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SOBRE EL CONCEPTO
DE «LIBERTAD DE
CATEDRA» EN EL
ACTUAL
ORDENAMIENTO
CONSTITUCIONAL
ESPANOL*

ROGELIO MEDINA RUBIO

SUMARIO: 1. Libertad de catedra y libertad de ensefianza. 2. Liber-
tad de catedra y libertad de ciencia. 3. El sujeto activo de la liber-
tad de catedra. 4. Contenido y limitaciones de la libertad de céate-
dra. 4.1. La libertad de catedra como derecho subjetivo. 4.2. La
libertad de catedra como reconocimiento de un sector neutral de
.ensefianza. 4.3. La libertad de catedra como garantfa institucional
de la libertad de la ciencia. 5. Tratados y acuerdos internacionales
vinculantes en la materia.

La constitucionalizacién de la «libertad de catedra», como uno de los
derechos fundamentales del docente, constituye una de las novedades mas
destacadas de la regulacion de la educacién prevista en la Constitucion espafiola
de 1978. Salvo en la Constitucion republicana de 1931, en la que se menciona
expresamente el derecho a la «libertad de catedra» (Art. 48), ninguna norma de
cobertura superior habia sancionado con anterioridad aquel derecho (1). Nos
proponemos en este trabajo profundizar en el contenido esencial del derecho a
la «libertad de catedra» y sus consecuencias, tal como aparecen configuradas, a
nuestro juicio, en el marco del ordenamiento constitucional espafiol en la actua-
lidad.

1. LIBERTAD DE CATEDRA Y LIBERTAD DE ENSENANZA

La primera tarea que debe afrontar todo intento de definir la /ibertad de
cdtedra es la de sefalar las diferencias que la separan de la libertad de ense-
Aanza.

(*) Como aportacién a la reflexion y a la polémica sobre la contextura dogmatica de uno de
los derechos fundamentales y libertades publicas, recogidos en la Constitucién espafiola vigente, de
maés interés para todos los docentes, la llamada «l/ibertad de cétedra», ofrecemos este resumen
conceptual extraido de uno de los capitulos del trabajo de investigacién «Bases para una ordenacion
de /a autonomia académica universitaria espafiola», que estan llevando a cabo, en el I.C.E. de la
Universidad de Oviedo, D. RoGEeLio MepiNa RuBio, D. FRaNCISCO Sosa WAGNER, D. TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA
y D. RAUL BOCANEGRA SIERRA.

(1) La confesionalidad del Estado proclamada en leyes y textos constitucionales hacia impen-
sable el reconocimiento a la libertad cientifica y de catedra. La Ley Moyano de 1857; la Constitucion
de 1845; la Constitucién canovista de 1876; la Ley de ordenacién universitaria de 1943; la Ley de
libertad religiosa de 1967 y la Ley General de Educaciéon de 1970..., mantienen posturas, consecuen-
tes con sus principios confesionales, claramente restrictivas del derecho a aquellas libertades. Para
una historia del constitucionalismo educativo en Espafia, MepINA, E.: La lucha por la educacion en
Esparia, 1770-1970. Ayuso. Madrid, 1977.

Con frecuencia se ha considerado que la primera no es mas que uno de
los contenidos de la segunda y asi, se ha dicho, que la libertad de ensefianza se
compone de la libertad de catedra y de la de fundacién de centros docentes, y se
ha considerado que el marco en que debe estudiarse la libertad de catedra viene
dado por la cuestién general de la regulacion juridica de la ensefianza. El propio
derecho constitucional positivo ha conectado con frecuencia ambos temas y ha
incluido la declaracién de la libertad de catedra dentro de las normas relativas a
la ensefianza. Este es el caso de nuestra Constitucion republicana de 9 de
diciembre de 1931 que declara la «libertad de catedra» en el articulo 48, ya
referido, relativo a la ensefianza. Y en la misma linea se encontraba la Constitu-
cién alemana de Weimar, de 1919, que reconocia la libertad de catedra en el art.
142 («El arte, la ciencia y su docencia son libres. El Estado les concede su
proteccién y participa en su fomento»), dentro de las prescripciones relativas a la
ensefianza y a la escuela. Alemania, primera nacién que acoge en sus normas
constitucionales el derecho a la libertad cientifica, concibe a ésta como libertad
del investigador y del docente cualquiera que sea el medio en que ejerzan sus
funciones. Este es, por otra parte, el esquema de exposicion que utilizan algunos
tratadistas modernos de derecho constitucional, sefialadamente los italianos.

La actual Constitucién espafiola, sin embargo, se aparta de esta linea de
tratamiento del tema y declara la libertad de catedra en su art. 20, parrafo 1, letra
¢, en el seno de un precepto en el que se incluye lo que habitualmente se
denomina «libertad de expresién», al margen por tanto, de la «libertad de ense-
flanza», reconocida en el art. 26 del texto constitucional.

Esta diversidad en el tratamiento juridico positivo de las relaciones entre
libertad de catedra y libertad de ensefianza nos obliga a plantearnos el problema
con detenimiento. La cuestion dista de ser algo meramente clasificatorio y
académico, y una minima reflexion sobre ambas libertades nos advierte de que
no sélo no hay equivalencia entre la libertad de catedra y la libertad de ense-
fianza, sino que entre ambas puede darse incluso una relacion contradictoria de
modo que la segunda se constituya en limite de la primera. El énfasis que nuestra
ley constitucional pone en la libertad de ensefianza obliga a tener muy en cuenta
esta relacién contradictoria, sin cuyo analisis no es posible comprender el con-
tenido y alcance de la libertad de catedra.

A reserva de ulteriores precisiones, podemos definir la libertad de catedra
como la libertad del profesor para impartir ensefianzas con arreglo a la orienta-
cién que le dicte su conciencia cientifica y docente. En linea con la sistematica
de nuestra Constitucién, pero también de acuerdo con la naturaleza misma de la
libertad de catedra, ésta constituye un caso particular de la libertad de opinion y
de expresidon de las opiniones. El Estado, al reconocer la libertad de catedra,
reconoce que la libertad de expresién se extiende también a los profesores o,
para decirlo de otro modo, en ese reconocimiento el Estado establece para los
funcionarios-profesores un régimen especial, distinto del que puede regir para
los demas funcionarios, régimen especial segun el cual aquellos gozan de un
alto grado de libertad y discrecionalidad en el desarrollo de sus funciones.

Segun veremos con mayor detenimiento, la libertad de catedra comple-
menta la libertad de la ciencia, pero no se identifica con ella, porque se trata de
una libertad que afecta a la actividad de ensefiar en cuanto a tal, vaya o no
precedida dicha actividad de una investigacion cientifica en el sentido estricto
del término. Nuestra Constitucién reconoce esta diferencia al referirse separa-
damente a la libertad de «la produccion y creacion literaria, artistica, cientifica y
técnica» (letra b del parrafo 1 del art. 20). Libertad de catedra es por tanto,
libertad del que ensefia, al margen de que, ademas de desarrollar esta actividad,
lleve a cabo una investigacion cientifica en el sentido estricto del término.

La libertad de catedra, asi entendida, afecta evidentemente a la ensefianza




o, para decirlo de modo mas preciso, es uno de los elementos que integran el
régimen juridico de la ensefianza. Tratar ambos problemas conjuntamente no es
en absoluto incorrecto. El error consiste en deducir de ahi que la libertad de
cétedra forma parte de la libertad de ensefianfa. Esta es cosa distinta, y consiste
en la libertad de fundar, organizar y dirigir centros de estudio, de ensefanza. Su
contenido juridico basico es lo que se llama libertad de fundacién de centros
docentes, libertad a la que va conexa la de imprimirles una u otra orientacién y
dirigirlos de una u otra forma. A este contenido se refiere la Constitucién
en el parrafo 6 de su art. 27, al decir que «se reconoce a las personas fisicas y
juridicas la libertad de creacion de centros docentes, dentro del respeto a los
principios constitucionales». Esta libertad de creacién de centros docentes da su
maximo desarrollo al bien que se pretende proteger con la libertad de ense-
fanza: la libertad de los padres para optar entre diversas orientaciones de la
ensefianza, hasta el punto de promover, si es necesario, la creacién de centros
docentes adecuados a sus objetivos.

Esta primera delimitacién de ambos conceptos es suficiente ya para indicar
cudl es la estructura de la libertad de cétedra y su relacién con Ia libertad de
ensefanza. La libertad de catedra es una libertad de los profesores para desarro-
llar su actividad y, en consecuencia, se mueve en un plano distinto al de la
libertad de ensefianza que es la libertad de los ciudadanos para crear centros
docentes y darles la orientacion que deseen. La libertad de catedra excluye, por
decirlo en términos més simples, la imposicion por el Estado de una ciencia
oficial. Pero al mismo tiempo es compatible con el monopolio estatal en el
terreno de la.creacién y direccion de centros docentes, ésto es, con la negacién
maés radical de la libertad de ensefianza.

La libertad de catedra es, como cualquier otra, libertad frente al Estado y
no libertad frente a terceros. La libertad de catedra, entendida como derecho
individual, obliga a no intervenir en la orientacién cientifica de la ensefanza
impartida, y a regular la organizaciéon de los centros docentes en términos tales
que tal intervencion sea juridicamente posible. La libertad de catedra constituye
asi un principio general, lex generalis, en materia de derecho de la ensefanza.
Este principio, sin embargo, sufre una limitacién en el caso de los centros
privados de ensefianza o, para decirlo en otros términos, la libertad de ense-
fianza constituye una lex specialis frente a la ley general de la libertad de catedra.
El reconocimiento de la libertad de ensefianza se dirige precisamente a posibili-
tar que los particulares funden y mantengan centros docentes dotados de una
determinada orientacion ideolégica, religiosa, cientifica, etc., y esta libertad se
veria vaciada de todo contenido si los profesores de tales centros pudieran
alegar, frente a los 6rganos rectores de los mismos, una libertad de catedra que
les permitiria apartarse de la orientacion con que fueron fundados o son dirigi-
dos. El reconocimiento mismo de la libertad de ensefianza significa la deroga-
cion de la libertad de catedra para aquellos profesores que desarrollen su activi-
dad en centros no estatales, ya que mantener también para éstos la libertad de
catedra seria desvirtuar por completo la libertad de ensefanza. La obligacion del
Estado de amparar la libertad de todos los profesores frente a cualquier inter-
vencion en su labor docente, cesa alli donde el Estado reconoce expresamente
que la ensefianza pueda organizarse con arreglo a principios distintos. En esta
linea vale la pena recordar la decision del Consejo de Estado italiano, de 10 de
mayo de 1974, en el litigio entre el profesor Cordero y la Universidad Catdlica del
Sagrado Corazon, decisién en la que se mantiene la doctrina que se acaba de
exponer (2). En el mismo sentido se pronuncié el 6rgano maximo de control

(2) Se trata de un reconocimiento claro del condicionamiento de la confesionalidad del
establecimiento docente hacia la libertad de catedra. La Sagrada Congregacién para la Educacion

contitucional francés en aplicacion de la Ley de 25 de noviembre de 1977 (loi
Gouermeur).

De este modo es perfectamente licito decir que el derecho constltumonal
espanol, al recoger al mismo tiempo la libertad de cétedra y la libertad de
ensefanza, establece dos principios excluyentes que configuran sistemas distin-
tos de ensefianza. Con arreglo al principio de la libertad de catedra se configura
un campo, el de la ensefianza estatal, en el que la actividad docente se rige por el
principio liberal de respeto a {a opinién individual de los profesores. El Estado
opera aqui dentro de la mas pura tradicion liberal, de modo que la titularidad
estatal de los centros docentes se ve acompafiada de la ausencia de toda
directriz material sobre la ensefianza a impartir en los mismos. La libertad de
catedra proyecta sobre el campo concreto de la ensefianza la neutralidad ideold-
gica del Estado, su esencia no-ética, su caracter de puro derecho, frente al
Estado pre-liberal. El Estado confia al propio profesor la determinaciéon de la
orientacion a dar su labor. Considerada en su contenido es una libertad en favor
de la difusion de la ciencia, de una difusion que no seria posible sin la libertad
del profesorado en su actividad docente.

Junto a este primer campo, configurado con arreglo al principio general de
la libertad de céatedra, el Estado reconoce constitucionalmente la posible apari-
cién de otro, el de la ensefianza privada, impartida en centros libremente funda-
dos y dirigidos por los ciudadanos. En este segundo terreno lo que prima no es
la libertad del profesor, sino la libertad de los ciudadanos para fundar centros
docentes con una determinada orientaciéon. El reconocimiento de la libertad de
ensefianza, significa el amparo del deseo de un sector de ciudadanos de recibir
una ensefianza previamente escogida y no dejada a la libre determinacién del
profesor. Lo que se ampara no es la libertad del profesor, ni la libre difusién de la
ciencia, sino precisamente la posibilidad de que el ciudadano opte por un sis-
tema en el que el profesor no disponga de tal libertad, sino que su actividad esté
determinada por una opcién ideolégica previa.

Problema, sin duda alguna, agudo ha de ser, a la hora de instrumentar en
normativa ordinaria el texto constitucional, la ponderacién de todos y cada uno
de los derechos fundamentales, cuyo contenido esencial ha de respetarse (liber-
tad de ensefianza, libertad de catedra, libertad de confesionalidad, derecho
prioritario de los padres a la eleccion del centro para sus hijos), sin sacrificio de
ninguno de ellos, aunque con los debidos condicionamientos o coimplicaciones,
teniendo en cuenta su alcance societario y el significado de los derechos familia-
res a la educacién asi como el respeto a la dignidad de la persona.

No hay que olvidar, que la libertad de catedra debe tutelar intereses
generales y sociales y no intereses personales de docentes; y que ha de posibili-
tarse la libre eleccién de establecimientos docentes, en condiciones de igualdad,
para todos los usuarios (3).

Catdlica habia cancelado, por motivos ideolégicos, el nulla osta que el profesor Franco Cordero tenia
para desempefiar su catedra de Derecho en la Universidad del Sacro Cuore de Milan, en base al art.
38 del Concordato entre ltalia y la Santa Sede. Aunque el art. 33 de la Constitucion italiana proclama
la libertad cientifica del profesor, la Universidad Catélica consiguié de la Corte Constitucional italiana,
en defensa del derecho a la libertad de ensefianza igualmente recogido en la Constitucién (art. 2.°
que garantiza el derecho de los particulares al desarrollo de su personalidad en formaciones
sociales ideolégicamente homogéneas), la revocacién de la licencia del profesor Cordero como
corolario de la esencia misma de la libertad de ensefianza. Giurisprudenza Constituzionale. 1975,
pags. 2.623 y ss.

(3) La Constitucidén espafola de 1931 reconocié de forma general, para todo tipo de estable-
cimiento, la libertad de catedra. En un intento de no sacrificar esta libertad en los establecimientos
privados una enmienda al art. 48 (que no prospero) pretendia la siguiente redaccion de éste: «Se
reconoce a las Iglesias el derecho, sujeto a inspeccién del Estado, y dejando a salvo /a libertad de
cdtedra, a ensefar sus respectivas doctrinas en sus propios establecimientos». La Comisién estimod




El legislador ordinario ha de tener en cuenta la trascendental enmienda al
articulo 10 introducida por la Comisién de Constitucion del Senado que obliga a
interpretar la Constitucion vinculandola a /a Declaracién Universal de Derechos
Humanos y a los tratados y acuerdos internécionales ratificados por Espafia en la
materia, y que exponemos en el punto 5.

2. LIBERTAD DE CATEDRA Y LIBERTAD DE CIENCIA

Con arreglo a la significacion tradicional del término «libertad ‘de catedra»,
ésta consiste en la libertad de ciencia y de docencia en los centros superiores. El
nicleo de la libertad de catedra, asi entendida, es la libertad de investigacion
cientifica (o de la ciencia, que se considera imposible sin la garantia de Ila
libertad de sus cultivadores en el desarrallo de su labor), y la de su transmisién.

_Este es, por otra parte, el sistema imperante en otros ordenamientos
constitucionales europeos. Asi el art. 5 de la Ley Fundamental de la Republica
Federal de Alemania declara que «el arte y la ciencia, la investigacion y la
ensefanza son libres». Y el art. 33 de la Constitucién italiana proclama, que «el
arte y la ciencia son libres y es libre también su ensefianza».

Con arreglo a esta consideracion del problema, la libertad del profesor
esta intimamente ligada a su condicién de investigador cientifico lo que implica,
en primer lugar, la necesidad de adoptar algun criterio para determinar cuando
una investigacién y una ensefianza son realmente cientificas y cuando no lo son.
En segundo lugar esta concepcion lleva a afirmar que la libertad de catedra no
ampara aquella ensefianza que por su propia naturaleza no requiere la investiga-
cion cientifica previa. Asi la doctrina alemana, a partir de estos mismos supues-
tos, considera que, si bien el profesor de ensefianza media puede desarrollar una
investigacion cientifica, su labor docente no esta ligada a ella de modo necesa-
rio, de forma que no esta amparada por la libertad de la ciencia. Esta concepcién
conduce, en consecuencia, a considerar que la libertad de catedra se extiende
solo a investigadores-profesores de los centros de ensefianza superior, universi-
taria; es decir, a aquellos centros en los que la ensefianza esta fntimamente
ligada a la investigacion cientifica y constituye su complemento natural. La
propia utilizacion del término «catedra» en la férmula tradicional parece apuntar
a esa direccion interpretativa.

De esta conexion entre la libertad de catedra y la libertad cientifica, a
través de la institucién universitaria, cabria deducir también que la garantia de la
libertad de catedra no es tan sélo el reconocimiento de un derecho individual,
sino que comprende también una garantia institucional. La libertad de catedra
conllevaria la necesidad de organizar las universidades y los centros superiores
en términos tales que no sélo se garantizase en ellos la libertad del profesor, sino
que ademas se crearan las condiciones que hiciesen posible el desarrollo de esa
ciencia. La libertad de catedra seria una garantia institucional de la Universidad,
que obligaria a un modo determinado de organizacién de la misma, segun puso
ya de manifiesto la doctrina iuspublicista alemana en los afios 20.

A la vista del ordenamiento constitucional vigente no parece, sin embargo,
que pueda mantenerse esta interpretacion restrictiva de la libertad de catedra,
que la liga a la investigacion cientifica y la limita a las instituciones universitarias.
Parece mas bien que hay datos suficientes para sostener la teoria de que por
libertad de catedra debe entenderse la libertad del profesor en cuanto ensefia
ciencia, al margen del nivel educativo en que se mueva y al margen también de

innecesario el énfasis puesto en la expresion «dejando a salvo la libertad de catedra», por consia
que la libertad de catedra quedaba reconocida de una forma general y amplia. DE Meer, F.: La
Constitucion de la Il Republica. EUNSA. Pamplona, 1978.
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que sea ademas investigador cientifico o no. La Ley constitucional ofrece varios
argumentos para sostener esta tesis.

1) En primer lugar nuestra Constitucién rompe expresamente la conexién
entre ciencia y ensefanza encapsulada en la expresién «catedra», al recono-
cer separadamente «la libertad de produccién y creacién cientifica» (art. 20.1.b.)
y la «libertad de catedra» (art. 20.1.c.).

Esta diferenciacion viene a reconocer, también, que la ciencia no se desa-
rrolla tan sélo en la Universidad ni en centros docentes superiores. La ciencia
moderna, muy especialmente en los sectores de mas inmediata incidencia téc-
nica, se desarrolla con frecuencia al margen de la institucién universitaria, en
dependencia de instituciones sociales o de grandes organizaciones econémicas
ligadas al desarrollo técnico y cientifico. De ahi resulta que la Constitucion
ampara la investigacién cientifica en cuanto tal y al margen de su vinculacion
institucional, a diferencia de lo que ocurria cuando tan sélo se mencionaba la
«libertad de catedra».

Esta diferenciacion, por otra parte, no sélo garantiza la libertad de la
ciencia al margen de su vinculaciéon a la docencia, sino que ademas garantiza la
libertad de la docencia al margen de su vinculacién a la libertad cientifica, ésto
es, puede ser interpretada como proteccién de la libertad del profesor, qua
profesor, al margen de su consideracién de cientifico. De este modo no es
posible argumentar en contra de la libertad de catedra del profesor de ensefianza
media, al modo que lo hace la doctrina alemana, sobre Ila base de otra disposi-
cién constitucional, porque en nuestro derecho vigente la mencién de la ciencia
se hace por separado, y resultaria carente de fundamento una interpretacion
restrictiva de la expresion libertad de catedra que mantuviese un nexo con la
investigacion cientifica que la propia Ley constitucional parece haber roto de
manera expresa.

2) Hay una segunda razén para considerar inaceptable esta conexion
entre la catedra y la investigacion cientifica con todas sus consecuencias restric-
tivas de la libertad. Se trata de que en la terminologia legal espafiola la expresién
catedra y catedratico se aplica también a un sector del profesorado de los
Institutos de ensefianza media, y no se ve que exista ninguna razén para excluir
su actividad del amparo que la libertad de catedra trae consigo. Los Institutos de
ensefianza media no han sido ni son centros de investigacién cientifica, al
margen de las cualificaciones personales de miembros individuales de los mis-
mos, y sin embargo la desconexion entre libertad de catedra y libertad de la
ciencia permite considerar que la primera ampara la actividad que desarrollan
sus profesores.

3) A ello hay que afiadir que el parrafo 4 del articulo 20, aplicable a todas
fas libertades de expresién reconocidas en el parrafo 1, y por tanto también a la
libertad de catedra, dispone que los derechos que se mencionan tienen sus
limites en el respeto a la proteccién de la juventud y de la infancia, lo que para la
libertad de catedra careceria de sentido si considerasemos que ésta ampara
actividades que, por su propia naturaleza, se desarrollan en centros universita-
rios o de investigacién a los que no tienen acceso los nifios.

4) Un altimo argumento juridico nos lo ofrece el hecho de que la Consti-
tucion reconozca la libertad de catedra en el marco de las libertades de expre-
siéon del art. 20, y no como un estatuto de la ciencia o de la Universidad. La
mencién de la Universidad se encuentra en el parrafo 10 del art. 27, en relacién
por tanto con la organizacién de la ensefianza y no con la libertad de los
profesores. No existe ningin motivo juridico para hacer una interpretaciéon res-
trictiva que excluya al profesorado de bachillerato y de educacién general basica
de esa proteccion de la libertad del profesor en que consiste la libertad de
catedra.



Todo ello nos permite concluir, que el derecho constitucional espafiol
desvincula la cualidad de profesor de la cualidad de investigador cientifico o,
dicho en otros términos, que reconoce al profesor una libertad en la orientacién
cientifica de su ensefianza, al margen de due el profesor sea ademas investiga-
dor cientifico o se limite a la exposicion de una ciencia en la que no actia como
investigador. Esto significa que la libertad de catedra se extiende a todos los
niveles de la ensefianza; también a aquellos en los que no es necesario que el
profesor ostente la cualidad de investigador, aunque de hecho pueda tenerla. La
libertad de céatedra, con arreglo al derecho constitucional vigente, debe ser
entendida como libertad del profesor en cualquier nivel de la ensefanza. A esta
concepcion respondia la enmienda segln la cual la expresion «libertad de cate-
dra» debia ser sustituida por la de «libertad de expresion docente». La enmienda
fue derrotada, lo que quiza sea de celebrar en aras del buen gusto en el uso del
castellano, pero desde luego no seria correcto considerar que el mantenimiento
de la férmula tradicional significa el mantenimiento también del concepto, tal
como parece desprenderse de las palabras con que Fraga Iribarne defendio el
uso de la redaccion triunfante: «Es evidente... que hay una diferencia fundamen-
tal entre libertad de catedra como tradicionalmente se entiende, como el derecho
en instituciones de investigacion y ensefianza superior del profesor de ensefRar
libremente..., que reconocer a un profesor de primaria... el improvisar de pronto
alli sobre cuestiones filoséficas o dar lecciones practicas de sexualidad a los
alumnos» (Diario de Sesiones del Congreso, 1978, n.° 106, pags. 4.007 y ss.).

Tal argumentacién parece a primera vista evidente, tanto mas cuanto que
la Constitucién reconoce la necesidad de que se proteja a la juventud y a la
infancia y de que esa proteccién constituya un limite para la libertad de catedra
(art. 20.4). Pero las razones aducidas no invalidan la tesis que aqui se mantiene,
porque el reconocimiento de la libertad de catedra ampara tan solo la libertad de
opcién entre diversas orientaciones cientificas, segun veremos, pero no significa
en absoluto una total libertad del profesor para desarrollar su funcién como
quiera. La libertad de catedra ampara la transmisién de conocimientos cientifi-
cos, no simplemente de opiniones del profesor. La desconexioén entre ciencia y
ensefianza, a que se alude aqui, se refiere tan sélo a la produccién y creacién
cientifica, que no es necesariamente labor del profesor; pero esa desconexién no
excluye la obligacién del profesor de desarrollar una ensefianza de la ciencia o
con arreglo a conocimientos cientificos. Segln veremos después sé/o se ampara
la libertad del profesor para imprimir a sus explicaciones la orientacion que le
parezca cientificamente mas correcta, pero en cambio quedan excluidos de la
libertad de catedra otros muchos aspectos de la labor del profesor, tales como la
determinacion de materias, tipos de pruebas, educacion integral del estudiante,
etc. La libertad de catedra no ampara evidentemente el capricho al que se refiere
la segunda parte del parrafo citado.

El fundamento de esa libertad cientifica del profesor se halla en la garantia
de un interés colectivo y no en intereses individuales o partidistas; en el recono-
cimiento de necesidades de la misma vida cientifica de la ciencia como institu-
cién, que excluye cualquier mediacién o normacién juridica controladora. Por
eso la doctrina alemana (Paulsen, Smend) considera la libertad académica, de
investigacion y de docencia, mas como una realidad institucional que como una
libertad individual (4). La ley por ello, a diferencia de las libertades estrictamente
individuales, nunca puede regular el ejercicio de la libertad cientifica y docente,

(4 En relaciéon con el sentido individual e institucional de la libertad cientifica en la doctrina
alemana, Jost Luis CARRO: «Libertad cientifica y organizacién universitaria». Conferencia pronunciada
el 17 de abril de 1977 en la Facultad de Derecho de la Universidad Complutense de Madrid. Civitas, n.°
13. También del mismo autor: Polémica y reforma universitaria en Alemania. Ed. Civitas, Madrid, 1976.
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porque su ejercicio es él nucleo constitutivo de esas libertades, la condicién de
la productividad cientifica (que decia Jaspers). Ese es el fundamento también de
gue’la normativa estatal de la funcidén publica excepcione para el profesor una
serie de normas (la libre actividad investigadora y docente) que no se reconocen
a otras actividades funcionariales.

Por otra parte el hecho de que la Constitucién reconozca la libertad de
céatedra a todos los profesores, segun se defiende aqui, no implica que todos los
profesores sean igualmente libres en su actividad. Precisamente porque la liber-
tad de catedra ampara tan sélo la difusién de la ciencia, y no cualquier otra cosa,
la libertad del profesor serd tanto mayor cuanto mayor sea el peso que corres-
ponda a la difusion de conocimiento cientifico en su labor docente, y sera tanto
menor cuanto mas pesen en ella otros aspectos de la labor educativa. Evidente-
mente existe una diferencia fundamental entre el profesor universitario y el de
educacién basica o de bachillerato, pero esa diferencia no consiste en que a
estos ultimos la Administracién pueda decirles cual es la doctrina cientificamente
correcta, mientras que a los primeros no podria darles tal indicacién. La dife-
rencia fundamental se debe méas bien a que en la actividad de los segundos
existen otros aspectos distintos de la simple transmision de conocimientos, lo
que hace que se trate de una actividad susceptible de ser reglada en medida
mucho mayor que la actividad del profesor universitario, cuyo nucleo es la
transmisién de conocimientos cientificos. Para afirmar que la actividad del profe-
sor de basica o de bachillerato debe estar mas reglada que la del profesor
universitario no hace falta negarle la libertad de catedra, lo que abriria la posibi-
lidad de una ciencia oficial, sino que basta con distinguir, como lo haremos més
adelante, entre los diversos aspectos incluidos en su quehacer.

3. EL SUJETO ACTIVO DE LA LIBERTAD DE CATEDRA

Segun lo que hemos expuesto anteriormente al tratar de la diferencia entre
la libertad de cédtedra y la libertad de ensefianza, parece evidente que solo
disfrutan de la primera los profesores que desarrollan su actividad docente en
centros del Estado, en centros publicos, universitarios o no (los profesores-
funcionarios), y que estan excluidos de la misma los profesores que ensefian en
centros privados, sea cual sea su nivel (5). El derecho a la libertad de céatedra,
como parte del status personal y corporativo del profesor-funcionario, incluye
una importante excepcion, al cuadro de obligaciones y derechos generales que
integran la relacién funcionarial con el Estado (6).

En el caso de los profesores de ensefianza privada, la libertad de catedra
aparece sustituida por la libertad de ensefianza en un doble nivel. Frente a una
posible limitacién por parte del Estado, el profesor de ensefianza privada no
podria alegar la libertad de catedra sino la libertad de ensefianza, a cuyo amparo
se constituye y vive el centro en el que desarrolla su actividad. Su defensa a la
intromision del poder publico, derivaria aqui de la garantia constitucional del

(5) Este parece que fue el alcance dado a la libertad de catedra en el art. 48-3.° de la
Constitucion republicana de 1931, «los maestros, profesores y catedraticos de la ensefianza oficial
son funcionarios publicos. La libertad de catedra queda reconocida y garantizada». Y en los debates
parlamentarios del texto del aquel articulado la Comisién precisaria que: «La libertad de cétedra es
un problema que se le plantea al profesor oficial, que siendo funcionario publico necesita esa libertad
y que se le garantice de un modo especial».

(6) Ello ha llevado a afirmar, a uno de los tratadistas alemanes mas notables en la materia,
THIEME, que el profesor es antes que nada miembro de una corporacidn docente universitaria, y que la
condicion de funcionario tiene un cardcter posterior, acercandole a una situacién de cuasi-
funcionario (citado por Josg Luis CARRO en |a conferencia ya aludida). Ello confiere al estatuto de la
funcion docente un presupuesto especial del que carecen otros estatutos de funcionarios publicos,
sin merma del régimen juridico y de la relacion laboral y de poder que puedan tener en comun.
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centro dentro del cual el profesor establece una relacion contractual, de modo
que es al centro y no al Estado a quien corresponderia determinar la actividad
del profesor, al margen, claro esta, de las facultades generales que el Estado
tiene en materia de ensefianza. 4

Para un sector importante de la doctrina alemana (7), la libertad cientifica y
la libertad de catedra tienen una dimension institucional tan netamente superior
al aspecto individual que éste acaba siendo absorbido, en todos los casos, por
ella. El sentido de aqueilas libertades no se refieren al investigador o al docente
concreto sino que se vinculan directamente a la misma corporacién o centro del
que forman parte considerado como una unidad. Libertad de catedra no es una
libertad individual del profesor, sino garantia de libertad de una corporacion
cientifica (garantia de libertad de ciencia) y garantia de organizacién o desarrollo
(derecho de autonomia). Claro que esa relegacion de las libertades al marco de
lo institucional es proclive al reconocimiento del derecho de autonomia de las
corporaciones, pero no al de la actividad cientifica libre del profesor.

Este mismo desplazamiento de la relacion hacia el centro escolar trae
consigo que tampoco quepa hablar de libertad de catedra del profesor frente al
centro en cuanto tal. Segun hemos visto, reconocer tal libertad de catedra al
profesor del centro privado significaria negar la esencia misma de la libertad de
ensefianza, que no es otra que la posibilidad de fundar y mantener centros de
una orientacion determinada. El profesor del centro privado esta sometido a una
relacién contractual en la que su orientacién cientifica puede ser una condicién
bésica, y hay que considerar en buena l6gica que el profesor no puede apartarse
de la orientacion que el centro quiera dar a toda su actividad docente. Puede
decirse, planteando la cuestién de otro modo, que mientras que el Estado sélo
puede atender a la cualificacion cientifica del profesorado de sus centros, en el
terreno de la ensefanza privada la relacién contractual puede estar sometida
implicita o explicitamente a otras condiciones restrictivas de la libertad del
profesor, condiciones que no resultarian anticonstitucionales en virtud del reco-
nocimiento de la libertad de ensefianza.

La libertad de catedra parece limitarse, por tanto, al profesorado de los
centros de titularidad estatal, en cualquiera de las formas que pueda tener ésta.
Queda por dilucidar, sin embargo, si dicha libertad se refiere sélo a una categoria
de profesores o si, por el contrario, ampara a la totalidad de los mismos. 'La
cuestion plantea dos problemas distintos.

1. Hay que preguntarse, en primer lugar, si la expresidn libertad de cate-
dra implica que sélo los catedraticos en sentido estricto son titulares de la
misma. Esta interpretaciéon estricta no parece que pueda mantenerse, a la vista
de la actual estructura del profesorado estatal. Durante decenios, y desde luego
cuando se forjo la expresion libertad de catedra, la inmensa mayoria del profeso-
rado universitario y de ensefianza media estaba integrada por catedraticos nume-
rarios. La situacion actual, sin embargo, es notoriamente distinta y los cuerpos
intermedios han adquirido un desarrollo tal que realmente sobre ellos recae la
mayor parte de la labor docente. Mantener que la libertad de céatedra es la
libertad de los catedraticos significaria una interpretacion literal de resultados
absurdos. Si se acepta que la libertad de catedra es libertad de difusién de la
ciencia parece que es mas adecuado considerar que dicha libertad ampara a
todos aquellos que desarrollan tal actividad.

2. Otro aspecto del problema digno también de mencion es el de si la
libertad de catedra se reconoce tan solo a los profesores que gozan de la
cualidad de funcionarios, o bien se puede extender también a los profesores que

(7) SMEeND, HoLsTeIN (Universidad y Estado, 1930), y C. SchMmITT (Teoria de la Constitucion,
1965).
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se encuentran en una relacién contractual o interina. También aqui parece que
hay que argumentar en los mismos términos que se hacia antes. En la medida en
que la libertad se reconoce para permitir la libre difusién del conocimiento
cientifico hay que suponer que protege a todos aquellos a los que la Administra-
cién encomienda tal cometido, al margen del vinculo juridico que se establezca
para su desarrollo.

En consecuencia parece que la libertad de catedra reconocida en la Cons-
tituciéon ampara la actividad docente en centros de titularidad estatal, sea cual
sea el vinculo que une a quien la ejerce con la Administracién. En otras palabras,
para ser titular de esta libertad basta que la actividad docente esté amparada por
algiin nombramiento que habilite para ejercer dicha funcién publica de un modo
u otro.

Conviene precisar, sin embargo, que se trata de un derecho del profesor,
lo que plantea el problema de si cabria la alegacién de la libertad de catedra por
parte de quién aun no es profesor frente a un acto que le prive del acceso a la
condicién de tal en funcién de sus convicciones cientificas. Parece que en
principio la libertad de catedra protege tan sé/o la libertad del profesor y que la
respuesta a esa cuestion habria de ser negativa. Otra cosa distinta es el «control
de capacidad» ¢ «droit d’enseigner», bien analizado por Duguit (8).

4. CONTENIDO Y LIMITACIONES DE LA LIBERTAD DE CATEDRA

Segun se ha dicho repetidas veces en paginas anteriores, la libertad de
catedra aparece como la libertad del profesor para determinar la orientacion
cientifica de sus ensefianzas. Contemplada esta libertad desde una vertiente
institucional, como libertad o garantia de /a ciencia, parece que el analisis
conceptual de tal libertad repugna la fijacién de limites (Kaufmann reconoce las
limitaciones permanentes de la ciencia ante el Derecho); pero si la libertad de
catedra es una libertad individual de opinién cientifica (el caso de nuestra Consti-
tucion), se halla sometida a los limites constitucionales como cualquier derecho
de libertad. Por este motivo es necesario precisar aquella férmula tan general
(libertad de orientacion cientifica de las ensefianzas) porque dentro de ella se
contienen elementos de interés.

4.1. La libertad de catedra, derecho subjetivo del profesor

En primer lugar la libertad de catedra tiene un aspecto individual, consti-
tuye un derecho subjetivo del profesor, dotado de las garantias procesales que
establece el art. 53 de la Constitucién. El contenido basico de este derecho
sujetivo es que la actividad del profesor no puede estar sometida a directrices o a
censura que impongan o excluyan determinadas orientaciones cientificas en la
explicacion de las materias de su competencia. A la exclusion de censura se
refiere expresamente el art. 20 en su parrafo 2, que es valido para todos los
derechos reconocidos en dicho texto. La primera, la ausencia de una determina-
cién positiva externa, se desprende del concepto mismo de libertad de catedra.

En este punto, sin embargo, es necesario establecer importantisimas pre-
cisiones, a las cuales ya se ha hecho referencia antes. La libertad de catedra es,
segln hemos visto, libertad para la difusién de conocimientos cientificos, lo que
excluye que el Estado pueda determinar la orientaciéon cientifica de la labor
docente, pero nada mas. La libertad de catedra no puede ser considerada como
libertad para determinar el «contenido de la ensefianza», porque esta expresion

(8) DucurT: Traité de Droit Constitutionnel. Volumen V. Boccard. Paris, 1965. En la doctrina
francesa abundan las monografias en la materia; destacamos entre ellas BurDEAU, G.: Les libertés
publiques. 4.° ed. L.G.D. Paris, 1972; y MOURGEON, J.: Les libertés publiques. P.U.F. Paris, 1979.
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resulta demasiado amplia y hace referencia a aspectos de la actividad docente
que no estan necesariamente protegidos por la libertad de catedra. La expresiéon
«contenido de la ensefianza» comprende, cuando menos, las siguientes cosas: la
determinacion de las materias que han dé ser objeto de ensefianza, esto es, los
programas de estudios y los programas de las asignaturas en sus contenidos
minimos; el contenido cientifico de las explicaciones correspondientes a dichas
materias, y los aspectos pedagégicos y educacionales.

Para hacer frente a este conjunto de problemas quizé sea Gtil sefialar que
la cualificacion como profesor en principio significa tan sélo el reconocimiento
de una competencia cientifica y del modo de transmitir un saber y evaluar la
correcta aprehension del mismo. De quien es profesor se supone tan sélo que
conoce la materia que ha de ensefiar, que conoce cémo debe ensefarla y que
dispone de criterios para saber si el destinatario de la ensefianza la ha aprendido
de un modo suficiente. La cualificaciéon pedagégica, caso de existir, requiere
algunas matizaciones que veremos después.

A partir de este criterio es posible empezar diciendo que la libertad de
catedra tiene como contenido indiscutible la determinacién de la orientacién
cientifica de la explicacién. El problema que se plantea aqui es el de determinar
cuando una afirmacién del profesor es ciencia y cuando es una mera opinién
extracientifica, que no estaria amparada por la libertad de catedra. Se trata desde
luego de una cuestion sumamente ardua, ya que no es posible determinar
legalmente qué es y qué no es ciencia. En todo caso parece que hay que
rechazar una definicion simplemente formal, una definicion que centre la cuali-
dad de ciencia en la propia vision del profesor o el reconocimiento por terceros
de su actividad, y hay que inclinarse hacia una vision material y cualitativa en la

- que el elemento definitorio de la cientificidad seria la seriedad del conoci-

miento cientifico a transmitir, seriedad a medir con arreglo a las pautas usuales
del trabajo cientifico. Hay que reconocer, sin embargo, que se trata de un
concepto de dificil delimitacién, especialmente en el terreno de las llamadas
ciencias sociales, y que la interpretacion del mismo puede resultar extraordina-
riamente conflictiva.

La libertad de catedra no puede incluir de ninglin modo la determinacién
de la materia a explicar, esto es, los planes de estudio y los programas en sus
lineas basicas. Esta materia no puede ser objeto de la libertad de catedra por una
doble razon. En primer lugar porque la ensefianza est4 ligada a la obtencion de
un titulo que es otorgado por el Estado o por un ente publico. El Estado, o el
ente de que se trate, no pueden desentenderse de determinar qué conocimientos
es nec;esario poseer para obtener una titulacién a la que estan ligadas conse-
cuencias juridicas. Los planes de estudios y la determinacién de los contenidos
minimos del programa son materias que corresponde al poder publico que
otorga la titulacién, aun cuando para su fijacién busque diversas formas de
asesoramiento e incluso la encomiende a colectivos académicos y escolares (9).
La segunda razon para esta respuesta es que en los niveles de educacion general
basica y bachillerato el contenido de los programas no es tan solo la base de una
titulacién, sino que tiene una relevancia pedagégica y educacional y, segun
vamos a ver ahora, esta excluida del amparo que la libertad de catedra presta a la
actividad de transmision de conocimientos cientificos que realiza el profesor.

i (9) EI Consejo de Estado italianc, en su sentencia de 24 de enero de 1969, a propdsito de la
libertad del docente en la determinacion y explicacién de planes y programas de estudio, dictaminé
que: «la prohibicién de imponer un limite viene impuesta en base al interés publico prevalente mas
que en el interés del docente, de aqui que la actitud de este ultimo de adhesion o de reaccién al acto
(|Imltat.IVO) deba considerarse, a mayor abundamiento, como no esencial a los fines de la calificacién
como ilegitimo del acto mismo».
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En lo que se refiere a los aspectos pedagdgicos y educacionales conviene
establecer algunas matizaciones que permitan comprender con mayor claridad la
diferencia, ya mencionada, entre la libertad del profesor universitario y la del
profesor de niveles no universitarios (10).

Conviene indicar, ante todo, que hay ciertos aspectos de la ensefianza que
estan ligados facticamente a la personalidad del profesor y a su personal modo
de hacer y que dificilmente pueden ser objeto de regulacidn juridica. El mantener
el orden en clase, el suscitar el interés por las explicaciones, el incitar al estudio,
etc., son cuestiones que escapan a toda normacidon general y en la que la
autonomia del profesor viene impuesta por la realidad misma de las cosas.

Pero los calificativos «pedagdgico y educacional» no se refieren a este
nivel facticamente personal, sino a la organizacién de la ensefianza en su con-
junto, como totalidad integrada por la formacién cientifica y la formacién perso-
nal del destinatario, aspecto éste muy importante en los niveles no universitarios.
Y, situados ya en este plano, existen importantes matizaciones que delimitan con
precision el contenido de la libertad de catedra.

En primer lugar, ya hemos visto que la cualidad de profesor presupone un
conocimiento de la materia y del modo de ensefiar esa concreta materia o,,en el
caso de la ensefianza basica, unos conocimientos adicionales relativos a técni-
cas pedagogicas, pero nada mas. El profesor no esta cualificado para determinar
sblo por si el método de ensefianza en cuanto éste afecte a la formacién cienti-
fica general del destinatario, en el caso de la ensefianza universitaria, o la
preparacién cultural general asi como la educacién personal, en los niveles
basicos de la ensefianza. Se trata aqui de cuestiones para las cuales no pueden
suponerse en el profesor una especial cualificacién, dado que no afectan lnica-
mente a la ensefianza de la asignatura, sino al modo en que la institucién
docente informa y forma a quienes acuden a ella.

En lo que se refiere a la educacidn general basica el razonamiento es de la
misma estructura, aunque el contenido sea distinto. Aqui nos hallamos ante una
actividad que no es sélo de informacion cientifica, ni siquiera de informacién
cultural general, sino que se trata de un periodo de educacion integral en el que
la transmisiéon de conocimientos es una parte importante, pero no la totalidad. En
cuanto la libertad de catedra ampara la libertad de transmisién de conocimientos
cientificos, los aspectos educacionales caen fuera de ella. El profesor no tiene
derecho a determinar libremente cédmo ha de ser la educacién de sus alumnos,
sino que ha de operar a este respecto dentro del marco fijado por las familias y
por la Administracién publica. El hecho de que la actividad docente en este nivel
se halle mucho mas reglada que la actividad en niveles superiores no se debe,
como veiamos antes, a una restriccion de la libertad del profesor en cuanto
transmisor de conocimientos, sino que obedece a que esa faceta de su actividad
va acompafada de otras que integran su funcion educadora y que no pueden ser
dejadas por entero a su libre decision.

Se puede decir, en consecuencia, que la libertad de catedra acaba alli
donde acaba también la transmisidon de conocimientos cientificos y empiezan
otros aspectos conectados a la misma, la formacién cientifica general o la
formacion personal del estudiante. De ésta no puede ser responsable el profesor
individualmente considerado, sino la Administracién, el centro docente o los
propios padres, segun las diversas formulas organizativas posibles. La libertad
de catedra ampara la labor de ensefiar en un sentido concreto, no la /abor de
educar ni la de formar.

(10) Garcia Hoz, V.: «La libertad de educacién y la educacién para la libertad»; Persona y
Derecho, n.° 6. EUNSA, 1979, especialmente para el sentido de la educacion como proceso de ayuda en
la formacién del criterio personal y de la libertad.
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En segundo lugar, los aspectos pedagdgicos y educacionales estan liga-
dos en ocasiones a una actividad funcional que, en principio, podria desli-
garse de la del profesor. Asi ocurre, por e)'emplo, con los exdmenes. Los exéme-
nes no son tan sélo un instrumento pedagodgico (sentido de la «evaluacién
formativa»), lo que por si sélo no seria motivo suficiente para sustraerlos a la
libre decision del profesor, sino que ademas son un medio para una calificacion
de conocimientos a la que estan ligadas importantes consecuencias jurl’dica§.
Aqui el profesor opera como funcionario que acredita unos conocimientos cienti-
ficos a los efectos que la ley determine, hasta el punto de que es posible separar
por completo la figura del profesor y la del examinador. Esto significa que la
determinacién de la existencia y frecuencia de los examenes no puede conside-
rarse contenido esencial de la libertad de catedra, sino como una tarea que
corresponde a la institucion que hay de otorgar el titulo que constituya la
finalidad del examen. 1

Desde esta perspectiva de la libertad de catedra, como derecho subjetlvo
del profesor, ha de contemplarse la exclusion de la libertad de no ensefiar, a
diferencia de otros derechos de libertad (libertad o no de asociacién), y ello
consecuencia del mismo interés colectivo y cientifico garantizado en la libertad
de la ciencia, base de la construccién dogmatica del derecho a la libertad
docente.

Estos criterios sin duda dejan aun muchas cuestiones abiertas, de modo
que determinar en cada caso concreto dénde llega la libertad de catedra sera
una cuestion litigiosa en la que la interpretacién de la jurisdiccion constitucional
tiene amplias posibilidades de concrecién. Pero en términos generales, y con esa
reserva, cabe decir que la libertad de catedra ampara el derecho del profesor a
determinar qué orientacion le parece cientificamente correcta, cudl es el conte-
nido cientifico de la explicacion a impartir. No abarca, sin embargo, lo que
rebase ese limite, esto es, lo que afecte a qué materias deben ser conocidasy a la
formacion cientifica y formacion personal del alumno.

En todo caso, y cualquiera que sea la dimensién individual o institucional
de la libertad de catedra, ésta se halla limitada por el respeto a la dignidad de la
persona humana, base de cualquier convivencia social digna de tal nombre, el
respeto a la individualidad del discente y la no inclusion de propagandas de
partido ajenas al referido interés colectivo de la ciencia.

Un tema particular relacionado con la limitaciéon del derecho subjetivo del
docente a ensefiar es el de guardar juramento de fidelidad exigido por algunas
Constituciones (Ley Fundamental alemana, art. 5.3 y la Constitucion italiana, art.
54, por ejemplo). Mientras la doctrina italiana que mas ha estudiado esta proble-
matica concluye que tal juramento se cohonesta con la libertad de catedra y
libertad cientifica con un alcance moral, en el sentido de fidelidad al Estado o
compromiso de no incitacion a acciones violentas e ilegales, aunque no a un
régimen politico determinado, la Ley Fundamental de Bonn («la libertad docente
no exime de fidelidad a la Constitucion») exije una disposicién cooperada y
«militante» del profesor respecto de los contenidos constitucionales constituti-
vos del «orden fundamental democratico y libre» (11).

(11) BaRiLE: Libertd di manifestazione del penseiro. Giuffré, Milan, 1975; Fois: Principi consti-
tuzionali e libera manifestazione del penseiro, Giuffré, Milan, 1957. La interpretacion alemana a cargo
de THomA, ROTHENBUGHER y SMEND, tiene una amplia jurisprudencia sancionada en aquel sentido por la
Corte Constitucional de Kalsruhe. FRaNz HENGsBACH: «Unterrichtsfreiheit und das Recht auf Erziehungp.
Persona y Derecho, nimero 6. Pamplona, 1979; y traducido por José Zafra: «Libertad de ensefianza y
derecho a la educacion. El estado democratico y la educacion».
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4.2. La libertad de catedra, como reconocimiento de un sector neutral de
ensefanza

Como ocurre en la mayor parte de los derechos fundamentales, la norma
que reconoce la libertad de catedra no contiene Unicamente la atribucion de un
derecho subjetivo en sentido estricto, sino que es, ademas, en cuanto parte del
derecho objetivo, un precepto relativo a la ensefianza, a un sector concreto de la
realidad social que debe configurarse con arreglo a los principios contenidos en
dicha norma.

En este segundo valor, la libertad de catedra tiene como contenido basico
el reconocimiento de un sector de la ensefianza determinado por la libre con-
ciencia cientifica del profesor. Segun hemos dicho, nuestra Constitucién regula
la ensefianza con arreglo a dos principios distintos: la libertad de ensefianza y la
libertad de catedra. La primera ampara el derecho de los ciudadanos a fundar y
dirigir centros docentes que respondan a la orientacién libremente elegida por
ellos. Con arreglo a la segunda se reconoce un sector en el que los profesores
imparten libremente la ensefianza. Aqui opera el principio liberal y democratico
del relativismo del valor y la verdad, segun el cual ni aquél ni ésta son previa-
mente determinables, sino que resultan, como magnitudes relativas, del libre
intercambio entre los individuos. El reconocimiento de la libertad de catedra
obliga al Estado a organizar su ensefianza de un modo neutral desde el punto de
vista cientifico, politico e ideoldgico, sin una previa adscripcion a un criterio
determinado de valor y de verdad.

Conviene precisar, en este punto concreto, que al reconocer la libertad de
catedra la Constitucién no se limita a prescribir como debe organizarse la ense-
fianza publica. Si se interpretase asi nos hallariamos ante una exigencia que
debe cumplir el Estado en el caso de que haya ensefianza publica, pero el Estado
quedaria en libertad de organizar ésta o no. El reconocimiento de la libertad de
catedra significa algo distinto, en concreto que el Estado debe organizar y
mantener un sector de la enserfianza en que opere esa libertad. Y dado que la
libertad de catedra es incompatible con la ensefianza privada que garantiza la
libertad de ensefianza, todo esto significa la garantia de la existencia de un
conjunto de instituciones en las que tal libertad de catedra sea posible, esto es,
significa la garantia institucional de la existencia de una ensefianza estatal o
publica. La libertad de catedra viene a significar asi un fortalecimiento de la
norma que se contiene en el parrafo 5 del art. 27, en el que se dice que, «los
poderes publicos garantizan el derecho de todos a la educacién... mediante la
creacion de centros docentes».

¢ Cual es el contenido de esta garantia institucional? Nos hallamos aqui
ante una cuestion muy debatida en la que el acuerdo alcanza tan sélo unos
minimos. Es evidente, en primer lugar, que la garantia institucional ampara la
existencia misma de la ensefianza estatal o publica, de modo que seria anticons-
titucional entregar a manos privadas la totalidad de la ensefianza. Hacerlo asi
supondria organizar la ensefianza con arreglo a un principio en el que la libertad
de catedra no tiene cabida alguna. En segundo lugar, la garantia de la libertad de
catedra implica que la organizacién de los centros docentes no puede contener
elementos que alteren necesariamente la libertad de catedra entendida como
libertad del profesorado. La relacion jerarquica interna, por ejemplo en los depar-
tamentos y catedras, ha de tener necesariamente sus limites en el respeto a la
libertad del profesor en los términos en que se ha expuesto antes.

Mas alla de esto, sin embargo, no es posible afirmar que la garantia
institucional contenga otros deberes positivos para el Estado. No es posible
afirmar que la ensefianza publica haya de organizarse de éste o aquél modo, o
que haya de tener éstas o aquéllas estructuras. Lo Ginico que cabe afirmar es que,




sea cual sea la organizacion, ésta no puede afectar a la libertad de catedra, pero
en modo alguno cabe deducir de ésta unos criterios positivos de organizacion.
Del mismo modo no es posible utilizar la garantia institucional para enjuiciar la
suficiencia o insuficiencia de los medios gportados a ese sector de la ensefianza.
La libertad de catedra no contiene un derecho social, un derecho a la participa-
cion en los medios publicos. En la medida en que la ensefianza publica no puede
realizarse sin la aportacion econémica del Estado, éste, obligado a mantener un
sector publico, se halla obligado por la misma razén a asignarle recursos, pero
no es posible establecer aqui determinadas condiciones por debajo de las cuales
resultaria infringida la norma constitucional. A lo mas que cabe llegar en este
terreno es a postular la necesidad de que el Estado no asigne a la ensefianza
publica recursos inferiores a los que destine a subvencion de centros privados.
Admitir esa posibilidad seria atentar contra el postulado de la igualdad ante la ley
y supondria una violacién del apartado 5 del art. 27, segun el cuél «los poderes
publicos garantizan el derecho _de todos a la educacion».

Este aspecto de la garantia institucional no deriva, en consecuencia, de la
norma que reconoce la libertad de catedra, sino de los preceptos que la Consti-
tucion contiene en el art. 27, relativa al régimen de la ensefianza. Del mismo
modo tampoco es posible deducir de la libertad de céatedra una garantia institu-
cional de la existencia de la propia Universidad ni de su autonomia, sino que la
ensefianza superior podria impartirse en otro tipo de centros distintos del univer-
sitario, siempre que en ellos quedase garantizada la libertad de catedra. La
garantia de la existencia y autonomia de la Universidad deriva directamente de la
norma contenida en el parrafo 10 del art. 27, en el que se dice expresamente que
«se reconoce la autonomia de las Universidades en los términos que la ley
establezca».

La garantia institucional de la libertad de catedra, si bien por si misma no
tiene otro efecto que el de garantizar la existencia misma de la ensefianza estatal
y el de imponer a su organizacién el Iimite negativo del respeto a la libertad del
profesor, se ve completada por otras prescripciones constitucionales que resuel-
ven algunas de las cuestiones que deja abierta la libertad de catedra considerada
en si misma. Asi el parrafo 5 del art. 27 establece que la programacion general de
la ensefianza se hara con la «participacién efectiva de todos los sectores afecta-
dos» y el numero 7 del mismo texto dispone que «los profesores, los padres y, en
su caso, los alumnos intervendran en el control y gestion de todos los centros
sostenidos por la administracion con fondos publicos». La introducciéon de estos
preceptos significa la ampliacion del contenido institucional de la libertad de
catedra y al mismo tiempo plantea el problema de la posible contradicciéon entre
la garantia del derecho subjetivo y la garantia institucional, por cuanto dicha
participacién, constitucionalmente exigida, podria conducir a una restriccion de
la libertad de los profesores.

Aqui no es posible hacer un analisis detallado del complejo problema que
supone conciliar la gestién democratica de los centros docentes con la libertad
de catedra. Es necesario indicar, no obstante, que la coordinacion de ambos
principios se opera atribuyendo a cada uno de ellos su campo especifico. Segtn
hemos visto, la libertad de catedra se limita a los contenidos cientificos de la
actividad docente, pero no abarca campos como la fijacién de programas, méto-
dos pedagégicos, etc. La libertad de catedra defiende esa libertad cientifica
frente a toda injerencia extrafa, sea cual sea su origen, de forma que la partici-
pacion democratica en ese campo esta restringida ab initio, y su terreno propio
lo constituyen aquellos otros sectores de la actividad docente no protegidos por
el reconocimiento de tal libertad del profesor. La libertad de catedra es una
garantia basada en la imposibilidad de someter la ciencia a determinaciones
voluntaristas y, por tanto, ampara al profesor tanto frente a la voluntad jerarquica
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como a la de los destinatarios de la ensefianza. La unica posibilidad de determi-
nar la cientificidad de la ensefianza procederia del colectivo de profesores, en
cuanto son los unicos habilitados para determinar si la ensefianza impartida
tiene esos visos de «seriedad» a que antes se hacia referencia y que no pueden
ser apreciados mas que con arreglo a los usos en la materia. Los mecanismos de
cogestion que operen en los centros de ensefianza en modo alguno pueden
conducir a la determinacién democratica de cual ha de ser el contenido cienti-
fico de las explicaciones y su campo propio de actuacién es mas bien el de Ia
organizacién y gestién. Aqui no es posible precisar mas cuaies son los limites de
la participacién democratica y de la libertad de catedra, pero en todo caso hay
que sehalar que la primera no puede afectar al desarrollo de la ciencia y de la
ensefianza de contenido cientifico y que en consecuencia no podra darse en
aspectos directamente ligados a este nucleo del problema.

4.3 La libertad de catedra, como garantia institucional de libertad de ciencia

Desde este dngulo puramente institucional, el objeto de proteccion, como
ya se ha dicho, es la ciencia y no el docente o el cientifico individual. El interés
colectivo o naturaleza de la ciencia es el fundamento de aquella libertad y no los
intereses u opiniones particulares del profesor. El interés colectivo es el ele-
mento constituyente principal del contenido y modos de vertebracién de la
libertad profesoral. Desde este aspecto institucional la libertad de catedra se
identifica con libertad organizativa o derecho a contar con un marco de inde-
pendencia tal que excluya cualquier manipulacién o intervencién extrafas al
contacto cientifico de la corporacion de profesores (derecho de autonomia) (12).
La libertad de catedra consiste en un derecho a exigir prestaciones por parte del
Estado o de otras personas ajenas a la ensefianza que posibiliten la organizacién
académica mas favorable al libre desarrollo de la ciencia. En este plano, es
evidente la interrelacion entre libertad de catedra y autonomia. Pero, aquelio no
se identifica con ningiin esquema concreto de organizacion y participacién en el
gobierno de la vida académica de los centros (tanto de pretensiones democrati-
zadoras —cogestién paritaria— como de privilegios del estamento profesoral) (13).
Es idoneo aquel marco organizativo que otorgue al docente o al cientifico, en su
actividad como tal, un derecho individual, con las limitaciones anotadas, frente, a
otros miembros de su propio estamento, 6rganos académicos y de gobierno.

La razén bésica de la pretensién autonémica por parte de los docentes,
sobre todo en la Universidad, radica en el sentido creador de la actividad que ha
de desarrollar esta institucién escolar. Su actividad docente se halla necesaria-
mente asociada a la actividad intelectual critica, libre de trabas, a la constante
renovacion del saber y de la cultura, a la permanente busqueda de la verdad.
Cualquiera que sea el camino institucional de los centros docentes, publicos o

(12) El derecho a la autonomia académica esta recogido expresamente en algunas Constitu-
ciones. Asi el articulo 33 de la Constitucion italiana reconoce que «el arte y la ciencia son libres y
libre es su ensefianza», y que «las instituciones de alta cultura, Universidades y academias, tiene el
derecho de darse ordenamientos auténomos en los limites establecidos por las leyes del Estado». De
un modo similar las Constituciones de los Lander alemanes {Baden-Wirrttemberg, Hessen, Baviera...),
aunque, curiosamente, no en la Ley Fundamental. La Constitucién espafiola sigue los pasos de'la
italiana, aunque es preciso realizar esfuerzos de interpretacién para precisar el margen de interven-
cion legislativa en el campo de la autonomia académica universitaria.

(13) En Alemania el Tribunal Constitucional de Karlsruhe, a propdsito de Ia Universidad, en
sentencia de 29 de marzo de 1973 reconocia, expresamente, que la libertad docente no requiere
ningun tipo concreto de organizacién de la vida universitaria; una Universidad organizada con
participacion o sin participacién de todos los estamentos en ella integrados es constitucional, y de su
suyo pueden relativizar, o no, una actividad cientifica libre.
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privados (Universidad publica o privada), por su misma constitucién, demandan’

el derecho de autonomia como marco que reviste juridicamente la libertad de
investigacion, de estudio, de pensamientp y de ensefianza (14).

5. TRATADOS Y ACUERDOS INTERNACIONALES VINCULANTES EN LA MA-
TERIA

La enmienda introducida al articulo 10 de la Constitucién por el Senado
otorga al legislador un claro elemento clarificador del articulado constitucional,
por cuanto obliga, como hemos dicho, a interpretar las normas sobre derechos y
libertades educativas de acuerdo con los tratados y acuerdos internacionales
relacionados con la materia educativa. -

He aqui los principales tratados y acuerdos, asi como los textos mas signifi-
cativos sobre la tematica que nos ocupa (15):

1. Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales.
Aprobado por las Naciones Unidas el 19 de diciembre de 1966 y firmado por
Espafia el 28 de septiembre de 1976. Ratificado el 27 de abril de 1977 (B.O.E. de
30 de abril de 1977), ha entrado en vigor el 27 de julio de 1977. (Este pacto puede
consultarse en Aranzadi, R. de 1977, 893, pags. 1.310).

2. Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos. Aprobado por las
Naciones Unidas, y aprobado y ratificado por Espafia en las mismas fechas que el
Pacto anterior (Aranzadi, R. de 1977, 894 pags. 1.316 y ss.).

«La educacion debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana y del sentido de su dignidad y debe fortalecer el respeto de
los derechos humanos y las libertades fundamentales... Asi mismo debe
capacitar a todas las personas para participar efectivamente en una socie-
dad libre.»

3. Convencién relativa a la lucha contra la disciiminacién en la esfera de
la ensefianza. Acordada por la Conferencia General de la Organizaciéon de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) el 14 de
diciembre de 1960, y aceptada por Espafia el 20 de agosto de 1969 (B.O.E. de 1
de noviembre de 1969). (Se incluye en Aranzadi, R. 2.004 —1969-).

El articulo 2,b) admite la posibilidad de «/a creacién o el manteni-
miento por motivos de orden religioso de sistema o establecimientos sepa-
rados que proporcionen una enseflanza conforme a los deseos de los
padres o tutores legales de los alumnos».

Estima que no es discriminatorio: «/a creacién o el mantenimiento de
establecimientos de ensefianza privados, siempre que la finalidad de estos
establecimientos no sea lograr la exclusién de cualquier grupo, sino la de
afiadir nuevas posibilidades de ensefianza a las que proporciona el poder
publico.»

4. Convenio Europeo para la Proteccién de los Derechos Humanos y de
las Libertades Fundamentales. Adoptado en Roma el 4 de noviembre de 1950,

(14) ORLANDIS, J.: La crisis de la Universidad en Espana, Rialp. Madrid, 1967; Diaz GonzALEz, T.:
Autonomia Universitaria, Pamplona, 1974; y Revista SISTEMA, nlimeros 24-25, junio 1978.

(15) Para una informacién mas completa sobre el alcance de estas Convenciones y tratados:
OrTiz Diaz, J.: «La educacién en el anteproyecto constitucional», en el volumen colectivo, Estudios
sobre el Proyecto de Constitucién. |.E.C. Madrid, 1978; MARTINEZ LOPEZ-MURIZ, J. L.: «La educacién en
la Constitucion espafiola», Persona y Derecho, n.° 6. EUNSA. Universidad de Navarra, 1979, 215-295;
SeviLLA ANDRES, D.: «Libertad de ensefianza», en Nueva Enciclopedia Juridica Seix, pags. 358 y ss.; La
Escuela libre y Auténoma en Europa. Aportacion del | Encuentro Europeo de Escuelas Libres y
Auténomas. Instituto Familiar de Educacion. Barcelona, 1977. Rusio, F.: «Constitucién y Educacion»,
en el volumen colectivo: Constitucién y Economia. Ed. Revista de Derecho Privado. Madrid, 1977.
EsTELA, LL.: «Los derechos humanos en las constituciones espafiolas de 1808 a 1931». Persona y
Derecho. (ya citado).
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por los miembros del Consejo de Europa, Espafia, mediante el Instrumento de
adhesion de 2 de noviembre de 1977 (B.O.E. de 1 de marzo de 1978), se ha
vinculado a sus requerimientos.

«El Estado, en el ejercicio de las funciones que asuma en el campo
de la educacién y de la ensefanza, respetara el derecho de los padres a
asegurar esta educacién y esta ensefianza conforme a sus convicciones
religiosas y filosdficas.»

5. Declaracién de los Derechos del Nifio. Aprobada en la XIV sesi6n de la
Asamblea General de la O.N.U. de 20 de noviembre de 1959.

6. Declaracion Universal de Derechos Humanos. Aprobada el 10 de di-
ciembre de 1948; especialmente el articulo 26.

«La educacién tendré por objeto el pleno desarrollo de la personali-
dad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos del hombre y a
las libertades fundamentales; favorecera la comprension, la tolerancia y la
amistad entre todas las naciones.y todos los grupos étnicos o religiosos.»

Los Estados partes se comprometen a «respetar /a libertad de los
padres, y en su caso de los tutores legales, de escoger para sus hijos o
pupilos escuelas distintas de las creadas por las alitoridades publicas,
siempre que aquellas satisfagan las normas minimas que el Estado pres-
criba o apruebe en materia de ensefianza».

«La libertad de manifestar la propia religién o las propias creencias
estara sujeta unicamente a las limitaciones prescritas por la ley que sean
necesarias para proteger la seguridad, el orden, la salud o la moral ptblica
o los derechos y libertades fundamentales de /os demés.»

7. Acuerdos que regulan las relaciones entre la Iglesia Catdlica y el
Estado espafiol. Estos acuerdos se han firmado el 3 de enero de 1979, y en ellos
se precisa y fundamenta:

e que la accién educativa respetara el derecho fundamental de los padres

sobre la educacidn moral y religiosa de sus hijos.

e que la educacion que se imparta en los centros docentes publicos, sea
respetuosa con los valores de la ética cristiana.

e que se incluyan las ensefianzas de la religiéon catélica en todos los
centros de educacidén, en condiciones equiparables a las demas disci-
plinas, aunque sin caracter obligatorio por respeto a la libertad de
conciencia.

e que el ordinario diocesano propondra el profesorado de religion de los
centros, que formard parte del claustro de profesores a todos los efec-
tos académicos.
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«UNA EDUCACION PARA UN MUNDO MODERNO>

JOSE MANUEL GONZALEZ RODRIGUEZ
Profesor Agregado de I.N.B.
Sotrondio

1. INTRODUCCION

Es curioso constatar que cuando se pide a los educadores que precisen
cuales son los fines que persiguen con su actividad, se les sume a menudo en
una gran perplejidad. Padres, profesores y educadores en general dan la impre-
sién de no tener una idea muy clara sobre el objetivo que pretenden alcanzar con
el proceso educativo. Quizas nos parece tan evidente que hay que educar a los
nifios, y esta actividad la encontramos tan l6gica, que no nos detenemos a
reflexionar casi nunca acerca de los fines de tal empresa. ; No sera esta ausencia
de perspectiva y de orientacion la causa de ciertos males que atacan a nuestra
sociedad, asi como de las carencias que algunos se complacen en subrayar al
hablar de los resultados de la ensefianza o de la educacién en general? Educar
sin saber cudl es el objetivo Ultimo de dicha actividad es correr el riesgo de
hacerlo sin ningun sentido ni eficacia.

Sin embargo todos aceptaremos que la formulacién, aunque solo fuese
esquematicamente, del objetivo que se persigue al educar ayudaria considera-
blemente a enfrentarse con los innumerables problemas que surgen a cada paso
en la practica educativa.

Por otra parte, los datos positivos de la sicologia, a los que el educador
puede sentirse tentado a recurrir para resolver dichos problemas, no bastan por
si mismos si previamente no se ha fijado un objetivo: ya que esos datos pueden
muy bien ser utilizados para fines anti-educativos. Asi, por ejemplo, la severidad
provoca, sin duda alguna, ciertos efectos y produce a menudo en el nifio actitu-
des de sumision y dependencia que pueden resultar cémodas en el marco de la
educacion, pero unicamente la determinacion del objetivo que se persigue nos
puede indicar si tales actitudes son deseables y por tanto deben ser buscadas, o,
si por el contrario, deben ser evitadas y rechazadas.

2. FINALIDAD DEL PROCESO EDUCATIVO

¢ Hacia dénde vamos? ;Qué fin debemos perseguir? ;Cual es el resultado
gue queremos alcanzar a largo plazo? Es necesario hacerse estas preguntas
antes de iniciar el proceso educativo, pero, sobre todo, hay que tenerlas siempre
muy presentes en nuestra mente a lo largo de la andadura y, de modo especial,
cada vez que se plantee algun problema. De lo contrario, se corre el riesgo de
perder de vista lo esencial deteniéndose en cuestiones de poca importancia, o
incluso —lo que seria mucho mas grave— de dar una educacion sin sentido, sin
finalidad alguna.

Lo primero que tenemos que hacer, ante todo, es tratar de establecer el
objetivo de la educacion, precisando con claridad el sentido general que con-
viene dar a todo el proceso educativo.

Ahora bien, para examinar el fenémeno «educacion» debemos hacerlo
tomando como punto de partida el nifio, sus caracteristicas fundamentales. Pues
bien, es facil observar que el bebé de hombre presenta ciertas particularidades:
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por una parte aparece mucho mas inacabado y mas indefenso que la mayor parte
de los mamiferos superiores, por otra es mucho mas maleable que ellos. Del
mismo modo su futuro es mucho menos seguro, mucho mas aleatorio, mucho
menos automatico que el de ellos, puesto que el mismo depende en gran medida
de las experiencias vividas y de las influencias que reciba. El animal se convierte
de un modo natural en adulto de su especie; el nifio tiene que hacer el aprendi-
zaje de su humanidad para llegar a ser hombre adulto, y en la adquisicion de ese
estado adulto quizas influyen mas los factores culturales que los factores biold-
gicos. Ahi esta el «quid» de la cuestién: la funcién de la educacion es precisa-
mente la de permitir y asegurar que el nifio se convierta en adulto. El nifio es un
animal que necesita ser educado a fin de adquirir el estado adulto humano, y en
esto se diferencia de los demas animales, que se convierten en adultos de
manera automatica.

En esta perspectiva, la educacion se nos presenta como «la condicién sine
qua non» para el desarrollo del nifio y la aparicién del hombre adulto: por lo que
se convierte la educacion en una imperiosa necesidad para el futuro del nifo,
quien, sin ella, no lograra alcanzar la estatura que corresponde al adulto de su
especie. El objetivo de la educacién consiste, pues, en conseguir la formacion del
hombre adulto, en ayudar al nifio a llegar a serlo, en convertirlo en hombre
adulto.

3. ESCOLLOS A EVITAR

Si consideramos la cuestién desde el punto de vista de la preparacién del
nifio para el mundo moderno, se deben evitar ciertos peligros: en primer lugar la
educacién se nos presenta, sin duda alguna, como un proceso a través del cual
los adultos de una sociedad determinada intentan integrar a los jévenes, a los
recién llegados, proponiéndoles e imponiéndoles las modalidades de conducta
que en ella imperan. Deliberadamente o inconscientemente transmitimos a los
nifios nuestras costumbres, nuestras habilidades, nuestros valores; les ensefia-
mos a actuar y a pensar como nosotros; les enriquecemos con nuestras destre-
zas y con nuestra manera de ver, sentir y reaccionar. En concomitancia con la
tendencia propia del nifio que le inclina a imitar a los adultos y a identificarse
con ellos, la presion social y la educacién ejercen sobre él una acciéon determi-
nante que asegura el mantenimiento y perennidad de la sociedad.

Hemos dicho que el objetivo de la educacion es hacer del nifio un adulto;
pero el nifio al convertirse en adulto se integra en el grupo de los adultos, tal cual
existe en un momento dado, asegurando de ese modo la continuidad del mismo.
El adoptar las pautas de conducta de los adultos es sin duda una manera de
hacerse adulto. Pero al hacer al nifio a nuestra imagen y semejanza, al integrarlo
en el grupo existente, al amoldarlo a los adultos que lo rodean, ;no estaremos
también, en alguna medida, poniendo limites a su desarrollo y al mismo objetivo
educativo? ;No estaremos también implicitamente cerrando las puertas a sus
posibilidades de evolucién?

Ello serfa coherente con una sociedad cerrada, estereotipada y fundamen-
talmente conservadora, pero quizds sea un obstaculo para una sociedad en
continua mutaciéon. Ademas es bastante presuntuoso por nuestra parte y a la vez
poco logico el pretender fabricar adultos semejantes a nosotros mismos, ya que
los adultos que nosotros fabriquemos estaran destinados a vivir en un mundo
que serd diferente al nuestro y que estara sujeto a transformaciones cada vez
mas profundas, segin nos anuncian los expertos en prospectiva. Ya, hoy dia, los
jovenes actuales viven en un mundo diferente al de sus mayores y para el cual las
pautas de conducta de ellos heredadas no les sirven; dichas pautas seran aun
menos validas para el mundo que se esta elaborando.

23




4. ESBOZO DE SOLUCION

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, los jovenes no deben ser
como sus progenitores; tienen que descubrir y concebir un mundo nuevo, para
asi poder construirlo mejor.

. La educacion no debe consistir sélo en ensefiar lo que otros ya han hecho,
sino, sobre todo, en capacitar para hacer lo que otros aun no han hecho. Hay que
poner el acento mas en el descubrimiento y desarrollo de las facuitades existen-
tes potencialmente en el individuo, que en la adecuacién a unos moldes, forzo-
samente estrechos, de conducta de un determinado grupo. Hay que admitir que
el joven pueda evolucionar, haciendo innovaciones y saltandose ciertas barreras
anteriormente vigentes. En esta perspectiva, la educacion se nos presenta menos
como un intento de modelar la juventud conforme a unas normas establecidas
que como una ayuda que la sociedad concede al joven para que éste sea capaz
de superar el modelo imperfecto y limitado que aquélla le ofrece. Basar la
educacién mas en las facultades potenciales del individuo que en las realizacio-
nes concretas de un determinado grupo es admitir que los nifios no tienen por
qué ser forzosamente como nosotros, sino que, por el contrario, pueden hacer
mas y mejor, creando nuevas pautas y dando cuerpo a nuevas posibilidades de
realizacion: es abrir las puertas a evoluciones insospechadas.

Si tal orientacién nunca estuvo totaimente ausente del pensamiento de
algunos importantes pedagogos del pasado, mucho mas acorde estara con las
corrientes que animan una sociedad en continua transformacién, como la nues-
tra, y cuyo futuro de ninglin modo podra ser idéntico a su pasado.

Sabemos que el aprendiz de hombre de hoy esta llamado a vivir en un
mqngio cada vez mas alejado de las formas tradicionales. Se puede augurar
asimismo que ese mundo nuevo estara caracterizado por la creciente compleji-
dad de los problemas y por la multiplicaciéon de las relaciones humanas, y que
impondra al hombre continuos cambios en su manera de pensar y de actuar, asi
como mayores responsabilidades.

Por todo ello habra que ensefiar, o mejor capacitar a los nifios, para vivir en
un mundo de nuevas dimensiones, siempre cambiantes, que contrasta enorme-
mente con el del pasado, ya que durante muchos siglos todo consistia en
impregnarse de las tradiciones sobre las que reposaba el funcionamiento de una
sociedad estatica.

Para estar bien preparados para esta nueva vida, para este mundo nuevo,
es necesaria una salud robusta que permita hacer frente a una vida intensa, con
cam_bios de ritmo, asi como una personalidad equilibrada que permita tomar
decisiones rapidas y reaccionar adecuadamente ante situaciones imprevistas;
pero también hacen falta una firme confianza en si mismo, un gran optimismo y
eflcagia para dar solucién a los nuevos y cada vez mas complejos problemas;
tamblén_ hay que subrayar el papel creciente que ha de jugar una sociabilidad
real y sincera, que implica no sélo la aptitud para el dialogo y la colaboracion,
sino también la conciencia de una auténtica solidaridad césmica.

Para concluir diremos que la aptitud para asimilar los cambios, la capaci-
dad de iniciativa y la sensibilidad ante las relaciones humanas constituyen los
rasgos mas caracteristicos de una personalidad adaptada a las exigencias del
mundo moderno.
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PEDAGOGIA Y UTOPIA
UNA UTOPIA PEDAGOGICA CONCRETA: ALDOUS
HUXLEY, EL HUMANISMO INTEGRAL

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA
Jefe de Divisién de Formacion del Profesorado del I.C.E.
«La utopia social labora como una parte de la capacidad de
asombrarse y de encontrar tan poco evidente lo dado, que solo

su transformacién parece entrar por los 0jos.»
E. BLocH~E! principio esperanza, |l, p. 43.

El término «utopia» significo, en sus origenes, una forma de pensamiento
fabuladora, capaz de idear un orden social imaginario e irrealizable. «Utopia», en
cuanto opuesta a t6pos, se refiere a un lugar inexistente. Por eso el escritor
utépico iniciaba su creacion literaria describiendo un recinto presentado como
producto de su fantasia personal y subjetiva. En este sentido fue usado el
término por Tomas Moro en 1516. Era el nombre de una isla imaginaria en la que
se desarrollaba un modelo de sociedad ideal, no realizado todavia en ninguna de
las comunidades existentes, y quiz4 imposible de realizar en ningun momento.
De aqui el aspecto puramente «abstracto» del que se revisten estos relatos.

Sin embargo, una caracterizacion mas precisa y la evolucién histérica de
la actividad utdpica, nos permite descubrir una serie de rasgos, de facetas, que
apuntan hacia una dimensién del ser humano imprescindible para su desarrollo y
progreso. De esta manera, un aspecto diferenciador de toda utopia es la «des-
proporcion», el desajuste, el sobrepasar y situarse mas alla de lo real existente,
de lo inmediatamente dado y circundante (1). Siempre que nos negamos a
admitir como definitivas las formas de vida actualmente vigentes, siempre que
rechazamos el presente como algo ultimo y terminal, siempre que dirigimos la
mirada hacia la posibilidad de un reino humano mas justo, armonico, confortable
y libre, estamos configurando un mundo distinto e introduciéndonos en el campo
del proceso utépico. Lo cual nos indica que la utopia es parte integrante de todo
intento creador, de todo esfuerzo renovador. La esperanza, el deseo, la ilusién de
alcanzar estados o situaciones mas altas y dignas que las ofrecidas por el medio
en que vivimos, son formas de pulsion utépica. Esta disposicién repercute emoti-
vamente en el individuo generando en él una actitud de critica y desacuerdo.
Pero si se queda en este estadio, en esta parte del camino, la utopia puede
convertirse en fabulacién desmesurada y en anarquismo inconformista. A la
postre termina en destruccion, en pura aniquilacion gratuita. Seria esto, conce-
diendo al méaximo, una utopia negativa, contrafigura del esfuerzo creador. Para
que advenga realmente positiva es necesario que la utopia transforme su des-
proporcion y desajuste en novedad perfectible de lo actualmente ofrecido. En
este sentido, el componente innovador incide sobre la realidad presente para
cambiarla y mejorarla. Se inscribe en todos los proyectos de autorrealizacion y
en todas las tendencias de desarrolio. Nuestra vida individual, la vida de cada
uno de nosotros en concreto, en la medida en que se dirige inevitablemente a un
futuro de adquisiciones y logros apetecidos, a un modo de ser relevante y

(1) Para el andlisis del término «utopfa» y para el sentido de la funcion utépica puede verse:
SEIFFERT, H.: Introduccién a la teorfa de la ciencia, trad. esp. de Raul Cabas, Ed. Herder, Brcelona,
1977, pags. 489-523. BLocH, E.: El principio esperanza, trad. esp. de F. Gonzalez Vicen, Ed. Aguilar,
Madrid, 1979. BLocH, E.: Thomas Mdnzer als Theologe der Revolution, Suhrkamp Verlag, Frankfurt a
M., 1962. MannNHEM, K.: Ideologia y utopia, trad. esp. de E. Terrén, Ed. Aguilar, Madrid, 1973.
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significativo, esta impulsado por la fuerza de mdiltiples utopfas concretas. Incluso
podemos decir que la vida humana, a diferencia de otras vidas (las orgéanicas, por
ejemplo), es fundamentalmente utépica. Si tuviésemos que definir este corﬁpo-
nente humano diriamos que es una actividad mediante la cual ideamos un
mundo posible, estados y situaciones posibles, nuevos, todavia no existentes
pqrfectlbles de lo actualmente presente y negadores de las limitaciones y deter-,
minaciones del orden y de los sistemas vigentes.

Eliminar, suprimir la dimensién utépica equivale a provocar un cambio
profundo en la posicién del hombre en el mundo y en el sentido de su propia
personalidad. «La desaparicion completa del elemento utépico, escribié Mann-
heim, del pensamiento y de la accion de los hombres significaria que la natura-
leza y el desarrollo humano tomaria un nuevo carécter. La desaparicién de la
utopia causa un estado de cosas estatico en el que el mismo hombre llega a ser
nada mas que un objeto. Nos tendriamos que enfrentar, entonces, con la mayor
paradoja lmgglnable: que el hombre, que ha conseguido el més‘alto grado de
dominio racional de la existencia, cuando se queda sin ningun ideal, se convierte
en una simple criatura de impulsos. De este modo, después de un Iérgo desarro-
Hp. tortuoso, pero heroico, precisamente en la etapa méas elevada de su concien-
cia, cuando la historia esta dejando de ser un destino ciego y llegando a ser
ﬁgcr;abx;gzpr:%s, [a pro;aia cl:tregcién del hombre, con el abandono de las utopias ei

rderia su facultad para configu i i id
ke et p gurar la historia y, con ello, su capacidad

PEDAGOGIA Y UTOPIA

La utopl’q es, decimos, dimensién humana, proyecto posible e innovador
En consecuencia, esta presente en el conjunto de actividades de sigho positivo.
construct!vo. Ingorporada a la ciencia, al arte, a la industria, a la técnica alimenta{
los cambios mas fructiferos y las posibilidades mas significativas del hombre
Pero, si estas afirmaciones son vélidas en términos generales, si la utopfa tiene
un amplisimo campo de referencia, conviene sefialar, debido a esta circunstan-
cia, que el dinamismo utopico adquiere destacada importancia en algunas reali-
zaciones concretas. Por ejemplo, es imprescindible para las propuestas de mode-
los sociales. _Tradlcmqalmente ha sido en este terreno donde la utopia ha crecido
con mayor vigor y pujanza. De aqui procede su alcurnia y sus raices genealdgi-
cas. Tan}blén constituye factor esencial de toda forma posible de Pedagogia. No
existe ningun empeno pedagogico que no esté internamente sostenido e imbul-
sado por Ia} utopia. Y esto es asi porque los saberes y recursos educativos tienen
como finalidad elevar al hombre al mas alto grado de desarrollo, a la plenitud de
sus fgcuitades. Lo cual equivale a incorporar el propésito deilo nuevo, de lo
todavia no alcanzado, de lo perfectible, como materia misma de la Pedagégia
~ Es .lndudable_ que en la educacion intervienen muitiples variables. El cén-
Q|C|onamlento social es tan fuerte que puede sofocar, reducir, los m-és altos
ideales. «Ninguna teorfa educativa del mundo, recordamos a Dif’they podra im-
pedir la caida de_l'sistema de educacién de un pueblo en decadencié. La mayor
teoria de educacion de la antigliedad, la de Platon, fue complemante incapaz de
detener la caida del sistema de ensefanza y del espiritu nacional en Grecia. Lo
mismo ocurrié con las teorias de educacién de Cicerédn y de Séneca. Pues los
grande;s individuos pueden producir extraordinarios esfuerzos cuando disponen
d.e, la firme estructura de una vida nacional ascendente; pero cuando la organiza-
cion de un pueblo estd desarticulada, aquellos son totalmente efimeros. La

(2) ManNHEIM, K.: O. C., pag. 266.
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educacién, pues, y la instruccion publica se hunden irremediablemente con la
caida de la nacién».

No obstante, toda educacién ha de mantener viva y constantemente afir-
mada la esperanza del éxito como «destino final del hombre». Aun cuando todo
el entorno sea adverso, aun cuando la sociedad a la que se dirige el sujeto de la
educacion se deteriore, o0 se estanque, o se autodestruya, siempre alienta, per-
vive, en cualquiera de los pasos pedagégicos la intencién de una plenitud bus-
cada, pretendida. Los tipos de plenitud, las formas de realizacion pueden ser
cambiantes o estables, conservadoras o innovadoras. En cualquier caso, el im-
pulso hacia una culminacién, nunca totalmente conseguida, se encuentra en la
naturaleza misma de la actividad pedagdgica. Incluso las teorias que miran hacia
el pasado y las que propenden al inmovilismo, en cuanto aporten algo positivo,
estan veteadas de utopismo. Toda especificacion de recursos educativos intro-
duce un intento de superacién, un mas alla de lo actual existente, que lieva a
redoblar los esfuerzos para conseguir que los educandos lleguen a ser algo que
todavia no son. Es decir, la utopia es el sistema dinamico de toda auténtica

pedagogia.

UNA UTOPIA SOCIAL Y PEDAGOGICA

Existen multiples empefios utépicos. Desde siempre, el hombre ha mirado
hacia el futuro y ha ido depositando en él los mejores suefios y los mas nobles
propositos. Y uno de los utopistas méas conocidos es Aldous Huxley. Sus afanes
pedagdgicos, sin embargo, no han alcanzado demasiada difusién. Presentar
ahora sus utopias concretas en torno a la educacion obedece al deseo de ofrecer
alguna perspectiva creadora para un medio en el que todo parece haberse
convertido en estéril. La educacién es el campo donde se concitan las contradic-
ciones internas mas profundas de nuesira época y de donden penden las ilusio-
nes de futuro de cualquier colectividad que no haya renunciado definitivamente a
su protagonismo (3).

El proyecto pedagogico de Huxley se realiza en una isla desconocida, Pala,
situada en un lugar del Pacifico. Obedece este inicio al mas riguroso utopismo
abstracto. Pero se va concretando, haciendo positivo, desde el momento en que
introduce en él a un periodista, Will Farnaby, equipado con todo el escepticismo,
desconfianza, criticismo, recelo y pragmatismo de nuestra generacion tecnolo-
gica.
El plan se lleva a cabo en un marco intencional, expresamente formulado
por los protagonistas de la utopia. El doctor Andrew y el rey de Pala pretenden
«aprovechar lo mejor de todos los mundos... de los mundos ya realizados dentro
de las distintas culturas y, méas alla de ellos, de los mundos de potencialidades no
realizadas aun» (4).

La primera preocupacion de este intento consistio en mitigar el dolor. Y se
preocuparon especialmente por el dolor psiquico. «Sabian en qué forma el dolor

(3) AvLpbous HuxLey (1894-1763) ha sido el creador de la llamada «novela de ideas». Minik lo
caracteriza como «un aristocrata del pensamiento, un jugador muy arriesgado de las ideas cientificas
en torno, sean las de la psicopatologia, el relativismo histérico o la moral pragmatica del bienestar
particular, un estilista extraordinrio, con un sentido muy agobiante racional de la prosa inglesa, que
escribia novelas como si fuesen ensayos, ensayos como una investigacién biolégica, y componia
discursos de ocasion con la competencia de la Enciclopedia Britdnica». Para estas paginas hemos
utilizado unicamente su obra ISLAND, en |a ed. castellana: La Isla, trad. de Froreal Mazia, Ed. Edhasa,
Barcelona, 1971. Las citas estan tomadas de la 2.% ed. de 1973. Muchas de las ideas aqul presentadas
se encuentran dispersas en varias de sus obras. No hacemos referencia a ellas para no ser prolijos en

exceso.
(4) Lalsla, pag. 172.
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esta vinculado a la mente. Uno i i i
un infierno casero. Se despega, ?ev?\fgréﬁ’ Fz)a:zs:a(,sg))ugna e
b dol;l;es;;?qﬁ?:;asehr;a desentendido de la participacién psiquica en el dolor,
V688 (105 Drenms émo generado tens-fon_es, angustia, desolacion. ;Cuéntas
oo Somegd Qs por las torturas intimas a que miles de personas estan
cuBntotsroncs o { E}S. F'ode_mos rpgmfestar cierta m_quuetud (todavia no se por
el MpPo) ante la brutalidad fisica o el padecimiento corporal. Pero de los
INos interiores, de los desgarros profundos, de las muertes escondidas
nadle‘ Se preocupa. Incluso parece existir una mezquina complacencia en Ia’
agresividad mental. La malevolencia, el ensafiamiento, se aduefian de las perso-
nas que muestran los rostros mas inocentes y las confesiones méas neutrales Hay
que triunfar. Tenemos que competir. Es necesario sobrevivir. Y bajo estos lemas
se admite la injuria, la calumnia, el desprestigio o el encomio puramente gratuito
Hemos pro_ducido, como diria Horney, un mundo neurdtico: «El principio de Iai
competencia individual es el fundamento econémico de la cultura moderna. El
individuo aislado debe luchar con otros individuos del mismo grupo procuraﬁdo
superarlos y, muchas veces, apartarlos de su camino. La ventaja de unos suele
S|gn|f|gar la desveptaja de otros, y como consecuencia psiquica de esta situacion
establécese una dlfusa tension hostil entre los individuos. Cada uno es el compe-
tidor real o potencial de todos los demas, situacién que claramente se 'manifiesta
entre Iqs miembros de un mismo grupo profesional, tengan o no inclinacién a la
decencia en sus actos, o a disfrazarlos con una amable deferencia hacia los
otros... La potencial tensién hostil entre los individuos constantemente engendra
ts_zn;g;gul:npggilt;le hogtiILda(:_ldg los demas, reforzado por el temor de qug estos
ropia hostilidad» (6). f ivi
e s e gn gestruccién. (6). Y asf vamos viviendo de guerra en guerra
dol E(Ij proyecto de Huxley, con este sim’ple sesgo referido a la lucha contra el
olor, adquiere toda la fugrza de una utopia positiva. Porque es una meta posible
qe_ alcanzar, y porque niega lo inmediatamente dado como algo definitivo
ultimo, como algo que no puede se de otra manera. Proponer una alternativa a);
dolor. h_umanp es uno de los mas bellos ideales. No se trata de cegarnos a las
c'ondl’cm.)nes mewtab!eg de la vida. El nacimiento y la muerte son dos experien-
cias limite que nos sitlian de bruces ante la temporalidad vy la finitud. Han de ser
aceptadas con'todo el componente dramatico que llevan consigo. Lo que se
pretende es evitar la acumulacién de sufrimientos inGtiles que na'cen de una
defecttéosa organizacién y orientacién colectiva mal enfocada.
. ricultn Palla, a la par que este proposuto‘ general, se inicia el desarrollo de la
gricultura, la literatura y un orden econémico, laboral, encaminado hacia la
fellc_ldad y la plenitud de las personas (7). «Nosotros —dicen los protagonistas
habltantgs de la isla~ hemos preferido siempre adaptar nuestra economia y
tecnolog[a a los seres humanos, no nuestros seres humanos a la economia {/
tecnologia de otros. Importamos lo que no podemos fabricar; pero fabricamos e
Importamos s6lo lo que podemos permitirnos. Y lo que podemos permitirnos
esta _I!mltado,_nq solo por las libras, marcos y délares gue poseemos, sino
también, y principalmente... principalmente por nuestro deseo de ser félices
nuestra amblcrép dg ser plenamente humanos» (8). ,
con | Untc:_ ppdrla, Ingenuamente, pensar que la felicidad y la plenitud humana
0s objetivos de todos los sistemas sociales y de todas las fuerzas educativas.

gg; :;1 pag. 173.

. ORNEY, K.: La personalidad neuréti [

Paics, Buence Ares. 154 o 1004 aag. 23r2. ica de nuestro tiempo, trad. esp. de L. Rosenthal, Ed.
(7) Lalsla, pags. 174-175.
(8) Id., pag. 188.
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El bien comun es el fin de la sociedad, se dice en los tratados politicos mas
antiguos. Pero, si volvemos esa pagina de la ingenuidad, nos topamos con un
mundo a punto del descalabro. Nuestros sistemas estan organizados para pro-
ducir, en el mejor de los casos, buenos profesionales, medicos, arquitectos,
ingenieros, politicos, militantes, operarios especializados y rentables, estan or-
ganizados para producir y consumir a grandes escalas, sin parar mientes en que
el producir y el consumir por si mismos no desembocan automaticamente ni en
la felicidad ni en la plenitud humana (9).

El resultado es, mas bien, totalmente contrario. Lo que se ha conseguido
ha sido la destruccion. Un pequedo error en cualquiera de nuestros complicados
organismos de control puede hacer saltar literalmente por los aires nuestro
sofisticado mundo de ordenadores y maquinas. Esto sin contar el enorme saldo
de vidas marginadas y desechadas que diariamente se pierden por entre los
escombros de nuestra civilizacion. Por eso, el esfuerzo de Pala se dirige hacia
alternativas drasticas: «Aunque tenemos abundancia, hemos conseguido resistir
a la tentacion a que sucumbié Occidente: la tentacién del sobreconsumo. No nos
enfermamos de la coronaria tragando seis veces mas grasas saturadas de las que
necesitamos. No nos hipnotizamos hasta el punto de creer que dos receptores de
television nos haran dos veces mas dichosos que uno sélo. Y por ultimo no
gastamos una cuarta parte de la produccién nacional bruta para prepararnos
para la tercera guerra mundial, ni para la hermanita de la guerra mundial, la
guerra local namero tres mil doscientos treinta y tres. Armamentos, deuda uni-
versal y obsolescencia planificada: esos son los tres pilares de la prosperidad de
Occidente. Si se suprimiese la guerra, la miseria y los usureros, ustedes se
derrumbarian» (10).

Hay muchos aspectos de la vida, de los sistemas, de las organizaciones
que funcionan en Pala de una manera contrapuesta a nuestras formas de realiza-
cion. «En Pala, por ejemplo —dice el doctor Robert al curioso Will Farnaby— la
maxima eficiencia no es el imperativo categérico que representa para ustedes.
Ustedes piensan primero en obtener la produccion mas grande posible en el
menor tiempo posible. Nosotros pensamos primero en los seres humanos y en
sus satisfacciones. El cambio de trabajo no es lo mejor para obtener una gran
produccion en pocos dias. Pero a la mayoria de la gente le. gusta mas que hacer
un solo trabajo toda la vida. Si se trata de elegir entre la eficiencia mecanica y la
satisfaccion humana, elegimos la satisfaccion». (11).

Los dirigentes de Pala buscan un tratamiento terapéutico para la delin-
cuencia, para «todos los millones de tiranos y perseguidores en pequeiia escala,
todos los silenciosos en ingloriosos Hitler, todos los Napbleones de Aldea, los
Calvinos y Torquemadas de la familia..., los implacables, los hombres y mujeres
que saben lo que quieren y no tienen escrupulos en herir y matar a fin de
obtenerlo, los monstruos que hieren y matan, no por ganancia alguna, sino
gratuitamente, porque herir y matar son cosas tan divertidas»...(12). Pero todos
aquellios que buscan en la tortura, la destruccion, el ataque constante a los
demas los unicos cauces de satisfaccion y de poder, para todos ellos se intenta
una forma preventiva de recuperaciéon e integracion. Porque no es suficiente
culpar a las estructuras, a las instituciones, a los condicionamientos precoces y
ambientales traumatizantes. Ciertamente son importantes los ambientes, las dife-
rencias culturales, econémicas, sociales, etc., pero desde edad muy temprana
existen propensiones, elementos biopsiquicos que deben ser atendidos y elimi-

(9) Id., pags. 98, 99y ss.
(10) 1d., pag. 195.

(11) Id., pag. 199.

(12) id., pags. 201, 202 y ss.
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nados. Quiza de este modo «una cosecha de fracasados y crimi

cia, de tiranos y sadicos en potencia, de misantropos vy };evofulcnizlr?asri%g poten-l
placer de la revolucion, también en potencia (pueda ser), transformada epor e:a
cosecha de ciudadanos utiles que puedap ser gobernados sin casti osn P
espada» (13). Este grandioso objetivo de Huxley es dificil de lograr. La gardgdség
que nunca podra conseguirse mediante el exterminio y la reclusién. Sélo antici-
péndose: previniendo, liberando de antemano, adelantandose a su'ecfosi'
conseguira reducir la tasa de destructores y aniquiladores humanos o 5

EL SISTEMA EDUCATIVO

El sistema educativo, las formas y el contenido de la educacién juegan un
pap‘el primordial en elllogro de personas armdnicas, equilibradas L’Jtiles para la
somedaq y para si mismos. Y Huxley presenta, entre otras cos’as entre una
ordenacn'én completa de la religién, del arte y de la expresién artfsticé de la vida
en comun, todo un programa y un disefio de instruccién. Muchos aspectos
como en cualquier utopia y en cualquier proyecto, son discutibles, dificiles de
admitir y de practicar. Pero otros resuitan significativos. Configuran' un proceso
renovador. Abren la esperanza de un futuro mas confortable y feliz.

La primera cuestién que plantea Huxley al tratar de ofrecernos el modelo
concreto de una buena escuela esta planteada en forma de pregunta (14). Es una
pregunta aparentgmente sencilla, pero sin una respuesta clara nada pc;dré ha-
cerse en la ensenanza ni en ninguno de sus campos. De alguna manera esta
f_atente en todo intento didactico. La pregunta fundamental, recaica Huxley, es
9Para que son los alumnos y las alumnas de nuestros centros de enseﬁan’za'?
(,Para qué? ;Para qgé ensefiamos? ;Para qué aprendemos? (15). Una contesta.-
mé_nlaparente, que inmediatamente se nos ofrece como resultado tipico de la
actividad do_cente: seria la siguiente: Ensefiamos para que sepan Matematicas
F[snca, Quim:c_a, Literatura, Historia, etc. Y aprendemos para llegar a saber esas,
mismas materias. Por lo tanto, los estudiantes, los alumnos y las alumnas, estan
aqui para llegar a conocer las disciplinas que se les ensefan. Para, en 'L'JltimO
caso, llegar a ser Matematicos, o Fisicos, o Historiadores... ' ,

Slln embargo, en Pala se dice que los estudiantes estan en la escuela, en
los Institutos, «para su realizacion, para convertirse en seres humanos plen’os»
(16). Lo cual, formulado asi, parece un hermoso tépico, un ideal implicito en
todos los sistemas de todos los tiempos. Aunque, si analizamos los resultados
_compro.baremos'que el ideal resulta imposible de reconocer por las reducciones
|deoI091c_:as,_ .polltlcas y sociales. Por ejemplo, convertirse en seres humanos
plenos significa, para muchos, ser un obediente practicante de un status deter-
minado, de un ordgn concreto. Para otros, ser un especialista eficaz. Para Huxley
representa la culfmnla.cu')n de las capacidades, de las potencialidades positivas de
cada uno de los mdn_nduos, de cada uno de los alumnos. Desde esta perspectiva

se llega a una ext,rana coincidencia con la Comisién de la Unesco dirigida por
Faure que proponia el «aprender a ser» como objetivo permanente y ultimo de la
Iat;or_educatl_va (17). Los problemas, no obstante, surgiran a la hora de poner en
practica un fin de tanta amplitud y gravedad.

(13) 1d., pag. 204.

(14) Id., pag. 268.

(15) Id., id.

(16) Id., pag. 270.

(17) Faure, E. y OTros: Aprender a ser, Alianza Universidad, Unesco, Madrid, 3.% ed. 1974.
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LA REALIZACION DEL PROGRAMA EDUCATIVO

Los profesores de Pala son conscientes de que tienen una dificil tarea que
llevar a cabo. Y es necesario comenzar por la educacién elemental, por los
primeros afios de escolaridad. Este es el primer paso. Es también el mas deci-
sivo.

A iniciar esta etapa se hace expresa constancia (es una decision que va a
condicionar toda la realidad escolar) de que se va a trabajar con individuos en su
diversidad de formas, «talla, temperamento, dones y diferencias. Los individuos
en su unidad trascendente son materia de la educacion superior. Comienza en la
adolescencia y es impartida al mismo tiempo que la educacion elemental avan-
zada» (18). El nifio, cada nifio, no es un nimero superpuesto a otros numeros. Ni es
un conjunto de cualidades diferenciadas. Es una unidad funcional. Es algo tnico
e irrepetible. Pero, ;cémo recoger, asumir este dato, este principio en un sistema
organizado, en un sistema multitudinario? Nosotros, dicen los profesores de
Pala, <empezamos aquilatando las diferencias. ;Quién o que, en términos ana-
tomicos, bioquimicos y psicolégicos, es este nifio? En la jerarquia organica,
,qué tiene precedencia: su estdbmago, sus musculos o su sistema nervioso?
¢, Cuan cerca se encuentra de los tres extremos polares? ¢Cuan armoniosa o
inarmoénica es la mezcla de sus elementos componentes, fisicos y mentales?
i Cuén grande es su deseo innato de dominar, o de ser sociable, o de retirarse

“dentro de su mundo interior? ;Y como realiza sus operaciones de pensamiento,

de percepcién, de recuerdo? ¢Es un visualizador o un no visualizador? ¢Fun-
ciona su mente con imagenes o con palabras, con ambas a la vez o con nin-
guna? ;Cuan cerca de la superficie se encuentra su facultad narrativa?... ¢El
nifo absorbe todas las vitaminas de su alimento, o es victima de alguna deficien-
cia crénica que, si no se la reconoce y trata disminuira su vitalidad, nublara su
humor, le hara ver fealdad, sentir aburrimiento y pensar tonterias y malicias?...
;Muestra sefiales de tener cierto talento para la musica, para las matematicas,
para el manejo de las palabras, para observar con exactitud y pensar con logica y
en forma imaginativa sobre lo que ha observado? Y por ultimo, ;cuan sugestio-
nable sera cuando crezca? Todos los nifios son buenos sujetos hipnéticos... Tan
buenos, que cuatro de cada cinco de ellos pueden ser llevados a estados de
sonambulismo. En los adultos la proporcién se invierte. Cuatro de cada cinco no
pueden ser llevados a un estado de sonambulismo. De cada cien nifios, ¢ cuales
son los veinte que creceran y seran sugestionables hasta el sonambulismo...
Podemos descubrirlos... Y es importante que los descubramos... Porque esas
personas son las victimas predestinadas del propagandista. En una democracia
anticuada, precientifica, cualquier orador respaldado por una buena organiza-
cién puede convertir a ese veinte por ciento de sonambulos en potencia en un
ejército de fanaticos dedicados a la mayor gloria y poder de su hipnotizador. Y
bajo una dictadura los mismos sonambulos en potencia pueden ser llevados a
una fe implicita y movilizados como el duro nucleo del partido omnipotente...
Una vez descubiertos, se los puede adiestrar en forma sistemética para que no
sean hipnotizables por los enemigos de la libertad» (19).

La empresa en que se han metido los ciudadanos de Pala es grande. Tal
vez nunca pueda cumplirse en toda su amplitud y profundidad. Como horizonte
de referencia, como propdsito, sin embargo, desempefia la funcién del acicate, el
estimulo, la ilusién abierta hacia un mundo compenetrado, empatico, un mundo
en paz, poblado por seres humanos empefados en la tarea de ser cada vez mas
humanos, mas equilibrados y felices.

(18) Lalsla, pag. 270.
(19) Id., pags. 271-272.
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El programa escolar, con sus disciplinas diferenciadas, sus asignaturas y
actividades académicas, precedido de algunos recursos de aprendizaje, se centra
en varias materias basicas. Especialmente pelevantes son el lenguaje y el cono-
cimiento de si mismos: A los nifios «se les énsefia a prestar atencién a lo que ven
y oyen, y al mismo tiempo se les pide que adviertan en qué forma sus sentimien-
tos y deseos afectan las experiencias que tiene del mundo exterior, y en qué
forma sus costumbres de lenguaje afectan, no sélo sus sentimientos y deseos,
sino incluso sus sensaciones. Lo que mis oidos y mis ojos registran es una cosa;
lo que las palabras que utilizo y el talante en que me encuentro y los objetivos
que persigo me permiten percibir, encontrar sentido y actuar en consecuencia
con ello es algo muy distinto. Les damos a los nifios, simultdneamente, una
educacion para percibir e imaginar, una educacién en ética practica y religion
practica, una educacion en el empleo adecuado del idioma y una educacién en
materia de autoconocimiento» (20). No podian faltar también las matematicas,
biologia —la biologia ocupa un lugar preferente—, psicologia, botanica, fisica,
quimica, etc. Y siempre se procura tener a la vista las conexiones, las relaciones,
la complementariedad de unos saberes con respecto a otros.

Las ciencias de la vida y de la mente, de todas maneras, ocupan el centro
de referencia de todo el proceso educativo. En este sentido Pala se encuentra, al
decir de Huxley, en el polo opuesto de las naciones mas avanzadas de nuestra
época. Estas, por necesidades bélicas, necesidades de produccién, mantienen
una dependencia total de la fisica y de la quimica. Y las preponderancias en las
materias de estudio son siempre preponderancias de sistemas, de concepciones
de la vida y de la sociedad. El acento puesto en los contenidos lleva consigo
también un cambio de las actitudes. Todo esta intimamente relacionado. Mover
una piedra de nuestros edificios culturales empuja, casi inevitablemente, a una
trasformacién del edificio completo. A pesar de todo, la critica no es nunca
suficiente. Se necesita ademas la receptividad. La educacion no es completa si
se queda en uno de los dos extremos (21).

La ultima pagina de la utopia de Huxley esta a punto de cerrarse. Y de
pronto despertamos de un suefo. Pala es conquistada por la avaricia y el deseo
de poder. Pala es realmente destruida. Y Huxley parece que nos impide el camino
a la esperanza después de habernos abierto a la fascinacién de un mundo mejor.

El resquicio que nos deja es débil y quebradizo.

«HAY JUSTIFICACIONES PARA SENTIRNOS SUMAMENTE PESIMISTA EN
CUANTO A LA SITUACION ACTUAL. PERO DESESPERACION, DESESPERACION
RADICAL... NO, NO PUEDO VER NINGUNA JUSTIFICACION PARA ESO» (22).

Muchos aspectos de esta utopia no han sido mencionados. Las referencias
de Huxley a los «inductores» quimicos y biolégicos entran facilmente.en el reino
de la pura fantasia y de la alucinaciéon. Sin embargo, hay en él una llamada
permanente a la defensa, al desarrollo y exaltacién de lo profundo humano, de la
utorrealizacion personal, de la vida plena, de la felicidad, del ser hombre en el
mas amplio sentido del término. Sus aportaciones estan inscritas en ese huma-
nismo integral al que también pertenece, por ejemplo, Erich Fromm, cuya con-
traposicién entre tener y ser sefiala el camino por donde discurre la unica
alternativa posible a la progresiva destruccién de la sociedad: «En el modo de
tener, los estudiantes sélo tienen una meta: retener lo «aprendido». Con este fin
lo depositan firmemente en su memoria, o lo guardan cuidadosamente en sus
notas. No deben producir ni crear algo nuevo. De hecho, los individuos del tipo
de tener se sienten perturbados por las ideas o los pensamientos nuevos acerca

(20) Id., pag. 278.
(21) Id., pag. 292.
(22) Id., pag. 157.
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de una materia, porque lo nuevo los hace dudar de la suma fija de informacion
que poseen... En el modo de ser, el proceso de aprender es de una calidad
enteramente distinta... En vez de ser recipientes pasivos de las palabras y de las
ideas, escuchan, oyen, y lo que es mas importante, captan y responden de
manera productiva y activa. Lo que escuchan estimula la actividad de su pensa-
miento. En su mente surgen nuevas preguntas, nuevas ideas y perspectivas. Para
ellos oir es un proceso vital... Conocer significa «ver» la realidad desnuda, y no
significa poseer la verdad, sino penetrar bajo la superficie y esforzarse critica y
activamente por acercarse mas a la verdad».

EDITORIAL LUIS VIVES (EDELVIVES)

— Textos para el alumno. Preescolar, EGB, BUP, COU, FP1, FP2.
— Universidad/Formacion de profesores.
— Complementos.

RAZONES:

— Edelvives pone a su alcance la ayuda adecuada para que sus alumnos
adquieran la formacién y el nivel cultural que usted desea para ellos.

GARANTIAS:

— Textos realizados en equipo, que desarrollan integramente los contenidos
propuestos en los cuestionarios oficiales vigentes del MEC.

— Estructurados por unidades tematicas con especificacién de los objetivos
de aprendizaje que deben ser adquiridos por los alumnos.

— Promueven el aprendizaje cuidando la interdisciplinaridad entre las mate-
rias.

— Proponen abundantes ejercicios, tanto para asegurar los conocimientos
que se pretende que adquieran los alumnos, como para la aplicacién practica de
los mismos.

— Al ofrecer este amplio campo de actividades, hemos adoptado el sistema
centroeuropeo INDOC:

| El alumno indaga, identifica...

N.eee El alumno nombra, enumera, enuncia...
D..... El alumno describe, narra, analiza...
0. El alumno ordena, sistematiza...
C.eeenes El alumno critica, crea...

—La coleccion de TEXTOS Y MODULOS PEDAGOGICOS, destinados a
UNIVERSIDAD/FORMACION DE PROFESORES y BIBLIOTECAS DE CENTROS, no
son traducciones de otros paises, ya que los autores son espafioles en pleno
ejercicio de su respectiva profesionalidad docente.

DELEGACION DE ASTURIAS
Mufioz Degrain, 5-1.° -
Teléfono 237098
OVIEDO
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LA FORMACION
PEDAGOGICA DEL
LICENCIADO
UNIVERSITARIO.
DATOS DE UNA
ENCUESTA

MARIO DE MIGUEL DIAZ
Jefe de la Divisién de Orientacion del ICE de Oviedo

< REALIZACIONES

EXQPERIENGIAS

1. INTRODUCCION

Sin duda una de las cuestiones més polémicas que tienen a su cargo los
ICEs son los cursos para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagdgica
(C.A.P.). Las multiples criticas que se formulan sobre la organizacioén, desarrollo
y efectividad de este curso actuaimente se han agudizado con el incremento de
las tasas de matricula y, sobre todo, con la nueva convocatoria de oposiciones a
cuerpos docentes que restringe considerablemente el numero de plazas, lle-
gando incluso en determinadas areas o materias a no convocar ninguna.

Asi pues, a las dificultades habituales con que se encontraban los ICEs
para impartir estos cursos —falta de profesorado especializado de plantilla, ins-
trumentacién de los cursos CAP en funcién exclusiva de las oposiciones, realiza-
cion de los cursos en condiciones precarias (instalaciones, material, etc.), predomi-
nio de la formacion teérica sobre la practica, estudios no gratuitos, etc.—; hoy se
afiaden otras que agudizan aun més los problemas y hacen que el ejercicio de la
docencia en estos cursos constituya una tarea ciertamente ingrata. A la mayoria
de los alumnos Gnicamente les preocupa su futuro profesional, es decir, como,
cuando y dénde podran acceder a un trabajo remunerado y estable. Esto es lo
Gnico que importa. EI CAP para ellos es un papel més, uno de tantos requisitos
que es necesario justificar si algun dia deciden presentarse a unas oposiciones Yy
aprueban.

La gran mayoria de estos alumnos no han decidido en ningin momento
ser docentes, ni siquiera saben si algun dia tendran oportunidad de serlo. Tan
s6lo buscan eliminar un obstaculo mas, una barrera que puede impedir en un
determinado momento el acceso a un puesto de trabajo. Lo menos importante
aqui es el tipo de puesto/trabajo que entra en cuestion, ya que en principio todos
estan dispuestos a ejercer la docencia independientemente de que se consideren
o estén capacitados para ella.

Légicamente partiendo de estas motivaciones se explica que el interés y
participacion que manifiesta este alumnado en clase sea muy escasa. Practica-
mente les resbala todo. Los profesores que afio tras afio actuamos en estos
cursos del CAP cada vez tenemos que desarrollar mas habilidad para atraer su
atencién y poner en practica mas recursos para interesar al alumnado por la
tematica pedagégica. Con todo, dificilmente se llega a establecer una adecuada
interaccion afectiva que posibilite la comunicacién docente. En este sentido,
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como punto de partida que sirviera para cortar el juego y establecer una comuni-
cacion al comienzo de los cursos que estamos impartiendo actualmente, hemos
elaborado una breve encuesta de cuyos resultados damos cuenta a continuacién.

2. OBJETIVOS DE LA ENCUESTA Y APLICACION

Ademas de las motivaciones expresadas anteriormente, a través de la
encuesta hemos pretendido explorar los siguientes objetivos:

2.1. Evaluar la actitud del licenciado universitario respecto a la formacion

pedagégica como exigencia para todo profesional de la ensefianza.

2.2. Indagar la valoracidon que los licenciados universitarios tienen sobre
el conjunto de saberes y disciplinas pedagégicas.

2.3. Diagnosticar el nivel de informacién sobre temas educativos que
presentan los licenciados en ramas po pedagégicas.

2.4. Analizar las diferencias que se establezcan en funcion de determina-
das variables (sexo, especialidad y experiencia docente) que inciden
en el alumnado del CAP.

Para establecer la informacion hemos utilizado un tipo de encuesta senci-
lla con un total de diez cuestiones. La redaccion de las preguntas se ha efec-
tuado con técnicas diferentes —como posteriormente se podra observar— con el
fin de dar mayor viveza al cuestionario y motivar su cumplimiento. En cada item o
cuestion se establecieron una serie de criterios, no siempre paramétricos, que
permitan posteriormente codificar las respuestas.

La aplicacién de la misma se efectud, de forma andnima, en la primera
sesion del CAP (marzo 1980) a un total de cinco grupos y 209 alumnos, previa
codificacion en cada caso del sexo, la especialidad o tipo de licenciatura del
alumno (ciencias: biologia, geologia, quimica, matematicas; y letras: filologia,
historia, arte, etc.), y si éste tenia o no experiencia docente (incluyendo en esta
ultima también las clases particulares), por entender que a partir de estas
variables se podrian inferir resultados diferentes. El numero de sujetos de cada
una de estas submuestras se relaciona en el cuadro que expresa los resultados
de la primera pregunta.

3. ANALISIS DE RESULTADOS

3.1. Actitud de los licenciados hacia la formaciéon pedagdgica

En primer lugar nos ha parecido importante conocer cual era la actitud de
los alumnos del CAP sobre la exigencia de una formacién pedagégica para
aquéllos que pensaban dedicarse a la ensefianza y cdmo deberia impartirse esta
formacion. Estas fueron nuestras preguntas y sus respuestas:

1.2 ¢Consideras necesaria una formacién especifica para dedicarte a la ense-

Aanza?
ESPECIALIDAD EXP. DOCENTE SEXO
Total Ciencias Letras No Si Varones Hembras
N.° 209 89 120 81 128 73 136
Sl % 88 82 92 91 85 88 87
NO% 12 18 8 9 15 12 12

Los resultados obtenidos no exigen comentarios concretos, ya que las
cifras hablan por si mismas: aproximadamente un 12 % del alumnado del CAP no
considera necesario ningun tipo de formacién pedagégica para dedicarse a la
ensefianza. No obstante cabe sefialar que este porcentaje aumenta (18 %)
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cuando se tiene en cuenta la especialidad del alumno, lo que indica una mayor

resistencia a esta formacién pedagdgica entre el alumnado de ciencias que entre

el de letras. 7

2.2 Caso de que hayas contestado «si» a la pregunta anterior, ;como crees tu
que debe adquirirse esta formacién?

ESPECIAL. | EXP. DOCENTE SEXO

Total Cienc. Let. No Si Var. Hem.
% % % | % % % %
—En 5.° curso de Carrera, como una es-
pecialidad optativa ..........ccccceeeiriiinennene 34 33 34| 34 34 | 27 39
— Después de la oposicidon ..........cccccueeene 15 24 10 19 13 13 17
—Tal como se organiza ahora por
medio de CUrSilloS ......ueeeeieeeeveericenssnasrannns 10 9 1 7 12 13 9
— Mediante una Escuela de Forma-
ciéon de Profesores, una vez licenciados 24 25 24 27 23 23 23
— De otra forma. Especificala ..................... 16 8 21 13 18 23 12

Como se puede ver, la opinién preferida (34 %) por los alumnos de CAP es
fa de obtener esta formacién integrada en su curriculum académico como una
modalidad o especialidad optativa a cursar en los ultimos cursos de carrera. En
segundo lugar eligen la opcién de la Escuela de Formacion de Profesores para
post-graduados (24 %), tema que, como se sabe, se debate hoy en las altas
esferas de la politica educativa de este pais. Légicamente el mayor nivel de
rechazo recae sobre el sistema actual. Respecto a la ultima opcién, las formulas
sugeridas, se limitan casi exclusivamente a dos: incorporacién a la docencia
como profesores ayudantes retribuidos, bajo la supervision de un tutor, y asis-
tencia a clases y cursos de especialistas que les permitan un conocimiento
practico de los problemas didacticos de la asignatura.

Las diferencias entre los datos obtenidos seguin las variables consideradas
son igualmente poco importantes. Unicamente cabe sefialar como significativas
las que se establecen en las opciones segunda y ultima en funcién de la especia-
lidad —ciencias/letras— y en la primera y ultima segun el sexo.

3.2. Valoracién de los estudios pedagégicos

Logicamente la importancia que los licenciados conceden a la formacién
pedagégica como preparacién para la ensefianza dependera del juicio que éstos
tengan sobre las ciencias de la educacién. Por ello cuando hoy se cuestiona si
alcanzan o no rango cientifico el conjunto de saberes pedagégicos, incluso por
profesionales de esta area, nos parecio interesante sondear cual era la valoracién
cientifica que otorgaban los licenciados universitarios a estas materias en rela-
cién con sus disciplinas. Estos son los datos:

3.2 ¢ Qué aspectos consideras mas importantes a la hora de ensefiar? Ordénalos
(1.2, 2.2, 3.°) segun tu criterio.

Para expresar los resultados obtenidos en esta pregunta hemos utilizado
como estadistico la mediana, ya que se trata de una escala ordinal. Estas son las
obtenidas.
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ESPECIALID.| EXP. DOC. SEXO

Total Cien. Letr. No Si Var. Hem.
Mdn. Mdn. Mdn.| Mdn. Mdn. |Mdn. Mdn.

— Los conocimientos sobre la materia ...... 1.° 1 2°| 2° 1° [t 2°
— El dominio de la norma pedagoégica ...... 3.° 3° 3°| 3° 3° |8° 3°
—Conocer y adaptarse a los alumnos 2° 2° 1°| 1° 2° [2° 1°

El anélisis de este cuadro nos informa sin duda alguna de algo sobrada-
mente conocido por todos los profesores del CAP: la tendencia de este alum-
nado a valorar primordialmente los conocimientos cientificos sobre los psicope-
dagdgicos en orden a la ensefianza. Unicamente en el caso del alumnado feme-
nino —coincidente en su gran mayoria con el de letras y sin experiencia docente—
esta ordenacion experimenta cierto cambio al considerar como prioritario para la
tarea docente la formacion psicoldgica, es decir, conocer y adaptarse a los
alumnos. En cualquier caso las respuestas a esta cuestion estan muy relaciona-
das con la propia visién que los sujetos tienen de la ciencia pedagégica. Por ello,
a modo de contraste, les hemos formulado la cuestion siguiente.

42 ;C6mo ves tu los estudios pedagdgicos en el conjunto de los demas saberes

cientfficos?
ESPECIAL. [ EXP. DOC. SEXO
Total C. L. No Si V. H.
% % % % % | % %

— Como una ciencia que elabora normas
sobre como debemos ensefar .............. 14 16 13 13 15 18 12
— Como un arte que potencia en los do-
centes la habilidad para transmitir co-
NOCIMIENTOS .oieeeiiiive e 24 25 23 27 22 21 25
— Como una técnica que nos ayuda a apli-

car a la practica docente unos recursos
16 [T -3 (] o - TP, 62 5 64| 60 63 |61 62

Como se puede apreciar la eleccién del alumnado es clara: tienden a
considerar los estudios pedagégicos como un conjunto de técnicas, como cien-
cia aplicada. El porcentaje de alumnos que se inclinan por esta opcidn (62 %)
supera considerablemente las cifras de las otras dos opciones, especialmente de
la consideracién de la pedagogia como ciencia que, como se puede comprobar,
es la opcion menos elegida (14 %). Las cifras obtenidas segun variables no
ofrecen, en ningln caso, diferencias importantes que alteren los datos de la
poblacion total.

3.3. Informacién sobre temas pedagégicos

Sin duda, el criterio mas definitivo a la hora de planificar una formacion
pedagdgica especifica para titulados superiores es partir de su nivel de informa-
cion previo. Por ello nos pareci6 interesante explorar el nivel de informacién que
nuestros alumnos de CAP tenian sobre temas, autores y técnicas pedagogicas, a
cuyo fin les hemos formulado las siguientes cuestiones:
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5.% ¢Qué informacidn tienes sobre las siguientes cuestiones?
Las respuestas se matizaban en cinco rangos cualitativos, a saber:

1. Nada 2. Escasa 3. Regular #/ 4. Buena 5. Muy buena
Las medias obtenidas son las siguientes:
ESPECIAL. EXP. DOC. SEXO
Total Cien. Letr. No Si Var.  Hem.
X X X X X | x X
Ensefianza programada ............occooven......... 1,72 1 166 1,77 (1,39 1,93]189 162
Educacion personalizada ........................... ] 170 [ 1,59 179|143 187|192 162
Aprendizaje por descubrimiento .............. 1,57 (153 160|133 1,68 1,58 1,57
Método de proyectos .........ccccovvereverennnn, 136 | 1,33 1,39 | 1,21 146|152 133
Tutoria de alumnos ........c..ccovveeveciviicnnn 182 (1,77 186153 198|202 1,70
Sistema de fichas ....c..ccoovevvoeeeeeeeooe, 2,22 [ 2,05 235|203 234|221 2,22
Programacion didactica ..........cooovveevvennn, 1,74 1168 178|141 192|185 1,82
Trabajo en grupos .........cccceceiveeeeeeerennn.. 251 (2,58 2,46 | 2,28 2,56 | 2,45 278
Recursos didacticos ...........ccoceeeieceeeneennnn, 1,73 [ 1,72 1,74 (151 1,88 [1,75 173
Evaluacion continua ...........oceeevvveeeeonin, 231 (249 216 (1,99 250 2,42 224

Los datos nos permiten afirmar que la informacién de este alumnado sobre
los temas pedag6gicos propuestos es muy escasa. Solamente en tres conceptos
—sistema de fichas, trabajo por grupos y evaluacién continua— parecen tener una
mayor incidencia (las medias alcanzan cifras superiores al 2). En el resto de
temas las puntuaciones son tan bajas que nos permiten inferir que la formacién
pedagogica de los alumnos del CAP es practicamente nula. Por otra parte,
aunque no se relacionan, del analisis de las desviaciones tipicas obtenidas se
deduce que no existe una gran dispersién en las puntuaciones, al contrario,
éstas son bastante uniformes. Finalmente, al comparar las diversas medias segin
variables, se observa que el alumnado de letras tiende a considerarse mas infor-
mado que el de ciencias, los que tienen experiencia docente superan a los que
no la tienen y los varones también presentan, por lo general, medias mas altas
que las mujeres.

6.2 ¢Conoces los siguientes autores?

Si O No O ESPECIAL. EXP. DOC. SEXO

. . Total Cien. Letr. Si No Var. Hem.
Respuestas afirmativas: % % % % % % %
Paulov .........cccovveveeeennnn, 55 52 58 57 55 62 58
Freud ..o 89 90 80 91 87 94 95
Neill oo, 23 22 25 27 20 24 25
Dewey ....ccovvceereirrrirenens 8 4 1 5 10 1 8
Freire ....coveeeeecieirecriiennes 26 19 31 30 23 27 28
Skinner ........ooccivcciiriannn, 19 16 21 17 20 29 15
Montessori ...........cccovuveee 10 3 16 7 12 11 11
Bloom ......ccoocoicininiininnnnns 14 2 22 7 17 1 8
| ST- o [-] S 48 25 67 52 46 47 54
Freinet .......ccccooveereeecnnnnn. 15 7 22 18 13 15 17
Decroly ...cccoeviiirnnrnnnnans 6 2 8 2 8 9 5
Rogers ......cccvveeveciiinniinns 6 6 6 7 5 3 8
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Evidentemente el autor mas conocido es Freud. En segundo lugar Paulov y
Piaget y, finalmente, con porcentajes bastante inferiores Neill, Freire y Skinner. El
resto son practicamente desconocidos, a pesar de que son los que tienen mayor
vinculacién a los temas educativos.

Al comparar los porcentajes obtenidos, segln las variables que hemos
tenido en cuenta en nuestro estudio, no se observan datos excesivamente desi-
guales, salvo en el caso de la especialidad, donde los alumnos de letras tienden a
ser superiores a los de ciencias (especialmente llama la atencién el caso de
Piaget 67 % frente a 25 %). ]

No obstante, a pesar de los escasos porcentajes obtenidos, el tipo de
pregunta formulada nos parecié excesivamente ambigua. —; Qué significa cono-
cer un autor?— y podria originar un aumento indebido de las respuestas positi-
vas. Por ello hemos considerado importante incidir de nuevo sobre este tema a

través de las dos preguntas siguientes:

7.8 ¢Podrias escribir el titulo de algun libro de los siguientes autores?:

TOTAL CIENCIAS LETRAS
N° % N.° N°
Piaget .....ccoceveineeirnneenirnnennens 15 717 4 11
SKINNEI uvcviiimiiviieesnseirsnssnsens 10 4,78 1 9
NeiH oo 23 11 10 13
|| ] 2 0,95 = 2
Freire ..oocovvcvieveirieeiecsiniesnienns 6 2,87 1 5

1}

Como se puede ver, los porcentajes son bajisimos. A pesar de los resuita-
dos obtenidos en la pregunta anterior, en la realidad son muy pocos los alumnos
capaces de formular el titulo de algin libro o la tematica sobre la que trabajan
los diversos autores. Por otra parte, curiosamente, libros de autores polémicos,
tipo Neill, son mas conocidos que las autoridades cientificas como Piaget o
Skinner. Como cabe esperar el alumnado de letras aventaja, en esta pregunta, al

de ciencias.

8.2 ¢Podrias asociar los autores y las cuestiones que a continuacion relaciona-
mos?
Presentacion de la pregunta

Torrance modificacién de conducta

Magers no directividad

Skinner creatividad

Piaget objetivo operativo .

Rogers epistemologia genética
HeSpUSSISs: TOTAL ESPECIAL. EXP. DOC.

s R
Torrance/creatividad 2 1 = 2 - 2
Magers/objetivo operativo 1 0,5 - 1 - 1
Skinner/modificacién de conducta 11 5 3 8 2 9
Piaget/epistemologia genética 22 10 2 20 6 16
Rogers/no directividad 1 0.5 - 1 - 1
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Los datos son francamente desalentadores. Del total de 209 sujetos de la
muestra s6lo dos fueron capaces de relacionar a Torrance con creatividad. uno a
Mgggrs con objetivo operativo, once a Skinner con modificacién de cor;ducta
veintidés a Piaget con epistemologia genétiéa y uno a Rogers con no directivi-’
dad. Solamente un licenciado —en filosofia~ fue capaz de relacionar los cinco
autores correctamente. Al igual que en la pregunta anterior las respuestas

gositivas inciden mas entre los licenciados en letras y los que tienen experiencia
ocente.

9.2 ¢Como es tu informacién sobre las siguientes cuestiones?

1. Mala 2. Escasa 3. Regular 4. Buena 5. Muy buena

ESPECIALIDAD |EXP. DOCENTE SEXO
Total | Cien: Letr. [ No S Var. Hem.
X X X X X X X

Técnicas para preparar la clase .... 1891206 173|156 209|200 1,85

Técn!cas de organizacion del aula 1,89 1193 167|147 212|193 1,77

Tgcn!cas de aprendizaje ................ 1,731170 171|150 1,88 | 185 1,66

Técnicas dd evaluacion y recupe-

FACION oo 200|207 189|164 222|203 203

Técnicas de Orientacién y tutoria

de alumnos ............. e e——————— 1751183 161|142 196 | 1,88 1,68

La informacion global sobre técnicas didacticas sigue siendo muy escasa.
La mayoria de las puntuaciones no alcanzan el 2 en un sistema de calificacién
entre 1y 5. Al observar las diferencias entre las medias segun variables, se
percibe una mayor informacién sobre las técnicas didacticas del alumnado de
ciencias que el de letras, de los varones frente a las hembras y, especialmente, de
aqueéllos que tienen cierta experiencia docente respecto aquéllos que no, la
tienen. Estos datos de alguna forma corroboran cémo la ensefianza cuestiona, al
mismo tiempo que informa, a los docentes sobre diversos aspectos relacionados
con la tecnologia educativa, pero que, no obstante, tanto en un caso como en

otro la informacic’)n_ que los licenciados tienen sobre esta tecnologia es bastante
escasa, por no decir nula.

3.4. Medios para fomentar el interés del alumno

Todos sabemos que el esfuerzo docente depende en gran medida de la
respuesta de sus alumnos. Por ello nos pareci6 interesante conocer qué medios
utilizarian estos alumnos del CAP para atraer la atencion e interés de sus futuros
alumnos. Esta fue nuestra pregunta: :

10.2 Una de /as, cuestiones importantes en la ensefianza es el interés del
alumno. ¢Como crees tu que actuan las siguientes cuestiones en orden a
fomentar dicho interés? Ordénalas 1.2, 2.3, 3.2...
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ESPECIAL. | EXP.DOC. SEXO

Total Cien. Letr. No Si Var. Hem.
Mdn. Mdn. Mdn, | Mdn. Mdn. | Mdn. Mdn.

El conocimiento de la psicologia del

AIUMNO .o eeeeeeeeeeteteser e eee e sn e 4.2 42 32 | 47 47| 47 4°

La destreza en el manejo del grupo-clase . 52 52 52 | 5* 52| 5% 57

Los recursos para motivar al alumno ....... 3.2 32 42| 3% 28227 2%

La claridad del profesor en la exposicion

de los temas ......c.ccccevvee i 1.2 12 12012 12112 12

El trabajo activo y participado de los pro-

PIOS AlUMNOS ....ovvieiiecieri it e 2.2 28 28| 22 32| 32 3°

Las medianas obtenidas, practicamente iguales en todas las muestras,
tienden a informarnos de lo mismo: para los alumnos del CAP lo mas importante
a la hora de despertar el interés del alumno es la claridad del profesor en la
exposicion de los temas. En un segundo lugar consideran el desarrollo del
trabajo en clase con una metodologia activa y participativa y los recursos con
que cuenta el docente para motivar ese trabajo. Finalmente los grupos parecen
coincidir en postergar en dltimo lugar el conocimiento de la psicologia del
alumno y las destrezas en el manejo del grupo-clase.

4. CONSIDERACIONES FINALES

Aunque los datos que hemos relacionado son suficientemente expresivos,
a modo de resumen recogemos las principales conclusiones que se deducen del
analisis de la presente encuesta:

1. La gran mayoria de los licenciados encuestados (88 %) consideran
necesaria una formacion especifica para dedicarse a la ensefianza, aunquée no
estan de acuerdo con el procedimiento actualmente establecido para esta forma-
cion (CAP).

2. Entre las diversas alternativas que proponen para recibir esta forma-
cién destacan las siguientes: 1.2 A lo largo de la carrera universitaria como una
modalidad o especialidad optativa. 2. Mediante una Escuela de Formacion y
Seleccion del Profesorado una vez finalizada la licenciatura. 3.2 Incorporandose a
la ensefianza como profesores-ayudantes retribuidos. (Esta modalidad ya se ha
utilizado en el sistema educativo espafiol con los alumnos de las Escuelas del
Magisterio del Plan 1967).

3. Para los titulados superiores lo fundamental a la hora de ensefiar son
los conocimientos sobre la materia. La formaciéon pedagégica es una cuestion
secundaria.

4. De acuerdo con la afirmaciéon anterior, en su valoracién del conjunto
de saberes o ciencias pedagdgicas predomina el concepto de estudios aplicados,
es decir, técnicas para poner en practica recursos que faciliten la transmision de
los conocimientos. Segun su criterio, la pedagogia es, ante todo, una técnica.

5. La informacion pedagégica que presentan los licenciados universita-
rios en el momento de finalizar su carrera es realmente pobre. En general
desconocen las cuestiones terminoldogicas fundamentales, tienen una escasa
informacién sobre la tecnologia educativa y, finalmente, aunque dicen conocer
algunos de los autores representativos de las ciencias de la educacion son
incapaces de escribir el titulo de algun libro suyo o relacionarlos con la tematica
especifica de sus trabajos.
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6. Los licenciados universitarios consideran ue j i
atraer el interés del alumno es la claridad del profeso? en gLsmeeiglric?;gir?espa[:
vision enciclopédica de la ensefianza —probablemente porque ésta es su viveﬁcia
perso_nal— les impide conocer la probleméti€a real de |a educacién en los diver-
S0S nwe_les Yy postergar a los Ultimos lugares aspectos tan importantes para atraer
la atencién del alumno como son el conocimiento de sus caracteristicas psicol6-
gicas 3; fasLdes(tjr_?zas en el manejo del grupo-clase.

- Las diferencias que se establecen entre los suieto

muestra en funcién de variables utilizadas —especialidad ée IasIictlzl:e(ra'ncc;gtmuﬁ:.?r:c,:axnp:ee-l
riencia docente y sexo— nos informan de que algunas carreras y situa'ciones
contrlbuyen,'mé’s que otras, a acercar a los sujetos a los temas pedagdgicos
aunque en ningun caso este acercamiento pueda considerarse satisfactorio. ’

8. Fmalm_ente queremos hacer constar que toda planificacién de la for-
macion pedagégica de los licenciados universitarios, si quiere ser realista, debe
partir de_sus expectativas. Es decir, partir del nivel de preocupaciones, rﬁotiva—
ciones e informacién que tienen los licenciados al finalizar sus estudios universi-
tarios y no de supuestas ideas preconcebidas desde la Administracién sobre
como y cuando debe impartirse la formacién pedagdgica para aquéllos que se
Incorporan como docentes al sistema educativo.

A partir de las conclusiones anteriores probablemente se pueden encon-
trar algunas respuestas a interrogantes del CAP. Para nosotros la encuesta ha
sido enriquecedora no sélo porque nos ha presentado objetivamente la actitud y
valoracion de los licenciados sobre la formacién pedagogica, sino también por-
que nos ha puesto de manifiesto la escasisima informacion especializada con
que cuentan la mayoria de docentes cuando se incorporan a la ensefianza
(Da}os gue coinciden, en buena parte, con los resultados de otra encuesté
recientemente efectuada entre los profesores de EGB en ejercicio y alumnos de
;2;21())3 cursos de carrera, de la que recientemente ha informado el diario «E|

» -

) Sobre todo la encuesta nos ha servido para tomar conciencia, una vez
mas, de las contradicciones de nuestro sistema educativo, que en funcién de una
Supuesta form’acién pedagdgica con el CAP contribuye al desprestigio de esa
misma formacion y de los profesionales que colaboramos en la misma. Por ello
conmderarr_wos urgente arbitrar procedimientos idéneos y selectivos que faciliten
una auténtica formacién pedagégica solamente a aquéllos que de hecho se van a
incorporar al sistema educativo y que en la planificacién de estos procedimientos
en el futuro se tengan en cuenta los puntos de vista tanto del profesorado como
de los alumnos. Cambiar el nombre del titulo (CAP) o del organismo que lo
imparte —I_CE_ por Escuela de Formacién del Profesorado— es un auténtico fraude
que contribuira aun mas al progresivo deterioro de nuestro sistema educativo.
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NECESIDAD DE UNA GRAMATICA DE
FRECUENCIAS PARA EL ESTUDIO DE LAS
LENGUAS CLASICAS

PERFECTO RODRIGUEZ FERNANDEZ
Catedratico del I.N.B. «Leopoldo Alas»
Oviedo

Los estrechos limites en que ha de desarrollarse la docencia de las len-
guas clasicas en el Bachillerato impone una economia de tiempo que obliga a
pensar seriamente en la necesidad de dejar a un lado los rigidos esquemas de la
gramatica tradicional, tan clicheada y fosilizada en algunos casos, para llegar a
una gramatica de frecuencias méas viva y acorde con los textos objeto de estudio
en la Ensefianza Media. Los datos estadisticos fiables seran la Gnica base real de
orientacion. Asi, los fenémenos, los hechos de lengua, seran jerarquizados en
funcion de su frecuencia de aparicién en los textos y no por simple aproximacién
o a ciegas. Una gramatica asi organizada respondera mejor a las exigencias del
momento actual, maxime si pensamos que la préxima reforma de las Ensefianzas
Medias no parece que vaya a ofrecer cauces mas amplios al estudio del griego y
el latin en el Bachillerato.

Desde el afio 1963, el profesor L. Delatte y sus colaboradores de la Univer-
sidad de Lieja, conscientes de la ayuda que el ordenador podia prestar al estudio
de las lenguas clasicas, han venido trabajando en la mas estrecha colaboracion
de la Ensefianza Superior y Media (1). Fruto de esta colaboracién ha sido el
estudio estadistico de todos los autores latinos que suelen figurar en los progra-
mas de Humanidades, incluidos algunos griegos (2). Esta primera etapa acaba de
terminarse con la publicacién de un volumen consagrado a las obras filoséficas
de Cicerdn. Nos hallamos, pues, ante un material de trabajo muy completo, fruto
de las técnicas, mas modernas, que aporta informacién cientifica de primera
mano al investigador y al profesor. Es posible ya establecer las condiciones y los
limites de utilizacién de estas informaciones estadisticas, asi como extraer las
conclusiones pedagdgicas subsiguientes que favorezcan el aprendizaje por parte
del alumno con el mayor ahorro de esfuerzo y tiempo. Tenemos ya material
suficiente para proceder a la sintesis en una gramatica de frecuencias.

(1) L.AS.L.A. (Laboratoire pour I'Analyse Statistique des Langues Anciennes), Universidad de
Lieja, bajo la direccion de los profesores: L. Delatte, J. Denooz y S. Govaerts.

(2) TEXTOS LATINOS: Apuleyo, Floridas; El tratado de Asclepius en el Corpus Hermeticum
(8.748 palabras); Catulo, Carmina (13.108 palabras); César, Bellum Gallicum (45.748 palabras); Cice-
ron, Catilinarias (12.488), Pro Caecina (11.980), Pro Rabirio (3.552), Pro Lege Manilia (6.698), De
Natura Deorum (25.000); Cornelio Nepote (21.000); Horacio, Arte Poética (300), Canto Secular (339),
Epistolas (10.450), Epodos (3.093), Odas (13.660), Satiras (14.694); Juvenal, Satiras (26.402); Ovidio,
Metamorfosis (extractos-10.2569); Persio, Satiras (4.646);Plauto, Amphitruo (9.447), Asinaria (7.807),
Aulularia (6.662), Bacchides (9.551), Casina (7.328), Captivi (8.514); Quinto Curcio (72.497); Salustio,
Catilina (10.950), Bellum Jugurthinum (21.453), Séneca, Consolaciones (20.847), Didlogos (109.099),
Cartas a Lucilio (119.698), Tragedias (67.479); Tacito, Agricola (6.880), Germania (5.867), Dialogo de
los Oradores (6.391), Los Annales (90.682); Tertuliano, De Pallio (3.463); Tibulo (12.635); Tito Livio
(extractos-17.598); Virgilio Bucdlicas (5.713), Eneida (cant. 1-6/32.210), Geérgicas (14.834); Vitruvio,
(libr. 5, 7, 8, 10/26.312).

TEXTOS GRIEGOS: San Juan Crisostomo, Las cartas a Olympias (29.485), La Providencia de
Dios (20.535); Hesychius de Jerusalén (37.753); Corpus Hermeticum (36.566); Aristoteles, Metafisica (3
libr.-20.054).
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_ Llama poderosamente la atencién que entre los veinticinco libros de texto
(velntg de latin mas cinco de griego), que se han publicado para la iniciacién al
estudio de estas materias en el B.U.P., solamente en dos se haya hecho expresa
profesion de fe en los resultados del LA.SLA. aplicables a la gramatica latina
(3). Aun sabiendo que muchos colegas conocen perfectamente la marcha y los
resultados de estas investigaciones llevadas a cabo en la Universidad de Lieja, no
he pod,|d0 sustraerme al deseo de divulgar, aunque sea someramente a través: de
estas lineas, algunas de las conclusiones que mas incidencia han de tener desde
e! punto.cIje vista pedagogico. Tiene por tanto lo que sigue el caracter de simple
dlvulgaCIon de unos resultados que entendemos han de ser fecundos en la
ensenanza de las lenguas clasicas. Es también una invitacion a profundizar en el
estudio de estos materiales, con el fin de que su experimentacién pueda dar
pronto resultados positivos que puedan aparecer reflejados en la bibliografia
didactica que sin duda aparecera al comienzo de la nueva etapa que se anuncia
para el Bachillerato.

Aunque he venido siguiendo con atencion todas las investigaciones sobre
este tema que se han llevado a cabo en la Universidad de Lieja, la causa
desencadenante de estas lineas ha sido un opusculo, obsequio del profesor
Dglatte, que lleva por titulo L'ordinateur et le latin, recientemente publicado (4).
S.lrve de colof6én a esta primera etapa de investigacion y recoge tres comunica-
ciones que informan a los profesores de Ensefianza Media y Superior de los
m_et’od_os cientificos empleados, de los resultados obtenidos y de su proyeccién
dldactlca_. Aparte de recomendar su lectura, no queremos dejar de resumir
algunas ideas de alto interés pedagogico que pueden ser tenidas muy en cuenta
ala hora. de ensefiar latin. Dejaremos a un lado, por tanto, otras cuestiones de
|ptere§ cientifico que aportan soluciones a problemas muy complejos que la
filologia tradicional no ha podido resolver, tales como el problema de autentici-
dad, de cronplogia relativa de las obras de un autor, etc. Nos interesan sobre
todo en gl nivel de Bachillerato los resultados estadisticos concernientes a la
morfologia, la sintaxis, el vocabulrio y la estilistica. Es en estas parcelas donde se
Imponen cambios metodoldgicos orientados a un aprendizaje mas racional de la
lengua Iatllna, una comprension y un estudio mas profundo de los textos. Un
vocabular!ol basico de todos los autores latinos estudiados en el Bachillerato y
una grgmatlca frecuencial del latin clasico podran ser muy pronto los auxiliares
pedagdgicos irremplazables en una ensefianza eficaz y practica.

La_profesora S. Govaerts ha sido la encargada de exponer en las jornadas
de estu<_1|o a que aludiamos antes algunos puntos que deberian conducir a esa
necesaria racionalizacion del estudio de la lengua. Para la exposicién tomé como
base el examen de la Gltima obra publicada sobre tratados filoséficos de Cicerén
(5), cuyos datos estadisticos son facilmente parangonables con los de otros
autores clasicos.

1. VOCABULARIO BASICO Y MICROLEXICOS

] El Index verb.orum con el que comienzan todas estas publicaciones, ade-
mas de ser e>ghaust|vo, nos da la frecuencia de aparicion en la obra y la referen-
cla exacta, afinando hasta el nimero de orden de la palabra en la linea corres-

(8) Cfr.: T. pe LA A. Recio, Latin (2), GUIA, Edelvives, Zaragoza, 1976. F. C M j
de Latin (Ensefianza semiprogramada), Valencia, 1976, p. 4 = B ERe MEOCOmGHI
el 43)79‘]' DeNoOZ, S. GovAERTs y L. DELATTE, L'ordinateur et le Latin, L.A.S.L.A., Universidad de

(5) Libro Il de De Natura Deorum y Tusculanas, Ill, 1-72.
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pondiente (6). Va seguido de una lista de vocablos (7), en orden de frecuencia
decreciente, que proporciona informaciones muy valiosas sobre el Iéxico del
autor y permite el establecimiento de un vocabulario basico y los microléxicos
correspondientes. Asi, al lado de un vocabulario general, relativamente restrin-
gido y consagrado a las palabras mas frecuentes, se forman una serie de voca-
bularios particulares o microléxicos en los que apareceran las palabras que
caracterizan a un autor determinado.

En 1972, conforme a estos principios, se publicé un vocabulario basico
extraido de un corpus de 323.085 palabras agrupando las obras siguientes:
seleccién de Fabulas de Fedro, el Bellum Gallicum de César, extractos de las
Metamorfosis de Ovidio, De coniuratione Catilinae y Bellum Jugurthinum de
Salustio; las Bucdlicas, Geoérgicas y seis primeros cantos de la Eneida de Virgilio,
extractos de Tito Livio y de obras filoséficas de Cicerén, los Carmina de Catulo,
las Odas de Horacio, las Cartas a Lucilio de Séneca y extractos de las Historias y
Annales de Tacito.

En el Anexo 1 se pueden ver tres muestras de este léxico. En la primera,
las palabras estan clasificadas en orden de frecuencia decreciente, en la segunda
en orden alfabético y en la tercera por categorias gramaticales. El vocabulario
basico asi constituido no comprende mas que 144 vocablos. Sin embargo, la
proporcién de texto que cubre es muy llamativa, ya que se sitla alrededor del

- 50 % para la prosa y 36 % para la poesia. Esta proporcion relativamente elevada

es debida al hecho de que este léxico esta constituido, en su mayor parte, de
relacionantes (et, que, qui, etc.) y de vocablos-tema (magnus, res, facio, possum,
etc.).

Este hecho se puede ver con mas claridad en las curvas de distribucion,
agrupando en un mismo gréfico (ver Anexo 2) las correspondientes a César,
Salustio, Tito Livio, Virgilio (Eneida) y Horacio (Odas). Este grafico muestra con
toda claridad la diferencia entre la prosa y la lengua poética. La pendiente de la
curva, mas débil en este ultimo caso, indica que el poeta emplea una lengua mas
rica, mas diversificada. A partir de ahi, se puede llegar a las estructuras de cada
lengua. La curva de T4cito es reveladora a este respecto. Muestra que la lengua
de este autor estda mucho méas préxima a la lengua poética que a la prosa de los
historiadores.

Estas curvas de distribucion permiten determinar de manera empirica el
limite de frecuencia en el que podemos detenernos para alcanzar unos niveles de
comprension eficaz. Muestran claramente que por encima del 80 % las ventajas
comprensivas son muy débiles, si se comparan con el esfuerzo de memorizacion
que exigen. Esta frecuencia-limite, que varia segun los autores, sirve de criterio
para establecer por una parte el vocabulario basico y por otra los microléxicos.

Los microléxicos tienen también una gran utilidad pedagégica. Al estable-
cer igualmente un orden de frecuencia decreciente, estas listas muestran con
total evidencia, no solamente las palabras portadoras de realia que convendra
explicar a modo de introduccion, sino también ciertas motivaciones conscientes
o inconscientes del propio autor. Mademoiselle Govaerts nos ilustra con el
ejemplo de las palabras mas frecuentes del microléxico de César (ver Anexo 3).
La palabra de caracterizacion que aparece en primer lugar es hostis y se presta a
algunos comentarios que justifican su frecuencia. En primer lugar hostis signi-
fica el «extranjero». El sentido de enemigo deriva directamente de esa acepcién.
Esta derivacion es sintomatica de la mentalidad de un pueblo conquistador, para
el que el extranjero es el enemigo. Efectivamente, los Galos no son enemigos de

(6) Empleamos aqui el término palabra en la acepcion de Ch. Mailer: unidad de texto. En

otros contextos podra aparecer con un sentido mas genérico.
(7) El término vocablo siempre esta empleado en el sentido de Ch. Mller: unidad de léxico.
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Roma. Pero es fundamental para César hablar insistentemente de enemigos con
e] f|n_ de justificar su politica de conquista. Las palabras siguientes en |a lista son
términos militares: castra, legio, oppidum, exercitus, legatus, eques, etc. llustra-
das por una explicacién introductoria del psbfesor, permitiran al alu;nno.hacerse
una idea de la organizacién militar del pueblo romano, del desarrollo de la
campaha de las Galias y de las dificultades de la empresa. Sin estas aclaraciones
previas sera dificil llegar a una comprension total del texto.

Este mismo andlisis podria hacerse con el microléxico de cualquier otro
autor. Por ejemplo en Salustio (ver también Anexo 3), en la Conjuracién de
Qatlllna, aparecen en primer lugar palabras relativas a la vida politica de la
ciudad: consul, civis, decerno, patres conscripti, praetor, plebs, patria, consula-
tus, etq. Todas estas palabras deberan ser sometidas a un breve c'omentario
Institucional. Siguen otras con profundas connotaciones morales, tales como
fac:lnus, Ingenium, superbia, invidia, luxuria, etc., que ponen de relieve |a psico-
Iogla,de Catilina tal como Salustio la entendia. Asi, con otros casos similares se
podria continuar poniendo de manifiesto la preciosa ayuda que han de presta'r al
profesor estos microléxicos desde el doble punto de vista de la memorizacién y
comprensién del texto.

2. MORFOLOGIA

~ Las apreciaciones estadisticas en el campo de la morfologia son también
de indudable valor préctlco., El cuadro general de la distribucién de palabras y
vocablos_segun Ias_categorlas gramaticales (ver Anexo 4) se presta a algunas
observaciones referidas en este caso a Ciceron. Las dos categorias mas impor-
tantes son el sustantivo (23,99 %) y el verbo (22,16 %). Este ejemplo es represen-
tativo de la lengua Iagma y de cualquier lengua indoeuropea. Corresponde per-
fectamente a la funcién de cada categoria gramatical. El sustantivo es el princi-
pal portador de informacion y a través de él se expresan los conceptos. Es, pues
normal que sea siempre el mas frecuente. '
. Veamos algunos cuadros dedicados ya en concreto al sustantivo (declina-
ciones, casos, numeros, etc.) que resultan sumamente significativos e imponen
un ordgln de aprendizaje de las nociones morfolégicas.
' primero (ver Anexo 5) muestra que es la tercera declinacién la mas
importante ,(37,21 %), seguida relativamente de cerca por la segunda (32,40 %) y
bastante mas alejada la primera (17,71 %), cubriendo entre las tres el 87,32 % del
campo en que se manifiesta esta categoria gramatical. La verdad es que todo
esto ya lo sospechabamos, pero ahora lo sabemos con absoluta precision y
certeza.

El segundo cuadrq (ver Anexo 6) pone de manifiesto que el caso mas
fr'eckt;ler:_te e(nz;a5I1en/g)ua latina es el acusativo (27,80 %), seguido muy de cerca por
el ablativo ;91 %); y que el singular (71,82 %) tiene un predomini
o plura) 2613 %) o) p inio total sobre

) En consecuencia. no seria ilégico comenzar el aprendizaje de la morfolo-
gla por la tercera declinacion y en ésta, por el acusativo de singular. A partir de él
se podria pasar por az_na!qgla a todos los acusativos de singular terminados en —m
Slee :as ;es:éa\trjtes dlecllnacmnes y reconstruir el nominativo de la tercera con unas

glas foneticas elementales. Esta claro que el vocativo con un 0,89 © i
i iy 89 % podria ser

En los adjetivos, los de la primera clase constitu i

' 08, yen el 70 % y el tipo
brev.;s, - ell 16 %, mientras que los en —er de la tercera declinacién no alcanzgn
el 1 %, motivo por el cual podria prescindirse de su estudio.
Emcim"fldprc:non;ajl:u'eélrelatrwo y el férico is tienen una especial incidencia muy por
€ los demas y, en concreto, de algunos interrogativo i ini
escasamente rentables. J ? ® © Indefinidos
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En el verbo, los cuadros de distribucion segin conjugaciones y voces (ver
Anexo 7) sefialan el claro predominio de la tercera conjugacién (29,07 %) sobre
las demas: primera (17,69 %), segunda (12,88 %), mixta (5,91 %) y cuarta
(4,06 %). Hay que destacar la importancia decisiva de los verbos irregulares
(30,35 %), que deben recibir una especial atencién ya en los comienzos del
primer curso de latin.

El orden decreciente de frecuencia para los tiempos (presente, pretérito
perfecto, pretérito imperfecto, pretérito pluscuamperfecto, etc.), ademas de sefia-
lar la necesidad de que se estudien en primer lugar estos cuatro tiempos de
indicativo (orden de los modos: indicativo, infinitivo/subjuntivo), muestra la poca
rentabilidad del futuro imperfecto por su baja frecuencia y la inutilidad casi total
del futuro perfecto, que es rarisimo. No hablemos de los famosos imperativos de
futuro activo, y de presente y futuro pasivos, con rancio sabor a Ley de las Xl|
Tablas, que debieran ser exorcizados de la dieta de cualqquier alumno de Bachi-
llerato. El futuro de infinitivo pasivo se ha convertido ya en un auténtico fantasma
que sigue apareciéndose en las gramaticas modernas como un simbolo del peso
de la tradicién gramatical. Aparece en todos los libros de texto que se han
editado para el B.U.P. a pesar de su manifiesta inutilidad.

3. SINTAXIS

Desde el punto de vista de la sintaxis oracional se puede proceder a una
seleccién de las conjunciones y tipos de oraciones basandonos en el estudio de
las frecuencias. En la distribuciéon de modos y funciones (ver Anexo 8) se puede
constatar, por poner un ejemplo, que Cicerén, como todos los autores latinos,
emplea mas subordinadas que principales ( (48,54 % y 30,58 %, respectiva-
mente), 1o que corresponde a una expresion fuertemente jerarquizada del pen-
samiento.

Entre las muchas posibilidades de sintesis que ofrecen los trabajos del
L.A.S.L.A. desde el punto de vista sintactico, veamos, a titulo de ejemplo, el
estudio del reparto de los diferentes tipos de subordinacion. Aparecen en una
lista Gnica las cifras relativas a César, Bellum Gallicum, a Salustio, Catilina y
Yugurta, selecciones de las Metamorfosis de Ovidio y a Virgilio, Eneida, Bucoli-
cas y Geodrgicas (ver Anexo 9).

Aqui, los diferentes tipos de subordinaciéon estan colocados en orden de
frecuencia decreciente de su aparicion en el corpus constituido por todos estos
autores. Cada total general va acompafado del porcentaje del conjunto de los
verbos subordinados y de los porcentajes acumulados. Se puede constatar que
la proposicion relativa representa 3.223 formas verbales subordinadas, lo que
equivale al 21,72 % de todas las subordinaciones, y que la proposicién infinitiva
representa 3.164 formas verbales en infinitivo, que equivalen a un 21,32 %. Estos
dos tipos de subordinacion representan un porcentaje acumulado del 43,04 %
del total de las subordinaciones, lo cual es muy significativo. Pero es mucho mas
Ilamativo que con 22 subordinantes se cubre el 92 % de todos los verbos subor-
dinados y que el 8 % restante esta repartido entre 90 subordinantes diferentes.

Esta lista aparece clarificada en un grafico que ofrece con mas nitidez los
hechos observados (ver Anexo 10). Este grafico sefiala en abscisa los diferentes
tipos de subordinacion y, en ordenada, los porcentajes acumulados. Muestra que
con cuatro subordinantes solamente, el relativo, la proposiciéon de infinitivo, el
ablativo absoluto y ut conjuncion, se cubre ya el 62 % de los verbos subordina-
dos. La evolucién de la curva indica que, a partir de un nivel de comprension del
90 %, no tiene interés memorizar nuevos subordinantes. De este examen de las
subordinaciones se pueden sacar algunas conclusiones muy concretas. La
abundancia de las oraciones de infinitivo y del ablativo absoluto exige un cono-
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cimiento perfecto del infinitivo, del participio de presente y del participio de 3,
perfecto pasivo. También es evidente que los quince subordinantes mas frecuen- G o o ov o wme om  m E
tes cubren practicamente toda la sintaxis verbal, lo cual permite sintetizar los caiiiay )
mecanismos fundamentales de la subordinagion. icttnen 13 I
Asi, por ejemplo, después de haber estudiado solamente la oracién de it S I
relativo introducida por qui, la asimilacién de los diferentes tipos de proposicio- Nows S S T (O
nes relativas sera una simple cuestién de vocabulario. Lo mismo se podria decir sweas e e il o o
de la interrogativa indirecta introducida por quis. S
Concretando un poco mas se puede proceder a un estudio monografico de = P T S CH
las conjunciones jerarquizando sus valores seglin un orden de frecuencias. Asi, : A en 15
por ejemplo, el esquema de ut con sus valores en subjuntivo (final, completivo, | s T S T R T N VI
consecutivo, concesivo) y en indicativo (comparativo, temporal) podria ir acom-
pafado en la aplicacién de los porcentajes correspondientes. Asi la mente del . T
alumno pondria siempre en ejercicio un sencillo calculo de probabilidades con- - weroR et
trastado rapidamente en los textos. — .
En esta linea se podrian seguir sacando conclusiones de todo tipo, en-
trando incluso en el terreno, no menos interesante, de la estilistica. Basten estos ! e aomA B
ejemplos de sintesis de los datos estadisticos que ya poseemos, para llegar a la A—
conclusion final de que urge establecer un orden gramatical 16gico y coherente !
basado en un estudio serio de las frecuencias que conduzca a la aparicion de ' = O T A S

una gramatica mas acorde con la realidad de los textos y del momento, redu-
ciendo al minimo las coordenadas de esfuerzo y tiempo.

ANEXO 1l

ANEXO 1

" . - ) 80
1 + Eabianbillnn o bis et oo b progs st @1 oo déopasan dos Prdgueecns 2' du lexique ds bese i ardre ‘ ‘ x
4
CES PH ov CAT Jue BUC GEO EN TOT ces L] (5 b ELY s b N Tor 7% =
Qve 907 29 546 124 279 71 650 1599 4207 an 542 13 46 66 170 25 42 103 1007
ET 909 57 268 120 536 155 569 1044 365B ABSVM 1 0 8 1 12 1 7 e
svM 983 91 262 2333 588 96 109 253 2715 AC, ATQVE 610 6 9 174 252 23 123 180 1377
QVI ad).-pr, 1172 77 133 222 457 61 132 352 2626 ACEIPIO 39 5 5 7 ‘10 1 5 36 166 70 -
w 1083 36 149 220 360 64 136 338 2446 A 706 25 18 64 145 20 73 137 1228
91 1 9 212 360 2 9 41 1635 ey 8 3 16 18 53 7 25 42 %02
AC, ATQVE 610 6 3 174 252 23 123 180 1377 ALIVE a1 H 3 85 170 7 20 45 42
BIC adj.-pr 622 44 B0 61 14 69 89 320 1368 ALTER 6 ¢ o mil 22 6 12 16 139
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ANEXO Wl

Microlaniqus de Cdaar, de B.G.

1 « TABLEAU GFNFHAL DE DISTRIBUTION DES OCCURRENCES

ANEXO IV

ET DU V(CABULAIKE SELON LES CATEGORIES GRAMMATICALES
CES PH OV CAT JUG BUC GEO EN TOT j
ovop 191 « 15 3029 ] 2 s 393
HOSTIS 206 4 2 30 97 i s a3 4 p—
CASTRA, -orum 271 0 0 3 40 i 1 9 5 ' Nombre de mots
10 | 189 o 0 H ? o 1 0 204 e o (rocabulaire)
SIVITAS 182 1 o 18 15 o [ 0 216 Moyeane
BELLVM 171 Q 1 sz 95 uoose o T oplos
RELIQWVS 167 T o 12 4 [ 194 2
MILES 166 1 I 14 58 ) 4 us sbaokues shabiex ¥
COPTA 146 0 3 20 3% 2 3 206
OPPIDVM 133 [] 2 0 47 4 o 187 Nubatantifs 3.808 20 1101 43,62 310
EXBRCITVS, -us 132 1 6 34 59 1 2 29
COGNOECH 131 0 6 20 47 6 4 1=l Adjertifs 1.16% 1.26 w07 14,90 2,82
PINIS 125 [} 4 1 20 2 20 188
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08528 4] 0 o ] 1 0 9
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ANEXO VII

1. Distribution des verbes el de leurs occurrences selon les conjugaisons et les voix

NOMBRE D'OCCURRENCES

Vulours shisolues

ANEXO Vil

2. Tableau de distribution des occurrences sclon lea modes ct les fonctions

Valeurs abaolues

Al Pail. Tota Semi- Totewx Verkes Verhes de prop.
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UTILIZACION DEL BABLE EN LA CLASE DE
FRANCES

ANA CRISTINA TOLIVAR ALAS
Inspectora de I.N.B. Oviedo

La relacion entre las culturas francesa y asturiana es un hecho histérico
que se remonta a tiempos muy lejanos. No vamos a hablar de las conexiones del
Arte Carolingio con el Prerromanico Astur, ni de las alusiones a la Lengua
Provenzal en la diplomatica asturiana, ni de los emigrantes ultrapirenaicos en la
Asturias medieval, ni de posteriores contactos entre ambas civilizaciones. Lo
Unico que aqui se pretende es demostrar que la relacién entre la Lengua Fran-
cesa y los dialectos astures puede ser de cierta utilidad para la ensefianza de ese
idioma en nuestra region, lo que ya han comprobado numerosos profesores de la
materia. No trataremos tampoco de establecer unas bases metodologicas para la
explotacion didactica de esa relacion, ni de hacer gramatica historica compa-
rada. Nos limitaremos a sefalar ordenadamente los fenémenos de similitud,
sobre todo en el plano morfosintactico, de los que nos hemos beneficiado en
nuestra experiencia docente, al tiempo que invitamos a la realizacién de un
estudio profundo y amplio sobre el tema a todos aquellos que puedan interesarse
o ya se hayan interesado en él.

SISTEMAS FONOLOGICOS

Frente a la extraordinaria riqueza del vocalismo francés (16 fonemas), el
bable so6lo distingue cinco sonidos vocalicos que, a diferencia del castellano,
Gnicamente tienen rendimiento funcional o distintivo con caracter absoluto
cuando son ténicos, pudiendo ain en este caso actuar sobre ellos la metafonia.
No obstante, cabe sefialar que la articulacion bable de vocales trabadas por nasal
suele aproximarse mucho mas a la de las vocales nasales francesas que la de
cualquier vocal castellana en la misma posicion, ya que el fonema consonantico
nasal suele perder totalmente su caracter oclusivo alveolar o labial.

Otro rasgo comun al francés y a algunos bables es la diptongacion (con
posterior reduccidn en francés) de 6 tonica latina ante kt, gt, ki, lj o j:

nécte>nueche/nuit, dculu>gleyu/oeil, folia>fueya/feuille, hodie>guey/hui

De todos modos hemos de precisar que mientras en bable la diptongacion
se produce espontaneamente, en frances esta condicionada por la yod si 6 no es
libre.

Mayor interés tiene el sistema consonéntico donde observamos en ambas
lenguas el mantenimiento de la f latina en posicion inicial simple, excepto en el
bable oriental que la aspira como hizo el bable de los siglos XV y XVI en muchas
palabras: -

factum>fechu/fait, filum=>filu/fil.

De las 18 consonantes simples francesas el bable articula 15, con variantes
fricativas para /b/, /d/ y g/, siendo ésta la realizacién mas generalizada en el caso
de /g/. Estas variantes dificultan enormemente a los alumnos asturianos la pro-
nunciacién de las oclusivas bilabial, dental y velar sonoras del francés, con un
dnico y preciso punto de articulacién cada una, que a los oidos del alumnado
tienden a confundirse con sus correlatos sordos. La correccion fonética debera
basarse precisamente en la exageracion del caracter oclusivo de esas consonan-
tes, igualandolas casi a sus correspondientes sordas /p/, /t/, [k/, con el fin de
evitar su fricativizacion. ‘
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De modo similar, al alumno asturiano, igual que al castellano, le sera
preciso aproximar el punto de articulacién de la medial fricativa labiodental
sonora /v/ a su correlato sordo /f/ para impedir su confusién con la bilabial
fricativa [b] de su lengua materna.

En cambio, la existencia en bable de la fricativa medial postalveolar o
prepalatal sorda /%/ (grafia x), propia también del francés, facilita en gran medida
la articulacion de este fonema, e incluso la de su correlato sonoro /Z/, inexistente
en bable.

Subsiste el problema de la correcta pronunciacion de la [s] predorsodental
francesa, diferente de la [s] apical asturiana, y el de su diferenciacién del corre-
lato sonoro [Z] ausente también del sistema fonolégico bable. Asimismo resulta
dificil lograr una correcta articulacién de la consonante compuesta /Ww/, bilabio-
palatal, que tiende a confundirse con la bilabio-velar /w/ precisamente por el
esfuerzo que supone a todo alumno espafiol la pronunciacién de la vocal palatal
«arrondie» /U] correspondiente a la grafia u, y que se halla presente en la
semivocal /Ww/. Por otra parte, la tendencia asturiana a'reforzar con una gutural
protética la semivocal o semiconsonante /w/ en posicién inicial («glesu»,
«glievu»), desvirtia la correcta pronunciacion de este fonema francés.

En cuanto a la costrictiva lateral palatal 4/, desaparecida en francés, cabe
decir que la tendencia yeista tan extendida en castellano y en muchos bables,
elimina una virtual realizacion fonética arcaizante de grafias francesas como -ill,
eil, -ail, etc. («habiller», «orgueil», «travail») que en otro tiempo se pronunciaron
4y que modernamente suenan igual que aquéllas a las que corresponde la
constrictiva mediopalatal /j/ («balayer», «yeux», «pléiade»). Debemos destacar
aqui la idéntica evolucién de los grupos latinos kI, gl, Ij hacia el fonema /jl (frente
al castellano /x/ o /&/) en palabras como clochlearium>cuiller/cuyar,
auric’la*>oreille/oreya, vec’la*>vieille/vieya, consiliu>conseil/conseyu,
coag’lare*>cailler/cuayar, tripaliare*>travailler/trabayar, etc. En algunos dialec-
tos del bable puede aparecer como evolucién de los grupos lj, K'l'y g’'l el fonema
¢/ en lugar de /j/, asi como la africada predorsodental /§/ para los grupos latinos
|-, -pl-, -kI-, -fl-, y -ll-, consonante que también existié en francés hasta el siglo
XIll en que se desafrico convirtiéndose en /s/, aunque con origen en los grupos
palatales que frecuentemente en castellano y en bable evolucionaron a &,
consonante inexistente en francés.

Al fonema bable /&/ suele corresponder en francés su correlato sonoro /Z/,
mientras el castellano evolucioné a /X/, mantuvo /j/ o perdio el fonema:

rexion [reson]/région [rezd]/region [reXjon], xenru [$énru]/gendre [2zadr]iyer-

no [jérno]. xelau [$elau]/gelé [2eolé]/helado [elado], xineru [8inéru]/janvier

[zavjél)/enero [enérQ].

Cuando [s] procede de ss* latina, en francés encontramos [s] y en castellano
[X]: pulsare>pussare*>puxar [pusar]/pousser [pusé] pujar [puxar].

Volviendo a las oclusivas sonoras /g/ y /d/ hacemos constar, finalmente,
que en posicion intervocalica se pierden mas a menudo en bable que en caste-
llano, lo que es otro rasgo de semejanza con el francés:

fueu/feu<fdgu*<fodcu, prau/pré<pradu*<pratu.

SISTEMAS MORFOLOGICOS

El Articulo

Aparte de la identificacién grafica y similitud fonética del articulo determi-
nado femenino plural les con el «article défini» masculino y femenino plural
francés, se da en ambas lenguas la elision del elemento vocalico de este trasposi-
tor delante de palabra que empiece por vocal:
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I’hora/I’heure, V'entierru/l’enterrement.

No obstante, mientras en francés esto es una regla general, en bable se
trata simplemente de una tendencia que puede alternar con el mantenimiento de
la vocal («la hora», «el entierru»). o

El fenémeno de la contraccidn del articulo tras preposicion es mas abun-
dante en bable, aunque poco rentable para el contraste de las dos lenguas:

Bable Francés Castellano

Singular: el la lo le la el la lo
a al au al
de del du del
en nel na,ena| no ou>au
pa, pour,
para pal
por, par pol po la po lo
per pel pe la pe lo
con col co la colo
SO sol

Plural: los les les los las
a aux
de des
en nos, enos nes, enes els>eés>aux
pa, pour,
para
por, par po los po les
per pe los pe les
con co los co les
SO

Sustantivo y adjetivo

Si bien el francés carece de ese género neutro del sustantivo que en bable
viene determinado por la exigencia de un adjetivo neutro terminado en -o, si
encontramos en este punto similitudes que apartan ambas lenguas del caste-
Hano. Asi, a los neutros bables /a xente (colectivo) o el llechi, corresponden en
francés un término con fluctuaciéon de género seguin la anteposicién o posposi-
cién del adjetivo (les gens) y un masculino, /e /ait, procedente como llechi del
neutro latino /actem.

La terminaciéon de los femeninos plurales en -es, propia del bable central,
tanto en determinantes como en los adjetivos y sustantivos, con su extensién
analégica a las desinencias verbales, obedece a causas muy distintas de las que
dan origen al -es francés, cuya explicacion se remonta a la caida general de
todas las vocales en posicion final a excepciéon de las precedidas de algunos
grupos consonanticos, y de la -a que, transformada en e sorda desde el siglo VI,
acabd por enmudecer, persistiendo casi siempre en la grafia.

Si bien la terminacién -es se ha hecho muda en francés, salvo en raros
casos de «laison», la grafia comun con el bable ha dado lugar a anécdotas como
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la de la emigrante asturiana que, sorprendida ante unos paquetes de_ «patates
frites» que se exhibian en un escaparate de Bruselas, exclamo: «jQué importan-

tes somos en Bélgica los asturianos!»

La gradacion en el adjetivo

La tendencia bable a generalizar los comparativos de superioridad analiti-
cos frente a los sintéticos propios del castellano, es comun con la lengua
francesa. De este modo, tenemos como usos menos generalizados los que en el
siguiente cuadro aparecen entre paréntesis:

Castellano Bable Francés
Mayor Mas grande Plus grand
(mayor) (Majeur esta lexicalizado como «mayor de edad»).
Menor, Mas Plus petit
mas pequenu (Mineur es anténimo de majeur, y moindre se em-
pequeno (menor) plea s6lo con un matiz de apreciacién moral).

Plus bon, meilleur

Mei Mas buenu (el sintético es propio del lenguaje correcto, y el
ejor " y . P e
(meyor) analitico también lo es si el 2.° término de compara-
cién es otra cualidad).
, Plus mauvais. Plus mal
Peor Mas malu (los sintéticos pire (adj)<peior y pis (adv. o adj. de
(peor) valor neutro (<peius) compiten con los analiticos).

La formacién de! superlativo en bable mediante adverbios o lucuciones
adverbiales es mucho mas frecuente que los sufijos -fsimu, -isima, -isimo. En
francés el latinismo o italianismo -issime, introducido en el siglo XVI, nunca lleg6
a integrarse en el sistema, salvo en adjetivos de dignidad, teniendo en cualquier
otro uso un matiz irénico. Por otra parte, el adverbio-prefijo bien actua como
intensificador fuerte con enorme frecuencia tanto en bable como en frances:

I est bien content/Ta bien contentu.

Para indicar la posesién existe en bable una preferencia por el empleo de
preposiciéon seguida de pronombre personal en lugar de adjetivo posesivo, sobre
todo en las terceras personas, aunque esta tendencia se hace extensiva a las
demas en algunos bables. Asi pues, existe en bable, igual que en francés, un
doble sistema analitico y sintético, si bien en las zonas en que se extiende a las
primeras y segundas personas el bable adopta para el pronombre las formas del
adjetivo posesivo:

Tout est & moi/toi/lui, etc. T6 ye de mid/t6/él/so, etc.

Adjetivos indefinidos

En algunos de sus empleos, los antiguos partitivos que funcionan actual-
mente en bable como indefinidos, se identifican plenamente con el partitivo

francés:
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Dame delles perres/Donne-moi de I'argent

Otras veces corresponden a los usos franceses del indefinido o del pro-
hombre adverbial en pero no podemos olvidar la estrecha relacion de estos
signos franceses con el partitivo y, en ultima’instancia, con la proposicién de.

El pronombre

Particularmente interesante para la relacién del bable con el francés es la
aproximacién de las formas atonas complemento del pronombre personal
cuando el implemento u objeto directo es otro pronombre personal, lo que
contrasta con las ambigliedades a que da lugar el sistema castellano. La rentabi-
lidad pedagdgica de esta correspondencia entre numero de formas y de funcio-
nes puede ser extraordinaria:

Pronombre personal atono complemento
(con otro pronombre personal en funcién implemento)

Formas
Francés Bable Castellano

1a ’ Sing. me me (mi, m’) me
2p.

Piur. nous nos (mos) nos

Sing. te te (ti, ¥ te
20 p. l g (ti, t')

Plur. vous VoS (vus) 0s

Sing. lui i se
3.2 p. 9

Plur. leur yos (yus, is) se
Reflexivo se se (si, s') se

Asi pues, mientras en castellano «se lo dijo» puede indicar como objeto
indirecto de la accion al propio sujeto, a una tercera persona singular o plural e
incluso a una segunda persona en tratamiento de cortesia, en bable, como en
francés, no cabria tal polisemia a excepcién del tratamiento de «usted» que tan
conflictivo resulta a menudo a los alumnos incapaces de asimilarlo espontanea-
mente al voseo francés.

Por la razén expuesta al principio dificilmente un asturiano confundiria los
casos en favor de la diferenciacién de géneros incurriendo en leismo, laismo o
loismo, ya que se mantienen perfectamente diferenciadas las funciones imple-
mento y complemento, frente al castellano que para las formas atonas comple-
mento presenta un doble sistema segun el implemento sea pronombre personal
(forma se) o no lo sea (formas /e y les).

El verbo

Infinitivo.—Frente al castellano que con el verbo ir empleado como auxiliar
para la formacién del futuro proximo exige la preposicién a como introductora

del infinitivo («voy a hacer», «vas a darle», «iba a decirles»), el francés, y a
menudo el bable, introducen el infinitivo directamente («Je vais faire/voy facer»,
«tu vas lui donner/vas da-i», «il allait leur dire»/iba deci-yos»). Vemos cémo el

francés, segln sus reglas, antepone el pronombre personal, si lo hay, al infinitivo.
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La introduccidn directa del infinitivo puede ser extensiva en bable a otros
verbos de movimiento como venir, mientras en francés es propia de todos los
verbos de esa categoria semantica («vien veme tos los dies/Il vient me voir tous
les jours»).

También es interesante la frecuente anteposicion del pronombre personal
implemento al infinitivo: «Pa no i lo comprar»/«Pour ne pas le lui acheter».

«Habra que te los dar»/«ll faudra te les donner»
«Tengo que lo pensar»/«Je dois y penser»
«Hay que i lo decir»/«ll faut le lui dire»

En caso de doble pronombre personal el bable antepondra siempre el
complemento, mientras el francés antepondra el implemento si el complemento
es de tercera persona.

El gerundio.~El bable hace preceder el gerundio de la preposicion en para
darle un valor temporal de anterioridad como el de los adverbios castellanos
cuando o en cuanto y que equivaldrian en francés a dés que. Des que también se
emplea en bable en el mismo sentido que en francés:

«Des qu’il sera arrivé vous me le direz»/«Des que haya llegao (llegue)
diréismelo».

En francés la anteposicion de la particula en al participio de presente
convierte a éste en gerundivo, indicando por lo tanto simultaneidad con la accién
principal, lo que difiere notablemente del bable en el plano del contenido. Sin
embargo, el valor positivo de esta coincidencia en la expresién es superior al
peligro de interferencia siempre que se le sepa sacar rendimiento a base de
ejercicios estructurales de contraste.

Indefinido y «Passé composé».—Algo en lo que difieren radicalmente bable
y francés es en el empleo del indefinido o «passé simple». Mientras este tiempo
abarca en bable las funciones de perfecto de indicativo y de pretérito anterior
ademas de la suya propia, en francés ha ido entrando progresivamente en
desuso hasta el punto de no ser empleado en la practica mas que en lengua
literaria narrativa. Paraddjicamente ésta es la idea que el alumno asturiano tiene
del «passé composé» o pretérito perfecto del castellano resultando su uso algo
insélito y pedante en boca de un asturiano, aun cuando se esté expresando en
lengua castellana. Conviene que el alumno sea consciente de la identidad del
fenémeno de rechazo de un tiempo verbal en bable y en francés, y que sepa que
ese rechazo se opera precisamente en sentido inverso:

«ll n’est pas venu aujourd’hui»/«Nun vino hoy».

«Haber» y «Avoir».—Tanto en francés como en bable dos verbos «haber» y
«avoir» pueden ser empleados impersonalmente con valor temporal mientras el
castellano utiliza en este caso el verbo «hacer», de una raiz cuyo derivado
francés también se emplea en este sentido precedido de los pronombres neutros
demostrativos cela o ¢a. El valor de expresiones temporales francesas introduci-
das por el presentativo de caracter demostrativo il y (avoir), que a menudo puede
ser sustituido por la construccién impersonal cela/ga (faire} o por la preposicion
depuis, es perfectamente captada por el alumno asturiano:

«ll N’y a pas longtemps que je le lui ai dit»/«No hay muncho que i lo dije».
«|l est parti il y a deux semaines»/«March6 hay dos semanes».

Adverbios

En bable, a la locucién adverbial de modo «a gusto» se opondréa siempre
«mal a gusto», igual que en francés se opondra «mal a l'aise» a la locucion «a
I"aise»:

«Ici on est mal a I'aise»/«Aqui tase mal a gusto».
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Entre los adverbios hemos de hacer constar la identidad de los interrogati-
vos de lugar o [u] francés y u [u] bable:

«Ou vas-tu?/«; U vas?». )

También ha de destacarse la igualdad gréafica y casi fonética entre la
negacion bable en posicion acentuada en respuestas categéricas y la francesa en
la misma situacion:

«En as-tu? -Non»/«4tiés dello? -Non».

Preposicion

La preposicién de como introductora de un compiemento determinativo,
desaparece en bable con frecuencia en casos de transposicién de nombres a
adjetivos («un ramu flores», «I'ama’l cura», «un carru yerba», «el cuartu dormir»,
«en mitd’'l prau», etc.). La omisién de de tras el sustantivo ca o casa no indica
que éste haya pasado como en francés, pero conjuntamente con la preposicién
anterior, a la categoria de locucién preposicional, aunque se aproxima:

«ll est chez Jean»/«Ta en casa Xuan».

«ll venait de chez la médicin»/«Venia de ca’l médicu».

En francés a menudo se elude la preposicion de («le boulevard Voltaire»,
«le coté jardin», «la fin février). En francés antiguo el sustantivo que designaba a
una persona o cosa personificada como complemento determinativo de un nom-
bre, se ponia de ordinario en caso régimen sin preposicion, ya que la declinacién
bicasual la hacia innecesaria. Ain quedan restos de esta norma como «Hbdtel-
Dieu», «Fé&te-Dieu», «Bois le Conte» (topdnimo), etc. Pero nada tiene que ver esta
causa con la que produce en bable la elisién de de, sin duda fonética.

Las preposiciones francesas sur (del latin super) y sous (de subtus) asi
como las asturianas sobre y so, del mismo origen respectivamente aunque sub y
super se neutralizaron en bable llegando a interpretarse so como sobre, tienen la
particularidad de introducir directamente el sustantivo, ademas de ser fonética-
mente semejantes so [s0] y sous [su]:

«S0 la cama»/«Sous le lit».

«Sobre’l teyau»/«Sur le toit».

No obstante, so apenas perdura como preposicién habiendo sido susti-
tuida por debaxo (de) y embaxo. Por otro lado, para indicar situacién superior de
contacto se reemplaza sobre por enriba (de). Pero aun en este caso cabe la
introduccidn directa del sustantivo, no como en casteliano donde «debajo» y
«encima» exigen la preposicién de cuando no funcionan aisladamente como
adverbios ya que s6lo bajo y sobre son propiamente preposiciones admitiendo la
construccién directa:

«Taba embaxo la mesa»/«|l était sous la table» o «par-dessous la table».

«Mira enriba’l armariu»/«Regarde sur I'armoire» o «par-dessus I’'armoire».

La supresién de la preposicion de es extensiva a otros adverbios en
funcién preposicional:

«Van delante’l carru»/«lls vont devant le char».

La prefijacién

Los prefijos comunes al bable y al francés lo son también al castellano,
pero en algun caso la semejanza de las formas es mayor entre las dos primeras
lenguas.

Re-, que en francés indica repeticion (revenir, revoir, repasser), en bable,
donde tiene mayor incidencia que en castellano, se extiende a cualquier refuerzo
de la idea expresada por el término que se prefija refalfiar, rebullir, resabiau).

Tres-, procedente del latin trans, presenta una forma idéntica en francés y
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en bable, aunque en francés caiga la s si sigue consonante. Asi, en bable
encontramos verbos como trespasar y tresladar y en francés otros como trépas-
ser (del mismo origen que trespasar) o tressaillir.

A so- (soscribir, socortar, socenar) corresponde en francés el prejifo sous-
(souscrire, soulever, souslouer, etc.).

No nos extenderemos més sobre ninguno de los aspectos gramaticales
similares o comunes que presentan la lengua francesa y los bables asturianos.
Sélo hemos tratado de reflexionar sobre un tema que esta en la mente de todos
los profesores de francés de Asturias.

Podriamos concluir relacionando algunos vocablos comunes en cuanto a
su origen a los bables y al francés (como sable, viermu/ver, entamar/entamer, tal
vez goxal/gousse, etc.) en los que el castellano no ha actuado como intermediario
(caso de «viaxe», «xalé», «xo6fer», etc.). Ese léxico vendria determinado por una
evolucién paralela a parrtir de un mismo origen o por antiguos préstamos al
bable por parte de emigrantes franceses. Pero no nos adentraremos en lo que ya
estarfa fuera de los limitados objetivos de este trabajo.

AULA ABIERTA

debe llegar
a todos los niveles educativos
del Distrito Universitario
de OVIEDO

Difundirla es una obligacién

de todos.
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Resulta l6gico pensar que deben establecerse relaciones entre la articula-
cién de una disciplina como materia de ensefianza y los aspectos relativos a la
produccién de la misma. La ensefianza aparece, cuando menos, como un impor-
tante campo de difusidén y aplicacién de la ciencia.

Sin embargo, en la practica, no se percibe nitidamente tal vinculacién.
«Los investigadores han tenido repetidamente la experiencia frustradora de que
sus descubrimientos tenian muy poco impacto en el aula» (1), si es que tenian
alguno, ya que, «al parecer, existe siempre un desfase bastante claro entre las
nuevas concepciones y métodos imperantes en centros universitarios y los que
predominan en los centros primarios y secundarios» (2).

Ello es asi, aun cuando es aceptado que la conexién entre la produccién

cientifica y su utilizacién didactica debe garantizar la vigencia de los contenidos
utilizados en cada momento en la ensefianza; y debe posibilitar el analisis pro-
fundo, desde el ambito de la docencia, de la produccién cientifica, a fin de
detectar los posibles valores educativos que ésta puede ofrecer.
} Conviene decir que no defendemos un mayor cientificismo en las ense-
flanzas elementales, si éste se entiende como la puesta en primer plano de la
transmisién de la ciencia tal y como nos la dan hecha. Sabemos que «hay valores
pedagdgicos, por los cuales el maestro ha de considerar todas las cosas que se
presentan...» (3). Sin embargo, la pretensiéon de «aprender descubriendo» no
p.uede conducir la ensefianza hacia su transformacidén en una heuristica pura y
simple, ajena a la investigacién realizada en el seno de cada disciplina, sino que
«el método de ensefianza debe transformarse con los cambios que aporta la
evolucién de la ciencia» (4).

La explicacion del divorcio que se advierte entre la didactica y la epistemo-
logia de las distintas materias, es una tarea a realizar que nosotros no vamos a
abordar aqui.

No pretendemos sino exponer algunos aspectos del caso concreto de la
geografia, por cuanto que el estudio de sus relaciones con las ensefianzas
elementales pone de manifiesto una serie de hechos y problemas que interesan
tanto a quienes trabajan en el campo de su produccién cientifica como a quienes
lo hacen en el de su aplicacion como materia de ensefianza.

En la ensefianza, como en cualquier otro campo, «al intentar aplicarla es
cuando uno se percata realmente de las actuales limitaciones de la geografia,
encontrandose con que existe un grado ciertamente sorprendente de arbitrarie-

(1) Sosa AcosTa, B. DE La: «Notas para una sociologia de la funcién docente». Bordén, nam.
224 (septiembre-octubre, 1978), pags. 285-305, vid. pag. 293.
~ {(2) Via vaenm, J.: «;Una nueva Geografia?». Revista de Geografia, vol. V, 1-2 (enero-
diciembre, 1971), pags. 5-39, y vol. VII, nums. 1-2 (enero-diciembre, 1973), pags. 5-57. vid. {l), pag. 10.
(3) KiLpaTRICK, W. H.: La funcién social, cultural y docente de la escuela. Losada, Buenos Aires,
1968, pag. 63.
(4) DeBesse-ARVISET, M. L.: La geographie a I'ecole. P.U.F., Paris, 1969, pag. 24.
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dad en su estructura conceptual» (5). A pesar de ello, la historia de las respuestas
dadas por los gedgrafos a los problemas planteados por su disciplina en la
ensefianza, no parece indicar que apunten a resolverlos desde una consideracion
objetiva de los problemas estructurales de la geografia, sino que aparecen mas
bien orientados a justificar, de una forma interesada, la presencia de la misma en
los distintos niveles de ensefianza.

La tradicional vinculacién de la geografia a la ensefianza hunde sus raices
en la indigencia cientifica padecida por nuestra disciplina. Segun puede verse en
el trabajo realizado por Horacio Capel y presentado por éste como comunicacién
en el XV Congreso Internacional de Historia de la Ciencia, celebrado en Edinburgh
en 1977 (6), se trata de unas relaciones que forman parte esencial de las estrategias
desplegadas por la comunidad cientifica de los geografos en el proceso de
institucionalizacién de la geografia, y que no expresan sino una lucha, en mu-
chos aspectos aun inconclusa, por la supervivencia. No hay que olvidar que «fue
la necesidad de formar profesores de geografia para las escuelas primarias y
medias el factor esencial que condujo a la institucionalizacién de la geografia en
la Universidad y a la aparicién de la comunidad cientifica de los gedgrafos» (7).
Dice ademas Capel que «a la reproduccién y ampliacion de la comunidad se
sacrificara todo, incluso la coherencia de la propia concepcién de la disciplina»
(8). No es, por tanto, desde el ambito de la ensefianza desde el que se esta atento
a la produccién geogréfica, sino que, mas bien, desde ésta se realizan esfuerzos
tedricos y se despliegan estrategias tendentes a justificar y asegurar su presencia
en los distintos niveles de ensefanza. La lucha de los gedgrafos en la «tarea de
autoafirmacién de su ciencia tratando, por un lado, de resaltar su excelencia y
utilidad y, por otro, de deslindarla de forma inequivoca de disciplina vecinas...»
(9), dejara sentir su influencia sobre las concepciones tedricas de la propia
geografia, toda vez que origina una produccion cientifica que «...puede interpre-
tarse como un desarrollo tedrico justificador y racionalizador realizado a partir
de una situacion socioprofesional adquirida y a la que no se pretende renunciar»
(10).

Sin embargo, a pesar de que «en la boca de los geografos la- geografia
aparece como una ciencia muy dificil por su misma complejidad» (11), no parece
que las respuestas dadas por estos vayan decididamente orientadas a clarificar
tal complicacién, sino que ésta es mas bien utilizada como argumento que avale
el desmarque que se pretende respecto de otras materias. En las polémicas
desatadas con otras disciplinas cuyos campos resultaban invadidos aparece el
interés por defender a la geografia como ciencia de sintesis, a fin de sustituir a
otras ciencias rivales, asi como de presentarla como «una ensefianza introduc-
tora a las otras ciencias especializadas» (12), pretendiendo asi convertirla en la
ventana por donde habrian de entrar en la ensefianza materias como la astrono-
mia, etnografia, antropologia, estadistica, politica, etc., que no habian conse-
guido entrar por la puerta (13). Aun cuando la necesidad de buscarse un espacio

(5) HaGERSTRAND, T.: «El terreno propio de la geografia humana», en Chorley, R. J.: Nuevas
tendencias en Geografia, Instituto de Estudios de Administracion Local, Madrid, 1975, pags. 105-135,
vid. pag. 107.

(6) CaPpEeL, H.: «Institucionalizacién de la geografia y estrategias de la comunidad cientifica de
los gedgrafos». Geocritica, nim. 8 (marzo, 1977), y nim. 9 (mayo, 1977), passim.

(7) Ibidem, (l), pag. 6.

(8) Ibidem, (Il), pag. 23.

(9) Ibidem, (l), pag. 29.

(10) Ibidem, (1), pag. 15.

(12) Ibidem, (II), pag. 13.

(13) MARINELLI, G.: «Se e como L'Universita italiana possa provvedere al fine di preparare
insegnanti di geografia por le scuole secondaire». Citado por CAPEL, H.: «Institucionalizacion de la
geografia y estrategias de la comunidad cientifica de los gedgrafos», art. cit., vid. (Il), pag. 14.
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en los programas dio lugar a numerosos pronunciamientos de los gedgrafos
sobre la naturaleza y las virtudes de su disciplina, éstos no parecen haber
confiado excesivamente en la solidez y eficacia de los mismos, por cuanto que
«...confiaron en general mas en la ayuda dé la administracién que en la excelen-
cia de la propia ciencia para conseguir imponer su disciplina en la ensefianza»
(14). El resultado ha sido que aun cuando la comunidad cientifica de geégrafos
«..puede considerarse plenamente constituida y reconocida en buen nimero de
paises desde finales del siglo XIX» (15), la geografia no ha dado adn una res-
puesta satisfactoria a cuantas preguntas caben formularsele desde el campo de
la ensefianza acerca de su verdadera estructura interna, cuya importancia, para
el establecimiento de una didactica cientifica de la misma, parece evidente.

En Norteamérica, el movimiento de reforma de los planes de estudio
desencadend, al final de la década de los afios cincuenta y durante los sesenta,
el «..mayor esfuerzo profesional conjunto para la articulacién de las ideas geo-
graficas que jamas en época alguna se hubiera realizado anteriormente» (16).
Pero tampoco en esta ocasion la respuesta de la geografia aporté algo a la
resolucién de sus problemas epistemolégicos. Si bien en principio los gebgrafos
norteamericanos encauzaron su esfuerzo en este sentido, pronto, debido a «...la
inmensidad misma de la tarea que supone definir la estructura de la geografia»
(17) y a que «...los geografos se encontraban relativamente poco preparados para
enfrentarse rapidamente con el desafio que suponia tener que articular la estruc-
tura de su disciplina» (18), fueron pronto desviados hacia «...el logro de otra
cuestion, la del aprendizaje a través del descubrimiento» (19). Asi hubo de ser
(s;g)tituido «...uno de los valores mas basicos de la ciencia, el del amor al orden»

Entre la geografia que se hace y la que se ensefia han existido y existen,
pues, relaciones; pero éstas no han originado una respuesta definitivamente
satisfactoria a cuestiones como: qué es la geografia, qué espacio le corresponde
en el conjunto de las ciencias, cudles son sus limites y la naturaleza de las
relaciones con otras materias; preguntas todas de vital importancia para deter-
minar el papel que le corresponde a la geografia en el curriculum escolar; para
precisar cuél es la aportaciéon que el profesor de geografia puede' hacer al
establecimiento de esos nlcleos integrados de contenidos interdisciplinares que
se presentan como la unica via posible para abordar el anélisis de una realidad
que no puede enseinarse desintegrada en sus partes. :

El problema de la complejidad e indefinicién del objeto y método de la
geografia constituye uno de los mas serios obstaculos que se presentan a la hora
de concretar qué geografia ha de sustituir a la que actualmente impera en la
mayoria de nuestras aulas.

Que es lo que estudia la geografia y como lo hace son cuestiones que
deben tener resueltas tanto quienes investigan como quienes ensefian geografia.
El investigador debe saber cual es el campo especifico de busqueda que justifica
su trabajo como perteneciente a una disciplina independiente. El profesor de
geografia debe tener clara cual es la aportacion que acredita su participacién en

(14) CareL, H.: «Institucionalizacion de la Geografla y estrategias de la comunidad cientifica
de los gedgrafos», art. cit,, vid. (Il), pag. 12.

(15) Ibidem, (I1), pag. 22.

(16) Mcneg, R. B.: «La geografia, ; posee una estructura? ¢ Se la puede "descubrir''? El caso
del "'proyecto de Geografia para la Ensefianza Secundaria''», en Chorley, R. J.: Nuevas tendencias en
Geografia, op. cit. pags. 429-473, vid. pag. 429.

(17) Ibidem, pag. 467.

(18) Ibidem, pag. 438.

(19) Ibidem, pag. 466.

(20) Ibidem, pag. 435.
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el desarrollo de un proyecto educativo. Sin embargo el estado de la cuestién
interna de la geografia no es, en este sentido, muy satisfactorio.

Si entendemos por geografia aquello que hacen quienes se llaman geégra-
fos, su contenido se hace dificilmente abarcable para quienes acuden a analizar
su produccién, en busca de materiales Gtiles para un determinado proyecto de
ensefianza; y, sobre todo, es imposible establecer el denominador comun de
todos los trabajos elaborados en su seno, que nos remita a algun género de
especificidad que la caracterice como disciplina. En realidad, parece que los
gebdgrafos sdlo estdn basicamente de acuerdo en el marco general en el que se
instala su objeto de estudio: la superficie de la tierra (21). No es necesario
explicar el escaso valor definitorio de tal coincidencia.

El caracter cientifico que con frecuencia se le ha negado a la geografia
desde fuera y, en ocasiones, desde dentro de la misma, no es una cuestiéon a
resolver en el camino de su justificacion como materia de ensefianza. No es la
cientificidad de una disciplina el aval necesario para su inclusién en un programa
escolar cuyos fines altimos tienden a formar ciudadanos méas que a preparar
cabezas para un futuro universitario que, en la mayoria de los casos, nunca
llegara. No es necesario, pues, plantear aqui tal asunto. Sin embargo, multiples
cuestiones referentes a la naturaleza de su objeto de estudio y al caracter de los
métodos que emplea, deben ser clarificados para determinar su posicion como
materia de ensefianza.

En primer lugar la geografia aparece diversificada en multitud de ramas,
sin que sea facil realizar la sintesis necesaria entre los conocimientos acumula-
dos por cada una de ellas, al carecer de una definicién precisa de la materia
globalmente considerada, bajo cuyo proyecto unitario se articulen las diversas
ramas de la misma. No puede extrafar, pues, que en los programas de ense-
flanza, la geografia aparezca disgregada, representada sdlo en algunas de sus
ramas y no como disciplina coherente, debidamente cohesionada en sus partes.

En segundo lugar, «algunos geégrafos o grupos de geégrafos han conce-
bido el campo propio de la geografia en términos diferentes en las diversas
etapas de la evolucion de ésta» (22), siendo asi «...que las ideas sobre el &mbito y
la naturaleza de la geografia son tantas que se hace muy dificil entre los
geodgrafos disponer de un minimo acuerdo sobre la significacién de su lenguaje»
(23). Términos como paisaje, regioén, espacio, etc., son considerados como obje-
tos de estudio desde muy diversas concepciones teéricas y abordados mediante
técnicas diferentes. En la actualidad, las polémicas, fundamentalmente centradas
entre las llamadas geografia tradicional y nueva geografia, han generado una
«...crisis, en su sentido mas pristino de interno «desgarramiento» o de «con-
tienda» intestina, en la ensefianza de nuestra materia a nivel universitario. Lo
cual comporta, si no se clarifican actitudes y tendencias, una crisis inmediata en
los afios venideros, precisamente en- quienes deben ensefiar y ejercer la geogra-
fia» (24).

No puede decirse que los gedgrafos no hayan prestado atencién a estos
temas; pero no siempre los han abordado abierta y decididamente. Como dice
Schaefer: «los gebdgrafos que han escrito sobre el objeto y naturaleza de la
geografia comienzan con frecuencia de forma apologética, como si tuvieran que

(21) ViLa VALENTI, J.: «jUna nueva Geografla?», art. cit., vid. (1), pag. 16.
(22) HaaGeT, P.: Anédlisis Locacional en la Geografia Humana. Gustavo Gili, Barcelona, 1975,

(és) Mufioz, J.: Concepto y método de la Geografia. (Inédito), 1977.
(24) ViLa VALENTI, J.: «¢Una nueva Geografia?», art. cit., vid. (I}, pag. 7.

63




justificar su misma existencia. Y extrafiamente -0 quizas no tan extrafiamente,
psicologicamente hablando— llegan a reivindicar demasiadas cosas» (25). )

Desde la ineludible necesidad de }Iarifllc.ar el gontgn|do de I_a gt'acl)graflla,
como tarea previa a la comprobacién de’su utilidad didacticay a la Ju§t|f|cacmn
de su asentamiento en un lugar propio de los programas de ensefanza, no
podemos compartir la alegria que Harvey rnanifjeg.ta cuando, a propr.és:to de su
justa critica a la compartimentacion del conocimiento y su desconfianza de la
virtualidad revolucionaria de los estudios multidisciplinarios, exclama: «gracias a
Dios no sabemos lo que es la geografia» (26). Nosotros creemos que seria
conveniente saberlo, aunque no fuera expresado en una definicion Unica, ya que
como dice Bunge: «...una tarea determinada puede ser descrita desde mas de un
solo punto de vista, puesto que sus aspectos son multiples» (?7). De lo contrario
la geografia se vera obligada a continuar viviendo a la defensiva, cuestionada no
sélo como ciencia, sino también como materia de ensenanza. Seguira siendo
ardua tarea cambiar la actitud de muchos profesores respecto a la misma y no
habra condiciones para proponer la presencia de los geografos en los qgntros de
ensefianza, mientras no esté clara cual puede ser su aportacion especifica en la
mesa del seminario didactico donde se plantee un estudio interdisciplinario de
los distintos aspectos de la realidad concreta. Pensamos como Mcnee que «.la
busqueda de una estructura es un camino por el que la geografia debe caminar,
si se quiere que los hombres dedicados a las tareas docentes se la tomen tan en
serio como deben» (28); pero como €l mismo reconoce, «...parece evidente que
los gebgrafos han de seguir empefiados, durante mucho tiempo todavia, en esta
pugna por caracterizar la l6gica interna de la geografia» (29). Es‘ta dgbe recorrer
aln un largo trecho hacia su consolidacion en el terreno de la ciencia y en el de
la ensefianza. En él cabe el optimismo en cuanto a sus perspectivas futuras,
como caben también otras consideraciones mas pesimistas (30). .

En la ensefianza creemos que, aun en las condiciones_dt._e precariedad
te6rica actuales, es posible ir avanzando en el proyecto de sustituir en nuestrgs
aulas una geografia primitiva cientifica y pedagégicamente. Creemos también
que, si bien seguramente no estaria justificado el descargar sobre_los p.r’ob|emas
epistemolégicos de la geografia toda la responsabilidad de su situacion como
materia de ensefanza, desde un punto de vista interesado en la renovacion
didactica seria, ademas, un despropdsito hacerlo asi. Si hubierg que definir [a
geografia definitivamente, antes de abordar el cambio en su didactica, podria
esta actualizacion quedar congelada ain por mucho tiempo. .

Pensamos que la renovacién de la didactica de la geografia debe realizarse
cuanto antes, conforme a las nuevas tendencias pedagdgicas, y debe ser perma-
nentemente revisada a la luz de los avances en el proceso de clarificacion interna
de la disciplina. Esta fuera de toda duda |a necesidad de abordar ya la tarea de
comprobar cuales son los valores educatiyos. que pueden entrahar las nuevas
concepciones y la penetracién de nuevas tecnicas, fundamentalmente matemétl-
cas, en la geografia; a la vez que se clarifican cudles son los valores didacticos
de la geografia tradicional.

(25) ScHaeFeR, F. K. Excepcionalismo en Geograffa. Ediciones de la Universidad de Barce-
lona, Barcelona, 1977, pag. 32. - ) )
° (26) HaRvEY, D.:p«gn comentario de los comentarios». Geocritica, nam. 5 (septiembre, 1976),
ags. 19-26, vid. pag. 24. '
i (27) Bunc;g. ?N «La ética y la logica en geografia» en Chorley, R. J.: Nuevas tendencias en
Geografia, op. cit., pags. 479-500, vid. pag. 494. A .

g (28) hF:'ICNEE. F!,gB:. «La geograffa, ;posee una estructura? (Se la puede "’descubrir’? E| caso

del ""Proyecto de Geografia para |la Ensefianza Secundaria’», art. cit., pag. 463.

(29) Ibidem, pag. 451. )

(30) ScHAEFER, F. R.: Excepcionalismo en Geografia, op. cit., pag. 86.

64

El planteamiento desde la Universidad de algunos problemas referentes a
la ensefianza de la geografia, en la situacién actual, parece por lo menos conve-
niente, aun reconociendo que no es esa la tarea especifica de esta institucion.

La salida profesional de los estudiantes de las Escuelas Universitarias de
Formacion del Profesorado de E.G.B. y de las Facultades de Letras es, esencial-
mente, la ensefianza en los niveles basico y secundario respectivamente. Asi
pues, mientras la Universidad cumpla esta misién, acertada o no, parece ineludi-
ble el que, de alguna manera, aunque sea tangencial, se plantee el problema de
la instrumentacién didactica de aquellas partes de su produccién cientifica valo-
radas como Utiles para la ensefianza en alguno de sus niveles.

Pero, tras la guerra civil, «...tanto la Universidad como las publicaciones
geogréaficas estaran desligadas del resto de la ensefianza...» (31) produciéndose
asi una situacién de aislamiento que impermeabiliza las relaciones entre la
geografia que se hace en la Universidad y la que se ensefia en los niveles no
universitarios. Asi, la repercusion de la geografia universitaria es practicamente
inexistente en la EGB, y en los institutos apenas va mas alld de una mera
transmisién mecanica de lo que los profesores han visto en la Facultad. En
algunos textos se recogen hoy, en uno o dos temas, aportaciones como la teoria
de los lugares centrales de Christaller, pero sin que ello suponga ninguna varia-
cion del papel de la geografia en la ensefianza. Se trata, sin mas, de comunicar-
les a los alumnos de una forma esquematica alguna de las teorias en circulacién
por el ambito universitario. Creemos que, ciertamente, hay que establecer un
puente entre las realizaciones en el campo de la investigacién y su utilizacion en
la ensefianza, pero no con la misién de efectuar un trasvase mecanico desde el
campo de la produccion cientifica al de su «consumo» en el de la ensefianza. No
se trata de imponer una materia de arriba a abajo, como proponia Porena en
Italia a finales del siglo pasado, cuando decia: «no creemos ofender a la funcion
benemérita y no dignamente considerada de los maestros diciendo que no puede
presumirse en ellos tal capacidad, propia sélo de cientificos de primer orden,
para pensar y concretar el mejor sistema didactico de una disciplina compleja
como la geografia... ¢y quién sino el poder dirigente puede ser intermediario
entre los profesores y los maestros para que la via trazada por los primeros sea
aceptada y seguida por los segundos?» (32). Creemos mas bien que el vacio
existente entre la produccién cientifica y su utilizacién en la ensefianza debe ser
superado, por una parte, con la publicacion de un nimero mayor de trabajos de
divulgacion, «...con frecuencia, denigrados y despreciados desde el recinto uni-
versitario...» (33), que contribuyan a difundir los trabajos en los que se ocupan
los gedgrafos. Desde el campo de la ensefianza se ha sefialado asi mismo la
necesidad de canales de divulgacion de tesis doctorales, tesinas de licenciatura y
otros trabajos no publicados a fin de ofrecer a los docentes unos materiales
concretos de trabajo (34). Por otro lado, se hace urgente la creacién de colecti-
vos formados por investigadores y ensefiantes capaces de reducir las aportacio-
nes de la ciencia a términos de vida cotidiana, aptos para ser utilizados en los

(31) ALeGrE, P., y otros: «Geografia y renovacién pedagégica». Cuadernos de Pedagogia,
nam. 45 (septiembre, 1978), pags. 4-7, vid. pag. 5.

(32) Poemena, F.: «Delle vicende e delgi ordinamenti dellinsegnamento geografico nelle
scuple primarie dalla costituzione del Regno, e proposte dei mezzi per migliorarlo». Citado por CAPEL,
H.: «Institucionalizacién de la Geografia y estrategias de la comunidad cientifica de los gedgrafos»,
art. cit., vid. (Il), pag. 13.

(33) GouLp, P. R.: «El plan de estudios abierto en la ensefianza de la geografia», en Chorley, R.
J.: «Nuevas tendencias en Geografia», op. cit., pags. 377-426, vid. pag. 423.

(34) (GRupo) GaRmBI: «Las ciencias sociales y las nacionalidades». Revista de Bachillerato,
suplemento del nam. 5 (enero-marzo, 1978), pags. 78-79, vid. pag. 79.
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niveles no universitarios de ensefianza. Los ensenantes justifican esta pre_oqupeta-
cién, por la ineludible necesidad de mantenerse ac_tuali_zados en el conoclmlento
de la materia. Los geografos dedicados a Ja mves_tfgacmn qeben plantearse esla
tarea en el marco de su preocupacion pL‘)r. la utilidad social de su trabajo y Ia
busqueda de ambitos de aplicacig‘m del mismo. Unos y otros deben afugjlrdeel
responsabilidad conjunta ded«gewtar que la %g?ctlca siga siendo el estudio
fiar lo que ya no debe ensenarse» : i _

come g?lsgltimo tgrmir}:o, si al pedagogo corresponde estimar el problema dlgég-
tico de la geografia, el gedgrafo no erbe renunciar a la responsablwltda g
pronunciarse sobre el caracter ggograflco o no de lo que se ensena Icon';a
geografia, cualquiera que sea el nivel en que ello tenga lugar, aungque solo S

para exigir que se deje de intitular geografia aquello que se ensena como tal sin
serlo.

(35) BENEJAM, P.: «El pensamiento geograficoy la didéptica de 1a geografia en EGB». Cuader-
nos de Pedagogia, num. 45 (septiembre, 1978}, pags. 14-17, vid. pag. 14.

AULA ABIERTA

solicita del Profesorado estudios sobre las
programaciones de las materias del
«curriculum» escolar y su desarrollo a

través del curso 79-80.
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ANOTACIONES A LA ENSENANZA DE LA
CONSTITUCION EN LA ASIGNATURA DE
FILOSOFIA DE TERCERO DE B.U.P.

PILAR ALCAIDE GUINDO
MIGUEL RECIO MUNIZ

Profesores de Filosofia de
los I.N.B. de Carcagente y Requena

Este breve articulo trata, simplemente, de exponer las reflexiones surgidas
ante la ensefianza de la Constitucion, mas especificamente, de sus treinta y ocho
primeros articulos, tal y como en la actualidad aparecen vinculados a la asigna-
tura de Filosofia de tercer curso de B.U.P. El profesor de esta asignatura debe,
segln la nueva normativa ministerial (1), conectar su estudio al de los temas 14:
La dimensién social del hombre —Estructuras sociales— y 17: Justicia y Derecho
—Los derechos humanos—.

Nuestro fin es, pues, emineptemente didactico, y las posibles referencias y
alusiones teéricas las justifican Unicamente consideraciones escolares. Pero
dentro de la finalidad didactica caben ciertas disquisiciones que pareceran reba-
sar este ambito y entroncarse con justificaciones internas del saber constitucio-
nal; en efecto, por razén de la novedad y, sobre todo, tanto por la amplitud del
texto legal que fija la ensefianza (2) como por el propio cardcter hermenéutico
del saber constitucional, caben estas reflexiones sobre el punto de vista apro-
piado a nuestra tarea.

La ensefianza del ordenamiento constitucional es una tarea harto compleja
que cogera de sorpresa y, hay que confesarlo con sinceridad, en la ignorancia a
muchos profesores. El tema que a los ensefiantes de filosofia nos corresponde
comprende lo que suele denominarse parte «<dogmatica» de las constituciones y
recibe en nuestro texto constitucional el nombre de «De los derechos y deberes
fundamentales». El caracter de fundamento de estos derechos afiade compleji-
dad a esta materia con la que la filosofia guarda ciertas, pero no demasiado
estrechas, relaciones (3). |

El profesor debe plantearse con cierto detenimiento la cuestién de como
entender los derechos fundamentales y de qué derecho se trata. Pero en la
interpretacion de los derechos fundamentales confluyen puntos de vista diferen-
tes dentro de la ciencia juridica. El naturalismo, el historicismo, el positivismo, el
formalismo, la axiologia, etc., son otras tantas corrientes que entienden de
manera distinta el valor de tales derechos y que trasladan la solucién de la
cuestion sobre qué sean los derechos fundamentales, o bien a una filosofia del

(1) Véase la Ley 19/1979 de 3 de octubre por la que se regula el conocimiento del ordena-
miento constitucional en bachillerato y en formacién profesional de primer grado (B. O. E. de 6 de
octubre de 1979). Se completa esta ley con la Circular nimero 3 de la Direcciéon General de
Ensefianzas Medias para el presente curso 1979/80.

(2) «El contenido de estas ensefianzas se orientar4 fundamentalmente a proporcionar a los
alumnos una informacion suficiente de los derechos y libertades que integran la Constitucion espa-
fiola...» dice la citada ley. Por su parte la Circular antes aludida enuncia que «el Seminario de
Filosofia prestara la necesaria atencién al titulo preliminar y a los capitulos | y il del Titulo | de la
Constitucién Espanola».

(3) En el programa de tercer curso de nuestra asignatura tenemos, sin embargo, un tema que
toca, y no lateralmente, el derecho. Su titulo interesa mucho en esta ocasion: Justicia y Derecho. Los
Derechos Humanos. Al margen de la didactica la filosofia del derecho es una parcela reconocida en
nuestra filosofia clasica.
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derecho, o bien al propio criterio de cientificidad de esta materia, y perdonese-
nos la imprecision de estas distinciones. Con todo el fildsofo, como tal, recoge
de nuevo el problema, ya bajo la forma/de la filosofia del derecho, ya como
metoddlogo. '

Pero el profesor no estd para excesivas filosofias. Si bien debe plantearse
minimamente esta cuestion (4), no es la que le toca resolver. Tampoco debe
hurtar en su didactica esta problematica; puede transformarla en el momento de
la ensefianza, en critica a las doctrinas de los derechos fundamentales en las
distintas corrientes que dentro de la historia y el constitucionalismo aparecen, a
saber, liberalismo, estado social, etc. Para el liberalismo, «dentro de la salva-
guardia de la esfera privada ocupan un lugar especial los derechos fundamenta-
les, que en las constituciones liberales forman el nucleo ideoldgico. En la historia
del espiritu, estos catalogos de derechos fundamentales se hallan dentro de la
tradicién de la llustracién, la cual concede a todo individuo unos derechos
innatos («derechos del hombre»), independientemente de su clase social o raza,
y que partiendo del individuo, construye el Estado a modo de asociaciéon de
individuos constituida por medio de contrato. Pero desde el punto de vista
sociolégico, tales catalogos de derechos fundamentales estan realizados de
acuerdo con las necesidades de la burguesia, la cual, en su lucha contra el
absolutismo, identificaba sus propios intereses con los de la humanidad entera.
De ahi que en los derechos fundamentales se encuentren, junto a la salvaguardia
de la esfera intima (libertad personal, inviolabilidad del domicilio particular), la
garantia de las funciones politicas del ciudadano (libertad de opinion y de
palabra, libertad de asociacion, derecho al voto), asi como de sus instituciones
(prensa, partidos). Frente a la pretensién de neutralidad en lo social, las constitu-
ciones liberales toman claro partido en favor de la burguesia. Ello queda clara-
mente de manifiesto en la garantia de la propiedad privada, asi como en la
libertad de contrato, comercio y trabajo» (5).

El Estado social significa la presencia del proletariado y las clases popula-
res que reivindican la ampliacion de los derechos que defiende el liberalismo.
Con su presencia en las instituciones, un componente dinamico se incorpora a la
idea de democracia. «Antes, la proteccion de la esfera social privada frente al
Estado servia para garantizar a la burguesia sus fu nciones politicas a través de la
libertad de palabra y de opinién, la libertad de prensa, la libertad de reunion y
asociacion, etc... y en sus funciones sociales a través de las garantias institucionales
de la propiedad y la familia. En una situacion social en la que, paralelamente

‘a los procesos generales de concentracion del capitalismo organizado, también

las instituciones sociales para el fomento de una opinion politica han sufrido
cambios esenciales, y donde ya no existe un publico de individuos particulares
formal y materialmente con los mismos derechos, el Estado tiene que garantizar
e imponer primero la igualdad de derechos a participar en las instituciones de
comunicacién publica de importancia politica...» (8).

Junto a las expuestas cabrian las doctrinas de los derechos fundamentales
de modelos de dominacion publica como el fascismo y el comunismo. Sin

(4) Un articulo al que recurrir a la hora de sentar un criterio de cientificidad de la ciencia
juridica puede ser el que tiene por titulo «Conocimiento cientifico y Derecho» de Umberto Gerroni; en
especial los apartados 1. Ciencia y filosofia del derecho, y el 8. En favor de una critica materialista de
la categoria juridica. Este articulo forma parte del libro del mismo autor, Introduccién a la Ciencia de
la Sociedad, trad. de D. Bergada, Editorial Critica-Grijalbo, Barcelona, 1977.

(6) KOHNL, REINHARD, El Liberalismo (modelos de dominacién publica); articulo integrado en el
libro titulado «Introduccién a la Ciencia Politica», del que son colaboradores de excepcion W.
Abendroth y K. Lenk; Editorial Anagrama, Barcelona, 1971, pags. 75-76.

(6) KamMLER, JORG, EI Estado Social (modelos de dominacién publica), articulo integrado en el
libro antes citado, pags. 106-107. ‘
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embargo, el desarrollo de estos temas debe darse en coordinaciéon con la asigna-
tura dg Geografia e Historia de Tercero de B.U.P. que, incluidas en una misma
area, tienen en sus programas temas cercanos.

En resumen, pues, podemos decir que un enfoque histdrico-critico del
goncepto de derecho fundamental aparece como el marco idéneo para la ense-
fianza de los de nuestra vigente constitucién. Tenemos, por consiguiente, un
poco p_erfilqdo el antecedente, en el plano del conocimiento, de nuestro tema;; su
dete_rmln_acu’)n nos obligd a establecer relaciones con la asignatura de Geografia
e Hlst_orl_a y a fijar con ello una cierta cronologia de cara a las relaciones
interdisciplinares; veamos la cronologia en nuestra propia asignatura y sefiale-
mos el contexto del conocimiento de la Constitucion en el plano didactico. De
acuerdo con la normativa vigente las relaciones deberian establecerse con los
temas XIV y XVII, encargados, respectivamente, de lo social y lo juridico; median
entre ambos los dedicados a la dimension moral y al estudio de las corrientes
e_tlcas en la historia; tampoco carece de resonancias morales el texto constitu-
cional (qerecho a la vida: aborto, pena de muerte, tortura, etc...). A nuestro juicio
el Iugar_ idoneo para el estudio de la Constitucion seria entre los temas XVI y XVII
es decir, el conocimiento de los derechos y deberes fundamentales vendrié
cargado de matices sociales y éticos, permitiendo anticipar el estudio de lo que
luego va a ocupar todo un tema dedicado a los derechos humanos.

'Sentados estos breves antecedentes el profesor se encuentra frente a un
monton de cuestiones: qué contenidos, qué objetivos, qué métodos, qué motiva-
ciones, como valorar su aprendizaje... etc.

.’No es nuestra intencion desarrollar una programacion de la materia en
cuestion. Nos contentamos con comentar algunos de los problemas que al
seminario dg la asignatura (que es quien debe elaborarla) pueden plantearsele.

En primer lugar se nos ocurre el problema de los textos constitucionales y
su comentario. Es requisito imprescindible para llevar a cabo con éxito una
ensefianza de la constitucidon que todos los alumnos posean ejemplares de ésta vy,
en caso contrario, deberia elaborarse por parte del Seminario un documento
con el preémbulo, el titulo preliminar completo, los dos primeros capitulos del
titulo primero y una indicacién sobre Ila denominacion de los restantes capitulos
del titulo p_rimero y los demas titulos de la Constitucién.

Versiones comentadas de la Constitucién estan apareciendo en la actuali-
dad; poco a poco el elenco va ampliandose; sin embargo las mas de las que
conocemos presentan ciertos inconvenientes, debidos fundamentalmente al he-
cho de estar realizadas por juristas y carecer de un decidido propésito didactico.
En g.er)eral, los autores de los comentarios intentan mostrar por un lado una faz
tecnicista, propia de un especialista, mientras que, por otro lado, resaltan su
propia c_:ondicién de factores o participes en la elaboracion del texto. Los condi-
cionamientos que han posibilitado el texto desaparecen o se filtran a través de su
propia subjetividad. La explicacién del texto constitucional aparece un tanto
<<formal>> y deformada. Ademas en este tipo de comentarios coinciden, por obray
g_rac’:la.de una misma causa, la formacion de un articulo y su justificacién. El fin
d!qactico de tales obras no suele superar el conocimiento de la génesis y situa-
::IO? de un articulo y, como mucho, la llamada al respeto y al cumplimiento del
exto.

Pgra el profesor, el texto constitucional conlleva la obligacién de elaborar
una serie de indicaciones que permitan al alumno enfrentarse a las peculiarida-
des de_ los textos juridicos. No es facil leer, comprender, comentar, ni criticar un
texto juridico, y, menos, por primera vez. Los textos de los treinta y ocho
primeros articulos, elaborados en su caso por los seminarios, deberdn contar
con la explic_agién de una serie de términos que faciliten su comprensién, a la
par que serviran para marcar los objetivos en cuestion de terminologia. El pro-
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blema de!l vocabulario y la termindlogia aparece, pues, como ells_egup,do de los
que en esta breve enumeracion podemos sefialar. Corpo eje_mp||f|ca0|on de ello
indicamos a continuacién algunos de los tg¢rminos, de indole diversa, con los que
cualquier lector de la parte que nos corrésponde del texto constitucional tendr_a
que enfrentarse: soberania nacional, Estado de Deregho, voluntad popular, parti-
dos y sindicatos, ley orgénica, «habeas corpus», CIaL_JSU|a de conciencia, orde-
namiento juridico, economfa de mercado, sufragio unlversall,’llbertaq de catedra,
de ensefianza, objecidn de conciencia, etc... Podemos ta}m.blen conanerar vincu-
lados al problema terminolégico los giros tan caraqtenshcps,y .partlculares del
estilo juridico, lo que nos lleva, en estas consideraciones didacticas, a subrayar
la importancia de la adquisicion por el alumno de deter_n)mados «principios»,
cuya fijacién seria un claro objetivo de nuestra programacion. '

Un tercer problema que podria plantearse gira alrededor de_los instrumen-
tos de analisis del texto en cuestion y de las sintesis de sus contenidos. Salta a la
vista la organizaciéon de nuestro texto: preémbulo, tjtulgs. cgpitulos, secciones,
articulos, parrafos, etc...; pero tal division tiene su justificacion en un contexto
(toda la Constitucién) que nos desborda. Los distintos qomentarlstas del texto
constitucional no se ponen de acuerdo al respecto. I_3|screpan en el Icrlter’lo
seguido en nuestro texto y muestran opiniones contrarias acerca de cual seria,
tedricamente, el mas conveniente. Sdnchez Goyanes, por ejemplp (7), tras citar
como clasica la clasificacién establecida por Carl Schmitt, la aplica con ligeros
matices a nuestra Constitucion. Pero a nuestro juicio el comentarista que pone
mas luz en el problema es Sanchez Agesta, quien dice_tex.tualmente: «Los
derechos han sido ampliamente desarrollados en la Constituclqn de 19_7’8: por
una clara razon de dialéctica histérica —se refiere, claro estd, a su incumplimiento
durante el régimen anterior—, pero el texto constitucional no parece haber se-
guido ningun criterio sistematico doctrinal en la enunciacion yprdenacuén_de los
derechos y deberes del titulo primero. Es mas, como es facil de adyertlr, hay
otros derechos y deberes a lo largo del texto constitucional (por ejemplo, el
deber de conocer y el derecho de usar el castellano como lengua espa_nqla oficial
del Estado (articulo 3); el derecho a ejercer la accion popular y a participar en la
Administracion de justicia (articulo 125); el derecho a una indemnizacién que
repare los dafios causados por error judicial (articulo 121)), que no estan com-
prendidos en este titulo primero» (8). Este mismo autor niega que sean criterios
validos para la interpretacion de los derechos fur]damenta[es del texto constitu-
cional los propios titulos de los capitulos y secciones; rc?c_h_aza la idea de H. P.
Scheneider, comparandolos al texto de Bonn, de que su divisién coincida con las
tres funciones del Estado, a saber, Estado de Derecho, Estado democratico y
Estado social. Sanchez Agesta, tras citar a los mas prestigiosos tratgdlstas_de
Derecho constitucional, sefiala como criterio valido para entender la distribucién
que nuestra Constitucion hace de los derechos fupda_mentales, el de su protec-
cion y defensa, afirmado en el articulo 53. Este criterio se encuentra en cqnt_ra-
diccién con la denominacion de titulos, capitulos y secciones, pero es el unico
coherente.

El problema de las clasificaciones de los derec_hps fundamentales, es
decir, la elaboracién de los objetivos en el plano del andlisis y la sintesis aparece
como de especial importancia. Los criterios que filemos deben clarificar la lec-
tura de un texto que, al lego en la materia, le aparece fpertemente artl_culado,
pero que sorprende por sus presuntas repeticiones. Por ejemplo, tras senalar en

(7) SancHEz Govanes, E., Constitucién espafiola comentada, Editorial Paraninfo, 4 edc., Ma-

drid, 1979, pags. 61-62. P B
(8) g/\I\?CHEZ AGESTA, L., El sistema politico de la Constitucion espafiola de 1978. Ensayo de un

sistema, Editora Nacional, Madrid, 1980, pags. 104-105.
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el preambulo de nuestra Constitucién la /ibertad como un derecho que espera
conseguirse a través de ésta, aparece en el articulo 9 (de especial importancia)
como —y parafraseamos el citado articulo— una cualidad real y efectiva que
individuos y grupos podran poseer cuando los poderes publicos promuevan las
condiciones idéneas; sirve este mismo término (la libertad) para denominar el
capitulo segundo {Derechos y Libertades) y la seccién primera (De los derechos
fundamentales y de las libertades publicas), aparece adjetivada o como adjetivo
en una multitud de articulos (libertad religiosa, ideoldgica, de culto, de catedra,
de ensefianza, etc...), asociada a otros términos: libertad y seguridad, etc...
¢ Cémo iluminar este complejo cuadro? Uno de los objetivos que en materia de
analisis y sintesis deberia imponerse toda programaciéon pasa necesariamente
por el comentario a dos fundamentales articulos para la clasificacién y vigencia
de los derechos fundamentales: el articulo 9 y el 53. Ambos sefialan co6mo deben
entenderse esos derechos fundamentales para que no se quede su contenido en
algo ampuloso o dogmatico. Casi todos los articulos se refieren a su vigencia
cuando en los Ultimos apartados sefialan: «Una ley regulara... limitara... en los
términos que la ley establezca... etc.» En otros casos, como es el del articulo 20,
se indica: 20.4 «Estas libertades tienen su limite en el respeto a los derechos
reconocidos en este Titulo, en los preceptos de las leyes que lo desarrollen vy,
especialmente, en el derecho al honor, a la intimidad, a la propia imagen y a la
proteccion de la juventud y de la infancia».

Pero son los dos articulos antes citados los que clarifican nuestro pro-
blema. En efecto, segun el articulo 9: 9.1 «Los ciudadanos y los poderes publicos
estan sujetos a la Constitucion y al resto del ordenamiento juridico». Pero es su
parrafo 2 el que sefiala: «Corresponde a los poderes publicos promover las
condiciones para que la libertad y la igualdad del individuo y de los grupos en
que se integra sean reales y efectivas: remover los obstaculos que dificulten o
impidan su plenitud y facilitar la participacién de todos los ciudadanos en la vida
politica, economica, cultural y social». Estos dos parrafos pueden dar pie a que
lo que se denomina «Uso alternativo de derecho» traiga a nuestros derechos
fundamentales, tan abstractos como practicos, un aire progresista que favorezca
su implantacion. Pero sobre este punto las discusiones entre los comentaristas
no hacen, en el mejor de los casos, mas que recalcar lo impreciso con que la
vigencia de nuestros derechos fundamentales ha quedado sefalada (9).

Por su parte el articulo 53 nos sefiala que los derechos y libertades
(Capitulo Il) vinculan a todos los poderes publicos, si bien podra regularse su
contenido. Se facilita, eso si, el que cualquier ciudadano pueda recabar la tutela
de los derechos y libertades de la Secciéon primera del citado capitulo ante los
tribunales, y el resto de los derechos fundamentales queda como «informadores»
de la legislacion positiva, la practica judicial y la atencién de los poderes publi-
cos.

Esta debilidad en la fijacion de un criterio clasificatorio de los derechos
fundamentales y que muestre a la vez su vigencia, debe de aparecerle al alumno
no como incompetencia del derecho, sino como algo de inmediatas consecuen-
cias practicas para la dinamica social. M. Carlos Palomeque, refiriéndose a la
relacién entre trabajadores y constitucion, indica que al estar casi todos los
derechos de los trabajadores recogidos en la parte dogmética de la Constitucion
(salvo los que aparecen en el Titulo VIl de Economia y Hacienda), su operativi-
dad, desprotegida ante los tribunales, hace que sea «a la postre la dinamica

(9) Véase al respecto el articulo de Laso Prieto, J. M., Constitucién y uso alternativo de
derecho. Revista Argumentos, n.° 17, pags. 64-66. Un punto de vista contrario mantiene Alzaga
Villaamil, O., en su obra Comentario sistematico a la Constitucién espariola de 1978, Editorial del
Foro, Madrid, 1978, pags. 132-140.
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diaria del conflicto capital/trabajo y la confrontaciéon politica entre las clases,
quienes permitan rellenar de modo efectivo los espacios de libertad exigidos por
las clases subalternas en la lucha por su emancipacion, o quienes, al propio
tiempo, en su desarrollo regresivo de st presion sindical y politica, contemplen
de modo pasivo cémo los pronunciamientos legales —los constitucionales en
mayor medida— devienen auténtica letra muerta» (10).

Creemos que es esta perspectiva la que mas juego puede dar al estudio de
los articulos que nos han sido encomendados. Los objetivos en el plano del
analisis y la sintesis son, pues, fundamentales. Vamos a poner algunos casos de
tales objetivos que nos permitirian un acercamiento al texto constitucional: a)
podemos recorrer el texto buscando (y agrupando) formulaciones negativas y
positivas de los derechos y libertades; ello ayuda mucho a captar el sentido de
los articulos y ver cuanto hay en las libertades y derechos de concesién y de
conquista; un articulo en el que su sentido depende de si entendemos su formu-
lacion negativa o no es el articulo 16 (11); b) podemos detenernos en el trata-
miento que ciertos estamentos, grupos o clases sociales reciben en la constitu-
cion; asi estudiariamos la Constitucion y los militares, la Constitucién y los
trabajadores, la Constitucion y la mujer, etc...; c) los derechos fundamentales
pueden dividirse segun sean afectados o no por la suspension (articulo 55), etc.

En cuarto y ltimo lugar queremos tocar algunos de los temas problemati-
cos que desde el punto de vista de la critica y valoraciéon pueden presentarse. El
hecho de que la asignatura de Filosofia tenga como objetivo el desarrollo de la
actitud critica, nos exige en este caso romper con la equivalencia entre conocer y
respetar, facilmente aplicable al estudio del texto constitucional. Los que a
continuacion enumeramos podrian servir como ejemplos de este grupo de obje-
tivos: a) La comparacién con la parte dogmatica de otras constituciones (12); b)
El comentario de textos en donde los conceptos que aparecen en la Constitucion
hayan recibido su formulacion teérica original (Locke, Hobbes, Rousseau, etc...);
c) El tratamiento de problemas éticos surgidos como consecuencia de la lectura
del texto constitucional (derecho a la vida: aborto; derecho a la defensa de la
patria: violencia, objecion de conciencia; derecho a la integridad: pena de
muerte, tortura; derecho a la no discriminacién: machismo, no respeto a las
minorias, etc.); d) El tratamiento de cuestiones politicas y sociales de ambito
general (monarquia y republica, la division de poderes, su independencia y
relacién); e) El incumplimiento de los derechos fundamentales y su denuncia por
parte de organismos como el Tribunal Russell y Amnistia Internacional o los
decretos conocidos como «Berufsverbot» (13); f) La comparacién entre el texto
del articulo o articulos en los que se expresa algun derecho fundamental que
haya dado pie a su regulaciéon por una ley organica y el texto de esta misma (por
ejemplo, la referencia al derecho y la libertad de ensefianza, conocida como
estatuto de centros) o el estudio de los acuerdos Iglesia/Estado, referidos al
articulo 16; g) La comparacion de los derechos fundamentales de nuestra Consti-
tucién con los contenidos en la «Declaracién universal de los derechos huma-

(10) CaRrLos PaLoMEQUE, M., Las relaciones de trabajo en la Constitucién: diez meses de
debates parlamentarios, Revista Argumentos, n.° 14, pags. 54-60.

(11) Véase al respecto el articulo de Atienza, M., Constitucién, derechos humanos y libertad
religiosa, Revista Argumentos, n.° 28, pags. 46-48.

(12) A este respecto puede consultarse la didactica edicion de las constituciones espafiolas
de Farias, P., Breve historia constitucional de Esparia, (seguido de los textos constitucionales desde
la Carta de Bayona hasta la Ley orgénica), Editorial Doncel, Madrid, 1975.

(13) Véase a este respecto los articulos de Abendroth, W., La violacién de los derechos
fundamentales y humanos en la Republica Federal de Alemania, Revista Argumentos, n.° 22, pags.
47-48; y Kreitor, N. K. von, «Berufsverbot» en Suecia, Revista Argumentos, n.° 27, pags. 26-29.
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nos» (14). Pensamos que alguna de estas cuestiones permite fijar objetivos de
valoracion y critica sobre los que nuestros alumnos pueden trabajar.
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«LA ENSENANZA DE LA CONSTITUCION EN EL
BACHILLERATO. YN PROYECTO DE
PROGRAMACION

ADOLFO FERNANDEZ PEREZ

JULIO ANTONIO VAQUERO IGLESIAS
(Profesores Agregados de Geografia e Historia del Instituto
N. de Bachillerato «Alfonso II». OVIEDO).

La inclusién en el Plan de estudios del Bachillerato en el presente curso de
una nueva materia de estudio,«El conocimiento del ordenamiento constitucio-
nal» y su incorporacion a la asignatura de tercer curso, «Geografia e Historig de
los paises hispanicos», con una hora semanal (1), nos ha planteado la necesidad
de realizar un proyecto de programacién adecuado al nivel en que se va a
impartir esta materia, cuyas bases (2) vamos a desarrollar en este trabajo.

a) OBJETIVOS Y SU JUSTIFICACION

Es obvio que el objetivo esencial que se persigue con la imparticion de
esta materia es el conocimiento y comprension por los alumnos de los aspectos
principales de la Constitucion espafiola de 1978. Pero no se puede, creemos,
conseguir esta meta si no se formulan y se logran alcanzar otros objetivos
estrechamente vinculados al primero. Estos objetivos deben plantearse en un
orden escalonado ascendente y se debe de elegir una técnica de presentacion de
éstos que requiera un alto grado de participacion de los alumnos, con la finali-
dad de lograr un conocimiento integrado y asimilado activamente del contenido
de nuestra actual Constitucion. .

1.°) No es posible la comprension del contenido de un texto constitucio-
nal si no se posee previamente un bagaje elemental, al menos, de conocimientos
sobre ciencia politica. Por eso es necesario antes de entrar en el analisis consti-
tucional proporcionar a los alumnos estos conocimientos.

Pero no se trata s6lo de que sepan definir lo que es una constitucion, que
distingan los significados que puede tener este término, que diferencian entre las
distintas clases de constituciones o que identifiquen los principales aspectos que
se contienen en la constitucion, sino también que sepan interpretar estos con-
ceptos por referencia a otros mas amplios de teoria politica.

En efecto, las constituciones reflejan sélo algunos aspectos de la realidad
politica del Estado. Su objeto especifico (3) es senalar guiénes participan en el
proceso que conduce a establecer las decisiones politicas y las normas por las
que se regula este proceso, aunque también pueden referirse a otros aspectos de

(1) Ley de 3 de octubre de 1979 (B. O. E. de 6-10-1979) y Circular n.° 3 de la Direccion General
de Ensefianzas Medias. Curso 1979-1980. En esta Circular se establece que el Seminario de Filosofia
prestara atencién al titulo preliminar y a los capitulos | y Il del Titulo denominado «De los derechos y
deberes fundamentales». Por su parte, el Seminario de Geografia e Historia se encargara de impartir
los restantes temas de la Constitucion, asi como los tratados y convenios ratificados por Espaiia.

(2) No se incluyen en este trabajo, por no estar dentro de los fines que se pretenden, algunos
elementos de la programacién, como el tiempo y la evaluacion. Unicamente se desarrollan los
objetivos, contenidos, actividades y bibliografia. Tampoco, por la razdn mencionada, se hace referen-
cia a los objetivos generales formales.

(3) AmToLA, M.: «Partidos y programas politicos (1808-1936)». Madrid, Aguilar, 1974; vol. |- p.
29.
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la organizacién politica e incluso ajenos a ésta (4). Por tanto el contenido del
texto constitucional sélo tendra significado para el alumno si se consigue que
relacione éste con ia totalidad de la organizacion politica del Estado.

Asi, la comprensién de los conceptos «sistema politico» entendido como
«el conjunto de participantes que intervienen en la formulacién de las decisiones
politicas y las normas a que se ajustan en su accién» (5) y «sistema de poder»
referido al conjunto de «las instituciones —educativas, administrativas, judiciales
y en Ultima instancia la fuerza— encargadas de imponer a la sociedad la acepta-
cién y realizacién de tales decisiones», (6) permitiria integrar el contenido de la
constitucién en una realidad mas amplia, a partir de la cual cobraria su pleno
significado. De igual forma, el concepto de «régimen politico» concebido como
el conjunto del sistema politico y el sistema de poder en su realizacion efectiva,
permitiria llevar a ila mente de los alumnos la idea de que la valoracion positiva
de una constitucion no reside sdlo en la bondad de su contenido sino también en
su funcionamiento real, en su praxis.

2.°) Ademas es preciso que los alumnos sepan encuadrar el constitucio-
nalismo dentro del proceso histérico —Revolucion burguesa— en que tuvo lugary
que distingan, aunque sea sumariamente, las grandes fases o etapas del desarro-
llo del constitucionalismo desde sus origenes hasta la actualidad.

También deben de conocer, a grandes rasgos, el desarrollo del constitu-
cionalismo espafiol y para ello deben saber sintetizar sus grandes etapas y
diferenciar entre sus tres versiones: moderado, progresista y democratico (7).

3.°) Alcanzados los objetivos anteriores, los alumnos estarian en las con-
diciones idéneas para iniciar el estudio de la Constitucién espafiola de 1978. El
objetivo a lograr seria doble:

a) Se trataria, en una primera aproximacién, aprovechando los conoci-
mientos que sobre teoria politica hayan adquirido los alumnos, de que identifica-
sen en la Constitucién y describiesen de forma extractada los elementos del
sistema politico y del sistema de poder contenidos en ella.

La técnica de presentacion de este objetivo consistiria en ensefiar a los
alumnos unas normas elementales que les sirviesen de método de analisis de los
aspectos mencionados (véase CUADRO 1.°), que, al ser practicado en pequefos
grupos en las actividades, diera lugar a un aprendizaje activo y, por tanto, a un
saber adquirido y no simplemente recibido. Pero, ademas, creemos que el anali-
sis mencionado deberia hacerse no solo sobre el texto de nuestra Constitucion
actual sino también sobre otras constituciones, desde la doble perspectiva de
nuestro constitucionalismo histérico y del constitucionalismo actual europeo
(véanse CUADROS 2.°, 3.°, 4.°, 5.° y 6.°), con el objeto de que la comparacion
permita una comprension mas profunda y sea, a la vez, una motivaciéon del
aprendizaje. Ademas este andlisis comparativo, indirectamente, provocaria, el
que el alumno tomase conciencia de la unidad politica de la historia mundial (8).

b) Posteriormente se procedera al andlisis y explicacién mas detallada
del contenido de la Constitucién. Para ello se distinguiran los siguientes grandes
apartados o temas:

(4) Para ilustrar este hecho, DuveERGER sefiala como la Constitucion suiza contiene normas
relativas a la forma en que han de ser muertas las reses bovinas, DUVERGER, M. : «Instituciones
politicas y Derecho constitucional». Barcelona. Ariel, 1972; p. 224.

(5) y (6) ARTOLA, M.: «La burguesia revolucionaria (1808-1869)». Madrid, Alianza Editorial,
1973; p. 179.

(7) Este objetivo debe programarse coordinado con los temas correspondientes a la Historia
politica espafiola de los XIX y XX.

(8) SANCHEZ AGESTA, L.: «Derecho constitucional comparado». Madrid, Editora Nacional, 1971,
p. 3.
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—Los derechos y deberes fundamentales (Tfitulo I).

—Los participantes y las hormas que regulan el proceso politico (Titulos II,
iy Iv).

~Los elementos que pertenecensal sistema de poder (Titulos IV, VI y VIII).

—El modelo econdémico y social (Titulos | y VII).

—Otros aspectos.

Las técnicas de presentacién de este objetivo serian, por una parte, la
exegética, utilizando la lectura y el comentario del texto constitucional como
pretexto para lograr la adquisicidon de las nociones y conceptos basicos; y, por
otra, la realizacion en el aula, con ayuda del profesor, de comentarios de textos
relacionados con lo tratado anteriormente en la lectura de la Constitucién, para
lograr la aplicacién de lo aprendido y provocar la reflexién critica en el alumno.

B) CONTENIDOS

Primera unidad didactica: Fundamentos de Teoria Politica.

1.—Los conceptos de sistema politico, sistema de poder y régimen politico.
2.—-Los elementos del sistema politico y del sistema de poder.
3.—Concepto de constitucion:

—Definiciéon.

—Clasificacion de las constituciones.

—Contenido de la Constitucién.

Segunda unidad didactica: Revolucién burguesa y Liberalismo politico.

1) El Proceso revolucionario burgués:
—Caracteres generales:

—Origenes

—Espacio

—Desarrollo histérico

2) Fundamentos ideolégicos del liberalismo:
—Racionalismo.

—Supremacia de la ley natural.

—Exaltacion de la libertad del individuo.

3) Fundamentos teodricos del liberalismo politico:
—Soberania nacional.

—Derechos y libertades individuales.

—Separacion de poderes.

4) Caracteres generales del régimen politico liberal:
—Caracteristicas del sistema politico.
—Caracteristicas del sistema de poder.
—Diferencias con el régimen politico absolutista.

Tercera unidad didactica: El desarrollo histérico del constitucionalismo.

1) Los cuatro grandes periodos del constitucionalismo mundial:

—El movimiento constitucional provocado por la independencia de los EE.
UU. y la Revolucién Francesa.

—El movimiento constitucional promovido por las revoluciones de 1830 y
1848.

—El movimiento constitucional sobrevenido después de la primera guerra
mundial.

—El movimiento constitucional después de la segunda guerra mundial.
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2) El desarrollo del constitucionalismo espafiol:
—Las constituciones moderadas: 1834, 1845 y 1876.
—Las constituciones progresistas y democraticas: 1812, 1837, 1869 y 1931.

Cuarta unidad didactica: La Constitucion Espaiiola de 1978

1) Derechos y deberes fundamentales:

—De los espafioles y los extranjeros.

—Derechos vy libertades: Los derechos fundamentales y las libertades pu-
blicas. Derechos y deberes de los ciudadanos.

—Garantia de las libertades y derechos fundamentales.

—Suspension de los derechos y libertades.

2) Los participantes y las normas del proceso politico:

—La Corona: funciones.

—El Consejo de Ministros: funciones.

—Las Cortes:

—Composicién: Congreso y Senado.

—Funciones.

—Las relaciones entre el Gobierno y las Cortes.

3) Elementos del sistema de poder:

—La Administraciéon publica.

—El Poder Judicial:

—Organizacion.

—Independencia.

—Unidad jurisdicional.

—QOrganizacion territorial del Estado:

—Principios generales

—Administracién local.

—Comunidades Autébnomas.

4) El modelo econémico y social:

—El derecho a la propiedad privada y a la herencia.

—La libertad de empresa.

—La iniciativa puablica.

—La planificacién.

5) Otros aspectos:

—Defensa de la Constitucidn: Tribunal Constitucional.

—La reforma de la Constitucién.

C) ACTIVIDADES

Las actividades deben estar estrechamente relacionadas con los objetivos
establecidos, pero también con la técnica de presentacion que se haya elegido
para lograrlos.

En nuestro caso hemos dado prioridad, como hemos sefialado anterior-
mente, a aquellas técnicas de presentacion que requieran una gran participacion
del alumno, y, por ello, la principal actividad que proponemos es el comentario
de textos. La seleccion de textos debe ser cuidadosa y abarcar todas las unida-
des didacticas programadas, pero también las diferentes unidades tematicas que
hemos distinguido dentro de éstas.

A modo de ejemplo proponemos aqui un esbozo de seleccidn sin que
podamos abarcar todos los aspectos sefialados por falta de espacio.
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TEXTOS

Fundamentos de teoria politica:

Los dos sentidos del término «élonstitucién».

«... En la practica hoy se le atribuyen dos sentidos diferentes. Desde el
punto de vista del contenido la Constitucién de un pais es el conjunto de sus
instituciones politicas, cualesquiera que sean los documentos que las estable-

cen: leyes, reglamentos, decretos, usos, costumbres, tradiciones, constituciones

escritas, etc. Desde el punto de vista del continente, la Constitucién es un texto
especial, escrito por un érgano especial segun por procedimientos mas o menos
solemnes: ese texto contiene esencialmente las instituciones politicas del pais,
pero no las contiene necesariamente todas...»

DuvergeR, M.: «Instituciones politicas y Derecho constitucional». Barcelona, Ariel,
1972. p. 224,

Revolucién Burguesa y Liberalismo Politico:

—Fundamentos ideolégicos del liberalismo:

La Ley Natural segun Locke, J.

«Para comprender bien en qué consiste el poder politico y para remontar-
nos a su verdadera fuente, sera forzoso que consideremos cuél es el estado en
que se encuentran naturalmente los hombres, a saber: un estado de completa
libertad para ordenar sus actos y para disponer de sus propiedades y de su
persona como mejor les parezca, dentro de los limites de la ley natural, sin
necesidad de pedir permiso y sin depender de la voluntad de otra persona(...)

El estado natural tiene una ley natural por la que se gobierna, y esa ley
obliga a todos...».

Locke, J. : «Dos tratados del gobierno civil» (1690).

—Fundamentos teéricos del liberalismo politico:

La separacion de poderes segun MONTESQUIEU.

«...Cuando los poderes legislativo y ejecutivo se encuentran reunidos en
una misma persona o corporacion, no hay libertad, por que es de temer que el
monarca o el Senado hagan leyes tiranicas para ejecutarlas del mismo modo.

Asi sucede también cuando el poder judicial no esta separado del poder
legislativo y del ejecutivo. Si estd unido al primero, el imperio sobre la vida y la
libertad de los ciudadanos seria arbitrario, por ser uno mismo el juez y el
legislador, y si esta unido al segundo, seria tirdnico, por cuanto gozaria el juez de
la fuerza misma que un agresor...».

MonTesauieu: «El Espiritu de las Leyes» (1748).

El Desarrollo histérico del Constitucionalismo:

El constitucionalismo espafol: El liberalismo doctrinario y sus oponentes,
seglin la Comisién encargada de elaborar la Constitucion de 1845.

«La reforma cuenta por adversarios a los que no reconocen en las Cortes
con el Rey, la potestad de hacer en las Constituciones politicas aquellas mudan-
zas y correcciones que aconsejan a veces la variedad de los tiempos y el bien del
Estado, y a los que, reconociendo aquella suprema majestad, entienden que no
son ahora de sazén estas correcciones y mudanzas.

Los adversarios de la reforma por el primero de estos capitulos son de dos
especies: la de aquellos que hacen venir del cielo la soberania y la asientan en el
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Trono y la de los que la hacen venir del pueblo y la asientan en una congregacion
de sus representantes..»

Exposicién de motivos de la Constitucion de 1845 recogida en: SoLe Tura, J. ¥y
AuA, E.: «Constituciones y periodos constituyentes en Espafia (1808-1836)». Bar-
celona, Siglo XXI, 1978. p. 147.

La Constitucion espafola de 1978:

Diferentes posiciones sobre las relaciones entre el Ejecutivo y el legisla-
tivo en el debate constitucional.

«...Empleo la plabra veto, no en su sentido propio de oposicion a una ley
aprobada por el Parlamento, sino ampliado a todas las posibilidades de enfren-
tamiento entre el Jefe del Estado y las Camaras, entre las cuales se cuenta la
facultad de disolverlas. El articulo 115 de la Constituciéon regula esta facultad,
pero atribuida al Presidente del Gobierno y bajo su exclusiva responsabilidad,
aunque formalmente deba decretarla el Rey. Se pidi6 (senador Gamboa) que el
Rey pudiera tomar esa medida por sf s6lo; o bien (Ollero) que se pudiera negar a
la propuesta del Presidente del Gobierno previa consulta con los presidentes de
ambas Camaras. Las dos propuestas fueron desechadas. El socialista Sainz de
Baranda record6 que en Inglaterra el Rey s6lo ha usado esa facultad en casos
limites, y que en Espafa sirvié para que mediante su uso inmoderado se volviese
al revés el sistema parlamentario...».

G. Escubero, José M.2: Articulo de la serie «Los grandes temas de la Constitu-
cion», titulado «El Gobierno». Diario «Ya» (29-11-1978).

El modelo econdmico y social en el debate constitucional.

«...A propuesta socialista el Congreso agregd el reconocimiento expreso
de la iniciativa publica en la actividad econémica como un segundo e importante
paso en la presencia del Estado, tal como la aceptan hoy los Estados occidenta-
les que practicamente mantienen un sistema de economia mixta (...).

Planificacion. Es el tercer paso del Estado en las economias mixtas y lo
recoge el articulo 131, ademas de la referencia del 38. ;Pero qué clase de
planificacién? Porque hay la imperativa de los paises socialistas y la indicativa de
los paises de economia libre. La discusion, que se complicé con la polémica
Fraga y Lopez Rodé-Tamames sobre la planificacién espafola de los afios se-
senta no introdujo en el articulo las precisiones que los dos primeros pedian...»

G. Escupero, José M.2.: Articulo de la serie «Los grandes temas de la Constitu-
cién», titulado «Libertad de empresa y planificacion Diario «Ya» (26-11-1978).

Las dos vias de acceso a la autonomia.

«...La diferencia entre el acceso a la autonomia a través de las vias del
articulo 151 o del 143 de la Constitucion se refieren tanto al ritmo como al
contenido autonémico. Ateniéndose a los textos constitucionales estrictamente,
el articulo 151 hace posible una autonomia méas rapida y de mayor alcance,
mientras que el articulo 143 es el camino mas lento y de autonomia mas recor-
tada (..).

En cuanto al contenido autonémico, la diferencia esencial entre una y otra
via es que por la del articulo 151 se garantiza un techo institucional minimo,
consistente en una Asamblea Legislativa, un Consejo de Gobierno y un Tribunal
Superior de Justicia. El articulo 143 no garantiza ni niega estas instituciones. Los
defensores de esta via interpretan que a estos érganos se refiere la Constitucion
cuando alude, en el articulo 147, a «las instituciones auténomas propias...»

Editorial de diario «El Pais», titulado «Las vias autonémicas constituciona-
jes» (17-1-1980).
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ACTIVIDADES
/DEL
. C. E.

INFORMACIQ

RELACION DE ACTIVIDADES DE PERFECCIONAMIENTO DEL
PROFESORADO

Realizadas por el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.

Curso: «Genética y Evoluclén» para Profesores de B.U.P.

CONTENIDOS:

— Genética Fundamental.
— Herencia y Genética Humana. )
FECHAS: 10 de diciembre.de 1979 al 14 de marzo de 1980. Oviedo.

Curso: «Coordinacién C.0.U.-Universidad en el 4rea de la Blologia»

CONTENIDOS:
— Transito del bachiller a la Universidad.

— Bases de la Ensefianza de la Giencia.

— Ensefianza de la Biologia. ) 3
— Objetivos y metodologia a ambos niveles de la ensenhanza.

FECHAS: Del 1 de diciembre de 1979 al 31 de enero de 1980. Ledn.

Curso: «Coordinacién C.0.U.-Universidad en Geologia».

CONTENIDOS:

— Procesos geolégicos, ciclos geol6gicos.
— Materiales geol6gicos. :

— Procesos edafologicos.

— Dinamica cortical y tecténica global.

Curso: «Terapla ocupacional».

CONTENIDOS:
— Informar a los cursillistas sobre actividades y recursos a utilizar en la educacién de los nifios

deficientes. o5 :
— Adiestrar a los participantes en el manejo de diversas técnicas (modelado, ceramica, grabado,

etc...) a utilizar en la clase con deficientes.
FECHAS: Mayo-junio. Oviedo.
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Seminario: sobre «Diagnéstico de la madurez para el aprendizaje de las materias instrumen-’
tales».

CONTENIDOS:

— Estudio de las variables psicolégicas y sociolégicas que intervienen en la madurez lectora.

— Confeccion de pautas de evaluacién que orienten a los docentes en el diagndstico de la
madurez lectora de los alumnos.

FECHAS: Enero-junio. Oviedo.

Seminario: sobre «Aprovechamlento del entorno para el estudio de las cienclas sociales».

CONTENIDOS:

— Programacién del area de ciencias sociales en 2. etapa de EGB en funcién del medio
préximo al &mbito escolar.

— Confeccion de itinerarios como nucleos de trabajo para el desarrollo del area de ciencias
sociales en EGB.

FECHAS: Enero-mayo. Oviedo.

Seminario: sobre «Informacién y documentaci6n bibliografica por ordenador».

CONTENIDOS:

— Redes de transmisién de datos para recuperaciéon de la informacion.

- Indizacién y recuperacion. Estrategias de busqueda. Instrucciones principales. Caracteristi-
cas mas importantes de los sistemas Dialog., Orbit. y Recon.

— Caracteristicas especificas en Ciencias Sociales y Humanidades.

FECHAS: 17 y 18 de abril. Oviedo.

JORNADAS DE PSICOLOGIA, FILOSOFIA, ETOLOGIA Y EDUCACION

CONTENIDOS:

— Feijoo y los limites de la llustracién espaiiola.

—La Vida y la Muerte.

- Pedagogia y expresién.

— Contribucién de la Etologia al estudio del desarrollo humano y de la Socializacién.
— Cuestiones sobre l6gica dedntica.

FECHAS: 21 de abril-14 de mayo. Oviedo.

SEMANA CULTURAL INGLESA Y NORTEAMERICANA Y DE METODOLOGIA DE
LA ENSENANZA DEL INGLES

CONTENIDOS:

— Attempts to Ascertain and Fix the English Laugrage.
— The Age ef Satira and Sentiment.

—Introduccién a la poesfa inglesa del siglo XVIHl.

— El desarrollo del periodismo inglés en el siglo XVIil.
— The Romanticism of Mary Wollstonecraft.

FECHAS: Febrero de 1980. Oviedo.

CURSOS PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO DE APTITUD PEDAGOGICA

Para Profesores de Bachillerato.
CONTENIDOS:

— Primera Parte:
Formulacién de objetivos.
Recursos para una programacion del aprendizaje.
Evaluacion continua.

— Segunda parte:
Didacticas especiales (Francés, Inglés, Historia y Geografia, Fisica y Quimica, Ciencias Natu-
rales, Lengua y Literatura Espafiola, Matematicas).

— Tercera parte:
Orientacién y tutoria de alumnos.
Cuestiones pedagégicas actuales.
Psicosociologia del adolescente.
Funcién del Bachillerato y organizacién de los Institutos.
Psicologia del Aprendizaje.

FECHAS: del 3 de marzo al 9 de mayo (Oviedo y Ledn).
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CURSOS DE VERANO ORGANIZADOS POR LA CATEDRA DE
JOVELLANOS Y EL I.C.E. DE LA UNIVERSIDAD DE OVIEDO

Curso: «<SEMIOLOGIA DEL TEATRO»

Fechas: del 1 al 11 de julio.
Horario: de 10 a 13,30 y de 17 a 19.

El Curso de «Semiologia del teatro» va dirigido a todas las personas, universitarias o no, que
tengan interés por el teatro como creacién literaria y como espectaculo.

Las lecciones teoricas y los andlisis de textos trataran de exponer, en lineas generales y en
aplicaciones concretas, los principales problemas que ha planteado el teatro como creacion literaria
que afiade a la expresién lingiiistica otros sistemas de signos en la representacién. La semiologia
teatral estudia los diversos elementos significantes que intervienen en el espectaculo teatral y el
significado de todos ellos.

Los temas se han organizado de modo que ofrezcan una visién amplia del teatro en si mismo y
en sus relaciones con otros géneros literarios (la novela principalmente) y con otros espectaculos
(cine y television).

Participan los profesores Manuel Alvar Lopez, Carmen Bobes, José Luis Martin Recuerda, José
Benito Alvarez-Buylla, Joaquina Canoa, José Alvarez Sanagustin, José Romera, José Urrutia, Ricardo

Salvat y José Roca Franquesa.

Curso: «<HISTORIA Y ANALISIS DEL FENOMENO MUSICAL»

I. La Masica en el Renacimiento Europeo: proceso histérico, estética y organologia.
Il. El proceso de creacién musical en la Espafa actual.

Fechas: del 1 al 12 de julio.
Horario: de 10 a 13,30 y de 16,30 a 19.

Con este Curso se pretende estudiar el proceso creativo musical de dos épocas muy diferentes:
el Renacimiento y la Musica actual espafiola, en la que se une la proximidad de los fenémenos a la
dificultad de los fuertes cambios realizados. Por ello, mientras en el primer tema se busca un analisis
tipicamente histérico en todas sus variantes, en el segundo se intenta un andlisis testimonial reali-
zado por sus propios creadores.

La experiencia realizada en el Curso del pasado afio nos ha decidido a insistir en el estudio en
dos épocas muy distintas, cuya variedad tematica puede suscitar un mayor interés en el alumno y nos
ofrece, por otra parte, dos enfoques totalmente diferenciados de interpretacion histérica, puesto que,
en la segunda parte del Curso, son los propios creadores quienes interpretan su obra.

Con las intervenciones de Ramén Barce, Carmelo Bernaola, Gonzalez Acilu, Cristébal Halffter y
Tomas Marco, se inicié en el Curso pasado el estudio del momento creativo espafiol, estudio que
ahora se pretende continuar con la participacién de Juan Hidalgo, Claudio Prieto, Antén Larrauri,
Joan Guinjoan y José Soler.

El Curso estd especialmente dirigido a profesores de Historia de la Musica, alumnos de
Conservatorios Superiores y universitarios en general.

Ambos cursos se celebraran en la Universidad Laboral de Gijon.

CURSOS DE VERANO DEL ICE

La direccion del Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Oviedo lamenta comunicar al profesorado que ha mostrado interés en asistir a los
tradicionales cursos de verano organizados por el ICE, en la Universidad Laboral
de Gijon y Colegios Mayores de Oviedo, que este afio no podrén ser realizados
cursos de perfeccionamiento durante el verano, debido a que, hasta la fecha, no
han sido asignados por los organismos centrales competentes los créditos pre-
supuestados para aquella finalidad.

20

OTRAS ACTIVIDADES EDUCATIVAS EN EL
DISTRITO

ACTIVIDADES DE LA ESCUELA ASTURIANA DE ESTUDIOS HISPANICOS

La Escuela Asturiana de Estudios Hispanicos, que dirige el profesor asturiano Juan Velard
Fuertes, Académico y Catedratico de la Universidad de Madridg,J conti‘;uaré durante este verano, en IZ
ReS|den9|a de La Granda, de Avilés, las tareas iniciadas en 1979, con la triple proyeccion que
caracteriza a la Escuela:

e Lugar de encuentro de intelectuales, investigadores y estudiosos, :fundamentalmente pro-

cedentes_ de A_mérlca, Europa y Espafia, para. la discusién de.problemas que afectan a la
cultura hispanica en todas las ricas posibilidades de ésta. '

° P_unto de convergencia de preocupaciones asturianas con otras mas generales espafiolas e
hispanicas en general.

e Centro de recopilacion y difusién de aportaciones cientificas de edicién relacionadas con
su ambito cientifico especifico. )

) Duran_te los ‘meses de agosto y septiembre, la Escuela Asturiana de Estudios Hispanicos dara
acogida a diversas reuniones cientificas o seminarios, en las que participaran destacados investiga-
dores, profesores _universitarios y especialistas, nacionales e internacionales, interesados en la si-
guiente problematica:

1. LECTURAS DEL CRISTIANISMO Y MODELOS DE SOCIEDAD

Director: Prof. D. Olegario Gonzalez Cardedal, de la Universidad Pontificia de Salamanca.

2. éTl.Eli.[';UCTURAS PARA ESPANA DE LA SOLUCION NEOLIBERAL EN LA PROBLEMATICA AC-

Director: Prof. D. Enrique Fuentes Quintana, de la Universidad de Madrid.

3. gﬁ:(‘)‘PERACION DE ORGANOS CIENTIFICOS Y DE INVESTIGACION DE ESPANA E IBEROAME-

Director: D. Rail Preblsch, de la Universidad de Santiago de Chile.

4. EL CENTENARIO DE HOBBES: PROYECCION SOCIO-POLITICA.
Director: Prof. Vidal Pefia, de la Universidad de Murcia.

5. LA CALIDAD DE LA EDUCACION: EXIGENCIAS CIENTIFICAS Y CONDICI -
BUAIESR IS DCIaTES) { CIONAMIENTOS INDIVI

Director: D. Victor Garcia Hoz, de la Universidad Complutense de Madrid.

Por la especigl relacion que este Gltimo seminario tiene con las preocupaciones habituales del
ICE y de esta Revista, ofrecemos una informacién un poco mas detailada sobre la estructura y
desarrollo del mismo.
Se celebrara entre los dias 1 y 6 de septiembre proximo, y estan previstas las siguientes
ponencias: ;
EL PROBLEMA DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION.

Victor Garcia Hoz (Universidad de Madrid).

CONDICIONAMIENTOS SOCIALES DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION.
Fernando Martinez Paz (Unlversidad Nacional de Cérdoba-Argentina).

PREDICCION PEDAGOGICA Y CALIDAD DE LA EDUCACION.
Ellis Page (Universidad de Connecticut. USA).
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DETERMINANTES DE PROCESO DE LA CALIDAD EDUCATIVA.
M. L. Goldschmit (Universidad de Ziirich).

4
LIMITES DE LA INVESTIGACION SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
Gonzalo Vazquez Gémez (Universidad de Madrid).

CRITERIOS PARA EVALUAR LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD ACTUAL: UNA
PERSPECTIVA FILOSOFICA.
José Antonio Ibafiez-Martin y Mellado (Universidad de Santiago de Compostela).

EVALUACION Y CALIDAD DE LA EDUCACION.
Arturo de la Orden Hoz (Universidad de Madrid).

LA FORMACION DEL PROFESORADO Y LA CALIDAD DE LA EDUCACION.
Agustin Escolano Benito (Universidad de Salamanca).

LIBERTAD CIENTIFICA Y CALIDAD DE LA EDUCACION
Rogelio Medina Rubio (Universidad de Oviedo).

lgualmente estd prevista la participacién en los estudios y reflexiones rglacionados con la
tematica expuesta (asi como comunicaciones escritas en su caso), de los siguientes profesores y
especialistas:

G. de Landsheere {Universidad de Lieja).

Olivier Reboul (Universidad de Estrasburgo).

Bruno Bellerate (Universidad de Roma). ) .
Giovanni Gozzer (Centro Europeo de Educacién-Frascati Italia).

José Luis Castillejo Brull (Universidad de Valencia)._

José Manuel Esteve Zarazaga (Universidad de Madrid).» ) ) )
José Fernandez Huerta (Universidad Nacional de Educacién a Distancia).
Joaquin Garcia Carrasco (Universidad de Salamanca).

José Luis Garcia Garrido (Universidad Auténoma de Barcelona).

Juan Garcia Yagie (Universidad de Madrid).

Gonzalo Gémez Dacal (Ministerio de Educacién).

Antonio Gonzalez Soler (Ministerio de Educacion).

M.2 Isabel Gutiérrez Zuloaga (Universidad de Madrid).

Ricardo Marin Ibafez (Universidad de Valencia).

Juan Manuel Moreno Garcia (Universidad de Madrid).

Arsenio Pacios Lépez (Universidad de Madrid).

Ramén Pérez Yuste (Universidad de Madrid).

Emilio Redondo (Universidad de Navarra). i

José Luis Rodriguez Diéguez (Universidad de Valencia).

Alejandro Sanvisens Marfull (Universidad Central de Barcelona).

LA ESCUELA ASTURIANA DE ESTUDIOS HISPANICOS:
UNOS DATOS BREVES

Poco a poco, en la Rabida habia surgido la idea de que era absolutamente preciso crear un
centro donde, con absoluta libertad intelectual, discutiesen sus problemas mas incitantes los mejores

pensadores del &mbito cultural hispanico. i —— .

Poco a poco, también, se habia ido estructurando esta institucién en torno a la Universidad
Hispanoamericana alli existente. Sin embargo, el ministro Cavero, de Educacién y Ciencia, decidio en
diciembre de 1978 que se liquidase el experimento casi recién nacido.
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El dia 8 de febrero de 1979 a propuesta del Rector de la Universidad de Oviedo, Teodoro Lépez
Cuesta, me reuni en un almuerzo celebrado en Madrid con él y el presidente de Ensidesa, José Luis
Baranda, Enrique Fuentes Quintana, y el decano de la Facultad de Ciencias Econémicas y Empresa-
riales de Oviedo, José Luis Garcia Delgado. Alli se acordd, poco méas tarde de un mes de la
desaparicion de la idea de la Rabida, recrearla en La Granda.

Era necesario tener un lugar basico de reuniones, que ademas hiciese grata la estancia a
insignes profesores y expertos de todo el mundo cultural. El Palacio de La Granda, cerrado desde
hacia algun tiempo, y de destino poco claro, se solicitd, y generosamente se ofrecié para ser este
imprescindible soporte fisico.

Los problemas derivados de que un simple acto administrativo era capaz de arruinar tareas
como ésta, nos incité a que la entidad que juridicamente amparase la empresa fuese una Fundacion.
Resulto esencial que en ella estuviese la Universidad de Oviedo. No sélo ésta generosamente lo
aceptd, sino que incluso nos autoriz6 a usar su mismo escudo, el del salense Arzobispo don
Fernando Valdés. Al lado de la Universidad pasan a integrarse en la Fundacién, o a ayudarla,
miembros importantes de la sociedad asturiana toda.

Se defini6 también el ambito de los problemas que, dentro del mundo cultural hispanico,
debfan preocuparnos esencialmente. De algiin modo se ligan con temas que acongojan hoy tanto a
Espafia como a Iberoamérica. La economia, la teologia, la biologla, los grandes temas filoséficos y
juridicos, la pedagogia, la polemologia, ocuparon el centro inmediato. Una cuestién que la Universi-
dad oficial espafiola habia abandonado, a nuestro juicio absurdamente, la musica —y quiza todas las
Bellas Artes—, quedaba como un tema de futuro, porque su planteamiento digno exige un marco que
no existe por ahora.

Cuestion importante fue la del &mbito temporal. Al iniciarse los cursos normales de la Universi-
dad de Oviedo el 15 de septiembre, y prolongarse hasta el 30 de junio, y al desarrollarse en Gijén, a lo
largo del mes de julio, unos importantes cursos de verano, se decidié que en Avilés ~la otra gran

_poblacion. asturiana don fuerte tradicién cultural y ausente hasta ahora de una continua vida universi-

taria— se desarrollasen las actividades de la Escuela en agosto y comienzos de septiembre.

Tema esencial es, en la Universidad de Oviedo del que la Escuela es ya parte evidente, la
Extension Universitaria. Nacida ésta a finales del siglo XIX ha adquirido fuerza notable en los ultimos
tiempos. Es el modo mas interesante de fundir la Universidad y la sociedad que la rodea. Esta Escuela
ha creado hasta ahora unas relaciones muy cordiales en Avilés con el Ayuntamiento y con la Camara
de Comercio, Industria y Navegacion que han hecho posible el que se desarrollen cursos de confe-
rencias y otras actividades que rompen toda idea de que L.a Granda es una especie de torre de marfil
a la que no preocupa transmitir sus inquietudes a la poblacién que la alberga con sin igual afecto.

Con todo esto claro, desde hace poco mas de un afo, comenzaron las convocatorias para
Avilés. Desde la CEPAL a la UNESCO; desde la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales de
Santiago de Chile a la Universidad Nacional Auténoma de México; desde la Conferencia Episcopal
Latinoamericana (CELAM) a la Confederacién Latinoamericana de Religiosos (CLAR); desde la Uni-
versidad de Sussex a la Universidad Gregoriana de Roma; desde Buenos Aires a Nueva York; desde
Madrid a Lovaina; desde Rio de Janeiro a Friburgo de Brisgovia, han ido y venido cartas, gentes,
planes, ideas, temas, que en cortisimo plazo han otorgado a Avilés un lugar esencial en el panorama
culto del mundo. :

La tarea, ahora, es continuar lo ya emprendido y profundizar lo hecho. La reciente audiencia
concedida por el Rey al Patronato de la Fundacién acompafado del alcalde de Avilés, Manuel Ponga,
creo es fundamental para este futuro. Una vez mas Asturias, me parece, ha estado a la altura de los
tiempos.

JUAN VELARDE FUERTES
Catedratico de Universidad
Director de la Escuela Asturiana de Estudios Hispanicos

JORNADAS DE ESTUDIO SOBRE LA
TERMINOLOGIA LINGUISTICA EN EL B.U.P.

Del 10 al 12 de marzo del pasado afio se celebraron en Cullera (Valencia) las «l Jornadas de
Estudio sobre Terminologia Lingiistica en el BUP», organizadas por el ICE de la Universidad de
Valencia y la Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos. Ofrecemos a continuacion las conclusiones
generales que se adoptaran. )
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TEXTO DE LAS CONCLUSIONES

1. Los reunidos han tomado conciencia de la gravedad del problema que se ha planteado por
la discrepancia e incongruencia (fruto de una falta descoordinacién) entre la terminologia lingtistica
adquirida y usada por muchos alumnos de E.G.B. y sl.P., por una parte, y, por otra, la recomendada
por la Real Academia Espaiola en el «<Esbozo para una Gramatica de la Lengua Espafiola» de 1973 y
la usada en la ensefianza de otras lenguas a esos mismos alumnos.

2. Hay general coincidencia en cuanto a que los objetivos de la ensefianza de las lenguas, sin
excluir el espafiol, son primariamente las lenguas en sf, y en cuanto a que no debe tomarse esa
ensefianza como pretexto para impartir teoria linglistica desproporcionada a la que seria necesaria
para la consecucion de esos objetivos.

3. Lateoria gramatical, que es en cierta medida necesaria, no es un fin en si misma, sino que
debe tener un caracter instrumental. En consecuencia, debe reducirse a lo indispensable, lo que
implicara una limitacién cuantitativa de la terminologia que toda teoria lleva ineludiblemente consigo
y, con ello, una minimizacion de los terminos conflictivos.

4. El problema afecta principalmente a la sintaxis por ser ésta la parte de la gramatica objeto
de prioritaria atencion por parte de los més recientes enfoques lingiilsticos.

5. En la ensefianza de cada lengua, especialmente de las modernas, convendria usar la
terminologia habitual en la lengua respectiva por tres razones.

a) Dado que dos lenguas por el mismo hecho de ser distintas no son del todo isomorfas en
sus diversos planos, podria resultar inexacto aplicar a un elemento de una el término con que se
designa un elemento de la otra.

b) Existe, cada vez mas extendida, la practica de' utilizar la terminologfa gramatical de la
propia lengua que se ensefa.

c) Es necesario evitar que la terminologia usada en nuestro pais para la ensefianza de una
determinada lengua se distancie de la usual en otros paises para el estudio de esa misma lengua.

Asi, por ejemplo, en la ensefianza del francés se hablard de «passé simple» y de «passé
composé» y no de «pretérito indefinido» ni de «pretérito perfecto», en la del aleman, de «Umlaut» y
no de «metafonia»; en la de inglés, de «formas en —ing» y no de «gerundio» o «participio de
presente».

6. En caso de que los alumnos procedentes de E.G.B. hayan adquirido una determinada
terminologia y en el supuesto de que tal estado de cosas sea dificilmente reversible, parece aconse-
jable, para no aumentar la confusion, acomodar la terminologfa tradicional a la habitual en las
corrientes linguisticas mas recientes.

7. A tal efecto se propugna:

a) Hacer un inventario de los términos linglisticos empieados en los manuales de E.G.B. y
B.U.P. que no tienen equivalentes en la terminologia tradicional, entendiendo por tal tanto la tradi-
cional sensu stricto como la perteneciente a las corrientes estructuralistas y funcionalistas. Estable-
cer posteriormente un repertorio de términos cuya introduccion en la practica de la ensefianza sea
necesaria o simplemente aconsejable.

b) Los términos nuevos deben ser univocos, evitando por tanto, la polisemia.

c) Se hace necesaria una labor de critica para asegurar que los términos cuyo uso se
recomienda cumplan, incluso los de la terminologia tradicional, una serie de requisitos:

1. Que eviten el esoterismo.

2. Que atemperen el uso internacional con el tradicional en nuestro pais.

3. Que no innoven innecesariamente.

4. Que cuando existan varias opciones se prefiera el término mas descriptivo del fenémeno
(quizas «oraciones adversativas subordinadas» en lugar de «concesivas»; «aoristo radical tematico»
en vez de «aoristo segundo») o, por lo menos, que no induzca a error (por ejemplo, conviene evitar la
distincién entre «aumento temporal» y «<aumento silabico» porque puede inducir al error de creer que
tienen significado distinto).

5. Que rehlyan innecesarios extranjerismos.

6. Que utilicen transcripciones cuidadosas.

d) Los Profesores de lenguas deberan coordinarse entre si dentro de cada Centro y de cada
distrito teniendo en cuenta las presentes recomendaciones.

e) Esta misma invitacién se hace a los autores de manuales y al Ministerio de Educacién para
que, con los debidos asesoramientos, dicte normas de general aceptacion para la elaboracion de los
mismos, del cumplimiento de las cuales se encargara la Comisién de Libros de Texto y, cuando se
desarrolle, la Inspeccién Técnica correspondiente.

f) Es especialmente deseable que los ICE organicen periédicamente Seminarios de actualiza-
cion terminolégica.

g) Se interesa la ayuda de las entidades docentes y cientificas que se ocupan de estas
cuestiones para que presten su autorizada colaboracion, especialmente para lo indicado en 7.¢.2).

8. Se considera urgente la puesta en practica de estas recomendaciones de un modo sistema-
tico para acabar cuanto antes con el desconcierto actualmente existente.
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BIBLIOGRAFICA

| DOCUMENTACION.

EL COMENTARIO DE TEXTO HISTORICO EN
ESPANA A TRAVES DE SU BIBLIOGRAFIA

JULIO RODRIGUEZ FRUTOS

Doctor en Historia

l. INTRODUCCION

_ En los ultimos tiempos, el comentario de texto, y concretamente el hist6-
rico, ha adquirido una importancia inusitada. No s6lo aumentan las publicacio-
nes sobre el tema sino también la practica en centros docentes de E.G.B., B.U.P.
y Universidad.

En mi opinién, este hecho esta explicado, ademas de por la bondad del
sistema didactico que proporciona, por su obligatoriedad en oposiciones y prue-
bas selectivas. Es en este ultimo caso, y gracias a la masificaciéon del alumnado
que aspira a acceder a la Universidad, en el que parece mas necesaria una
orientacién histérica y bibliografica especialmente dirigida a los profesores del
bachillerato.

Il. TIPOS DE BIBLIOGRAFIA

La bibliografia actualmente existente es muy variada pudiéndose dividir en
dos grandes grupos:
a) Obras que recopilan textos comentados o sin comentar.

b) Obras de caracter mixto, es decir que redinen método y recopilacién de
textos, o bien incluyen lecturas, mapas, graficos, etc...

_ Mencién especial debe hacerse a las revistas, ya especializadas o que
incluyen articulos sobre el tema. La necesaria concision de este articulo obliga a
no tocar aspecto tan interesante y dejarlo para otra ocasion.
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1ll. PROCEDENCIA DE LA BIBLIOGRAFIA EN ESPANA

a) Del Extranjero:

La mayor parte de la bibliografia, pgr lo menos la de consulta mas co-
rriente, procede de Francia que en este tema ha sido pionera (1) y con sus
publicaciones ha llenado, hasta hace bien poco, practicamente el total del pano-
rama nacional (2). Hasta tal punto es asi, que en el pais vecino existen, desde
hace tiempo, varias editoriales con secciones especializadas en libros sobre
comentarios de textos y documentos histdricos. Las mas importantes son: la
coleccién U y U2 de Armand Colin; Regards Sur I'Histoire en Sedes; Documenta-
tion Francaise; las publicaciones, siempre prestigiosas, de las Presses Universi-
taires de France, concretamente en sus colecciones Clio y Nueva Clio junto con
Themis, Textes et Documents. De menor importancia para el tema que nos ocupa
son las editoriales, no menos prestigiosas, Hachette, Gallimard, Dalagrave, La-
rousse, Editions Sociales, Fernand Nathan... que en mayor o0 menor medida han
publicado libros que recopilan textos o tratan de ofrecer un método de trabajo
para el comentario.

Esta mencion especial a Francia no debe ser exclusiva, otros paises euro-
peos, incluida Espafia, han dedicado ya hace tiempo y en la actualidad especial
interés a los textos histéricos. Haciendo una relacion que no pretende ser pesada
ni exhaustiva, comenzaré por Bélgica, donde destacan por su dedicacién al tema
las editoriales Wesmael-Charlier, de Namur que publica textos de Historia Anti-
gua, Media, Moderna y Contemporéanea; Edittions Sciences et Lettres, de Lieja,
etc. En Italia, la editorial Patron, de Bolonia. En Estados Unidos, la Van Nostrand,
de Princeton. En Portugal, la Coleccion de textos histéricos de Freitas, de la
editorial Platano y la ya antigua Livraria sa da costa de Lisboa. En Inglaterra, la
0.U.P. (Oxford University Press), C.U.P. (Cambridge University Press), 1a General
Ed-David C. Douglas, la Mc. Millan, etc. Por ultimo, en Alemania, la D.T.V.
(Deustscher Taschenbuch Verlag) en sus series Dokumente y Augenzeugenbeti-
chte (dedicada a reportajes de testigos presenciales); la Fischer Verlag, de Fran-
furt, en la serie Fischer Weltgeschichte (serie de documentos comentada o
comentarios documentados).

b) En Espafa:

En Espafa, el panorama editorial, como ya he indicado, se amplié extraor-
dinariamente en los Gltimos diez afios, lo que no quiere decir que existiera una
penuria significativa en los afios anteriores.

En primer lugar, citaré a dos instituciones que han puesto empefo espe-
cial en la recopilacién de textos y fuentes para el estudio de la Historia de
Espafa: La Real Academia de la Historia y el Instituto de Estudios Politicos (3); el
primero con volimenes publicados hasta 1930, y el segundo que recogié textos y
documentos que abarcaban desde el siglo XVI hasta 1970.

Las publicaciones de editorial también tienen un puesto preferente desde
hace afios y se han significado sobre todo: Anubar, Guadarrama, Taurus, Alham-
bra, Planeta, Teide, Tecnos, Cédtedra, etc. Estas editoriales, en mayor o menor
medida, han abarcado toda la Historia de Espafa en los mas variados aspectos
relacionados con la Historia, la cultura, legislacion, jurisprudencia, etc. Para

(1) Me refiero en cuanto a su influencia en Espafia. E! comentario de textos tiene en Estados
Unidos y en Inglaterra un exponente de primer orden. Ver de GARCia DE CORTAZAR, J. A. Nueva Historia
de Espafia en sus textos: la Edad Media. Es interesante toda la presentacion. Santiago de Compos-

tela, 1975.
(2) En casi todas las obras sobre método y comentarios de textos aparecen las mismas

referengias a publicaciones francesas.
(3) En menor medida, el Ministerio de Informacién y Turismo ya desaparecido, que publicé
documentos sobre los antecedentes de la Guerra Civil de mano de R. DE LA CIERVA y €l c.S.lC.
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:ﬁglnat: Idaeul-llgisr;c;r.la de la Iglesia destacan las editoriales Herder, Estela, principal-

Mas recientemente, otras editoriales no mencionadas at Aadi
nuevos trabajos, Tebar Flores, Dilagro y Pico Sacro. La caragtearliantichaagealr;Zdégg
ultimas, ademés de su modernidad en tocar el tema de los textos y las técnicas
de comentarios, estriba en su lugar de procedencia, Lérida y Santiago de Com-
po_stelg respectivamente, con lo que se rompe la procedencia casi absoluta de
editoriales de Barcelona, Madrid y Valencia.

IV. LA BIBLIOGRAFIA EN ESPANA

a) Hasta 1970:
Capitulo aparte en este articulo debe ser la mencién i
. y estudio, en algunos
casos, de los libros que han aportado métodos de trabajo y sefialado Iafi?npor-
ta_mma del comenta,rlo de textos. Es en este punto donde el numero de publica-
ciones es menor, aun cuando en los Ultimos tres afios el esfuerzo ha sido grande.
cunsCrl?t?i?’atr?dw?O,t Ig p?br.eﬁa de publicaciones de este tipo era manifiesta, cir-
ose toda la informacion a los trabajos '
ol P jos de autores franceses que
La primera obra importante procede de 1944 «L’Explicati
_ . ; , rtar «L’Explication des textes
historigues. Méthodes d’explications et choix de textes», publicada por Hachette

"y cuyo autor fue M. A. LaTrelLLE. La editorial Gallimard, en 1961, dedica a la critica

de textos histéricos una parte —escrita por R. MaricHaL— de la Enci i
I?Igyaqe. En 1967, y como inicio por parte de Sedes de su colecciér?fl?t:g;c?sesti
I'Histoire», aparece en el mercado francés la obra conjunta de C. FoHLen ¥ J. R
SL’JRATI'EAUZ «Textes d'll-llistoire Contemporaine», que, al igual que en siguieriteé
numeros de la coleccion, incluye orientaciones sobre textos y técnicas de trabajo
(5); en este mismo afo, se publican la obra de M. Deveze y R. Marx sobre textos
de Historia Moderna y dos nimeros de la revista «Cahiers pedagogiques» dedi-
cados al mgtodg y problemas de la ensefianza de la Historia. También en 1967
Ilgga a las I!brgrllas fra'ncesas la primera de las obras de A. Nouschi dedicada a las
C_|gnp|as Hlstorlcas,.esta, y sobre todo otra posterior (1969) especificamente
dirigida al comentario de texto, son las primeras que, de forma muy selectiva
gﬁ?ree:en (_enI el todavia incipiente mercado espahol. Estos dos trabajos de Nous-,
pro’fesc?ree(fslazg.ente el segundo, son de una gran utilidad confirmada por muchos
] La aportacion de André Nouschi consiste en establecer ci

método en cuanto al sentido del comentario de texto en una cI;sZI,e(;}olu(g);;c:egug
debe ocupar en la exposicion y el tiempo méas conveniente en su aplicacion
También arr]plla el campo del comentario de documentos con estadisticas (7).
representaciones graficas, listas electorales, etc. ’

(4) Cabe apuntar Gnicamente la obra conjunta, de escasa circulaci
, acion, de S. MONTERO, J. PEREZ
?;r#:g%h %éc?::; ;‘; E?Amcl-éez Cnr;:a_sim: ﬁegundo curso de metodologia y critica histérica para la
moderno historiador. (Est jérci ici i i
Ml Maari, 3650, (Estado Mayor Central del Ejército. Servicio Histérico
(5) Ver especialmente GLENISON, J. y DAy, J., Textes et documents d’Histoi
> 0. ,d., s d’Histoire du Mo Age:
XiVe et XVe siécles. Palfls, 1970. De este mismo afio y de la coleccién U2 de Armand Colin veryBe:UNgTi
J. P. y PLEssts, A., Expltcanon.d'e lextes historiques. De la Révolution au XXe siécle. Paris, 1970. ’
(6) Ver A. NouscHi, Initiation aux sciences historiques. Paris, 1967. En especiaI’eI capitulo 7.°
«Come trayalller»? El apartado primero «Travaille personnel», p. 187 y ss. Y del mismo autor Lé
comm?;l)tal;‘e de textes et de documents historiques. Parfs, 1969.
unque se salga del tema, me parece interesante sefialar que en la coleccién FAC
5 ’ e F.
NATHAN se ha publicado una obra sobre el comentario de textos econémicos llamada Initiatior? aux
textes et documents economiques, cuyos autores son N. CaMPiON, R. COSTE y J. RINAUDO.
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Por su importancia como ya he indicado merece la pena una breve resefia
de la segunda obra de André Nouschi ya citada (8). Dice el autor, en la introduc-
cion de la obra, que el comentario de texto es la practica «la plus importante
sans doute» de las que puede realizar un mgestro. La obra se compone de dos
partes fundamentales, enmarcadas por una introduccion explicativa del objetivo
de la obra y un glosario de instituciones francesas aparecidas en los comenta-
rios. La primera parte (el capitulo primero) es quiza el mas interesante de cara al
aprendizaje del comentario de texto; se divide a su vez en tres apartados que son
otras tantas formas posibles de comentario: textos, estadisticas, planos y mapas.
En la segunda parte (capitulos del dos al seis) se desarrolian textos de los siglos
XVI al XX inclusive. Resumidamente, respecto al comentario de textos, los conse-
jos practicos son: no debe improvisarse, debera tener una bibliografia practica y
precisa, y es mejor hacer la practica en grupo que de forma individual. Para el
desarrollo del comentario aconseja dividirlo en cuatro partes generales: intro-
duccién, comentario, conclusiones y datacion.

En lo que concierne a las estadisticas, la eleccion, bien si se trata de series
completas o con lagunas, debe ser muy estricta y siempre perteneciente a un
contexto claro y concreto dentro de la explicacion de la clase y debera constar
de la correspondiente bibliografia. Para la realizaciéon del comentario, una vez
trazada la curva, se realizara el analisis de las inflexiones para terminar en unas
conclusiones.

En cuanto a los planos y mapas, el método de trabajo es similar a los
anteriores: bibliografia, introduccion histdrica, desarrollo y conclusiones.

b) Desde 1970:

Sera a partir de 1970 cuando crezca en Espafia un interés cada vez mas
marcado por la introduccién del texto histérico en las Facultades de Filosofia y
Letras (9). Seran algunos profesores universitarios: ReGLA, ARTOLA, EiRAs ROEL,
—este Gltimo a través del ICE de Santiago de Compostela— los que marquen un
camino desde entonces ininterrumpido. Otros profesores de Historia, si no por
escrito —que yo sepa—, exponen de palabra en la Universidad métodos de comen-
tarios de textos que circularan entre alumnos y opositores a Institutos de Ense-
flanza Media; citaré, entre otros, a Jover, PALACIO ATARD, SECO, BALCELLS, GOMEZ
MoLLepa, Nazario GonzaLez, etc. El profesor Nazario Gonzéalez y el profesor CoMe-
LLAS, en 1972 y 1977 respectivamente, al hablar de la problematica de la Historia
desde el punto de vista didactico, hacen mencién expresa de los comentarios de
texto (10).

La influencia de los profesores universitarios sobre los futuros docentes de
Bachillerato llevo hasta las aulas de los Institutos la practica, mas o menos
normal, del comentario de texto histérico, contribuyendo con ello al mayor
interés de historiadores y editoriales hacia la difusiéon de libros sobre este tema.

A partir de 1974, y sobre todo en los Gltimos tres afios, las publicaciones
tanto sobre métodos y técnicas de comentario como recopilaciones de texto,
documentos, mapas, etc se ha hecho incesante. La mayor parte de los titulos
aparecidos son repertorios de textos clasificados por etapas (Prehistoria, Antigua,
Media...) o generales, comentados o sin comentar, con introducciones metodo-
l6gicas o sin ellas. A estudiar esta problematica dedicaré las siguientes lineas.

(8) Este trabajo va a ser clave para otros posteriores que tomaran no solo las técnicas sino
también el método discursivo del libro.

(9) En 1968, el profesor Artola habia publicado el ya clasico Textos fundamentales para la
Historia, como prueba de una practica bastante frecuente en la facultad de Filosoffa y Letras de la

Universidad de Salamanca.
(10) Ver GonzALEzZ, N. y otros, La Historia Contemporanea en la Universidad. Barcelona, 1972.

Y CoMELLAS, J. L., Gufa de los estudios universitarios: Historia. Pamplona, 1977.
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V. CRITICA DE LA BIBLIOGRAFIA

A) Obras que recopilan textos:

Haré una seleccion entre aquéllas de mas reciente publicacion y con
mayor interés de cara a la clase de Historia.

_ A partir de 1971, la editorial Guadiana inicié la publicacion de una serie de
diez va_L’Jmenes acerca de la Historia Contemporanea Espafola en sus documen-
tos basicos (11). La edicion, realizada por tres profesores de la Facultad de
Fllos:ofia y Letras de la Universidad Complutense de Madrid, tiene como objetivo,
segun palabras de los autores, dar a conocer «el testimonio directo de quienes la
vieron (la Historia) y el de aquellos hechos y acontecimientos que marcan un
momento decisivo en lo econémico, social, politico y religioso de nuestro pais»
(12). Los volumenes tienen la misma estructura, dividiéndose cada uno de ellos
en cuatro partes. La primera plantea el tema, la segunda recoge los textos y otros
documentos con los que confirmar la exposicién introductoria, la tercera en-
marca el panorama histérico espafiol en el contexto europeo y universal y en la
cuarta recoge la bibliografia, periédicos de la época de cada texto y la cronologia
e indices de nombres aparecidos en él.

. El conjunto de la obra de Guadiana es, desde mi punto de vista, muy
valido, siendo un instrumento muy serio para la docencia universitaria y del
Bachillerato.

Hasta 1975, dejando a un lado reimpresiones de trabajos anteriores, no
vuelven a publicarse obras de facil aplicacion a la ensefianza. En este afio ve la
luz la primera de una serie de cuatro dedicadas a la Historia General de Espafia
en sus textos: Prehistoria y Edad Antigua, el primer volumen; Edad Media, el
segundo; Moderna, el tercero; y Contemporanea, el cuarto (13). La salida a la
venta no se realiz6 segun el orden cronolégico histérico, sino que inici6 la
coleccion el segundo —la Edad Media—, debido a la pluma de José Angel GARCIA DE
CO.RTAZ.AR y Ruiz bE Acuirre. El fundamento de ésta y las demas programadas por la
edltor|~al compostelana es poner en manos de los profesores un instrumento de
«ensefianza e investigacion histérica» (14). EI método seguido en la obra general
es importante, pues no sé6lo da los textos de los mas variados autores sino que,
en algunos casos, los desarrolla, trabajo evidentemente muy costoso de realizar.
Los textos van enmarcados entre un breve resumen, la datacion correspondiente
y, en casos, una explicacion muy amplia. Una vez hecha en la introduccién la
exposicion del método, el grueso del libro se dedica a recopilar los textos por
pgriodos dentro de la Edad Media, precedidos de una explicacién del momento
histérico. Afidadase a todo ello las citas de fuentes y bibliografia sobre cada uno
de los apartados; todo esto confiere al conjunto, modélico por su forma y por su
contenido, el caracter de manual.

. La dificultad mas importante para el manejo de esta obra sobre la Edad
Media y la segunda publicada (primera de la colecci6n), de Alberto BaLL y
German DeLises (15), estriba en los idiomas de los testimonios que, forzosamente,
por razén del contenido histérico, son los propios del momento analizado. En el
caso de la Edad Media aparece, por propia intencién del autor, el latin medieval,

(11) Ver Garcia NieETo, M. C., DoNEzAR, J. M., .

L AR o LoPez PUERTA, L., Bases documentales de la

(12) Ibidem, T. |., Revolucién y reaccién, 1808-1833. Pag. 9. Madrid, 1971.

{(13) La editora Pico Sacro ha publicado dos libros de Ia serie programada; faltan por salir el
tercero (esc_rlto por el profesor Eiras Roel) y el ultimo (aln sin determinar el autor en el momento en
que se escribe este articulo).

E}g; xer GaRcia DE CORTAZAR, J. A., op. cit., pag. 9.

er Bauw, A. y DeuBes, G., Nueva Histori g g j j
il e Corr¥postela, o a de Espafla en sus textos: Prehistoria y Edad
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para salvar la integridad del documento y por ser su conocimiento, dice Cortazar,
imprescindible a un estudioso de Historia Medieval de Espafa. A mi juicio, este
hecho limita la utilizacién de obra tan interesante, haciéndola dificilmente ase-
quible a bastante profesores y no digo nada afos alumnos, incluso universitarios.
Los textos en arabe, por el contrario, si estan traducidos; al igual que los griegos,
egipcios, ibéricos, etc., en el tomo dedicado a la Prehistoria y Edad Antigua (16).

En 1977 y 1978, una nueva coleccién de textos sobre Historia Antigua se
pone a disposicién de los estudiantes. Se trata de dos volumenes sobre Grecia y
Roma respectivamente (17). El primero en publicarse es «Textos para la Historia
Antigua de Roma» y el autor Narciso SanTos Yanauas. El segundo, «Textos para la
Historia Antigua de Grecia», de Julio Manaas. Las dos obras estan concebidas del
mismo modo, constando de un prélogo, introduccién histérica, bibliografica y
mapas.
Sin querer analizar con detenimiento el contenido de ambos trabajos,
merece la pena realizar una valoracién general en relacién con la tematica que
aqui se trata. La primera impresién al ojear los dos estudios es que su utilidad
para un «puUblico amplio» (18) es muy reducida, ya no por sus contenidos
cientificos que no soy quien para enjuiciar, sino por la escasa capacidad didacti-
co-pedagdgica tan propia de tantos profesores universitarios. Esta impresion se
ve confirmada cuando se comprueba que las introducciones histéricas son exce-
sivamente amplias, yo diria que sin ningun objeto dentro de un libro de este tipo
dedicado a textos. Estos no tienen ninguna explicacién y muchos son excesiva-
mente largos (cosa que no sdlo ocurre aqui), por lo que, en la practica, seran
dificilmente manejables en una clase. En resumen, se advierte una cierta precipi-
tacion —incluso en los mapas— en ambos libros, maxime cuando existian notables
precedentes que, como minimo, se podian haber imitado.

-Otras dos obras de textos que es necesario citar son las referidas al tema
regional; la primera de J. A. SanTAMARIA PasTor, R. Ompufia ResoLLO y E. MARTIN-
ARTAJO sobre regionalismo espafiol, editada en 1977; y la segunda de J. A. GArcla
pE CORTAzAR, B. ARrizaga, R. M.* MarTiNez OcHoa, M.? L. Rios acerca de temas
medievales del Pais Vasco publicada en 1979, en San Sebastian (19).

b) Obras con métodos y recopilacion de textos:

A continuacioén pasaré revista a las que se han dedicado a sugerir métodos
de comentarios apoyados a la vez en textos comentados o sin comentar.

Me ocuparé de cuatro trabajos por orden de aparicion en el mercado,
teniendo en cuenta la estructura del libro, su contenido y, en altimo término, el
analisis critico.

Abrié la serie Agustin Usieto ARTETA con su obra «cOmo se comenta un
texto histérico», publicada en 1976 en Valencia por la editorial Anubar, que,
como ya dije, esta especializada en recopilaciones de textos medievales.

Inmediatamente adelanto que, a mi juicio, es ésta la mejor con mucho de
las obras en el mercado. Su aspecto, en apariencia denso y pesado, es engafioso
y una lectura reposada —teniendo alguna experiencia sobre el tema— confirmara
con toda seguridad esta opinién. Consta el libro del profesor Ubieto de una
introduccion justificando la necesidad del comentario de texto para la ensefianza
de la historia, y del orden de exposicién de la obra. A continuacion, dos partes
claramente diferenciadas por su objetivo y contenido. En la primera, constituida

(16) Los textos, aunque traducidos, se presentan en original, ganando en didactismo e interés
para los alumnos.
(17) La editorial que hace la publicacion es Catedra, en la coleccion Historia. Serie Menor.
<(18) Ver prélogo de la obra de ManaGas, J., Textos para la Historia Antigua de Grecia. Madrid,
1978.
(19) Ver referencia bibliogréfica al final del articulo.
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por dos capitulos, explica la filosoffa del comentario de textos y el método
aplicable a !os mismos; en la segunda, dividida en cuatro capitulos, plantea las
bases practicas del comentario, ejemplos concretos de textos, de otro tipo de
documentos_y. por ultimo, una extensisima bibliografia que comentaré.

En’ la introduccién, explica el autor los dos principios basicos del método:
el porque y el para qué, «el comentario de textos es ejercicio practico inevitable a
cualquier nivel que se quiera explicar la Historia y tiene reservado un lugar
de_s.tacado en toda programacion, independientemente de la técnica didactica
utilizada para la presentacién de cada tema» y sigue «a través del comentario de
textos y de documentos de indole varia, se consigue que el alumno Ileve a efecto
toda Ig gama de operaciones mentales que desde un mero refrendo de los
conocimientos ha de llevarles hasta la evaluacién del texto o documento pa-
sando por Su comprension, su aplicacion, su andlisis y su sintesis» (20).

El primer capitulo de la primera parte lo dedica a la definicién de qué es un
documento, clases de documentos y qué es comentar un texto, haciéndose
espema] _hincapié en los defectos que se cometen en la practica, lo que es. de
gran utlllt_:lad, pues un buen comentario se puede echar a perder parafrasean-
dolo, haciendo interpretaciones incompletas o abultando excesivamente aspec-
tos que poco tienen que ver.con el tema (21).

_ El’se.gundo lo dedica a los métodos del comentario de textos (22): método
literal, l6gico-literal, 16gico, y de apoyo, que son respectivamente formas de
andlisis que avanzan en su dificultad de desentrafiamiento segin la mayor o
menor claridad de sus estructuras.

. Exgu_estos unos esquemas de comentario y los diferentes niveles de expli-
cacion: basico, medio y superior, se pasa a la segunda parte (23) donde analiza,
ya en concreto, diferentes textos conforme a los métodos anteriormente justifi-
cados (capitulos primero y segundo). El capitulo tercero es especialmente intere-
sante por la trasposicién del comentario de texto a otros documentos tales como
grabados, mapas, graficas, etc. El cuarto y Gitimo capitulo recogen la bibliografia
en tres secciones; una sobre metodos de comentario, otra colecciones de
fuent_es y la final antologias y selecciones de textos histéricos. Esta bibliografia
era sin d.uda la mas global y completa que existia en castellano hasta la fecha de
pupllcacnén (19_76), recoge los autores y editoriales mas importantes de Europa;
unicamente omite, con alguna salvedad, informacién sobre articulos de revistas y
revistas especializadas.

- El libro, asi estructurado, es una palpable muestra de esfuerzo y dedica-
cion a una practica profesional. Dificilmente otro profesor escribiria con tanta
_hondura_ y a la vez claridad acerca de un tema. Esta obra (24), de indudable
|nfluer.10|a francesa, tiene una clara direccién hacia los docentes y estudiantes
neces[tados de tecnicas de comentarios de textos. Como aspectos resaltables
ppndrla la claridad de ideas y de exposicién; la matizacién de esquemas de
diverso uso; la cabal definicion de conceptos histéricos, juridicos, legislativos
etc.; la escrupulosa fidelidad a las fuentes; y, por ultimo, la singular acumulacién’
de ideas y sugerencias para llevar a buen fin un comentario de texto. A mi
entendgr, el conjunto habria sido mas completo si los textos comentados hubie-
ran tenido una mayor amplitud en el tiempo, aunque tal omisién es perfecta-
mente explicable por la concreta especialidad del autor.

La segunda obra que comentaré es la conjunta de Federico LArA PemaDO y

(20) Ver UBieTo ARTETA, A., Cémo se comenta un texto histérico. Pag. 5. Valencia, 1976.
(21) Ibidem, pags. 11 a 24. d

(22) Ibidem, pags. 24 a 67.

(23) Ibidem, pags. 67 a 203.

(24) Fue reeditada en Zaragoza, en 1968, por la misma editorial.
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MANUEL ABILIO RABANAL ALONsO, profesores de la Complutense de Madrid, «Comen-
tario de textos histéricos. Método y recopilacion», publicada en 1977 por Edicio-
nes Dilagro de Lérida (25). ,

Esta obra estd dividida en dos partes"‘fundamentales. Una, destinada a
explicar c6mo se comentan textos histéricos; y la otra, con 125 textos, de todas
las edades de la Historia. En lineas generales, la primera parte es una repeticion
sencilla y bastante eficaz de ideas de autores que anteriormente las habian
expuesto, siendo las aportaciones muy esporadicas y reiterativas.

Los textos, que no estan comentados en ningun caso, van precedidos de
una breve explicacién y de la procedencia. Se concluye la obra con una biblio-
grafia basica que debe servir de apoyo al comentario de los textos; también, al
terminar el apartado de teoria, hay una resefia elemental de libros acerca de las
técnicas del comentario de texto histérico.

El juicio que me merece este libro es severo y riguroso. En primer lugar, es
evidente la «coincidencia» con la obra anteriormente estudiada de A. Ubieto, con
el agravante de que ni tan siquiera cita la procedencia (26). Estas «coinciden-
cias» no solo son literales sino que, en ocasiones, se cambia la terminologia de
los encabezamientos sin variar el sentido de los contenidos: de explicacion
externa a digresion, de explicacion parafraseada a parafrasis, de redaccion litera-
ria a estilismo, etc. Esto hubiera resultado menos llamativo si los autores hubie-
ran expresado, en notas a pie de pagina, el origen de sus «deducciones», cosa
que si hace el profesor Ubieto al hablar de estos mismos temas.

En suma, es razonable el éxito del libro (27), mas por su claridad expositiva
que por el rigor de su contenido. Es, creo, un libro «oportuno» para aprender la
técnica del comentario de texto y salir de un apuro en situaciones conocidas por
todos, pero nunca una buena obra digna de elogio.

La tercera publicacién que comentaré es la aparecida en 1978, del profe-
sor de Historia Contemporanea de América de la Universidad Complutense de
Madrid, Mario HERNANDEZ SANCHEZ-BARBA, titulada «El comentario de textos histori-
cos» (28). Su estructura, en lineas generales, es la siguiente: ademas de la
introduccién y la bibliografia correspondientes, dedica un capitulo a teoria de la
Historia, un segundo a las clases de textos segun la forma y la intencionalidad,
un tercero a la explicacién de esquemas y métodos de comentario de texto, y un
cuarto y ultimo a ejemplos o paradigmas, como los denomina el autor. Los
propésitos del profesor Sanchez-Barba, expuestos en la introduccién, son los
normales en los casos anteriores, ofrecer a los profesionales de Historia y a los
estudiantes universitarios «una amplia serie de inquietudes que les permitan ‘a
ellos mismos acceder a la riquisima posibilidad de conocimiento histérico que
encierran los textos» (29), también la necesidad de técnicas de trabajo en el
convencimiento de que el trabajo de un historiador es hacer pasar al alumno «del
nivel de estudiante al de estudioso» (30). Para este objetivo el autor inicia su
trabajo haciendo un resumen de su pensamiento histérico, en cuanto a los
conceptos fundamentales: historiografia, fenomenologia y metafisica en relaciéon
con el hombre que vive en un tiempo y en un espacio, con unas relaciones
socio-econdmicas, unas ideas y una mentalidad. Este cuerpo tedrico es, para el
autor, el basamento para «quien vaya a plantearse una explicacién o comentario

(25) Esta obra también se reedité en noviembre de 1978 por la misma editorial.

(26) Ver especialmente pags. 17 y 37, comparandolas con la 22 y 58 del libro de Ubieto.

(27) Estando escribiendo este articulo, aparece en la Revista de Bachillerato una reseha
bibliografica de esta obra. Ver P. BALARA ABapia, Revista de Bachillerato, n.° 11, pag. 85. Madrid, 1979.

(28) Es publicada en Albacete por la editorial Tébar-Flores de Madrid.

(29) Ver HernANDEZ SANCHEZ-BARBA, op. cit. pag. 7.

(30) Ibidem.
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de un texto» (31). En el capitulo segundo, introduce unos de los aspectos mas
sustanciosos de todo el conjunto, la delimitacion de las «distintas familias de
fuente§>> (32) que configuran la realidad inmediata del hombre y por ende la de
cya!qmer texto historico y que, en consecuencia, han de tener un tratamiento
dISt.In'tO. Estas fuentes son: documentos, escritos juridicos, actas, registros, ex-
posiciones historicas, autobiografias, epistolarios, publicistica, la opinién publica, y
por ultlmo las fuentes literarias. No obstante, los textos no se agotan en es:ta
d!mensu.‘m sectorial, sino que se ha de buscar la «intencionalidad» (33) de los
dlfe.rentes sectores que actuan en la Historia, sean estos politicos, culturales
sgmales, economicos, internacionales, demograficos, psicoanaliticos, etc. El ca-,
pitulo tercero, como ya quedé dicho, recoge en primer lugar teoria del texto
como documento historico: actitudes intelectuales del texto, es decir, el origen
de la informacién; las actitudes criticas ante el texto, es decir, la valoracion de lo
que el texto dice, por que lo dice y cémo lo dice. En segundo término, un guién
orientativo de comentario que no difiere mucho de otros anteriores. El libro
culmina en el capitulo cuarto, con dos repertorios de textos y unos documentos
(tgxtos y graficas) comentados. Los textos, que siguen el orden exacto de las
C!lmensmnes de la realidad histérica ya indicadas, tienen una cabecera explica-
tiva asi como la procedencia y la fecha de publicacion.

_ La obra que comento es fruto de una reflexién histérica y de una experien-
cia personal del autor, como tal es valida y positiva; esta hecha con reposo y los
conteqldos nada ligeros ni oportunistas demuestran que detras hay una madurez
profesional. Es una pena que ni la presentacion ni la forma del libro, pesada y
densa, faciliten la lectura y por consiguiente su comercializacion.

El cuarto y ultimo trabajo que comentaré es el publicado por Editorial
Alharpbra entre 1978 y 1979 que consta de dos libros que, al igual que los
anteriores, estan destinados al comentario de textos histéricos con inclusiéon de
precisiones metodolégicas. Los textos son de Historia General, dedicado el
primer volumen (segundo publicado) a la Historia Antigua y Media, y el segundo
a .Ia Historia Moderna y Contemporanea. Los autores son respectivamente Ar-
minda Lozano y EmiLo MiTRe, y M.? VicToria Lorez-CorpdN junto con Jose URsaNo
MARTINEZ CARRERAS. -

La estructura es idéntica en ambos volimenes, una introduccién historica
de cada uno de los subperiodos tratados con una bibliografia sumaria, un texto
cor_nentado y, a continuacion, los demas enumerados sin encabezamiento expli-
cativo y citando la procedencia. A todo esto se afiade que, en el primer volumen
publicado, se incluyé una resefia breve justificando la utilizacion de los textos y
unas normas de analisis y comentario de los mismos (34). Estas normas, junto
con otras que introducen las partes correspondientes a la Edad Antigua y Media,
son practicamente las mismas que las de autores anteriores, esta vez citando la
p!'oquiencia, lo que demuestra que sobre técnicas de comentario de textos
histdricos esta ya casi todo dicho, siendo la fuente principal los autores france-
ses que aparecen al principio de este articulo.

- En suma, Ig obra esta bien presentada y en precisién sélo sirve —que ya es
su1_‘|01ente— para incorporar nuevos textos a los existentes, ampliando el campo
abierto por otros estudiosos anteriormente.

(31) Ibidem, pag. 11.

(32) Ibidem, pag. 41.

(33) Ibidem, pag. 60.

(34) Ver Lorez CoRDON, A. y MARTINEZ CARRERAS, J. U., Anélisis y comentarios de textos histori-
cos, V. |l Edad Moderna y Contemporanea, pags. 1 a 15. Madrid, 1978.
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Para finalizar el articuto, incluyo una bibliografia (35) que abarca cinco
apartados: uno dedicado a ensayos que definen métodos y esquemas de comen-
tario de textos histéricos, otro a fuentes de textos histéricos, el tercero a colec-
ciones o repertarios de textos seleccionadosspor épocas historicas, el cuarto a
obras aparecidas después de 1975 y por Gltimo, otras obras de interés.
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comentarios de textos historicos, V. I. Edad An-
tigua y Media. Madrid, 1979.

MARICHAL, R.-La critique des textes en I'histoire et
ses methodes. Enciclopedie de la Pleiade. Paris.

NouscHI, A.-Initiation aux sciences historiques.
Paris, 1967.

NouscHI, A.—Le commentaire de textes et de do-
cuments historiques. Paris, 1969.

UBIETO ARTETA, A.—Cdémo se comenta un texto his-
térico. Valencia, 1976.

b) Grandes colecciones de fuentes

La relacién bibliogrdfica que sigue no trata de ser
exhaustiva. Sirva unicamente de recordatorio y
apoyo. La mayor parte de estas obras estdn agota-
das o son dificiles de conseguir, pero en cualquier
caso no deben ser olvidadas.

Acta Sanctorum (68. vols.) Bruselas, 1643-1490 (tos
60 primeros, reimpresos entre 1965-1971).

ANDRE, L.-Les sources de [!'histoire de France
(1610-1715) (6 vols.). Paris, 1924-1935.

Biblioteca de Autores Espaiioles, ordenada por
ARIBAU, B. C. y editada por RIVADENEYRA, M.
Madrid, 1846-1880 (71 vols.), continuada a partir
de 1944,

BOUQUET, D.—Recueil des historiens des Gaules et
de la France (24 vols.). Paris, 1737-1788 y 1806-
1904.

Coleccion de documentos relativos al descubri-
miento, conquista 'y colonizacion de las posesio-
nes espafiolas en América y Oceania (66 vols.)
Madrid, 1864-1932.

Collection de textes pour servir a I'¢tude et a !'en-
seigment de [’histoire (50 vols.). Paris, 1886-
1925.

Corpus scriptorum ecclesiasticorum latinorum (72
vols.). Viena, 1866-1939.

Corpus scriptorum historiae Byzantinae (50 vols.).
Bonn, 1828-1897.

FERNANDEZ NAVARRETE, M.; SALvA, M.; SAINZ DE
BARANDA, P.; MARQUES DE LA FUENTESANTA DEL
VALLE Y RAYON, J. S.—Coleccién de documentos
inéditos para la Historia de Espafa.
C.0.D.O.ILN. (112 vols.). Madrid, 1842-1895.
Paz, J. realizé el Catdlogo de la Coleccion (2
vols.). Madrid, 1930-1931.

FLOREZ, F. y otros.-Espafia Sagrada. Teatro
geogrdfico-histérico de la Iglesia de Espafa
(Continuada por la R. Acad. Historia) (56 vols.).
Madrid, 1747-1961.

Fontes Hispaniae Antiquae (dirigida por Schulten,
A.; Bosch Gimpera, P.; y Pericot, L.). Vol. I:
SCHULTEN, A.: Avieno, Obra maritima, junto
con los demds testimonios anteriores al afio 500
a. J.C. Barcelona, 1955; Vol. II: SCHULTEN, A.:
De 500 a. J.C. hasta César. Barcelona, 1925;
Vol. III: SCHULTEN, A.: Las guerras de 237-154
a. J.C. Barcelona, 1935; Vol. IV: SCHULTEN,
A.:. Las guerras de 154-72 a. J.C. Barcelona,
1937; Vol. V: SCHULTEN, A.: Las guerras de
72-19 a. J.C. Barcelona, 1940; Vol. VI: SCHUL-
TEN, A.: Estrabon Geografia de Iberia. Barce-
lona, 1952; Vol. VIII: GROSSE, R.: Las fuentes
desde César hasta el siglo V de J.C. Barcelona,
1959; Vol. IX: GROSSE, R.: Las fuentes de la
época visigoda y bizantinas. Barcelona, 1947.

HALPHEN, L. vy LATOUCHE, R.-Les classiques de
I'histoire de France au Moyen Age (Obra diri-
gida por...) (26 vols.) «Les Belles Lettres». Pa-
ris, 1923-1963.

HEFELL, K.-J.-Histoire des Conciles (16 vols.). Le-
touzey et Ané, Paris, 1907-1921.

HEMMER, H. y LEJIAY, P.-Textes et documents pour
Vétude historique du Christianisme (Obra diri-
gida por...) (20 vols.). Paris, 1904-12.

LuBAc, H. DE Y DANIELOU, J.—-Sources Chrétiennes
(Colecci6n dirigida por...). Mds de 100 vols. pu-
blicados. Paris, 1941 y ss.

(35) La mayor parte de esta bibliografia procede de la obra de A. Usieto. Unicamente he
afladido otras posteriores a 1976 y completado con algunas que no estaban citadas y que me han

parecido importantes.
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MARTENS, F. DE.~Recueil des traites d’alliance, de
paix, de tréve, de neutralité, de commerce, de
limites, d'échange, etc., depuis 1761 jusqui'a
présent (8 vols.). Gotinga, 1871-1835.

MIGNI, J.-P.-Patrologiae cursus completus (382
vols.; Series latina, 221, vols., Paris 1879-1889;
Series Graeca, 161 vols. Paris, 1886-1912.

Monumenta Germaniae Historica (Mds de 200
vols.). Ed. G. H. Pertz y otros. Hannover y
Berlin, 1826 y ss.

Monumenta Medii Aevi historica res gestas Polo-
niae illustrantia (20 vols). Cracovia, 1872-1907.

Muroz y RoMERO, J.—Coleccion de fueros Munici-
pales y Cartas Pueblas Pueblas de los reinos de
Castilla, Leon Corona de Aragon y Navarra.
Madrid, 1847. (Esta obra ha sido reeditada por
Ed. Atlas. Madrid, 1970).

MURATORI, L.-Rerum Italicarum scriptores (28
vols.). Mildn, 1723-1751.

Portugalie monumenta histdrica. Lisboa, 1856-1888.
(Reimpresion Kraus Reprint Itd. (9 vols.). Neu-
deln, 1967.

Publications la Société de I'Histoire de France (207
vols.). Paris, 1834-1869. .

Real Academia de la Historia—~Cortes de los Anti-
guos Reinos de Aragén, Valencia y Principado
de Cataludia (27 vols.). Madrid, 1896-1930.

Real Academia de la Historia.—Memorial historico
espariol (47 vols.). Madrid, 1885-1915 y (2 vols.),
Madrid, 1896-1930).

Real Academia de la Historia.—Cortes de los Anti-
guos Reinos de Ledn y Castilla. (7 vols.). Ma-
drid, 1861-1903.

Rerum Brittanicarum Medii Aevi scriptores (244
vols.). Londres, 1858-1896.

Societe des Anciens Textes Francais: Publications
(120 vols.). Paris, 1875-1925.

TRIEPEL, Il.-Nouveau recueil général de traités et
autres actes relatifs aux rapports de droit inter-
national, continuation au grand recueil de G. F.
Martens (40 vols.), Leipzip, 1910-1943.

UBIETO ARTETA, A.-Textos medievales (coleccion
dirigida por...) (de momento 56 vols.). Ed. Anu-
bar. Valencia, 1960-1975.

VILLANUEVA, J. L.—Viaje Literario a las iglesias de
Espana, R. A. H. (22 vols.). Madrid, 1903-1852.

¢) Antologicas y selecciones de textos historicos

La que a continuacion se cita no es toda la biblio-
grafia existente, pero se considera suficiente para
preparar cualquier curso de Historia, a la vez que es
fdcilmente asequible.

ALBIN, P.—Les grandes traités politiques. Recueil
des principaux textes diplomatiques depuis 1815
Jusqu’'a nos jours. Paris, 1911.

ANCHIER], E.—Antologia storico diplomdtica (1815-
1940). Milédn, 1941.

ANDRE, L.—Les sources de [I'histoire de France
(1610-1715) (6 vols). Paris, 1924-1935.

ARTOLA, M.—Textos fundamentales para la Histo-
ria. Revista de Occidente (Biblioteca de Politica
y Sociologfa). Madrid, 1973,

BeNDISCIOLI, M. y GALLIA, A.—~Documenti di storia
Medioevale (400-1492).—Mursia (Strumenti per
una nuova cultura. Testi e documenti, 21). Mi-
ldn, 1971.

BENEYTO PEREZ, J.-Textos politicos esparioles de la
Baja Edad Media. Instituto de Estudios Politi-
cos. Madrid, 1944,

BERNARD, J.-Recueil des traités de paix. Amster-
dan, 1700.

BiLLAcoIS, F.; HERVE, J.-C.; ROBIN, R.; ZINK.-Do-
cuments d’histoire moderne (2 vols.). «Collec-
tion U2, 125 y 125». Armand Colin. Paris, 1970.

BLUMENKRAZ, B.-Les auteurs chrétiens latins du
Moyen Age sur les Juifs et le Judaisme. Paris,
1963.

BONNOURE, P. y otros.-Documentos d’histoire vi-
vante de I'antiquité a nos jours. Editions socia-
les. Paris, s. d.

BOSSUAT, A.—Les chroniqueurs francais du Moyen
Age (extraits). Classiques Larousse (2 vols.).
Paris, 1937.

BRUNET, J. P. y PLEssIS, A.-Explications de textes
historiques. De la Révolution au XX° siécle.
«Collection U2, 99». Armand Colin. Paris, 1970.

CALMETTE, J. e HIGOUNET, Ch.-Textes et docu-
ments d’histoire. I1: Le Moyen Age. «Collection
Clio». P.U.F.: Paris, 1953.

CANTOR, N. F.-The medieval World (300-1300).
(Ideas and institutions in Western Civilization).
McMillan C.° Londres, 1969.

CIERVA, R. DE LA.—Los documentos de la primavera
trdgica. (Andlisis documental de los anteceden-
tes inmediatos al 18 de julio de 1936). Secretaria
General Técnica del Ministerio de Informacién y
Turismo. Madrid, 1967.

CLASSEN, P.—Politische Vertrage des Friiden Mitte-
lalters (Historische Texte Mittelelter, 3). Stahl-
mann Verlag. Munich, 1966.

COLLIARD, C.-A.-Actualité internationale et diplo-
matique (1950-1956). Paris, 1957.

COLLIARD, C. A.-Droit international et histoire di-
plomatique (1815-1950). Paris, 1950.

COMMAGER, H. S.-Documents of American History.
Nueva York, 1963.

CHARLES-PICARD, G. y ROUGE, J.-Textes et docu-
ments relatifs & la vie économique et sociale
dans I'Empire Romain (31 avant J. C. 225 apreés
J. C.). «Regards sur I’histoire, 6». SEDES. Pa-
ris, 1969.

CHARLESWORTH, M. P.—Documents Illustrating the
Reigns of Claudius and Nero. Cambridge, 1939.

CHESNEAUX, J.—La Cina contemporanea, storia do-
cumentaria. Bari, 1963.

CHRIMES, S. B. y BROWN, A.-L.-Select Documents
of English Constitutional History (1307-1485).
Londres, 1961.

DECHAPPE.-L’Histoire par les textes, de la Renais-
sance a la Révolution. Delagrave. Paris, 1939.

DENZINGER, E.-El magisterio de la Iglesia. Ed.
Herder. Barcelona, 1963.

DEVEZE, M. y MARX, R.-Textes et documents d’his-
toire moderne et conseils practiques aux étu-
diants. «Regards sur I'histoire, 2» SEDES. Pa-
ris, 1967.

Diaz-PLAIA, F.—~La Historia de Espara en sus do-
cumentos (Varios volimenes, editados en edito-
riales diversas):

El siglo XVI.-Instituto de Estudios Politicos. Ma-
drid, 1958.

El siglo XVII -Instituto de Estudios Politicos. Ma-
drid, 1957.
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El siglo XVIII -Instituto de Estudios Politicos. Ma-
drid, 1955.

El siglo XI1X.~Instituto de Estudios Politicos. Ma-
drid, 1954.

El siglo XX (1900-1923).-Int. Estudios Politicos.
Madrid, 1960.

El siglo XX. Dictadura... Repiiblica (1923-
1936).-Instituto de Estudios Politicos. Madrid,
1964.

El siglo XX: la guerra (1936-1939).—Ed. Faro. Ma-
drid, 1963.

Del desastre de 1898 al Principe Juan Carlos. Edi-
ciones G. P. Plaza y Janés. Barcelona, 1971.
DownNs, N.-Basic documents in medieval history.
(An Anvil Original, 38). D. Van Nostrand Com-

pany. Princenton, 1959.

DuwMmEelGl, G.-La fe catélica. Textos doctrinales del
magisterio de la Iglesia. Ed. Estela. Barcelona,
1965.

DuUPRE-THESEIDER, F.-Testi per la storia dei rap-
porti fra chiesa e stato nell’alto Medio Evo,
Patron. Bolonia, 1962.

DUVERGER, M.-Constitutions et documents politi-
ques (Thémis Textes et documents). P.U.F. Pa-
ris, 1974,

EBELING, J. B.—L’histoire racontée par ses témoins.
La Revaolution frangaise. Paris, 1942,

EHRAD, J. y PALMADE, G.-L’Histoire. «Collection
U». Armand Colin. Paris, 1964.

EHRENBERG, V. y JonEs, A. H. M.-Documents
Hllustrating the Reigns of Augustus and Tiberius.
Oxford, 1955.

ELTON, G. R.~Ideas and Institutions in Western Ci-
vilization Renaisance and Reformation. Nueva
York, 1963.

EspiNOSA, F.—-Antologia de textos histéricos medie-
vais. Livraria Sd da Costa Editora. Lisboa,
1972.

FaLcON, M. 1.; OrcasTEGUIL, C.; SEsMA, A. y UTRI-
LLA, J. F.—Antologia de textos y documentos de
la Edad Media. I: El occidente europeo. Ed.
Anubar. Valencia, 1976.

FoHLEN, C. y SURATTEAU, J. R.-Textes d’histoire
contemporaine. «Regards sur I’histoire, 1», SE-
DES. Paris, 1967.

GARCIA y BELLIDO, A .~Espafia y los espafioles hace
dos mil anos. «Coleccién Austral». Espasa
Calpe. Madrid, 1968.

GARCIA GALLO, A.—-Manual de Historia del Derecho
espariol. Edicion del autor. Madrid, 1967.

GARCIA GALLO, A.-Textos juridicos antiguos, Ma-
drid, 1953.

GARCIA MECADAL, J.-Viajes de extranjeros por Es-
pana y Portugal. Siglos XVI, XVII y XVIII (3
vols.). Ed. Aguilar. Madrid, 1952 (I); 1959 (II);
1962 (111).

GARCIA DE CORTAZAR, J. A.-Nueva Historia de Es-
pana en sus Textos. Pico Sacro. Santiago de
Compostela, 1975.

Garcia-NIETO, M. C.; DONEZAR, J. M. y LOPEZ
PUERTAS, L.-Bases documentales de la Espada
contempordnea (Varios vols. publicados y otros
en curso de publicaciéon). Ed. Guadarrama. Ma-
drid.

GiL, 1.-Corpus scriptorum muzarabicorum.
C.S.I.C. «Instituto Antonio de Nebrija» (2
vols.). Madrid, 1973.
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GIL ROBLES, J. M.-Discursos parlamentarios. Ed.
Taurus. Madrid, 1971.

GIRALT, E., ORTEGA, R. y ROIG, J.-Textos, mapas y
cronologia de historia.

GLERISSON, J. y DAY, J.-Textes et documents d’his-
toire du Moyen Age: XIV® siécle. «Regards sur
I’histoire, 14». SEDES. Paris, 1970.

GODECHOT, J.~La pensée révolutionnaire. Paris,
1964.

GODINHO, V. M.—Documentos sobre a expasdo por-
tuguesa. (3 vols.). Lisboa, 1943-1945.

GOUBERT, P.—L’Ancien Régime (2 vols.). «Collec-
tion U». Armand Colin. Paris, 1969.

GUENIN, G. y NOUAILLAC, J.—Lectures historiques.
Felix Alcan, Paris, 1926.

HANDLIN, O.—Readings in American History. Nueva
York, 1957.

HAUSER, H.-Les sources de !'histoire de France.
XVI° siecle (1494-1610). Paris, 1906-1916.

HerLaY, D.-Medieval Culture and Society (The
Documentary History of Western Civilization).
Mc. Millan. Londres, 1968.

Hinososa, E. de.—Documentos para la historia de
las instituciones de Leon y de Castilla. Madrid,
1919.

Huicl, A.-Lecturas historicas latinas. Fuentes es-
pariolas medievales. Lib. Maraguat. Valencia, s.

Huict, A.-Las crénicas latinas de la reconquista (2
vols.). Hijos de A. Vives. Valencia, 1913.

IMBERT, J.; SAUTEL, G. y BOULET-SAUTEL, M .-His-
toire des institutions et des faits sociaux. «Thé-
mis. Textes et documents». P.U.F.

Tomo I: Des origines au X® siécle. Paris, 1963.

Tomo 11: X*-XIX® siecle. Paris, 1956.

JEANNENEY, J.-M.; BARRE, R.; FLAMANT, M. y PE-
RROT, M.~Documents économiques. «Thémis.
Textes et documents», P.U.F. Tomo I: Popula-
tion. Production. Prix. Tomo II: Monnaie. Re-
venus. Echanges internationaux. Paris.

JORGA, N.-Textes historiques du Moyen Age desti-
nés aux étudians. Paris, 1933.

KENYON, J. P.-The Stuart constitution, 1603-1688.
Documents and comentary. Cambridge, U. P.,
1966.

Kipp, B. J.-Documents Illustrative of the Continen-
tal Reformation. Oxford. 1911.

KONETZKE, R~Coleccién de documentos para la
historia de la formacion social de Hispanoamé-
rica (1493-1810). (2 vols.). Madrid, 1953-58.

LA RONCIERE, CH. M. DE; DELORT, R. y ROUCHE,
M.-L’Europe au Moyen Age. Documents expli-
qués. Tomo I: 395-888. «Collection U». Armand
Colin. Paris, 1969,

LA RONCIERE Ch. M. DE; CONTAMINI, Ph.; DELORT,
R. y RoucHE, M.~-L’Europe du Moyen Age. Do-
cuments expliqués. Tomo II: Fin IX® si¢cle fin
XIIF siecle. «Colection U». Armand Colin. Pa-
ris, 1969.

LA RONCIERE, Ch. M. pg; CoNTAMINI, Ph. y DE-
LORT, R.-L’Europe au Moyen Age. Documents
expliqués. Tomo II: Fin XIII® siecle fin XV°
siecle. «Collection U». Armand Colin. Paris,
1971.

LATOUCHE, R.-Textes d’histoire médiévale. V°-XI®
siecle. P.U.F. Paris, 1951.

LATOUCHE, R.-Le film de Uhistoire médiévale en
France (843-1328). Arthaud. Paris, 1959.

LATREILLE, M. A.-L’explications des textes histori-
ques. Méthodes d’explications et choix de tex-
tes. Hachette. Paris, 1944,

L’Information Historique. Editada por Bailliere, J.
B. (Paris). Revista dedicada a la publicacién de
modelos de textos y comentarios.

Lossky, A.~The 17 th. century. Nueva York, 1967.

Lopez, R. S. y RAIMOND, L. W.-Medieval trade in
the Mediterrancan World. Illustrative docu-
ments translated with introductions and notes.
W. W. Norton and C.° Nueva York, 1965.

LyoN, B. D.—The High-Middle Ages (1000-1300).
(Sources in Western Civilization, 5). Herbert H.
Rowen ed. The Free Press of Glencoe. Toronto,
1964.

McCruM, M. y WOODHEAD, A. G.: Select Docu-
ments of the Principates of the Flavians-
Emperors including the years of the Revolution.
Cambridge, 1961.

MOLLAT, M.—Les sources de I'histoire maritime du
XVI® au XVIII® siécle. Paris, 1962.

MoOLLAT, M. y VAN SANTBERGEN, R.-Le Moyen
Age. Tomo II de «Recueils de Textes d’His-
toire). (Obra dirigida por GOTHIER, L. y TROUX,
A.) Liege, 1961.

NOUSCHE, A.—Le commentaire de textes et de do-
cuments historiques. Ed. Fernand Nathan. Pa-
ris, 1969.

PAUPHILET, A. y PoGNON, E.—Historiens et chroni-
queurs du Moyen Age. Bibliotheque de la
Pleiade. Editions Gallimard. Paris, 1952.

Pririps, C. H.—Evolution of India and Pakistan,
1858-1%47, selected documents. Londres, 1962.

PIMENTA, A.-Fontes medievais de la Historia de
Portugal. Livraria Sd da Costa Editora. Lisboa,
1948.

PiNi, A. 1.-Texti storici medievali. Ed. Patron, R.
Bolonia, 1970.

POGNON, A.—L’An mille (Obras reunidas, traducidas
y presentadas por...). Paris, 1947.

POTTIER, B.~Antologia de textos del francés antiguo
(Col. Filolégica, X). Universidad de Granada.
Granada, 1959.

PrRECLIN, E. y RENOUVIN, P.-L’époque contempo-
raine. «Collection Clio». P.U.F. Paris, 1963.
PRELOT, M. y GALLOUEDED, E.—-Le libéralisme cat-
holique. «Collection U». Armand Colin. Paris,

1969.

PuLLAN, B.—Sources for the history of medieval Eu-
rope, from the Mideighth to the Mid thirteenth-
century. Basil Brackwell. Oxford, 1965.

REMOND, R.-La vie politique en France (2 vols.) 1.
1789-1848; 11: 1848-1879. «Collection U». Ar-
mand Colin. Paris, 1965.

REUTER, P. v GRrOS. A.-Traités et documents di-
plomatiques. «Thémis. Textes et documents).
P.U.F. Paris.

RIcHE, P. y TATE, G.-Textes et documents d’ his-
toire du Moyen Age. Vo-X° siecles. «Regards sur
I’histoire, 16». SEDES. Paris, 1972.

RIQUER, M. DE.—Reportaje de la Historia (185 rela-
tos de testigos presenciales sobre hechos ocu-
rridos en 25 siglos). Seleccion y estudios de los
textos por... (4 vols.). Ed. Planeta. Barcelona,
1973.

Riu, M.; BATLLE, C.; CABESTANY, J. 1.; CLARA-
MUNT, S.: SALRACH, J. M. y SANCHEZ, M.—Tex-

tos comentados de época medieval (siglos V al
X1]). Ed. Teide. Barcelona, 1975.

SANCHEZ ALBORNOZ, C.—-La Espafia musulmana se-
giin los autores islamitas y cristianos medievales
(2 vols.). Ed. El Ateneo. Buenos Aires, 1960.

SANCHEZ ALBORNOZ, C. y VINAS MEY, A.-Lecturas
historicas espafiolas. Antologia. Ed. Taurus.
Madrid, 1960.

SmaLLwoop, E. M.-Documents IHlustrating the
Principates of Nerva, Trajan and Hadrian. Ox-
ford, 1965.

SOLLBERGER, E.-Ur Excavation Texts (2 vols.)
Londres, 1965.

TIERNO GALVAN, F.-Leyes politicas espafiolas fun-
damentales (1808-1936). Ed. Tecnos. Madrid,
1968.

VAZQUEZ DE PARGA, L.-Textos historicos en latin
medieval. Siglos VII-XIIl. C.S.1.C. Madrid,
1952.

VIDALENC, J.-Le Second Conflit Mondial. Mai
1939-Mai 1945. «Regards sur I’histoire, 10».
SEDES. Paris.

VOILLIARD, O.; CABOURDIN, G.; DRevruUS, F. y
MARX, R.-Documents d’histoire contemporaine
(2 vols.). Tomo 1: 1776-1850: Tomo 1I. 1851-
1967. «Collection U». Armand Colin. Paris,
1964.

WAGNER, E. L.-Textes d'étude (842-1490). (Textes
littéraires frangais, 25). Librairie Droz. Ginebra,
1964.

WHITELOCK, D.-English historical documents (500-
1042). Volumen 1 de la Coleccién dirigida por
Douglas, D. C. General ed. David C. Douglas.
Londres, 1955.

d) Otras obras publicadas desde 1976

BALIL ILLANA, A. y DELIBES, G.~Nueva Historia de
Espaiia en sus Textos: Prehistoria y Edad Anti-
gua. S. de Compostela, 1976.

GARCIA DE CORTAZAR, J. A.; ARIZAGA, B.; MARTI-
NEz OCHOA, R. M.2; Rios, M. L.-Introduccion a
la Historia Medieval de Alava, Guipizcoa y
Vizcaya en sus textos. San Sebastidn, 1979.

GIRALT RAVENTOS, E.; ORTEGA CANADELL, R.;
RoiG OBIOL, J.-Textos, Mapas y cronologia de
Historia Moderna y Contempordnea. Barcelona,
1976.

LozaNo, A. y MITRE FERNANDEZ, E.-Andlisis y
comentarios de textos historicos. V. I.: Edad
Antigua y Media. Madrid, 1979.

Lo6PEZ CORDON CORTEZO, M.2 V. y MARTINEZ CA-
RRERAS, J. U.-Andlisis y comentarios de textos
historicos. V. Il. Edad Moderna y Contempord-
nea. Madrid, 1978.

MANGAS, J.-Textos para la Historia Antigua de
Grecia. Madrid, 1978.

MENENDEZ PIDAL, R.-Textos medievales espafioles.
Madrid, 1976.

SANTOS YANGUAS, N.-Textos para la Historia Anti-
gua de Roma. Madrid, 1978.

SANTAMARIA PASTOR, J. A.; ORDUNA REBOLLO, E.;
MARTIN ARTAIO, R.-Documentos para la histo-
ria del regionalismo en Espafia. Madrid, 1977.
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e) Otras obras de interés

BAGLEY, J. J.; y ROWLEY, P. B.-A Documenta y
History of England. V. 1. 1066-1540. Londres,
1966.

DANCE, E. H.-The place of History in secondary
teaching. Londres, 1970. (Source readings and
documentation), p. 68 y ss.

CHULANGE, M.; MANRY, A. G.; SEVE, R.-Textes
historiques, de 1715 al siglo XX. 8 voliimenes.
Paris. Ed. Delagrave.

CHARLES-PICARD, G. et RoUGE, J.-Textes et docu-

mentsrelatifs a la vie economique et sociale
dans l'empire Romain. 1969.

CHEVALIER, J. J—~Los grandes textos politicos.

Dgsde Magquiavelo a nuestros dias. Madrid,
77.

GIRALT Y RAVENTOS, E.-Apéndice documental de
Historia de Espafia Moderna y contempordnea.
En Espafia Moderna y contempordnea de RE-
GLA, JOVER y SEco/Teide. Barcelona, 1968,

PETIT, P.-Exercices Parctiques d’Historre An-
cienne. «Les cours de La Sorbonne». Paris,
S.F.

PUJOL BALCELLS, J. y FONS MARTIN, J. L.: Los métodos en la ensefanza
universitaria. EUNSA. Pamplona, 1978. 195 paginas.

La bibliografia actual en materia de renovacién metodolégica de la ensefianza universitaria,
como es sabido, no es muy amplia, incluso en paises con més tradicién en investigaciones didacticas.
De ahi el interés de una obra como ésta, que sintetiza el estado actual de los trabajos te6ricos en este
campo (principalmente en Inglaterra y Estados Unidos), al mismo tiempo que ofrece, desde un punto
de vista practico una serie de sugerencias sobre las virtualidades y eficacia pedagégicas de los tres
tipos de técnicas de trabajo universitario hoy dia mas utilizadas: la leccion magistral, el «tutorial
system» y los «métodos de ensefianza a pequenos grupos».

Tras un analisis de los prejuicios antimetodoldgicos existentes en los ambientes universitarios,
que hace el presentador de la obra Rafael Gomez Pérez (que se centran: en el pesimismo del profesor
de Universidad, ante cualquier mejora de la calidad de la ensefianza que no proceda de la via de
actualizacién cientifica de la especialidad correspondiente; en la consideracién de la didactica como
una artesania sin rango cientifico alguno, y en el convencimiento, en consecuencia, de que el buen
profesor al transmitir e/ qué, encuentra por via personal y natural e/ c6mo), los autores exponen una
serie de estudios comparativos, para comprobar la eficacia, en funcion de objetivos y contenidos
didacticos, de cada una de las tres técnicas objeto de su trabajo; y ofrecen, con base en esos
estudios comparativos, unas conclusiones operatorias para perfeccionar la practica docente en esas
técnicas.

La conclusion general a que llegan los autores, en linea coincidente con los trabajos de
cuantos se preocupan de investigar la metodologia didactica universitaria, es que no puede conside-
rarse satisfactoria la utilizacion aislada de cada una de aquellas técnicas, sino que el modo mas
adecuado de afrontar los requerimientos de la variedad de objetivos, contenidos y situaciones
didacticas de la Universidad, reclaman el concurso de una actitud docente plurimetodal, de una
«combinatoria metodolégica». «Combinatoria metodolégica», que se justifica también no sélo por
motivos internos de eficacia didactica, sino como garantia de libertad de investigacién y docencia,
esenciales en |la ensefianza superior, y como exigencia de la propia institucion universitaria, «lugar de
dedicacién comunitaria en la adquisicién de la ciencia y en su comunicacién». Esta consideracién de
la Universidad hace que el dar y el recibir, ensefiar y aprender, profesorado y alumnado, no sean
categorias rigidamente aislables, sino estrechamente vinculadas y practicamente complicadas en el
enriquecimiento y comunicacién cientificas. Esta visién unitaria y totalizadora del acto didactico,
reclama la presencia del alumno, no como sujeto pasivo de unas técnicas mas depuradas, pero vistas
s6lo desde el punto de vista del profesor, sino su participacién activa como presupuesto de eficacia
de cualquier técnica e innovacién metodoldgica. =

BROUGHTON, G., et al.: Teaching English as a Foreign Language. Routledge,
1978. 228 paginas.

La bibliografia dedicada a los profesores de inglés como lengua extranjera (EFL) se ha venido
incrementando constantemente en los Ultimos tiempos. Las obras cldsicas de autores como Rivers,
Finnochiaro y otros, ain muy utiles, se resienten sin embargo del paso del tiempo. Muchas paginas
en su dia innovadoras se nos antojan hoy ciertamente desfasadas, hecho l6gico si tenemos en cuenta
que se enfocaba la ensefianza del EFL desde los supuestos de una teoria psicoldgica y lingiistica, la
estructuralista, ampliamente superada hoy en nuestro campo. La «nueva generacién» de libros para
profesores de EFL presenta actualmente una bifurcacién: por una parte, obras de tipo post-estructu-
ralista, como el de la propia Rivers de 1978, A Practical Guide to the Teaching of English as a Second
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or Foreign Language, trabajo interesantisimo de una autora tremendamente evolucionada con res-
pecto a la de hace diez afios y, por otra, libros como el ultimo de Peter Strevens, New Orientations in
the Teaching of English (1977) o como el que aqui comentamos, obra conjunta del Departamento de
Inglés como Lengua Extranjera de la Universidad de Londres. (Afladamos, por otra parte, que los
tedricos de la escuela generativo-transformacional practicamente no han producido nada a nivel de
lingiiistica aplicada al EFL, contra lo que cabria esperar).

Obras como la que nos ocupa encajan perfectamente en la atmésfera didactica mas vanguar-
dista (por expresario de algiin modo) presente hoy en nuestro campo: la que podriamos denominar
de focus on the learner (véase al respecto nuestra resefia del Il Congreso de Tesol-Espafna, en AULA
ABIERTA, N.° 26, p. 54 y ss.) No se trata ya, segun esta tendencia, de elaborar un modelo psicolégico-
linglistico previo y tratar de imponerto a toda la estructura docente, sino, por el contrario, de partir
de la realidad concreta de las aulas y escoger, de aqui y all4, lo que mas nos interese en un momento
o situacién dados, de modo que seleccionemos y apliquemos s6lo lo util, lo auténticamente relevante
para el estudiante individual y concreto. No se trata de un eclecticismo no comprometido, sino mas
bien de un pragmatismo realista que viene un poco de vuelta de teorias y métodos aparentemente
todopoderosos. Los autores, segun esto, consideran la teoria y practica de la ensefianza de EFL
como un punto focal donde convergen las aportaciones pertinentes de la lingiistica, la psicolinglis-
tica y la sociolingllistica (disciplinas que formarian la Ilamada linglistica aplicada) por un lado, y la
sociologia, la pedagogia y la psicologia por otro. Una formacién basica en cada uno de los anteriores
campos se considera imprescindible para el profesor de EFL.

Desde un punto de vista eminentemente practico y no condicionado por teorias lingiisticas
previas, analizan los autores a lo largo de su obra los distintos factores que intervienen en una
situacién de EFL: desde los principios basicos que convergen en la ensefianza de las lenguas
modernas hasta la problematica de los examenes y la correccién de errores, pasando por un analisis
actualizado de las four skills o cuatro habilidades linglisticas basicas. Todo ello con una prosa
condensada, pero facil y agradable de leer (cualidad importante, por lo poco frecuente, en este tipo
de libros). Particular relevancia tienen para el ensefiante espafiol de EFL los capitulos 12 y 14,
dedicados respectivamente a la didactica del inglés en la Ensefianza Media y a la organizacion y
funciones del Seminario de Inglés. No resulta frecuente encontrar en obras como la que nos ocupa,
escrita para un publico internacional, parrafos que incidan tan directamente en la problemética
especifica del profesor espafiol de EFL: vienen asi a sumarse los mencionados capitulos a las
interesantes contribuciones de diversos autores espafioles sobre el tema, contribuciones reciente-
mente publicadas en Revista de Bachillerato (N.° 6, abril-junio 1978). El libro que comentamos, pues,
viene a afadirse en su conjunto —y ocupando un lugar preeminente— a la relativamente abundante
bibliografia sobre un tipo de ensefianza, la de EFL, que es, como escriben los autores, quiza en mayor
medida que ninguna otra materia de las que componen el curriculum escolar, una actividad docente
de tipo cooperativo.

A. COLETES BLANCO

ELICIO RODRIGUEZ MARTINEZ: Tiempo libre y actividades extraescolares.
Temas monograficos de educacién. Anaya/2. 1978. 71 paginas.

Constituyen ya una serie numerosa los volimenes publicados por Ediciones Anaya bajo el
titulo general «Temas monograficos de educacion».

El que presentamos a nuestros lectores, «Tiempo libre y actividades extraescolares», es un
folleto que, pese a su brevedad, tiene las caracteristicas de un verdadero manual para uso practico de
los Centros de ensefianza de nivel no universitario.

Después de una breve Introduccién en que se trata de los fundamentos sico-pedagdgicos del
tiempo libre, analizados siguiendo la obra de Weber: «El problema del tiempo libre. Estudio antropo-
l6gico y pedagogico», se describe el ambiente en que se ha de desarrollar el ocio: la familia, la
escuela y la sociedad, en actividades circumescolares y extraescolares. 5

De esta manera se facilita el cumplimiento de las disposiciones actuaimente vigentes, particu-
larmente en el Reglamento Organico de los INB, al confiar al Consejo Asesor la organizacion de las
actividades culturales y extraescolares de los Centros. En dicho Consejo estan representados, como
se sabe, los 6rganos directivos, el profesorado, los alumnos y los padres de estos, organizados en las
correspondientes Asociaciones.

La experiencia confirma que frecuentemente no se acierta a programar una serie de activida-
des propias del «tiempo libre», que, sin perder el caracter de voluntarias para cada alumno, ofrezcan
una gama lo suficientemente amplia para que todos, o la inmensa mayoria de ellos, encuentren, de
acuerdo con sus aptitudes, gustos y tiempo disponible, la ocasion de realizar la auténtica «diversion»
que precisa la dedicacién seria al «negotium» del estudio y de las clases.

Con el fin de ofrecer una ayuda en esta busqueda de actividades, el autor expone las que
considera mas idoneas, no conformandose con la mera enumeracién de las mismas, sino que las
estudia en su organizacién y desarrqllo, e§timulando al mismo tiempo a la participacién activa de los
interesados en su planteamiento y ejecucion.
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Lastima grande que las erratas de imprenta, las faltas de ortografia, la defectuosa puntuacién y
la incorreccién sintactica afeen con demasiada frecuencia las paginas de éste, por otra parte,
practico e interesante folleto monogréafico sobre el tiempo libre y el modo de emplearlo provechosa-
mente.

’

4 T. RECIO

J. L GARéIA GARRIDO y PEDRO FONTAN JUBERO: Pedagogia Prospectiva,
Metamorfosis de la Educacion. Editorial Edelvives. Zaragoza, 1979.

Las transformaciones rapidas y bruscas que el mundo de hoy tiene que soportar, originan
desajustes que afectan profundamente tanto a la sociedad como a los sistemas. Entre estos, es tal vez
el sistema educativo el que se muestra mas permeable al desequilibrio que forzosamente tiene que
introducir el factor cambio a un ritmo tan vertiginoso. Asistimos a una metamorfosis continua de las
coordenadas de espacio y tiempo, que con los cambios socio-econémicos y politicos también
acelerados genera en el hombre una gran inseguridad, al ver como va perdiendo vigor todo lo que
constituia hasta hace poco su identidad.

Si este hecho se aplica a las nuevas generaciones el proceso de desajuste se incrementa, pues
los jovenes no han adquirido aun una escala de valores estable, y el cambio permanente les impide
llegar a conseguirla. Por esto la Pedagogia de hoy se hace preguntas y no esta segura de que los
recursos que puede ofrecer a una sociedad en transformacién radical sean adecuados a las exigen-
cias de cada momento, ni de que ella misma pueda lograr en las nuevas etapas la evolucién que exige
la realidad social a la que se destina.

Esta es la causa de que se realicen andlisis prospectivos frecuentes en el campo de la
Educacion, con el fin de entrever mediante el estudio de las variables en juego y la extrapolacién de
los resultados, 1o que es razonable pronosticar para un futuro que, en cierta manera, conecta ya con
el presente. En esta linea de trabajo tenemos que incluir la obra que resefiamos, pues con mirada
licida afronta la tarea pedagdgica en su totalidad, mediante una exposicién muy original de lo que la
Educacion ha sido, es y puede ser mafiana, presentando perspectivas optimistas gracias a su
concepcidn humanista de la Pedagogia, pero que basa sus soportes en los grandes avances técnicos
y en los muchos recursos que ofrece la civilizacién de hoy. Sus autores, José Luis Garcia Garrido,
catedratico de la Universidad Auténoma de Barcelona, y Pedro Fontan Jubero, profesor de la misma
Universidad, dirigen su trabajo al futuro, pero partiendo de un buen conocimiento del pasado y
presente, estudiados en la segunda y tercera parte de la obra respectivamente. Entre las corrientes
actuales de la Educacion analizan la marxista (Educacién prometéica), la antiinstitucional (Educacién
epimetéica) de Everett Reimer e Ivan lllich, la autogestionaria y libertaria (a la que denominan
Educacién narcisista) y la Educacién personalista de raigambre cristiana; todos ellos capitulos muy
sugestivos por su contenido, su sélida documentacién, asi como por su estilo literario agil y preciso,
valido al mismo tiempo para una obra de ciencia-ensayo-divulgacion.

La cuarta parte esta dedicada a la prospeccidn del Futuro (la Educacion en la Era de Acuario) y
toma claramente partido por éste, frente al pesimismo que invade el final de la Era de Piscis. Sus
referencias astroldgicas y mitolégicas son puntos de enfoque marginal, pues si bien al mito se le
concede cierta importancia dentro de la Educacién, en esta obra los fatalismos astrolégicos quedan
descartados, ya que los autores consideran responsable del futuro (nicamente al hombre y a la
sociedad, duefios autonomos de la planificacion y realizacién del porvenir. Ni pesimismo, ni fata-
lismo, ni providencialismo o utopia son aceptados como medios de configurar el futuro, aparte de los
valores positivos que se puedan encontrar en ellos dentro del incontenible deseo humano de
perfeccionamiento y correccion de errores. La opcién milenarista, tentadora para muchos en este
declinar del segundo milenio, es igualmente rechazada, reduciéndola en su estimaciéon a simple
providencialismo y utopia escatolégica, con connotaciones miticas, por su mezcolanza de eternidad y
temporalidad.

Nos queda por tanto afrontar el futuro con los recursos del conocimiento humano, de la
ciencia moderna liberada de toda clase de determinismo, antes bien sustituyéndolo por la insercién
de la libertad humana dentro del proceso, Unico limite que se opone al conocimiento del futuro. Pero
el que se renuncie a una prospectiva de rango predictivo no quiere decir que se ignoren las
posibilidades de accién que hoy ofrecen las ciencias humanas; por esto los autores describen
detalladamente las técnicas del brainstorming, el método Delfos, la matriz de efectos cruzados, el
método de escenarios, de experiencia intensiva, de extrapolacién de tendencias, del mapa contex-
tual, de analisis de sistemas, de analogia, asi como la integracién de técnicas diversas.

Es evidente que todos estos recursos servirdn de poco, si el hombre no adquiere conciencia de
su vinculacion al medio ambiente y no respeta el equilibrio ecolégico, si ho adquiere una conciencia
cultural mediante «una reconquista para el hombre futuro del ocio-contemplacién, depurando y
dotando de verdadero contenido el ocio-descanso», tarea que dificilmente puede realizar la escuela-
institucién mientras no cuente con la colaboracién de toda la sociedad, lo cual exige un cambio en
profundidad de lo que hoy liamamos Educacion (p. 188).

El espacio cultural unificado, la defensa del mundialismo, que coincide con una valoracién
cada vez mayor del propio entorno, la seguridad de una tierra firme en la que asentarse, el papel de
los organismos supranacionales son los Ultimos temas que aborda este pequefio manual, cuya
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conclusion es que hay que buscar la imagen de Jano, frente a la de Proteo, pues con sus dos caras
atiende al pasado y al porvenir simultineamente, es decir, se trata de que la Educacién atienda a los
valores de siempre bajo una forma nueva y de que el hombre deje de sentirse cosa para convertirse
en autor de su futuro, con una apertura universal a todo lo que esta reservado a las multiples facetas
de su espiritu.

E. DOMINGO

SANCHEZ GOYANES, E., Constitucién espafola comentada, 4.% edicion. Edito-
rial Paraninfo, Madrid, 1979. 176 paginas.

«El articulo décimo de la Ley de Sucesién ya habia establecido cual deberia ser el procedi-
miento para reformar las Leyes Fundamentales: acuerdo de las Cortes y Referendum de ia Nacion. Asi
se hizo con la Ley para la Reforma Politica; asi se haria también con la Constitucién de 1978; desde el
indeclinable respeto a la legalidad vigente» (p4gina 28 de |a obra comentada).

Dice el también comentarista de la actual Constitucién (y diputado de UCD), Oscar Alzaga
Villamil, que «quiza una cierta funcién conservadora es inherente a todo Derecho, y por ello, y no
debe dolernos, tenia razon, al menos en parte, Marcel Prélot cuando decia que los Profesores de
Derecho somos en el fondo los mas conservadores de todos los hombres» (1). Pensamos que el
lector estara de acuerdo con nosotros en que ese es el talante que encontramos en la cita que
antecede esta breve resefia.

La obra en cuestidn, si bien breve en extensidon y asequible en precio, no presenta sin embargo
un contenido adecuado a sus fines. El autor persigue conscientemente desde el principio un fin
didactico, pero no da al lector clave alguna para una interpretacion en tal sentido de su contenido.
Este aparece un tanto desordenado; ‘en efecto, el libro comienza con una bibliografia e indice previos
al comentario en dieciocho lecciones del texto constitucional, que se cierra (tras un breve anuncio
publicitario que no encontramos muy justificado) con unas indicaciones metodoldgicas. ]

La bibliografia, que no parece revisada desde su edicién original, no contiene referencia
alguna didactica. Las dieciocho lecciones, que se completan con un apéndice consistente en el texto
constitucional en castellano, se hallan divididas en apartados. Sin embargo el texto de las lecciones
elude toda referencia didactica concreta, e inclusive la «<metodologia del aprendizaje de la Constitu-
cién», que cierra el libro, no sirve de guia a su propio comentario.

En todo caso podemos sefialar que, a nuestro juicio, tanto el contenido del comentario como
sus referencias didacticas son poco criticas y confusas. El comentario parece realizado por un jgrista
y técnico en la materia, que contagia, en su profesionalismo neutral, un caracter ahistérico y
abstracto a los articulos; la «neutralidad» de los juicios y el formalismo a que reduce los articulos dan
como resultado un enfoque de la materia de sabor artistico y reaccionario (2).

A nivel didactico el autor no se ha preocupado de (tras la Ley 19/1979 de 3 de octubre y la
Circular numero 3 de la D. G. de Ensefianzas Medias del actual curso) sefialar a quién va dirigido su
libro. ElI comentario que nos ofrece es global y en ese sentido tanto valdria para el seminario de
Filosofia como para el de Geograffa e Historia. Pero el autor ignora las resonancias éticas, sociales,
antropolégicas, histéricas y geograficas que los comentarios constitucionales deben tener para ser
vélidos en el actual Tercero de BUP. El libro no sefiala niveles ni objetivos, parece dirigido tanto a
alumnos como a profesores. En el plano de los objetivos no parece perseguir mas que el conoci-
miento («neutro») de nuestra Constitucion y, como mucho, favorecer la practica de conductas por
ella aceptadas, desdefiando la critica y el tratamiento de problemas donde aparezcan las contradic-
ciones sobre las que se basa toda Constitucion. Confunde conocer con respetar e ignora cuanto de
critica puede acompaiiar el tratamiento didactico de estos temas. Desde este mismo punto de vista, el
libro carece de un indice analitico o terminologia que ayuden al entendimiento del texto, si bien el
propio autor hace ciertas referencias a esa ausencia, echando también en falta, por nuestra parte, el
texto constitucional en otros idiomas que el castellano, hecho este que posibilitaria el conocimiento
de la Constitucién en las Comunidades Auténomas, en estrecha vinculacion con sus peculiaridades,
tal y como sefala la citada Circular de la D. G. de E. M.

Un ruego, pues, a educadores y alumnos: no dar por enteramente valido el comentario a la
Constitucidon que resefiamos y tratar de enriquecer con otras obras nuestros conocimientos del tema.
En una linea didactica, pero critica, sin hacer concesiones a la calidad del contenido, nuestros
comentaristas y editoriales tienen una amplia tarea.

M. RECIO

FRABBONI, GALLETTI y SAVORELLI, El primer abecedario: el ambiente. Barce-
lona, Fontanella, 1980.

Desde nuestro punto de vista, el libro que recensionamos ofrece una interesante alternativa
pedagogica para el mundo preescolar, que podriamos resumir en estos términos: olvidemos todo lo

(1) ALZAGA VILLAAMIL, O., Comentario sistemético a la Constitucion espafola de 1978, Ediciones del Foro,

Madrid, 1978, pag. 14. ) ) ) ' '
(2) Significativo en este sentido es la ausencia en el comentario del articulo 9.2 y la poca atencién dedicada

al titulo preliminar.
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pedagdgica para el mundo preescolar que podriamos resumir en estos términos: olvidemos todo lo
artificial que hemos introducido en las escuelas de parvulos (fichas, materiales, etc...) y volvamos al
ambiente natural y social préximo al nifo. En él encontraremos el gran depdsito de la cultura, el
abecedario mas importante, el mejor y mas econémico material didactico. El ambiente, es decir, el
entorno natural y la historia social que rodea la bioJrT;:\ﬁa de cada nifio, encierra una serie de
peculiaridades socioeducativas que pueden constituir una auténtica alternativa a los problemas de la
escuela actual desde el punto de vista econémico, pedagégico y didactico. Esta es la finalidad de la
obra: introducirnos en la busqueda e indagacion de la identidad socioeducativa que ofrece este
entorno —natural y social- a la ensefianza preescolar.

La tematica que presenta el texto se aglutina en cuatro partes. En la primera, después de
analizar la evolucién de la educacidén preescolar en los ultimos afos con referencia especial a la
situacion italiana—, trata de presentar la didactica del ambiente como una superacién de las concep-
ciones educativas tradicionales y las puerocéntricas. Los autores entienden que en este periodo toda
la accién didactica debe partir del lenguaje del cuerpo y del ambiente, ya que, ademas de ser
gratuitos, constituyen el punto de partida mas idéneo para activar experiencias educativas sintoniza-
das con las necesidades reales del parvulo. Sera el ambiente (los prados, rios, talleres, tiendas, casas,
barrio...) quienes constituyen el primer libro de lectura, porque sobre él recaera el interés espontaneo
del nifio. (Probablemente uno de los puntos mas vulnerables del texto sea el que se prescinda del
influjo de nuestra sociedad de consumo sobre estos intereses libres y espontadneos del nifio).

En la segunda parte los autores tratan de introducirnos/descubrirnos al mundo natural como

un alfabeto perceptivo/lingiiistico que el alumno ha de llegar a poseer y que ofrece posibilidades
educativas insospechadas. Las programaciones de actividades en torno a un tema natural —el bosque,
el agua, el arbol, etc.— que el libro incluye a titulo de ejemplo son enormemente clarificadoras y
practicas. En la tercera parte se repite el mismo esquema sélo que desde el punto de vista social,
tomando en este caso, como eje de las programaciones y descubrimientos, el barrio, la calle, el taller
del artesano, etc...
. Finalmente la cuarta parte se dedica a exponer algunos proyectos didacticos realizados en las
escuelas preescolares de Ravena por el equipo de coordinacion pedagdgica al que pertenecen dos
de los autores de esta obra (Galletti y Savorelli). Los modelos propuestos constituyen ejemplos
practicos de gran valor y actividad, pero al estar centrados en ambientes naturales plantean dificulta-
des para aplicarse en medios urbanos. No obstante, a pesar de las dificultades observadas, el libro es
muy positivo y sumamente interesante para todos los educadores preocupados en la problematica
pedagdgica de la ensefianza en los primeros niveles. Sin duda, la alternativa que ofrece puede
constituir uno de los principales resortes para vivificar la obsoleta escuela actual.

MARIO DE MIGUEL DIAZ

JOSE BLAT GIMENO y RICARDO MARIN IBANEZ, La formacién del profesorado
de educacién primaria y secundaria. Estudio comparativo internacional. TEIDE,
UNESCO, 1980. 320 paginas.

Este libro analiza los resultados de una encuesta efectuada en los Estados miembros de la
UNESCO sobre los sistemas de formacidn del personal docente en los niveles de educacién preesco-
lar, primaria y secundaria, asi como en la modalidad de educacién especial.

Consta de cuatro partes. En la primera se describen una serie de clasificaciones sistematicas
de ciencias de la educacion asi como de programas de estudio, objetivos, contenidos y sistemas de
evaluacion. En relacién con esta tematica, se completa esta parte con un anélisis comparado de las
instituciones y condiciones de formacién del profesorado en un numero representativo de paises.

La segunda parte, dedicada al estudio de las «Areas que comprende la formacién del profeso-
rado docente», recoge aportaciones de gran interés de tratadistas de la educacion, practicos de la
docencia y organismos internacionales de educacién sobre el «curriculum» formativo del profeso-
rado, con sugerencias orientadas a la homologacién de titulos y ensefianzas.

La tercera parte del libro, incluye la formacioén del profesorado de educacién primaria o basica,
con un minucioso analisis de su estructura en diferentes sistemas y paises, asi como de las tenden-
cias generales que se detectan hoy dia en aquella formacion.

La cuarta parte, centrada en la formacién del profesorado de educacién secundaria y educa-
cion especial, ofrece una vision global y comparada del contenido formativo y duracién de los
estudios de este profesorado. Un notable nimero de cuadros-comparativos, a lo largo de la exposi-
cion, y unas reflexiones y sugerencias originales de los autores, al final de la obra, integran este
estudio comparativo, el mas completo y exhaustivo de cuantos hasta la fecha han sido publicados.

La personalidad de los autores, José Blat Gimeno, profundo conocedor del tema, por su
dilatada, inteligente y fecunda experiencia internacional en el campo de la educacién (ha sido
director del gabinete del director general de la Unesco en Paris y director general de Educacion
Basica en Espana), y Ricardo Marin Ibéfiez, catedratico de Pedagogia General de la Universidad de
Valencia y ex-subdirector general de Planes y Programas de Estudios del Ministerio de Educacién y
Ciencia, garantiza el éxito de este volumen, en el que cuantos se hallan interesados en el tema
(investigadores, administrativos, profesores y estudiosos) encontraran puntos de informacién y refle-
xién extraordinariamente eficaces para sus quehaceres. R M.R
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