y persistente (Montessori, 1917, pp. 108-
109, traduccién de los autores).

8. La simplicidad: la cantidad
justa y necesaria de estimulos

En el método Montessori, el ambiente
ha de ser bello, real y sencillo. Los esti-
mulos externos han de ser los justos y es-
trictamente necesarios por dos motivos.
En primer lugar, los estimulos excesivos
son trabas en el proceso perfectivo que
lleva a la edificacion de la personalidad.
Sustituyen al nifno, agente del proceso.
En segundo lugar, son los periodos sen-
sitivos los que guian en la eleccion de lo
que es 0 no necesario. En ese sentido, las
actividades o los estimulos frenéticos po-
drian ser contraproducentes porque aho-
garian el movimiento espontaneo guiado
por esos periodos sensitivos; llevarian
al alumno a la distraccién en vez de a la
concentracion y a una disminucion de la
actividad interna. Los estimulos que no
se armonizan con el orden interior del
nifno son trabas que impiden el interés, la
concentracion y la actividad espontanea
del nifo. Por lo tanto, ese entorno caético
no puede suscitar el placer de aprender
en el sentido aristotélico, porque embo-
taria y saturaria los sentidos. Lejos de
facilitar el aprendizaje verdaderamente
activo, lo impediria.
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Para Montessori, la sobreabundancia
es un obstaculo para la educacion, porque
«debilita y retrasa el progreso» (Montesso-
ri, 1917, p. 79, traduccion de los autores).

9. El enfoque teleolégico del pro-
greso en Montessori

Para Montessori, el progreso es sindni-
mo de la accién perfectiva del nino, no de
un trabajo externo a él. Ese es otro de los
rasgos que aleja a Montessori del Romanti-
cismo. De hecho, se aleja explicitamente de
la cultura de la militancia social que surge
de Rousseau:

Han existido, es cierto, pedagogos que
bajo los auspicios de Rousseau, han expre-
sado principios fantasticos y vagas aspira-
ciones sobre la libertad de los nifios; pero
también lo es, que el verdadero concepto
de libertad lo desconocen por completo los
educadores. Estos tienen de la libertad el
mismo concepto que se han formado los
pueblos en los momentos en que se han
rebelado contra la esclavitud; o en un
grado mas elevado llegan a concebir la li-
bertad, como la libertad de la patria, la de
una casta o la del pensamiento, concepto
que es también limitado porque es la li-
bertad de algo parcial (Montessori, 2015,
pp. 98-99).

Por lo tanto, el progreso del que habla
Montessori no puede confundirse con el
que propone el proyecto de la modernidad.
Para ella, el concepto de progreso es mas
afin a la propuesta de la filosofia clasica,
porque esta vinculado a la actividad per-
fectiva de la persona, no tanto a la realiza-
cién de metas sociales externas a ella que
caracteriza la cultura militante de la mo-
dernidad (Martin, 2006).

De hecho, Montessori advierte que en-
focar la educacion como una continua bis-
queda de soluciones a problemas es una
seduccion utilitarista que puede llevar a
aventurarse en senderos falsos (Montes-
sori, 2015). Uno de los senderos falsos a
los que se refiere Montessori cuando des-
tierra el enfoque de la resolucién de pro-
blemas como un fin en si es el de perder de
vista los verdaderos fines de la educacion.
El nifio se desarrolla segiin sus propios
fines a través de la actividad perfectiva.
Para la autora, el fin de la educacion es la
persona y la obra maestra de la educacion
es el nifo mismo.

El método debe orientarse a ese fin,
que se encuentra en la naturaleza en cre-
cimiento del nino. Para ella, los periodos
sensitivos son el manual o la hoja de ruta
que nos proporciona la naturaleza para
saber qué ambiente debe proporcionar la
educacion en cada momento para armoni-
zar fines y medios con la actividad espon-
tanea que el nifo ordena a su propio desa-
rrollo y aprendizaje.

La finalidad es el propdsito inteligente
que mueve al nino. Solo se puede entender
la libertad y el concepto de autoeducacion
en Montessori en esos términos.

El nino que es libre de moverse y que,
haciéndolo, se perfecciona a si mismo es
aquel que acttia con un propdsito inteli-
gente; el nifo que es libre de desarrollar
su personalidad interior, que persevera en
una tarea durante un largo tiempo y se or-
ganiza sobre un fendmeno tan fundamen-
tal, es guiado y sostenido por ese propdsito
inteligente (Montessori, 1917, p. 195, tra-
duccién de los autores).
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En definitiva, el progreso en Montesso-
ri empieza en la mejora silenciosa de cada
persona desde la infancia, no en la accion
social ruidosa y cadtica llevada a cabo por
adultos revolucionarios.

10. Conclusion

La teleologia es un elemento central
en la educacion Montessori. Entender las
implicaciones del enfoque teleoldgico en
Montessori ayuda a entender sus diferen-
cias con el movimiento de la Educacion
Nueva, inspirado en Jean-Jacques Rous-
seau, asi como su profunda afinidad con el
pensamiento aristotélico.

Para Montessori, la actividad huma-
na estd naturalmente orientada hacia un
fin y ordenada por la razén. El fin de la
educacion es el nifo mismo, ya que esta
consiste en perfeccionar al agente, llevan-
do al acto en el nino lo que en él solo esta
en potencia. El afan del nifo por edificar
su personalidad ocurre a través de la acti-
vidad espontanea de su mente absorbente
y de la repeticion con propésito, que ge-
nera habitos positivos, es decir, verdadero
aprendizaje. El caracter absorbente de la
mente del nifo le urge a conocer, empa-
pandose de su entorno. De ahi que el am-
biente preparado y el control del error re-
sulten cruciales.

La actividad que Montessori propone
es interna y autoperfectiva, no meramente
externa. Asi se entiende el progreso en la
educacién Montessori. Esa vision es afin
a la de los fildsofos clasicos, para quienes
conocer es una actividad interna, es decir
inmanente, que transforma y perfecciona

al que la ejerce. La actividad espontéanea
en Montessori no es necesariamente visi-
ble. Pueden ser movimiento esponténeo,
por ejemplo: el ejercicio mental que un
nino lleva a cabo mirando un conjunto de
letras, la observacion silenciosa cuando
su maestro le hace una presentacion, o la
concentracion del que se da cuenta de que
las piezas del material no encajan y vuelve
a repetirlo una y otra vez. El silencio, el
inmovilismo y la concentracién aqui son
muestras de disciplina interior. Sin ella, el
nino no supera la falsa fatiga y los apren-
dizajes no son posibles. En definitiva, para
Montessori, no solo se entiende lo que se
descubre, se puede también entender lo
que se recibe (por medio de la instruccion
directa o del ambiente preparado, por
gjemplo). Lo que se aprende porque nos
lo ensenan, si lo entendemos, también lo
descubrimos.

La propuesta montessoriana es espe-
cialmente relevante en el siglo xx1, ya que
las metodologias activas suelen hacer hin-
capié en la actividad externa del alumno y
no necesariamente en su dimension inter-
na, aquella que, seglin Aristételes, posee el
fin (Aristoteles, 1982, libro IX, c. 6, 1048 b
18-36). Y lo es atin més en un contexto en
el que la atencion es un bien cada vez mas
escaso, como consecuencia de un entorno
progresivamente invadido por lo digital y
por la sobreabundancia de estimulos arti-
ficiales y rapidos. Ese contexto fomenta,
paraddjicamente, la pasividad en vez de la
actividad interna.

Los estimulos externos han de ser los
justos y estrictamente necesarios por dos
motivos. En primer lugar, los estimulos ex-
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cesivos son trabas en el proceso perfectivo
que lleva a la edificacion de la personali-
dad. Sustituyen al nifio, agente del pro-
ceso. En segundo lugar, son los periodos
sensitivos los que guian en la eleccion de lo
que es 0 no necesario. En ese sentido, las
actividades o los estimulos frenéticos po-
drian ser contraproducentes para el apren-
dizaje, porque ahogarian el movimiento
espontaneo guiado por esos periodos sensi-
tivos; llevarian al alumno a la distraccion
en vez de a la concentracion.

En cambio, la actividad perfectiva,
realizada con la cantidad justa y estricta-
mente necesaria de estimulos, hace que el
nifo encuentre descanso en los actos vo-
luntarios realizados con sentido y sin tra-
bas. El placer que resulta no se entiende
como mera experiencia, sino en relacion
con una actividad natural encaminada
hacia su fin.
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Notas

!'La revista espafiola de pedagogia se publica en espa-
fiol y en inglés. Por este motivo, sigue el criterio, cuan-
do se citan textos ajenos, de acudir a los originales que
estan escritos en esas lenguas y de poner su traduccién
oficial, cuando tal texto se haya editado también en el
otro idioma. En caso de que no se haya producido esa
traduccion oficial, el texto citado se ofrecera a los lec-
tores traducido o por el autor del artfculo (sefialdndose

que la traduccién es del autor del articulo), o por el
traductor jurado contratado por la revista.

2 Se trata de una tesis clasica desarrollada por Tomas
de Aquino y, en nuestros dfas, por Leonardo Polo (Mu-
rillo, 1996; Polo, 2016).

3 La nocién de hdbito adquirido que presupone Rous-
seau resulta bien distinta de la de Aristételes, pues
para ese Ultimo, solo los habitos negativos constrifien
la naturaleza, mientras que los positivos, que se ad-
quieren con acciones llenas de sentido, amplfan sus
posibilidades y perfeccionan la naturaleza (Bernacer
y Murillo, 2014).

4El placer es «el acto de una disposicién segun la na-
turaleza [...] sin obstaculo» (Aristételes, 1999, libro
VIl, 12, 1153 a 13-15).
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Resumen:

El aprendizaje basado en la investigacion
(ABI) es una metodologia que potencia los
aprendizajes mediante un proceso de cons-
truccion del conocimiento. La finalidad del
estudio era conocer como se estd aplicando
el ABI y sus efectos en estudiantes univer-
sitarios de ciencias sociales y de la salud. El
método para realizar la revision sistemati-
ca ha seguido las directrices de la declara-
cion PRISMA. Se analizaron un total de 31
estudios extraidos de cuatro bases de datos
electronicas y listas de referencias sobre el
topico, publicados en inglés entre 1998-2019.
Los resultados mostraron como fortalezas
del ABIL: 1) la promocion del aprendizaje coo-

perativo; 2) el compromiso del alumnado en
su autoaprendizaje; y, 3) el aumento de un
pensamiento critico. Entre sus debilidades se
sefalan: 1) la incapacidad de cubrir las expec-
tativas de aprendizaje, y 2) las reticencias de
las estructuras universitarias hacia el ABL. A
partir de estos resultados se discute el valor
del ABI como estrategia didactica en la uni-
versidad, en la medida en que permite pro-
fundizar en la construccion del conocimiento,
incrementar la motivacion de aprendizaje, de-
sarrollar las habilidades de investigacion, el
autoaprendizaje, la autoconfianza, el pensa-
miento critico, y el rendimiento académico. El
ABI favorece el aprendizaje significativo en el
alumnado universitario al ofrecer un espacio

*Este trabajo surge de un proyecto més amplio financiado por la Comision Europea (Education, Audiovisual and
Culture Executive Agency —EACEA—), REFLECT LAB: Apoyo al profesorado en la aplicacion del aprendizaje basado
en la investigacion (2016-DE01-KA203-002891). Erasmus+Asociaciones Estratégicas en el ambito de la Educacion
Superior. Esta publicacion refleja solo los puntos de vista de los autores, la Comisién no se hace responsable del uso
que pueda hacerse de la informacion contenida en el mismo.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 22-06-2020.

Cémo citar este articulo: Santana-Vega, L. E., Suarez-Perdomo, A., Feliciano-Garcia, L. (2020). El aprendizaje basado en
la investigacién en el contexto universitario: una revision sistematica | Inquiry-based learning in the university context: A
systematic review. Revista Espariola de Pedagogia, 78 (277), 547535 doi: https://doi.org/10.22550/REP78-3-2020-08
https://revistadepedagogia.org/ ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)
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de creacion de conocimiento estimulado por
el proceso de indagacion.

Descriptores: aprendizaje basado en la in-
vestigacion, alumnado universitario, métodos
de ensenanza, aprendizaje activo, revision sis-
tematica, PRISMA.

Abstract:

Inquiry-Based Learning (IBL) is a method-
ology that enhances learning through a knowl-
edge construction process. The aim of this study
is to establish how IBL is used and what effects
it has on university students from social scienc-
es and health sciences. This study follows the
PRISMA guidelines for conducting systematic
reviews. It comprises an analysis of 31 studies
extracted from four electronic databases and
reference lists on the topic, published in English

between 1998-2019. The results show that the
strengths of IBL are: 1) promoting cooperative
learning, 2) engaging students in self-learning,
and 3) increasing critical thinking. Its weak-
nesses include: 1) the inability to meet learning
expectations, and 2) the reluctance of univer-
sity hierarchies to embrace IBL. The poten-
tial of IBL as a teaching strategy at university
level is discussed as it allows deep knowledge
construction, increased learning motivation,
and development of students’ research skills
as well as their self-learning, self-confidence,
critical thinking, and academic performance.
IBL favours meaningful learning by university
students by offering a space for the creation of
knowledge stimulated by the inquiry process.

Keywords: inquiry-based learning, college
students, teaching methods, active learning,
systematic review, PRISMA.

1. Introduccion

El aprendizaje basado en la investi-
gacion (ABI) engloba una variedad de
enfoques pedagogicos procedentes de los
postulados de Dewey y Bruner (Herman y
Pinard, 2015); segln estos autores la in-
dagacidn estd en el centro de las tareas, en
el uso de recursos, y en las instrucciones
de aprendizaje. A través del ABI se pro-
pone a los estudiantes desafios que: a) ca-
talizan su compromiso y participacion; b)
fomentan un aprendizaje experiencial; y,
¢) estimulan la exploracion y la bsqueda
de soluciones (Aditomo, Goodyear, Bliuc
y Ellis, 2013; Levy, Aiyeghayo y Little,
2009; Oliver, 2008; Prince y Felder, 2007,
Spronken-Smith, Angelo, Matthews,

O’Steen, y Robertson, 2007). El ABI es
un enfoque prometedor para mejorar el
proceso de ensenanza y aprendizaje en las
universidades.

El ABI promueve una pedagogia cen-
trada en el alumnado como agente activo
en la bisqueda y construccién del cono-
cimiento (Healey y Jenkins, 2009; Justi-
ce, Rice y Warry, 2009; Sproken-Smith y
Walker, 2010). La importancia de las peda-
gogias basadas en la investigacion radica
en fomentar la capacidad del estudiante
de adoptar estrategias de aprendizaje por
medio del uso de técnicas y herramientas
de indagacion, permitiendo profundizar
en la construccion de su propio conoci-
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miento (Levy y Petrulis, 2012). En el ABI:
a) se incorpora la indagacion cientifica al
proceso de ensenanza-aprendizaje; b) la
ensenanza se centra en la persona que
aprende; c) el aprendizaje es estimulado
por la investigacion al plantear pregun-
tas o dudas; d) el profesorado asume un
rol de facilitador del conocimiento; e) el
aprendizaje es fruto de un proceso de
construccion de conocimiento que fomen-
ta la cognicion y la metacognicion; f) se
estimula el aprendizaje autodirigido (Adi-
tomo et al., 2013; Levy y Petrulis, 2012,
Spronken-Smith y Walker, 2010; Justice
et al., 2007; Kahn y O’Rourke, 2004).

El ABI proporciona un amplio anda-
miaje social y asesoramiento a los estu-
diantes para gestionar su investigacion
(Hmelo-Silver, Duncan, y Chinn, 2007);
potencia un aprendizaje activo con efec-
tos positivos en los logros y las actitudes
de los estudiantes hacia la investigacion
(Maass y Engeln, 2018); estimula la ca-
pacidad de resolver problemas, el pen-
samiento critico y la reflexion sobre el
aprendizaje (Bruder y Prescott, 2013,
Minner, Levy y Century, 2010); fomenta
la competencia investigadora y la forma-
cion de los estudiantes universitarios,
mejorando la calidad de sus aprendizajes
y el proceso de colaboracién entre igua-
les (Bevins y Price, 2016); promueve en
el alumnado una mayor comprension de
las materias, asumiendo los desafios que
comporta su formacién académica (Aker-
lind, 2008; Brew, 2003; Healey y Jenkins,
2009; Hunter, Laursen y Seymour, 2007);
incrementa sus habilidades en la redac-
cion de documentos académicos (Justice,
Rice y Warry, 2009).

Griffiths (2004) y Healey (2005) sena-
lan cuatro modalidades de ABI en funcién
del modo de construir el vinculo entre la
ensefanza y la investigacion:

a) Research-led. El curriculum esta do-
minado por los intereses del profe-
sorado, quien establece el modelo de
transmision de la informacion. Los
estudiantes aprenden sobre los resul-
tados de la investigacion.

b) Research-oriented. El profesorado in-
tenta generar una ética de la inves-
tigacion a través de la ensenanza; el
curriculum enfatiza tanto los procesos
que producen el conocimiento como el
aprendizaje logrado. Los estudiantes
aprenden en el proceso de investiga-
cion.

¢) Research-based. La division entre los
roles de estudiante y profesorado esta
minimizada, el curriculum se disena,
en gran medida, sobre actividades
basadas en la investigacion. Los estu-
diantes aprenden como investigado-
res.

d) Research-tutored. Los estudiantes
aprenden hbasandose en los resulta-
dos de la investigacion, elaborados en
pequenos grupos de discusion con un
profesor que dinamiza el proceso.

Segun Healey (2005) para hacer fac-
tible el nexo investigacion-ensenanza es
necesario redisefiar el curriculum, pla-
nificando un proceso de ensenanza cen-
trado en el estudiante como artifice de su
propio aprendizaje. La aplicacién del ABI
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se ha centrado en titulaciones de ciencias
como matematicas, fisica, o biologia. Los
estudios de revision sistematica sobre la
aplicacion del ABI con alumnado univer-
sitario de titulaciones de naturaleza social
y/o asistencial son escasos. A fin de cono-
cer como se estd aplicando el ABI en di-
chas titulaciones se llevo a cabo un estudio
siguiendo las directrices de la declaracion
PRISMA para realizar revisiones siste-
maticas y meta-analisis (Liberati et al.,
2009). Los objetivos de este estudio son:

1. Identificar la duracién, procedencia
y caracteristicas metodoldgicas de los
estudios analizados.

2. Examinar el tipo de modalidad de ABI
utilizada.

3. Analizar los objetivos de los estudios
en relacion a la aplicacién del ABI y
sus efectos en el alumnado de ciencias
sociales y de la salud.

4. Analizar las limitaciones de los estu-
dios.

2. Método
2.1. Busqueda y criterios de elegibilidad
Para la bisqueda de publicaciones sobre
el ABI en el alumnado universitario de cien-
cias sociales y de la salud, se planted una se-
rie de criterios de inclusion y exclusion: a)
el articulo debe indicar especificamente el
uso de metodologias activas como el ABI, se
excluyen los articulos que solo mencionan
«Research Teaching Nexus» (nexo entre la
investigacion y la ensefnanza), «Learning
Strategies» (estrategias de aprendizaje),

«Competence-Based Learning» (aprendiza-
je basado en competencias); b) la pobla-
cién objeto de estudio debe ser estudian-
tes universitarios, se excluyen los estudios
centrados en alumnado no universitario;
¢) el rango de las fechas de las publicacio-
nes incluidas en la revision debe ser 1998-
2019, se excluyen los articulos publicados
con anterioridad; d) las publicaciones selec-
cionadas han de circunscribirse al ambito
de las ciencias sociales (educacion, psico-
logia, antropologia, trabajo social, etc.) y
ciencias de la salud (medicina, enfermeria,
fisioterapia, etc.), se excluyen los articulos
centrados en titulaciones de otras areas de
conocimiento; e) los articulos deben estar
escritos en inglés, se excluyen los redacta-
dos en otros idiomas.

La revision sistematica se realizo utili-
zando diferentes bases de datos en Inter-
net: ERIC, Web of Science, Current Con-
tents Connect, MEDLINE, PsycArticles,
Academic Search Complete y PsycInfo.
Estas bases de datos fueron seleccionadas
por su relevancia al contener articulos
cientificos publicados en revistas indexa-
das. Para identificar los términos de bs-
queda relacionados con el tema a estudiar,
se realiz6 una basqueda bibliografica pre-
liminar y se consult a expertos en ABI.
Se realiz6 una biisqueda iterativa en cada
base de datos, combinando los dos conjun-
tos de términos indicados en el Grafico 1.

Se utilizaron términos Thesaurus
(Gréfico 2) en las bases de datos que te-
nian esta posibilidad de btsqueda para
conseguir registros con los términos exac-
tos, segtin los criterios de inclusion esta-
blecidos en el estudio.
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GrArico 1. Estrategia de busqueda truncada.

su(Inquiry-based learning OR Enquiry-based learning OR Guided-
inquiry* OR Inquiry-based learning cycle OR Research teaching nexus
OR research-based* method) AND su(method of teaching IBL* OR
active learning OR Undergraduates* research OR self-directed learning

OR student-centred OR student-focus OR High education)

Fuente: Elaboracién propia.

GrArico 2. Estrategia de busqueda de términos Thesaurus.

SU.EXACT(“Inquiry-based learning”) OR SU.EXACT(“Enquiry-based
learning”) OR SU.EXACT(“Inquiry-based learning cycle”) OR
SU.EXACT(“Inquiry-based activities”) AND SU.EXACT(“Research-
led learning”) OR SU.EXACT(“Research-oriented learning”) OR
SU.EXACT(“Research-based learning”)

Fuente: Elaboracion propia.

2.2. Procedimiento de seleccién y ana-
lisis de datos

Los pasos realizados en cada bisqueda
fueron:

1. Establecer términos de btsqueda trun-
cados y términos Thesaurus para deli-
mitar las busquedas segtin los objetivos
del estudio.

2. Realizar la bisqueda de registros en las
bases de datos seleccionadas.

3. Ordenar por relevancia los registros
obtenidos. Cuando el nimero de bis-
queda superaba los 100 registros, se
utilizaron los siguientes filtros para re-
ducir su nimero: estar sometidos a re-
visiones doble ciego; disponer de textos
completos con vinculo; estar compren-
didos en el rango temporal 1998-2019;

y publicados en inglés en revistas aca-
démicas.

. Realizar una segunda seleccion de los

registros recuperados, tomando como
criterio el titulo y/o resumen, y exclu-
yendo aquellos que no se ajustaban al
area tematica.

. Elaborar una hoja de extraccion de da-

tos para cada articulo con los criterios
de inclusion especificando: referencia del
estudio; motivo de seleccion; titulo y/o
resumen (poblacion universitaria, cien-
cias sociales o de la salud, ABI); ano de
publicacion. Finalmente se determiné su
adecuacin para un posterior analisis.

. Verificar el grado de exactitud de los

datos extraidos en la seleccion de los
articulos.
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Traslabtsqueda preliminar en cadabase  tros se redujeron a 2230. De estos registros,
de datos, se observo que PsycArticle, Acade- 2189 fueron descartados al no cumplir con
mic Search Complete y PsycInfo no ofrecian  los criterios de inclusién. Una vez realizada
resultados ajustados a lo esperado, porloque  la seleccion se revisaron los textos comple-
se decidié eliminarlas del estudio. La bis- tos de los 41 estudios restantes; de ellos,
queda en las cuatro bases restantes propor- 29 cumplian los criterios de inclusion; tras
cion un total de 679 478 registros (Grafico  revisar las referencias de los articulos selec-
3). Después de ajustar la biisqueda con base  cionados se decidi anadir 4 trabajos mas al
en los filtros expuestos en el paso 3 los regis-  estudio, ya que cumplian dichos criterios.

GrArICO 3. Procedimiento de la busqueda sistematica.

Bisqueda de articulos

ERIC, Web of Science, Currents Contents Connect and MEDLINE: Peer reviewed
articles and full-text available in English published from 1998 to 2019

\ 4
Resultados de la biisqueda en cada base

ERIC n = 677.740

Web of Science n= 1.374
Currents Contents Connect n = 98
MEDLINE n = 266

= | Excluidos después de filtros preespecificados n
=677.248

4

Articulos seleccionados en funcién del tilo y
/oresumen n = 2,230

o | Excluidos por no cumplir los criterios de
7| elegibilidad n= 2.189

Y

Incluidos n =41

A/
Manuscritos revisados y aplicacién
de los criterios de inclusién

78, n.° 277, septiembre-diciembre 2020, 519-537

revista espafiola de pedagogia

Estudios encontrados a través Excluidos n = 12
(@) de lalista de referencias de los | | Nomenciona ABI n =3 _
e estudios incluidos de la revisién No se enfoca en Universitarios n = 6
© n=4 No es una investigacion empirican = 4
 J
Estudios incluidos para su revision
n=31

0
“ Fuente: Elaboracion propia.
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Finalmente, en la revision sistematica se
analizaron 31 articulos que describian la
aplicacion del ABI en titulaciones de cien-
cias sociales y de la salud.

El anélisis de cada uno de los articulos
seleccionados se realizé a partir de las si-
guientes preguntas:

1. ¢Cual es la procedencia, duracion y carac-
teristicas metodoldgicas de los estudios?

2. ¢Cual es la modalidad de ABI que utili-
zan?

3. ¢Qué tipo de objetivos se plantean y
cudles son los efectos en el alumnado?

4. {Qué limitaciones tienen los estudios
analizados?

3. Resultados y discusion
3.1. Duracién, procedencia y caracte-
risticas metodoldgicas de los estudios
El 16 % de los estudios analizados se
realiz6 a lo largo de un semestre, el 22 %
durante un ano académico, un 25 % se
realiz en algunas sesiones o meses, un
12 % durante varios anos y un 25 % no
indicaba la duracion de la intervencion.
Respecto al pais de realizacion de los es-
tudios, el 29 % fueron llevados a cabo en
Inglaterra, el 19 % en EEUU, el 12 % en
Australia, el 9 % en Espana, otro 9 % en
Turquia, y el 22 % en China, Tailandia,
Canadé, Iran, Nueva Zelanda, Indonesia
y Arabia Saudi, paises donde solo se reali-
za un estudio. En cuanto a las principales
caracteristicas metodologicas de los estu-
dios, el 36 % empleaba una metodologia

cuantitativa, el 48 % eran estudios cuali-
tativos y el 16 % utilizaba una metodolo-
gia mixta (Tabla 1).

a) Estudios cuantitativos. E184 % son ex-
perimentales, el 8 % cuasi-experimentales
y el 8 % descriptivos. Los estudios de corte
cuantitativo suelen ser: 1) experimentales,
con grupo control y grupo experimental,
con un analisis pretest-postest por medio de
cuestionarios estandarizados, en un tiempo
limitado de experimentacion (Irwanto, Sa-
putro y Prodjosantoso, 2018; Konokman y
Yelken, 2016; Piyayodilokchai, Panjaburee,
Laosinchai, Ketpichainarong y Ruenwong-
sa, 2013); 2) longitudinales, en los que se
evaltael progresode los estudiantes, comen-
zando con una metodologia convencional e
introduciendo paulatinamente la metodo-
logia ABI (Zafra-Gémez, Roman-Martinez
y Goémez-Miranda, 2015). Kienzler y
Fontanesi (2017) plantean un estudio por
pasos en el que: 1) se crean pequenos gru-
pos de alumnos que formulan un desafio
de investigacion hien estructurado relacio-
nado con el KTE (Knowledge, Translation
and Exchange [conocimiento, traduccion e
intercambio]) con la finalidad de romper la
brecha del «conocimiento a la accion»; 2) los
alumnos presentan sus desafios al grupo de
trabajo para discutirlo de manera critica; 3)
eligen los desafios para seguir investigando;
4) se plantea un taller para discutir los de-
safios; b) se evaltia el proceso de aprendiza-
je mediante un formulario de retroalimen-
tacion a mitad y al final del curso.

b) Estudios cualitativos. El 50 %
eran estudios descriptivos, el 22 % eran
estudios de caso tnico, el 14 % etnogra-
fias y el 14 % era de tipo interpretativo.
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Los estudios cualitativos tienen como
principal caracteristica el tiempo de de-
dicacion al programa o proceso de ense-
nanza (Barbera, Garcia y Fuertes-Alpiste,
2017; Ghahremani-Ghajar, Mohammadi
Doostdar y Sadegh Mirhosseini, 2012;
Levy y Petrulis, 2012; Tatar, 2015). Por
ejemplo, la finalidad del estudio de Jus-
tice et al. (2009) era indagar sobre la in-
troduccién de la metodologia ABI en la
Universidad McMaster (Canada) desde el
ano 1979; sus informantes eran el profe-
sorado, administradores e instructores, a
quienes se entrevistaba para conocer de
primera mano la experiencia de adaptar
el ABI. Barbera et al. (2017) y Levy et al.
(2009) realizaron estudios de caso tnico,
centrados en la informacion obtenida de
personas clave a través de entrevistas.
Hosein y Rao (2017), Levy y Petrulis
(2012), McLean y Barker (2004) y Ortlieb
y Lu (2011) llevaron a cabo estudios des-
criptivos e interpretativos en los que se
analizaban ensayos de reflexion y entre-
vistas con el programa ATLAS.ti.

¢) Metodologias mixtas. E1 20 % combi-
nan un método experimental e interpreta-
tivo; el 40 % un estudio de caso nico y un
estudio experimental; el 20 % un estudio
cuasi-experimental y un estudio interpre-
tativo; y el 20 % un estudio de caso tni-
co y una checklist de extraccion de datos
cuantitativos. En el estudio realizado por
Spronken-Smith y Walker (2010) se les
aplico a tres profesores que utilizaban la
metodologia ABI una checklist sobre el
enfoque de la investigacion, se les observo
durante la sesiones de clase y se les entre-
vistd para indagar sobre los procesos y los
resultados obtenidos.

3.2. Modalidad de ABI

Los estudios muestran las cuatro mo-
dalidades del ABI descritas por Griffiths
(2004) y Healey (2005) (ver Tabla 1). El
29 % de los estudios analizados utilizaban
la modalidad Research-led, enfatizando
la elaboracion de un proceso de construc-
cion del conocimiento dominado por los
intereses de la propia institucion; el 26 %
de los estudios desarrollan la modalidad
Research-oriented, centrando el proceso
de aprendizaje del alumnado en la inves-
tigacion y en la manera de crear el conoci-
miento; el 26 % de los estudios se basaba
en la modalidad Research-based, pues el
proceso de ensefanza se centraba en el
papel activo del estudiante en dicho pro-
ceso, minimizando el rol del profesorado;
y el 19 % en la modalidad Research-tu-
tored, ya que el proceso de ensefnanza se
centra en pequefnos grupos de discusion
guiados por el profesorado, el cual les
ofrecia retroalimentacion de los progresos
realizados.

Tras la identificacion de las modalida-
des en cada uno de los estudios analizados,
surgio la duda de si todos conceptualiza-
ban de la misma manera la metodologia
ABI. Muchos autores entienden la meto-
dologia ABI como una forma de ensenanza
constructivista que conecta al estudiante
con el aprendizaje, permitiéndole explo-
rar desde diferentes perspectivas la in-
vestigacion y la creacion del conocimiento
(Healey, Jordan, Pell y Short, 2010; Levy y
Petrulis, 2012; Spronken-Smith y Walker,
2010; Zafra-Gomez et al., 2015).

Aunque varian los términos utiliza-
dos para describir las cuatro modalida-
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des del ABI, hay coincidencia al descri-
bir la participacion del alumnado de una
forma inductiva, fomentando la asun-
cion de la responsabilidad hacia su pro-
pio aprendizaje y el intercambio de cono-
cimientos al trabajar en grupos. Existen
autores que identifican la metodologia
ABI indistintamente con la metodolo-
gia de aprendizaje basado en problemas;
ambas se consideran parte de una orien-
tacion filosofica comin en la consecu-
cion de un aprendizaje inductivo (Azer,
Hasanato, Al-Nassar, Somily y AlSaadi,
2013; Deignan, 2009; Horne et al., 2007,
Kirwan y Adams, 2009; Morris y Turn-
bull, 2004).

Segiin Ghahremani-Ghajar et al.
(2012) el ABI parte de un enfoque amplio
de ensenanza-aprendizaje, al surgir de
una variedad de interpretaciones y prac-
ticas enraizadas en el aprendizaje basado
en problemas (ABP), que originalmente se
proponia en la educacién médica. Adito-
mo et al. (2013) senalan que el ABI se sus-
tenta en enfoques pedagdgicos orientados
a la consecucion de un aprendizaje basado
en la investigacion; en este caso, su apli-
cacion se realiza mediante estrategias de
aprendizaje basado en problemas, apren-
dizaje basado en proyectos y aprendizaje
basado en casos. Aunque existen diferen-
cias en cuanto a la manera de conceptua-
lizar el ABI, uniéndolo con otros enfoques
pedagdgicos o no, todos los autores identi-
fican su metodologia como una oportuni-
dad para conseguir un aprendizaje induc-
tivo, ya que: a) permite la asuncion de la
responsabilidad en el aprendizaje y en la
contribucion activa en el proceso de ense-
nanza; b) ofrece multitud de beneficios en

la formacion de futuros profesionales de
la educacion y la sanidad (Hosein y Rao,
2017; Ji y Bo, 2017; Magnussen, Ishida y
Itano, 2000; Oliver, 2008).

3.3. Objetivos de los estudios y efectos
de la aplicacién del ABI en el alumnado

En los estudios analizados se identifi-
caron cinco objetivos en la aplicacion del
ABI, asi como los efectos que esta meto-
dologia tenia en el alumnado universitario
(Tabla 2).

Objetivo 1. Examinar el efecto de apli-
car la metodologia ABI en el proceso de
ensenianza-aprendizaje. E1 33 % de los es-
tudios pretendian evaluar cudles eran los
principales efectos de aplicar la metodo-
logia ABI. Por ejemplo, analizar las resis-
tencias del alumnado a la aplicacién del
ABI para la preparacion de historias digi-
tales, o el uso de medios alternativos par-
tiendo del modelo de inferencia triadico de
Pierce (Konokman y Yelken, 2016; Ortlieb
y Lu, 2011); observar como asumian los
estudiantes la informacion sobre la situa-
cion econdmica y financiera actual tras
haber trabajado el tema (Zafra-Gomez et
al., 2015); examinar posibles resistencias
de los departamentos para la aplicacion
del ABI y los beneficios que implica para
los egresados (Justice et al., 2009). Los
estudios evidenciaron: 1) efectos positivos
tras la aplicacion de la metodologia ABI,
siempre y cuando el proceso estuviese es-
tructurado de manera adecuada; 2) un au-
mento significativo de los conocimientos y
habilidades del alumnado a corto y largo
plazo; 3) una mejora de su rendimien-
to académico (Azer et al., 2013; Konok-
man y Yelken, 2016; Justice et al., 2009).
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TaBra 2. Efectos de la aplicacion del ABI en el alumnado.

Aumento Habili- Rendi- Auto- Auto- Pensa-
Autores y afio del cono- | dadesde miento confianza aprendi- | Motivacion | miento
cimiento | busqueda | académico zaje critico
1 | Aditomo et al. (2013) Si Si - - Si Si Si
2 | Akgul (2006) Si Si - - Si - -
3 | Azeretal. (2013) Si Si Si Si Si Si -
4 | Barberaet al. (2017) Si - - - Si Si -
5 | Bolton et al. (2009) Si - - - Si Si Si
6 | Brown (2010) Si Si - Si - - Si
7 | Bugarci et al. (2012) Si Si - - Si - -
8 | Deignam (2009) Si Si Si - Si Si -
9 | Ghahremani-Ghajar, et Si - - - Si - Si
al. (2012)
10 | Grosy Lépez (2016) Si - - - Si - -
11 | Healey et al. (2010) Si Si - - Si Si -
12 | Horne et al. (2007) Si Si - Si - Si Si
13 | Hosein y Rao (2017) Si Si - Si Si Si -
I~ 14 | Irwanto et al. (2018) Si Si Si - Si - Si
B |15 | JiyBo017) St St ; ; St St .
) | 16| Justice et al. (2009) Si - Si - Si Si -
Lo
S 17 | Kienzler y FontaneSi Si Si - Si Si Si Si
S (2017)
~ 18 | Kirwan y Adams(2009) Si - - Si Si Si -
L | 19 | Konokman y Yelken Si Si Si . Si Si ;
o]
c (2016)
2120 | Levyetal (2009) Si Si - - Si Si -
© =
‘go 'g 21 | Levyy Petrulis (2012) Si - Si Si Si Si Si
80 5 | 22 | Luke (2006) Si - Si - St - -
'§_ g 93 | Magnussenetal. (2000) | S ] ) ] ] St St
° § 24 | McLean y Baker (2004) Si - - - Si St Si
S @ |25 | Momisy Turnbull si : : Si Si si :
AN (2004)
< ~
g N 26 | Oliver (2008) Si Si - Si Si Si -
o
¢ | 27 OrtliebyLu (2011) Si Si . Si Si Si Si
8 0,8 28 | Piyayodilokchai et al. Si Si Si - Si Si -
‘£ o (2013)
'S |29 | Sproken-Smithy St St ; ; St St -
Walker (2010)
30 | Tatar (2015) Si Si - - Si Si -
31 | Zafra-Gémez et al. Si - Si Si Si Si Si
(2015)

Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados del estudio realizado por
Levy et al. (2009) mostraron el gran po-
tencial de la metodologia ABI, al ofrecer
oportunidades de reflexion y discusion que
fomentan un alto grado de empoderamien-
to; para ello, el profesorado necesita tener
acceso a una amplia gama de experiencias
de ABI, algunas estructuradas y otras diri-
gidas por los estudiantes.

El alumnado indic6 la necesidad de
tener en cuenta el aspecto social del ABI,
ya que aprendian del esfuerzo de sus com-
paneros, ademas del suyo propio; aunque
eran conscientes del posible aumento de
ansiedad y estrés en el proceso de apren-
dizaje, lo percibian de manera positiva por
los beneficios para su aprendizaje (Deig-
nan, 2009; Ji y Bo, 2017; Luke, 2006).
Healey et al. (2010) observaron que el
ABI fomenta el interés del alumnado por
el contenido curricular y aumenta su mo-
tivacion al pensar que es factible cursar
estudios de posgrado.

Objetivo 2. Evaluar el desarrollo de
competencias de investigacion en los estu-
diantes. El 11 % de los estudios preten-
dia examinar la conciencia de los propios
alumnos sobre el desarrollo de compe-
tencias investigadoras en la elaboracion
de ensayos de reflexion (Hosein y Rao,
2017); evaluar como se comprende y ex-
perimenta el proceso de ensefanza hasa-
da en la indagacién, relacionandolo con la
construccién epistemoldgica del alumna-
do (Levy y Petrulis, 2012). Estos estudios
evidenciaron un creciente entusiasmo del
alumnado en el aprendizaje de la inves-
tigacion, entendiendo el potencial de una
metodologia centrada en el estudiante

para su formacién futura (Hosein y Rao,
2017; Levy y Petrulis, 2012). Akgul (2006)
observo que los estudiantes percibian la
ciencia como un proceso para encontrar
mas verdades o hechos, y que sus niveles
de aprendizaje dependian de su implica-
cién y compromiso.

Objetivo 3. Promover tareas o resulta-
dos de aprendizaje por la aplicacion del
ABI. El 22 % de los estudios utilizan el ABI
como una forma de introducir valores rela-
cionados con el voluntariado en una orga-
nizacién sin dnimo de lucro (Bolton, Bren-
nan y Terry, 2009), o de investigar el logro
del alumnado cuando se asume un modelo
de ciclo de aprendizaje complementado con
recursos multimedia (Piyayodilokchai et
al., 2013). Se observé que la metodologia es
efectiva para revertir el rol del estudiante
como un mero receptor pasivo; los estu-
diantes pudieron aprender cémo se gestio-
na el aprendizaje, asumian desafios e incre-
mentaban su autoconfianza (Bolton et al.,
2009; Kienzler y Fontanesi, 2017). Adito-
mo et al. (2013) identificaron, tras aplicar
el ABI, ocho tareas de investigacion para
la consecucion de resultados de aprendizaje
satisfactorios: investigacién académica, in-
vestigacion simplificada, literatura basada
en la indagacion, discusion basada en la
indagacion, investigacion aplicada, investi-
gacion aplicada simulada, promulgacion de
la practica y role playing. Tras la aplicacion
del ABI se lograba una amplia gama de ob-
jetivos educativos que involucraban aspec-
tos cognitivos, metacognitivos, afectivos,
sociales y epistemoldgicos.

Objetivo 4. Explorar el desarrollo del
pensamiento critico. E1 19 % de los estudios
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pretendia explorar cuéles eran los pun-
tos de vista criticos del alumnado cuando
se plantea un desafio de investigacion en
el aprendizaje idiomatico (Ghahremani-
Ghajar et al., 2012), o examinar los cam-
bios en el pensamiento critico de los estu-
diantes después de la aplicacién del ABI,
comparando su opinion al inicio de la ca-
rrera con la opinion al final de la misma
(Magnussen et al., 2000; Tatar, 2015).
Se puso de manifiesto que si la metodo-
logia ABI estaba bien estructurada y se
realizaba en pequenos grupos, aportaba
beneficios al alumnado universitario; se
observod, a su vez, un gran impacto en el
pensamiento critico y en las habilidades
de resolucion de problemas (Irwanto et
al., 2018; Ghahremani-Ghajar et al., 2012,
Tatar, 2015; Gros y Lopez, 2016). Bugar-
cic, Zimbardi, Macaranas y Thorn, (2012)
observaron que el uso de la metodologia
ABI promueve un aprendizaje significati-
vo y estimula a los estudiantes a plantear
ideas y evaluar criticamente aquello que se
encuentre en un entorno de investigacion
«real», a la vez que obtienen un alto nivel
de conocimiento detallado del contenido.

Objetivo 5. Promover habilidades y com-
petencias personales para el autoaprendiza-
Je. El 15 % de los estudios tenian la fina-
lidad de examinar si la aplicacion del ABI
tiene impacto en la motivacion, la auto-
confianza, el autoaprendizaje, las actitudes
cientificas, el compromiso de participacion
(Jiy Bo, 2017; Oliver, 2008; Brown, 2016),
o examinar la capacidad del alumnado para
asumir autonomia en el aprendizaje, de ma-
nera positiva y/o negativa, y sus reacciones
e interpretaciones ante la investigacion ci-
clica (Luke, 2006). Los estudiantes reporta-

ban que la metodologia ABI estimulaba el
deseo por el conocimiento, despertaba el en-
tusiasmo por el autoaprendizaje y fortalecia
la autoeficacia y la motivacion.

En general, los estudios senalan: a) un
aumento de la motivacién del alumnado,
b) una mejora en la comprensién de las
materias y de su relevancia para la socie-
dad, ¢) un incremento de la colaboracién
entre el alumnado al trabajar conjunta-
mente para conseguir un objetivo comn,
d) un aumento en la corresponsahilidad
ante la consecucion de la tarea, e) una
mejora de las habilidades interpersona-
les y del desempeno de roles de trabajo
(Bruder y Prescott, 2013; Frezell, 2018).
El 100 % de los estudios constaté que la
aplicacion del ABI favorecia el incremen-
to del conocimiento en el alumnado; el
61 % evidencié un desarrollo de las ha-
bilidades investigadoras; el 29 % mostré
un aumento del rendimiento académico;
el 36 % un aumento de la autoconfianza
en los estudiantes; el 90 % un aumento en
el autoaprendizaje del alumnado; el 70 %
una mayor motivacion hacia el apren-
dizaje; y el 40 % un aumento del pensa-
miento critico.

3.4. Algunas limitaciones de los estudios
En este apartado se presentan algunas
limitaciones de los estudios:

1) Las investigaciones se han llevado a
cabo a partir de un determinado modelo de
ABI y con grupos muy especificos de estu-
diantes; si bien se obtiene una instantanea
de la experiencia de los estudiantes y de los
aspectos facilitadores en un determinado
contexto, se necesita explorar la aplicacion
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del ABI con otras muestras para consi-
derar la generalizacion de sus resultados
(Horne et al., 2007; Spronken-Smith y
Walker, 2010).

2) En algunos estudios las limitaciones
provienen de las estructuras universita-
rias, ya que se pueden producir resisten-
cias en los departamentos al no encontrar
beneficios obvios en la implementacion del
ABI, o al considerar que podria alterar el
flujo de poder y la asignacion de los recur-
sos existentes (Justice, Rice, Roy, Hudspi-
th y Jenkins, 2009).

3) Otras limitaciones provienen del
método de investigacion utilizado; al usar
un método cualitativo se asume el riesgo
de sesgar las respuestas de los estudiantes
hacia un enfoque excesivamente optimis-
ta del ABI, si las entrevistas las realiza
el investigador principal (Luke, 2006). El
uso de grupos focales puede influir en los
resultados ya que, en ocasiones, hablan
mas los estudiantes que disfrutaron de
la clase o interactuaron con el profesor-
investigador (Luke, 2006; Morris y Turn-
bull, 2004). Con respecto a la metodologia
cuantitativa, el uso de instrumentos de
medidas estandarizados, al ofrecer solo la
respuesta cerrada del alumnado, soslaya
las vivencias, experiencias y emociones
generadas en el proceso (Magnussen et
al., 2000).

4. Conclusiones

En la revision sistematica se identifi-
caron 31 articulos sobre experiencias de
ABI en ciencias sociales y de la salud. Es-
tas experiencias no se circunscriben a un

solo pais y abordan la aplicacion del ABI
desde diferentes perspectivas de investi-
gacion (cuantitativa, cualitativa y mixta).
Los objetivos marcados en los estudios no
solo se centran en averiguar la posibilidad
de aplicar el ABI en el aula, sino también
en entender cuales son los principales
efectos en el proceso de ensehanza, qué
competencias de investigacién adquieren
los estudiantes, como se promueven resul-
tados de aprendizaje, como se desarrolla
el pensamiento critico, y como se fomen-
tan habilidades y competencias persona-
les. Para descubrir si esta metodologia
puede ser beneficiosa para el proceso de
ensenanza-aprendizaje y el desarrollo de
competencias investigadoras en el alum-
nado, los autores aplicaron diferentes
modalidades de ABI y determinaron sus
fortalezas y debilidades. Como fortalezas
los autores senalan: la exploracion con
mayor grado de profundidad de los cono-
cimientos, la promocion del aprendizaje
cooperativo, el compromiso del alumnado
en su autoaprendizaje y el aumento de un
pensamiento critico. Entre las debilidades
se senalan: la incapacidad de cubrir las ex-
pectativas de aprendizaje del alumnado y
las reticencias de las estructuras universi-
tarias ante el ABL

El ABI favorece el aprendizaje signi-
ficativo de los estudiantes universitarios,
al involucrarlos en un proceso de elabo-
racion de una investigacion, y fortalece
el nexo indagacién-ensenanza, siempre
y cuando el proceso permita a los actores
expresar sus vivencias y emociones. Para
llevar a cabo experiencias de ABI se ha
de enfatizar en el alumnado la necesidad
de construir el conocimiento y potenciar
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su responsabilidad en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje (Healey, 2005; Levy y
Petrulis, 2012). La metodologia del ABI
proporciona un alto andamiaje social y
un aprendizaje activo, fomentando habi-
lidades personales para la investigacion,
la corresponsabilidad en la consecucion
de las tareas y la capacidad de reflexion
en situaciones de aprendizaje (Bruder y
Prescott, 2013; Frezell, 2018; Hmelo-Sil-
ver et al., 2007).

En definitiva, el ABI propicia un proce-
so de ensenanza que: a) fomenta el desa-
rrollo de competencias de investigacion de
una cohorte estudiantil que asume el desa-
fio de su autoaprendizaje; b) proporciona
un espacio de creacion de conocimiento es-
timulado por la indagacién; y ¢) fomenta el
interés y el compromiso de los estudiantes
por su proceso de aprendizaje, y por elabo-
rar trabajos con calidad académica.

Las principales limitaciones del presen-
te estudio radican en el hecho de restringir
la bisqueda: 1) a los articulos sobre ABI
escritos en lengua inglesa, y 2) a los arti-
culos que aplicaban esta metodologia en
las titulaciones pertenecientes al ambito
de las ciencias sociales y de la salud en el
contexto universitario. Es necesario que
en proximas investigaciones se amplien
los criterios de bisqueda, incorporando los
trabajos realizados en espanol, que abar-
quen otras areas de conocimiento y otras
etapas educativas. No obstante, nuestro
estudio aporta informacién valiosa para
identificar las posibilidades de aplicar el
ABI en titulaciones que forman a futuros
profesionales del campo de las ciencias so-
ciales y de la salud.
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Moreno, A. (2020).

Personalizar, un modelo para una
educacidn de calidad en el siglo xxi
Informe Delphi de Expertos.
Barcelona: Impuls Educacié. 77 pp.

La personalizacion es una concepcion
educativa que tiene puesto el punto de
mira en alcanzar altos niveles de calidad
en educacion. La investigacion que se re-
sefa profundiza en elementos esenciales y
aclaratorios de la misma con el fin de lo-
grar un consenso en su definicion. El texto
cuenta con cuatro apartados diferenciados
bajo los titulos de: «Introduccion», «Panel
Delphi de expertos», «Acuerdo final» y
«Conclusiones» que, a su vez, se desglosan
en varios subapartados. Junto al «Prolo-
go» y los anexos, los bloques especificados
consiguen estructurar la informacion y
guiar la lectura de este informe con éxito.

La obra da comienzo con un repaso
inicial sobre el origen de la educacion per-
sonalizada que, si bien se sittia como foco
central en la educacion del siglo xx1, ya su-
puso una tendencia en los sistemas educa-
tivos del siglo anterior, donde figuras, como

Dewey, Decroly, Montessori, Freire, Frei-
net, Faure y Garcia Hoz posicionaron al
alumno en el centro del proceso. Asi, estos
y otros autores coinciden en la necesidad
de que el contexto educativo debe permitir
a todos y todas desarrollar los talentos o
capacidades propias como objetivo ineludi-
ble de una educacion de calidad. Se entien-
de, por tanto, que toda propuesta pedago-
gica que recoja este principio constituye
un tipo de educacion que se reconoce en
una profunda necesidad humana dentro
del marco de la sociedad actual. Pero, del
mismo modo que cada alumno es diferente
y cuenta con unas necesidades persona-
les que la educacién personalizada, valga
la redundancia, deberia suplir, la propia
idea en si misma genera conflicto a la hora
de definirse. La perspectiva desde la que
cada académico define el mismo concepto
guarda multiples interpretaciones, motivo
que llevé al presente estudio a generar una
via de comunicacion entre expertos con el
objetivo de construir un marco comin de
Cconsenso.

Con este proposito se concretaron va-
rias dimensiones para, en primer lugar,
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establecer una conceptualizacion sobre la
personalizacion en educacion y profundi-
zar en el sentido que tiene dentro del con-
texto educativo, justificar la importancia
de invertir en ello, detallar una lista de
principios o criterios como guia y evalua-
cién para hacer que resulte eficaz, pro-
poner estrategias en su implementacion
y, por Ultimo, valorar sus posibilidades
de futuro. En el texto se expone de for-
ma detallada el modo en que se llevaron
a cabo las tareas necesarias para cumplir
con estos objetivos, lo que facilita la com-
prension del laborioso proceso que supone
alcanzar un acuerdo entre un grupo de
expertos o comité cientifico. Antes de pro-
fundizar en dicho asunto, se explica qué es
un panel Delphi y cuéles son los distintos
tipos que se pueden seleccionar segin la
orientacion del estudio, destacando esta
metodologia como la tnica opcién valida
para contar con un grupo de profesionales
y académicos que dieran respuesta a sus
necesidades. Una vez aclarada la decision
de hacer un panel de este tipo, se da paso a
una explicacion minuciosa de cada una de
las partes de las que consta el estudio y de
qué forma se desarroll6 cada una de ellas.

Asi, en una primera fase, se trato de
acotar el problema para establecer los ob-
jetivos anteriormente mencionados. En la
segunda fase se dio lugar al grupo de infor-
mantes, determinando su perfil y nimero

lo que permite que se vaya desgranando
el camino hacia el consenso y favorecer la
comprension del lector. Se configuraron
seis bloques o etapas con seis objetivos y
diversos items a estudio y, tras un largo
y costoso andlisis de las aportaciones de
los expertos participantes, se llegdé a un
acuerdo final que permite cerrar la inves-
tigacion con el apartado de conclusiones,
seccién que se configura como una de las
mas prominentes de todo el informe.

Si el objetivo primordial era construir
un marco comin de consenso sobre lo que
se entendia por personalizacion de la edu-
cacion, el texto bien puede tomar su reto
como superado. Dentro del consenso, las
propias conclusiones destacan ideas que
permiten comprender un poco més a fon-
do a qué atenernos cuando hablamos de
educacion personalizada. Se entiende por
personalizacion un acercamiento a la sin-
gularidad de cada persona, permitiendo al
alumno ser el centro del proceso y mostrar-
se responsable del fomento de sus capaci-
dades o de su trayectoria y reconocimien-
to de identidad. Asimismo, el aprendizaje
personalizado guarda una estrecha rela-
cién con la experiencia, lo que tiene valor
propio y lo hace especialmente significati-
vo. El modelo de educacion personalizada,
tal y como se senala en el libro, se orienta
a educar personas singulares, auténomas,
abiertas, responsables, solidarias y resi-
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lientes capaces de autosuperarse y perse-
verar por ellos mismos, lo que enfatiza la
necesidad de educar en y para la libertad.
Esta personalizacién, ademas, no deja de
lado al resto de la sociedad, sino que pre-

segin criterios de seleccién. En la tercera
fase se elaboro el cuestionario inicial des-
de el que se debian alcanzar los objetivos
de la investigacion y, por altimo, en la fase
cuatro, se analizaron los resultados y se
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capacidad solidaria y comprometida con el
mundo, pues la integridad Gnicamente se
alcanzara con la mejora personal y social.
A la hora de implementar este modelo, se
debe instaurar una base sélida que cuente
con el apoyo de la escuela como promotora
de los principios que en él se establecen,
asi como de elementos primordiales, como
la organizacion educativa, con el fin de que
todo el personal forme parte del proceso; el
curriculo, para dotar a la educacion de los
elementos que se precisan en la personali-
zacion; la eleccién de metodologias y estra-
tegias que lo avalen; la evaluacion, como
parte integrada en el aprendizaje y con én-
fasis en el progreso y el esfuerzo mas que
en el resultado y, por supuesto, que desta-
que al profesorado en su labor de conectar
lo que ocurre dentro de la escuela y fuera
de ella, la orientacion personal y la tutoria
individualizada, asi como la colaboracién
activa entre la escuela y la familia.

La educacién personalizada, atn en
proceso de revisién en cuanto a su con-
ceptualizacion, se plantea como un gran
reto de cara al futuro. Este modelo es una
ventana que permitira a la educacion abrir
sus alas hacia la personalizacién para edu-
car personas resilientes y con mentalidad
global, con un gran sentido del respeto y
el cuidado hacia los demas para preservar
las culturas, los valores y, en definitiva, el
planeta. El texto afirma que siguen apare-
ciendo ciertas divergencias en cuanto a lo
que expertos del &mbito profesional o aca-
démico contemplan, pero todos ellos son
conscientes de la importancia de contem-
plar a la persona de manera global, con lo
que ello implica. Atin queda mucho trabajo
por delante, pero si algo esta claro es que

esta investigacion entiende como reto la
necesidad de seguir persiguiendo ese an-
helado consenso con el objetivo de que la
educacion personalizada sea una realidad
y, en definitiva, se sittie como un modelo
consolidado y eficaz de lo que deberia ser
una educacion de calidad.

Cristina Medrano Pascual B

Fuentes, J. L. (Coord.) (2019).

Etica para la excelencia educativa.
Madrid: Sintesis. 198 pp.

El concepto de la educacion, entendido
como un arte, donde todas sus dimensiones
han de tenerse en cuenta para conseguir
un proceso continuo, libre y moralmente
bueno, es estudiado, junto con otras cues-
tiones de reciente actualidad, en el libro
Etica para la excelencia educativa, recien-
temente publicado por Juan Luis Fuentes,
Maria Dolores Conesa Lareo, Juan Gar-
cia-Gutiérrez, Ernesto Lopez-Gémez y
Marta Ruiz-Corbella.

Esta obra aborda, desde una perspecti-
va ética, nociones filosoficas aplicadas a la
educacion, algunos de los temas méas con-
trovertidos, como el uso de las nuevas tec-
nologias, y elementos clasicos sobre qué es
y para qué sirve la educacion y cual es el
papel del educador en la actualidad. Ade-
mas, es necesario destacar la atencion que
presta a la inmensa influencia del educa-
dor en la vida de los demés, en cuanto que
su labor implica una gran responsabilidad
y un compromiso que resulta a la vez un
bonito, satisfactorio y gratificante modo
de vida.
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El libro esta dividido en diez capitulos
que comienzan con un andlisis donde se
abordan cuestiones, como la tarea educa-
tiva y las nociones del bien. Para poder
llegar a un completo entendimiento del
resto de los capitulos, es necesario distin-
guir entre los dos tipos de bienes: en senti-
do absoluto y en sentido relativo. De esta
manera, se comprende la importancia que
tiene la orientacion de la educacién hacia
un hien absoluto (acciones moralmente
buenas) para conseguir un completo de-
sarrollo humano. En la tltima parte del
capitulo, se argumenta la importancia de
ensefar recursos y conocimientos al mis-
mo nivel de la ensenanza de la ética, para
poder llegar a una completa libertad mo-
ral y pragmatica.

En el segundo capitulo, se reflexiona
sobre la educacion como un arte de com-
promiso vital y completa dedicacion, asi
como sobre el papel del educador, exi-
giendo una labor no solo como un simple
transmisor de conocimientos, sino tam-
bién como un referente del interés por
aprender, es decir, un incentivo que mue-
ve a cada alumno hacia el deseo de apren-
der. Para ello, es necesaria la adquisicién
plena de ciertos atributos: honestidad,
autoridad (unida a la benevolencia), res-
peto a las diferencias, capacidad de escu-
cha y observacion.

Durante el tercer capitulo se abordan
tres temas relacionados con el estatus de la
labor educativa. El primer asunto distin-
gue entre la educacion como profesion, en
la que se encuentran profesionales forma-
dos desempenando una accién educativa,
y la educacién como vocacion, entendida

como una tarea de servicio y un estilo de
vida que incluye un gran compromiso mo-
ral. El segundo tema trata de la educacion
como una profesion de ayuda, que posibi-
lita que cada educando descubra lo mejor
de si mismo, consiguiendo asi ciudadanos
libres y responsables. Y el tercer y tltimo
tema describe la identidad profesional del
educador, su imagen social y profesional,
ademas de los condicionantes que posee.

Un relevante analisis de la sociedad
actual y los diferentes contextos vincula-
dos a la educacion, incluyendo el escenario
virtual, el cual modifica completamente
nociones de espacio y tiempo, se realiza
en el cuarto y quinto capitulos. Estos se
centran en las instituciones educativas y
su imprescindible responsabilidad social,
teniendo en cuenta todos los elementos
que esta incluye. Ademas, se analizan los
codigos deontoldgicos, desde su aparicion
hasta la actualidad, subrayando su nece-
saria renovacion y extension hacia todos
los educadores (sujetos implicados en
la educacion) y hacia una autonomia de
juicio (de acuerdo con la variabilidad de
las situaciones). Resultan también de in-
terés las reflexiones que proponen sobre
la universalizacion y globalizacién que
supone la tecnologia, centrandose en los
objetivos de su aplicacién en la educacion
para poder conseguir la plenitud humana,
haciendo un buen uso de los medios. Fi-
nalmente, se realiza una reflexion sobre
la valoracion de la sociedad centrada en
el producto més que en el proceso, en el
incremento de capacidades mas que en el
esfuerzo por conseguirlas, otorgandole al
ser humano un caracter perfecto, el cual,
resulta a todas luces inalcanzable.
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El siguiente capitulo continda con la
reflexion sobre la tecnologia, esta vez
centrada en la adquisicion de nuevas
capacidades. De esta forma, define la
competencia digital como una capacidad
basica, en la que cabe distinguir un ni-
vel de uso y un nivel de sentido (pp. 102-
103), que interaccionan a la vez con los
conceptos de bien interno y hien externo.
También se analiza el papel que el educa-
dor debe adoptar en el ciberespacio, re-
cordando el principio de continuidad que
este contexto posee y su relacién con la
idea de la posverdad.

El capitulo siete se centra en la calidad
del profesorado y presenta diversas razo-
nes por las que un educador debe ser con-
siderado un modelo moral (p. 122), lo que
tiene que ver con sus rasgos personales,
asi como aceptar la educacién como una
profesion de ayuda, en la que se crea una
conexion emocional con el estudiante y se
concede gran importancia a lo que comtin-
mente denominamos predicar con el ejem-
plo. Ademas, al final del capitulo se pre-
sentan algunos obstéaculos para considerar
al educador como modelo moral y posibles
soluciones para superarlos.

La concrecion y -caracteristicas del
aprendizaje ético se tratan en el capitulo
ocho, donde se apunta fundamentalmente
a la necesidad de desarrollar este aprendi-
zaje de manera integrada. Segtin los au-
tores, la ética puede descubrirse en cada
asignatura, y para lograr una formacion
multidimensional, requiere la concurren-
cia de diferentes dimensiones, como la
cognitiva, la conductual y la afectiva. Fi-
nalmente, se analizan las posibilidades del

aprendizaje cultural en la promocion del
aprendizaje ético.

La ensenanza de los comportamientos
éticos es planteada en el capitulo nueve,
que comienza definiendo la educacion
como un concepto que influye e implica
a todos los ambitos (personal, ciudadano
y profesional) para lograr un pleno desa-
rrollo de cada individuo. Se enfatiza en
la dimensién moral, como un proceso de
construccién y ensenanza de destrezas y
actitudes del ser humano, relacionandolo
con el contexto actual, en el que encontra-
mos un claro desarrollo de las tecnologias.
Para poder lograr una educacion exitosa y
moral es necesario un constante analisis,
toma de decisiones y actuaciones en el con-
texto en el que se vive, y esto incluye las
constantes interacciones entre el mundo
digital y el presencial, ligado a las necesida-
des de una sociedad multi e intercultural.
Por ello, la educacion resulta imprescindi-
ble en este escenario, en cuanto que guia y
aporta los conocimientos y destrezas que
permiten al ser humano ser moralmente
libre. Los autores presentan también algu-
nas estrategias y obstaculos para la puesta
en practica de la educacién moral, ademas
de las principales teorias en las que se sus-
tentan (p. 158). El dltimo apartado reali-
za una mencion especial de un modelo de
aprendizaje moral reciente, el aprendizaje-
servicio, que se desarrolla en una gran va-
riedad de contextos, sujetos y actividades.
Segtn se plantea, todo aprendizaje-servicio
comienza con una necesidad de la sociedad,
la cual es paliada con la puesta en practica
del contenido aprendido por los estudian-
tes, lo que supone un concepto de completa
renovacion educativa, donde se aplican los
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conocimientos adquiridos a una situacion
real y de necesidad y se alcanzan, al mismo
tiempo, aprendizajes éticos y civicos.

El Gltimo capitulo profundiza en el con-
cepto del aprendizaje ético, pero esta vez
enfocado desde su evaluacion, que debe
entenderse como un proceso dindmico
orientado al completo desarrollo formati-
vo. Destaca la relevancia de emplear una
amplia variedad de estrategias en las que
el feedback resulta un aspecto clave, pues
supone un punto de partida de futuros
aprendizajes, lo que convierte a esta activi-
dad en un elemento de un proceso circular
que permite seguir aprendiendo de mane-
ra continua y durante toda la vida.

En definitiva, este libro sobre ética
educativa constituye una lectura necesaria
para cualquier educador o persona relacio-
nada —o interesada en relacionarse— con

la tarea educativa. Posee un enfoque teori-
co, pero al mismo tiempo didactico, como
lo muestran las reflexiones finales que se
incluyen en cada capitulo, en muchos ca-
sos vinculadas a la practica docente, y las
originales actividades que se proponen en
todos ellos. La gran variedad de temas que
aborda constituye una evidencia de la re-
levancia de la ética en la educacion, lo que
en demasiadas ocasiones tiende a olvidarse
o subestimarse, prescindiendo asi de uno
de los elementos esenciales de la tarea de
educar: su dimension ética. Ademas, no
puede decirse que se trate de un libro ni
para principiantes, ni para expertos, sino
mas bien para ambos, en cuanto que, de-
pendiendo del momento vital de cada edu-
cador, permite obtener diferentes conclu-
siones, andlisis y reflexiones vinculados a
su practica educativa.

Ana Garcia-Bravo l
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Informaciones

Congreso Virtual Educa: «World
Congress. Human capital develo-
pment for social innovation. Con-
necting the Americas, Africa and
Europe»

Del 23 al 25 de noviembre tendra lu-
gar en Lisboa el encuentro internacional
Virtual Educa. Estos encuentros interna-
cionales anuales abordan el desarrollo del
capital humano y la innovacion en educa-
cién para la transformacion social. En los
encuentros Virtual Educa se presentan
politicas y practicas educativas para fa-
vorecer la inclusion social y el desarrollo
sostenible.

El programa académico del XXII En-
cuentro se estructura en tres bloques te-
maticos, cada uno de los cuales se divide en
espacios que contemplan la realizacion de
seminarios y talleres. El bloque A aborda la
innovacién en educacién y formacion (tec-
nologias emergentes, la transformacion
digital en los sistemas educativos y forma-
tivos, formacion del profesorado, retos en
la educacion superior ante las tendencias
socioeconémicos actuales); el bloque B la

llamada cuarta revolucion industrial (ini-
ciativas de impacto, habilidades transver-
sales, formacion profesional y aprendizaje
alo largo de toda la vida, emprendimiento
y talento, educacién para la convivencia),
y, finalmente, el bloque C, la gestion de la
innovacion para una educacion inclusiva y
de calidad (gestion en las ofertas de edu-
cacion superior, sistemas de evaluacion
nacionales, regionales e internacionales en
la educacion basica, inclusion y sostenibili-
dad con calidad).

Junto con el programa académico y ta-
lleres habra un foro multilateral de educa-
cién e innovacién, espacios de convergen-
cia e intercambio de experiencias.

Para mas informacién: https://virtuale-
duca.org/lisboa2020/

8th International Congress of
Educational Sciences and Develo-
pment

Del 28 al 30 de octubre de 2020 se cele-
brara en Pontevedra (Espana) el proximo
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Informaciones

Congreso Internacional de Ciencias de la
Educacion y Psicologia del Desarrollo.

Este congreso esta dirigido a académicos,
estudiantes y profesionales de los d&mbitos
de las Ciencias de la Educacion y la Psicolo-
gia del Desarrollo, especialmente a aquellos
que trabajan en el ambito de la Educacion
Familiar, Escolar y/o Comunitaria y en el
de la Psicologia del Desarrollo Humano a
nivel practico y/o tedrico. Entre los ponen-
tes invitados se encuentran Nicole Vidal
de la Universidad de Friburgo, Leandro S.
Almeida de la Universidad de Minho, Fran-
cisco Pons de la Universidad de Oslo, José
Carlos Nunez de la Universidad de Oviedo,
Félix Lopez de la Universidad de Salaman-
ca, Orazio Licciardello de la Universidad de
(Catania, Carmen Pomar de la Xunta de Ga-
licia y Jorge Soto de la Universidad de Vigo.

Se podran presentar simposios, comu-
nicaciones orales y comunicaciones escri-
tas (posteres), tanto en modalidad online
como presencial. Se aceptaran propuestas
de trabajos en cuatro idiomas distintos:
castellano, gallego, portugués e inglés. Las
mejores propuestas de trabajos recibidas
hasta el 1 de julio, podran publicarse en
revistas incluidas en Web Of Science.

Para mas informacion: https://www.
educationcongress8.com/

Cambios en los congresos anuncia-
dos en nimeros anteriores a raiz
de la pandemia por el Covid-19

46" annual AME conference: «Mo-
rality, Environmental Sustainability,
and Education», en Ottawa, Canada. Se
cancela el congreso en su modalidad pre-
sencial. Sera tinicamente online. Las fe-
chas se han ampliado del 28 de octubre al
1 de noviembre de 2020.

World Educational Research Asso-
ciation Focal Meeting 2020: «Networ-
king Education: Diverse Realities,
Common Horizons», Santiago de Com-
postela. Se postpone al 7-9 de julio de 2021.

Congreso ECER 2020: «Educatio-
nal Research (Re)connecting Com-
munities», Glasgow (Escocia). Se cancela
el congreso de este ano. El proximo serd en
la ciudad de Ginebra del 6 al 9 de septiem-
bre de 2021.

XV Congreso Internacional de
Teoria de la Educacion: «Democracia
y tradicion en la teoria y la practica
educativa del siglo xxi. En el 50 ani-
versario de la Ley General de Educa-
cion», Madrid. Con motivo del COVID-19
se retrasa la celebracion del CITE al 15-17
de noviembre de 2021.
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La revista espafola de pedagogia se cred
en 1943 y siempre ha sobresalido por su bisqueda
de la excelencia. De hecho, ha sido la primera revis-
ta de investigacion pedagdgica en espafol que ha
entrado en las bases de datos internacionales mas
relevantes. Acepta solo trabajos originales y de alta
calidad, de cualquier parte del mundo, siempre que
hagan avanzar el saber pedagdgico, evitando las
meras encuestas de opinién, y tengan un interés
general. Los articulos deben seguir los criterios éti-
cos comuinmente aceptados; concretamente, ante el
plagio y la falsificacion de datos, se penalizard al
autor rechazando sus originales. Solo se aceptaran
articulos con mas de tres autores si se proporciona
una razonada explicacion, debiéndose certificar en
todo caso la colaboracién intelectual de todos los
firmantes, no de mera recogida de datos. Publica
tres nimeros al afo.

B. Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el espa-
fiol, lengua culta que usan cientos de millones de
personas en el mundo entero. Ahora hien, respon-
der a los requerimientos de un mundo globalizado
exige no limitarse al espafiol sino usar también
el inglés, para poner a disposicion de la comuni-
dad cientifica internacional los articulos que pu-
blicamos, del mismo modo que tradicionalmente
hemos publicado algunos articulos en inglés. Por
ello, la politica de la revista es imprimirse en su
totalidad en espafol y publicar en la web de la
revista (https://revistadepedagogia.org) los arti-
culos en espanol y en inglés. Los articulos deben
escribirse en la lengua materna del primer fir-
mante; si dicha lengua no es la espafola o la ingle-
sa, deberdn enviarse en inglés. En el caso de que
se acepte su publicacion, se llegara a un acuerdo
econdmico con los autores para instrumentar el
procedimiento que garantice el uso en ellos de
un correcto lenguaje académico, acudiendo a la

traduccion por expertos profesionales nativos de
cada una de las lenguas, quienes deben traducir
todos los contenidos del articulo original, inclui-
dos tablas y graficos. Los textos citados en el ar-
ticulo que originalmente se publicaron en inglés,
aunque luego hayan sido editados en una traduc-
cién espafiola, o los que solo estan publicados en
inglés, tienen un trato especial. Concretamente,
un texto clasico es preferible que se cite con las
dos versiones: la de su original y la de la traduc-
cién impresa. Ello permitira que, al traducir ese
articulo para la version inglesa de la revista, el
traductor no retraduzca al inglés unas citas ingle-
sas traducidas al espanol. Por su parte, un articu-
lo de una revista inglesa o un parrafo de un libro
en inglés, nunca editado en espanol, se cita con el
texto en su idioma original y se deja su traduccion
para que la realice el traductor, sin perjuicio de
que, en ciertas circunstancias, el autor considere
oportuno ofrecer su propia traduccion.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicacion de los articulos de investiga-
cién ha de ajustarse al Publication Manual of the
American Psychological Association 7.2 Edicion,
2020, (www.apastyle.org), de donde aqui recogemos
algunos puntos basicos, que deben seguirse estric-
tamente por los autores.

1) La extension de los originales, incluyendo todos
los apartados, sera entre 6000 y 7500 palabras,
que se escribiran, a doble espacio, en folios nu-
merados y usando la fuente Times New Roman.

2) En la primera pagina se pondra (en minds-
culas) el titulo del articulo en espanol (en re-
donda, a 24 puntos y negrita) y en inglés (en
cursiva a 18 puntos); el nombre del autor o
autores (nombre en mintsculas y apellidos en
mayusculas), a 11 puntos y también negrita,
antecedido por la abreviatura Dr., en caso de
sea doctor, y seguido, en redonda, sin negri-
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tas, de su categoria profesional y su lugar de
trabajo (Profesor Titular. Universidad de Va-
lencia), asi como su email, entre paréntesis,
sin negrita y en cursiva. A continuacién, se
pondra un Resumen a 10 puntos y negrita, se-
guido del cuerpo del resumen, de entre 200 y
300 palabras (letra 10, sin negrita, sangrando
la primera linea) en espafol, ajustdndose en
lo posible al formato IMRYD (introduccién,
objetivo, método, resultados, discusién y con-
clusiones). Después se recogen los Descripto-
res (a 10 puntos y negrita), entre 5 y 8 (mi-
nisculas y sin negrita). Se recomienda acudir
a Tesauros internacionales como el de la
UNESCO o ERIC. A continuacion, se anadira
el resumen traducido al inglés (o al espanol,
segtn el idioma de redaccion del articulo), se-
guido por los descriptores también traducidos
(Abstract y Keywords).

Conviene recordar la importancia que tiene

* Libros:
Genise, N., Crocamo L. y Genise, G. (2019). Ma-
nual de psicoterapia y psicopatologia de nifios y
adolescentes. Editorial Akadia.

* Articulos de revista:
Siegel, H. (2002). Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy [La filosofia de la educa-
cion y el legado de Deweyl. Educational Theory,
52 (3), 273-280. https://doi.org/10.1111/j.1741-
5446.2002.00273.x

* Capitulo dentro de un libro colectivo:
Mendley, D. M. (2005). The Research Context
and the Goals of Teacher Education [El con-
texto de la investigacion y los objetivos de la
formacion de profesores]. En M. Mohan y R. E.
Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp. 42-76).
Educational Technology Publications.

* Referencias de una pagina web

estudiar bien el titulo y el resumen de los ar-
ticulos. Después vendra el texto del articulo, a
12 puntos.

3) El inicio de cada pérrafo ird sangrado con 0.5
cm. El texto no iré justificado. Los epigrafes de-
ben ir a 14 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Los subepigrafes
irdn a 12 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Por altimo, los
subepigrafes de menor nivel se estableceran a
12 puntos en normal, en mintsculas y en linea
propia, no sangrados.

Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will hu-
manity react to alien life? Psychologists have some
predictions [¢Como reaccionara la humanidad a la
vida extraterrestre? Los psicologos tienen algunas
predicciones]. The Washington Post. https:/www.
washingtonpost.com/news/speaking-of-science/
wp/2017/12/04/how-will-humanity-react-to-alien-li-
fepsychologists-have-some-predictions

US. Census Bureau. (s.f). US. and world
population dock [El reloj de la poblacién de
EE.UU. vy del mundo]. US. Department of
Commerce. Recuperado el 3 de julio de 2019 de

78, n.° 276, mayo-agosto 2020, 559-563

https://www.census.gov/popclock/
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cias bibliograficas estara al final del articulo, No es necesario indicar la ubicacion geogréfica
por orden alfabético de apellidos, indicando el  de la editorial. Junto al titulo original de las publica-
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hasta un méximo de veinte, sangrando la se-  su traduccion al espafol. Solo se indicara la fecha de
gunda linea, y se escribiran del siguiente modo: ~ recuperacién de una publicacién online en caso de
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que el contenido esté disenado para cambiar con el
tiempo y la pagina no esté archivada. En el caso de
que el nimero de autores sea superior a veinte, se
pondran los primeros diecinueve autores en la refe-
rencia, puntos suspensivos y el tltimo autor.

5) Las citas en el texto siguen un procedimiento
abreviado, distinto del sehalado para la lista de
Referencias bibliograficas, que incluira todo lo ci-
tado en el texto. Concretamente, si la referencia
es una cita literal, el texto se pone entre comillas
y, generalmente a su término, se coloca entre pa-
réntesis el apellido del autor, el afio y el niimero
de pégina donde se encuentra el texto: (Taylor,
1994, p. 93). Cuando la cita no sea literal, y por
tanto no estd entre comillas, se omitira la pagina:
(Taylor, 1994). Cuando el autor se incluye en el
texto no se recogera en el paréntesis: De acuerdo
con Taylor (1994, p. 93), la cultura... Cuando una
idea se apoye en varios autores, se separaran por
punto y coma: (Taylor, 1994; Nusshaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor, se
pondran Unicamente los afos tras el autor, afa-
diendo letras, en su caso, para distinguir publica-
ciones del mismo afo: (Taylor, 1994, 1996a, 1996b).

En las obras de 3 o0 més autores se cita tnica-
mente el primero anadiendo: et al.

Las citas textuales irdn en texto normal, si tie-
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala-
bras, o més, se pondran en pérrafo separado, sin
comillas, en una linea aparte, con sangria de 0.5 cm
y en un cuerpo un punto menor. A continuacién de
la cita, se aflade entre paréntesis el autor, el afio y
la pagina. Se reproduce textualmente el material
citado, incluyendo la ortografia y puntuacién.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el cri-
terio de acudir a los originales que estan escritos

en esas lenguas y de poner su traduccion oficial,
cuando tal texto se haya editado también en el otro
idioma. En caso de que no se haya producido esa
traduccion oficial, el texto citado se ofrecerd a los
lectores traducido o por el autor del articulo (sena-
landose que la traduccion es del autor del articulo),
o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurara limitar el uso de notas al pie,
que tendran numeracién correlativa, siguiendo
el sistema automatico de Word, y que se situaran
después del texto del articulo y antes de las Refe-
rencias bibliograficas.

6) Cuando se quiera llamar la atencién sobre al-
guna palabra, se usaran las cursivas, sin usar
el subrayado ni la negrita.

7) Los nimeros decimales deberan escribirse con
punto y no con coma (p. €j. 8.1).

8) Debe limitarse en el texto el niimero de listas, es-
quemas, tablas y graficos, que recibiran el nombre
de tablas o graficos. En todo caso, sera necesario
que se encuentren en el lugar que ocupan en el ar-
ticulo y siempre en blanco y negro. En las tablas,
las columnas se alinean usando los tabuladores (y
solo un tabulador por cada columna). Cuando se
citen en el texto (p. €. «segtin vemos en el Grafico
1 sobre materias troncales»), solo la primera letra
ird en mayuscula, mientras que sobre la misma
Tabla o Grafico toda la palabra ird en versalitas, a
12 puntos y con niimeros arabigos, seguida de un
punto, poniendo el titulo en normal.

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo
tipo de letra que el texto comn, sin cursivas ni ne-
gritas ordinariamente y a tamano 9. La fuente de
la Tabla o Gréfico ira debajo de estas, sin espacio de
separacion, citando Fuente, dos puntos, apellidos,
coma y afo o elaboracién propia.
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Los gréficos y tablas, ademas de aparecer en el
articulo en el lugar correspondiente, deberan en-
viarse en su formato original editable siempre que
sea posible. Las imagenes que se envien habran de
ser siempre de alta calidad (300 ppp).

Las ecuaciones aparecerdn centradas, separa-
das del texto principal por dos espacios en blanco.
Deben estar referenciadas en el texto indicando el
ntmero de ecuacion; por tanto, se acompanaran de
numeracion arabiga alineada a la derecha y entre
paréntesis en la misma linea.

El artfculo concluye con las Referencias biblio-
gréficas de todos los trabajos citados y con una breve
biografia de los autores, de un maximo de diez a quin-
ce a lineas, en la que debe constar su ORCID y las
principales dimensiones de su historial académico, si-
tuacion académica actual, universidad donde se obtu-
vo su superior grado académico, asi como el teléfono
de contacto de la Redaccidn, que no se hara piblico.

C.2. Ademés de articulos de investigacion, la revis-
ta espanola de pedagogia desea mantener el pulso de
la actualidad publicando, en variados formatos, otros
trabajos e informaciones relevantes en la ciencia peda-
gogica. Por ello publica recensiones de libros, noticias
de actualidad, comentarios breves sobre problemas
educativos, analisis de los lectores a los articulos pu-
blicados en el tltimo afo, etc. Todos ellos se manda-
ran a la revista segin el procedimiento sefialado en
el proximo apartado. Las recensiones, siempre sobre
libros recientes y publicados en editoriales relevantes,
tendran entre 1200 y 1700 palabras, y se enviaran jun-
to con un ejemplar del libro recensionado. Iran encabe-
zadas por los datos del libro, segtin el siguiente modo:
Villardon-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competencias ge-
néricas en educacion superior. Madrid: Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendran una extensién mode-
rada. Los anélisis de articulos publicados se remiti-

ran, desde la revista, al autor del articulo analiza-
do, para que estudie una respuesta.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
cion de los originales

Los trabajos se enviaran a la direccion de email:
directorrep@unir.net. Se mandaran dos archivos
Word: en uno no constaran los datos de la identi-
dad del autor y se evitaran en él las autorreferen-
cias que revelen el nombre del autor. En el otro no
se ocultaran esos datos. Junto a estos archivos, se
enviard un documento de declaracion de autoria,
cesion de derechos, etc., que puede descargarse en
la pagina web de la revista.

Debido al alto ntimero de trabajos que llegan a
la revista, inicamente se podran enviar articulos
en los siguientes perfodos de tiempo: a) 10 - 30 de
enero; b) 1 - 30 de abril; ¢) 10 de junio - 10 de julio;
d) 1- 30 de octubre.

Para los nimeros monograficos, convocados
ptblicamente, podréan establecerse plazos especia-
les. Durante el resto del afio no se podran enviar
articulos, de modo que no se respondera a quienes
los manden. La recepcion de recensiones, noticias,
etc., estard permanentemente abierta.

El sistema de evaluacién busca la objetividad
y la neutralidad. Por ello se sigue el principio del
«doble ciego», de forma que no se da a conocer a
los evaluadores la identidad del autor del articulo
que enjuician, ni se comunica al autor el nombre
de los evaluadores. En el proceso de evaluacion se
recurrird a evaluadores externos para garantizar
un juicio experto.

Los autores recibiran una notificacién confir-
mando la recepcion de su articulo dentro del plazo
de 15 dias desde la llegada al email director.rep@
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unir.net de su trabajo. En torno a las tres semanas
siguientes de esa notificacion, los autores recibi-
ran los resultados de la primera evaluacién. El
plazo establecido para la finalizacion del proceso
de evaluacion es de cuatro meses, a contar desde
el email de la recepcion del articulo. Al término de
ese plazo, ordinariamente, se comunicara al autor
el resultado final de la evaluacion. Si la evalua-
cion es positiva, conviene tener en cuenta que ha-
bitualmente la revista no publicara articulos del
mismo autor en un plazo de dos afos, desde la pu-
blicacion de su articulo, ni en ese plazo se volveran
a tocar temas que se hayan tratado en un nimero
monografico. Si la evaluacion fuera negativa, re-
cordemos que los expertos evaldan no a autores,
cuya identidad desconocen, sino a articulos con-
cretos. Ello significa que un autor cuyo articulo
no ha sido seleccionado puede volver a presentar
otros trabajos mas adelante. No se devolveran los
articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor enviara
en papel el texto definitivo del trabajo, adjuntando
una explicacién de cémo ha incorporado las obser-
vaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar. Al
email ya senalado, director.rep@unir.net, mandaréa
un archivo en Word, editable, con el texto final.

La publicacién de articulos no da derecho a re-
muneracién alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccion. Los autores
recibiran tres ejemplares del ntmero. Los autores
de las recensiones de libros recibiran dos ejempla-
res del nimero. Ademds, recibirdn un pdf con su
articulo en inglés y en espanol. Dicho pdf estara
en embargo durante un ano, desde la publicacion
del ntmero, pero se podra enviar privadamente a
los autores citados en el trabajo, colegas, etc. Cada
autor debe pensar en usar los medios més efica-
ces para la difusién de su articulo, la obtencion de
citas y el avance del conocimiento pedagégico, de

acuerdo con las distintas posibilidades mientras el
articulo estd embargado o cuando ya pasé un afio
de su publicacion, momento de incluirlo en repo-
sitorios, etc.

E. Difusion de los trabajos publicados

La revista tiene diversas iniciativas para difun-
dir los trabajos publicados. Concretamente:

1) La revista espafiola de pedagogia cuenta con
perfiles en las principales redes sociales (Face-
book, Twitter y LinkedIn), donde difunde los
trabajos que en ella se publican, por lo que es
recomendable que los autores sigan a la revista
en estas redes y compartan sus publicaciones.

o https://www.facebook.com/
revistadepedagogia

o https:/twitter.com/REPedagogia

*  https://wwwlinkedin.com/company/
revista-espanola-de-pedagogia

2) Asimismo, nuestra revista forma parte del blog
académico Aula Magna 2.0 (http://cuedespyd.
hypotheses.org/), donde se publican periddica-
mente entradas sobre temas de interés para la
investigacién educativa, asi como resefias de
articulos, que contribuyen a su difusién.

3) Es también recomendable la utilizacién de
las redes sociales académicas (ResearchGate,
Academia, repositorios diversos, ORCID, etc.),
subiendo los articulos cuando el periodo de em-
bargo (un afio) haya transcurrido.

4) Los articulos que estan en su periodo de em-
bargopuedenofrecerseinmediatamenteenabier-

to, tras un acuerdo econdmico con la revista.

(Version septiembre, 2020)
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