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LAS TECNICAS DE
INVESTIGACION
SOCIAL EN LA
INVESTIGACION
PEDAGOGICA

ROGELIO MEDINA RUBIO
Director Adjunto del ICE

CONCURRENCIA DE APORTACIONES METODOLOGICAS EN LA
INVESTIGACION EDUCATIVA

De acuerdo con la regla metodolégica clasica formulada por Bacon, «na-
tura non nisi parendo vincitur» (a la naturaleza no se la manda més que obede-
ciéndola), el método, cualquiera que sea su acepcién o significado, como herra-
mienta de trabajo, se establece sobre un principio fundamental: el de adaptacion
al objeto sobre el que opera.

Ahora bien ese objeto, referido a la educacion, tiene una doble dimensién
fundada en la propia naturaleza del fenomeno. Este ademas de ser, vale; ademas
de una existencia, tiene la pretension de ser valioso para el hombre; ademas de
estar instalado en una situacién concreta, pretende estar justificado. La educa-
cion aspira no solamente a ser, sino a ser lo que debe ser. Existencia y justifica-
cion son dimensiones distintas de la realidad educativa en su diversidad de
concreciones historicas. Pero dos dimensiones distintas coimplicadas, como
facetas esenciales de una misma realidad, la educacién. No es que la educacién
primero exista y después sea valorada. La educacién en su alcance real, no se
entiende sino como una solucién forjada por la sociedad en un momento histo-
rico; solucién que no puede ser comprendida mas que en funcién de algo; es
decir, como realidad instrumental valorada; que queda radicalmente desvirtuada
si no vale para lo que es.

De ahi que existencia y justificacion, pues, se proyecten como dos catego-
rias metddicas inseparables, aunque no confundibles, de las Ciencias de la
educacion. Es cierto que el condicionamiento cientifico empieza por atenerse a
la realidad educativa, tal como se manifiesta en el mundo de los hechos, inde-
pendientemente de su valoracion (el cientifico especula, y especular, de specu-
lum, es espejear, reflejar el rostro, aprehender solo la estructura de la realidad), y
que el conocimiento filoséfico primordiaimente se plantea e inquiere la justifica-
cién de esa realidad; pero la comprension cientifica del fendmeno educativo
exige como expresion el sistema metodolégico, la concurrencia de caminos que
conducen a la unidad.

Por otro lado, hoy las ciencias pedagdgicas tienen, utilizando {a termino-
logia epistemoldgica que introdujo Rickert, y en consonancia con la naturaleza
del fendomeno educativo que analizan un caracter bifronte; apuntan al mundo de
la naturaleza en sus medios y fundamentos, y al mundo de lo humano, o del



espiritu, en su sentido y finalidad, por cuanto aspiran a humanizar la naturaleza
del hombre, a transformar y orientar sus instru mentos psiquicos en la realizacién
de un destino personal y humano. Ningun sistema de métodos alineados en una
u otra direccion podria integrar con sentido de unidad ambas perspectivas
sopena de mutilar y diluir la educacién abusivamente en una de ellas. Una
orientacion ecléctica entre métodos racionales deductivos y cientifico-experi-
mentales (1) se hace por ello necesaria para abordar de forma integradora el
estudio de los hechos educativos.

Por lo demas, empiricamente, hoy no cabe duda tampoco (el caudal de
investigaciones educativas lo confirma) de que los hechos educativos son sus-
ceptibles del analisis y tratamientos diversificados. Por su contextura factual, las
dimensiones, variables o propiedades en que los mismos se manifiestan, permi-
ten analisis observacionales y experimentales (empiricos) y tratamientos estadis-
ticos; por la patencia de Supuestos filoséficos en todo quehacer educativo y la
pretension universalizadora y total del conocimiento en la captacién del ser del
fendmeno educativo, la educacién es investigada desde un enfoque especulativo
y filoséfico (2): su dimensién temporal demanda la utilizacién del procedimiento
historico; por su condicién de fenémeno social, y dada su reciente vinculacién a
las Ciencias sociales, la educacién es también objetivo final de técnicas y proce-
dimientos sociolégicos. Y toda esta pluralidad de enfoques con sentido coorde-
nado y convergente en la totalidad del proceso investigador. Los procedimientos
filoséfico, cientifico-experimental, histérico y sociolégico, en lugar de ser
alternativas exclusivistas en su aproximacioén al hecho educativo se complemen-
tan, ya que no se puede renunciar a cuantos medios conduzcan a esclarecer su
alcance y significado.

TRANSPOSICION METODOLOGICA DE LAS TECNICAS DE INVESTIGACION
SOCIAL A LA INVESTIGACION PEDAGOGICA

Mas aln en el mismo nivel cientifico-positivo, o de la simple constatacién
o0 analisis de la existencia de Ia realidad educativa, si las Ciencias de la educa-
cién aplicaran Unicamente el método inductivo-experimental, sus constructos
teoréticos serian resultado de un analisis incompleto de esa realidad. La reduc-
cién de un todo solo a unas dimensiones operacionales, restaria posibilidades al
conocimiento de aspectos esenciales, positivos, dificilmente separables de los
Operacionales y que pueden ser comprobados intersubjetivamente por otros
medios. Elevar la experimentacion a la categoria de método unico, es operar con
la I6gica del pescador de que habla Eddington (3) que tiene una red de pesca de
un grueso de malla de 5 cm. y porque se le escapan los peces de menor tamafio
dice que no existen. E| investigador que empleara solamente |a experimentaciéon
ignoraria muchas realidades porque no puede aprenderlas con su método de
investigacion.

Si procedimientos procedentes del campo filoséfico y cientifico-ex-
perimental, pueden ser aplicados, con las matizaciones oportunas, en la investi-
gacion educacional, otros recursos metodolégicos utilizados preferentemente en
la investigacién social (en la antropologia cultural, econdmica, socioldgica...)

(1) Hoy como es sabido, la bipolaridad entre métodos especulativos y empiricos va perdiendo
progresivamente significacion como aduanas del saber. Ni las llamadas Ciencias del espiritu renun-
cian a descubrir «leyes» Yy generalizaciones a través del recurso a la objetividad y a |la medida,
privativa hasta no hace mucho de las Ciencias de la Naturaleza, ni éstas se reducen a unas explica-
ciones causales cuantitativas ¥ mecanicistas de fenémenos observables.

(2) Sobre la necesidad de utilizar el procedimiento filoséfico en la investigacién educativa.
Magrin IBAREZ, R.: «La investigacion filoséfica de |a educacion: su sentido y métodos», en Revista
Espariola de Pedagogia, n.° 106.

(3) La filosofia de Ia ciencia fisica. Buenos Aires, Sudamérica, 1956.



pueden y deben ser extrapolados con provecho también para integrar el patri-
monio investigador del fenédmeno educativo (4).

La transferencia de tales recursos socioldégicos a la metodologia pedagé-
gica se basa, a nuestro juicio, en una serie de consideraciones:

a) En la imposicion subrepticia, pero creciente, del punto de vista socio-
I6gico en el andlisis de las realidades sociales; especialmente a partir de los afios
sesenta la atencién a los problemas del método y de las técnicas de investigacion
social, pese a la escasez de sus cultivadores, ha impregnado buena parte de la
produccioén cientifico-pedagdégica (5).

b) En la necesidad que tiene el conocimiento cientifico de la educacion
de ampliar su espectro metodolégico. Dificitmente aquel conocimiento puede
alcanzar autonomia y madurez sino cuenta, bien que con las adaptaciones opor-
tunas, con instrumentos de trabajo adecuados. Y estos, en estadios de creci-
miento y desarrollo, han de ser tomados de Ciencias que, como las sociales, les
preceden en cobertura y madurez.

c) La transferencia de los procedimientos sociales a la metodologia pe-
dagogica se fundamenta, también, en la consideracion de la educaciéon como un
subsistema (estructura funcional), abierto (es decir, conectado con otros subsis-
temas), dentro de la dinamica general de un sistema social mas amplio por el que
se ve mediatizado y condicionado. Como tal subsistema, y ante el paralelismo
isomorfico con el sistema social, cabe el disefio de planteamientos metodolégi-
cos homologados, ajenos en principio al hecho educativo en si considerado (6).

d) Por otro lado, la transposicion de esta metodologia social a la investi-
gacién educativa es especialmente significativa por el empefo de aquella en
precisar unas técnicas con un nivel de exigencia tal que garantice el rigor de sus
investigaciones y permita validar la fiabilidad de sus resultados. El pedagogo
como el socidélogo, como el economista o el politélogo, comparten la preocupa-
cién por reducir el margen de imprevisiones con que siempre han de actuar
cuando trabajan con manifestaciones humanas. Y es que estas manifestaciones
humanas de la realidad social, politica o educativa, quiérase o no, comportan un
mundo de valores en que esas realidades estriban y consisten. Prescindir de ellos
es disecar la realidad, y por consiguiente desnaturalizarla y falsificarla. Las
ciencias sociales intentan acercarse a la realidad en su complejidad esencial, sin
deformarla. La comprension de los fenémenos educativos y sociales no puede
prescindir de lo valorativo, aunque si haya de marginar el juicio de esos valores o
la sustancia valorativa del autor por valiosa en si que ésta sea. La discriminacion
metédica que hace en relacién con la metodologia cientifico-natural, la de las
ciencias sociales y de la educacion, se orienta a reconocer que existencia y

(4) Faureg, E. y OTros: Aprender a ser. Madrid. Alianza Editorial, 1974, pag. 175.

(5) Un balance estadistico del reducido numero de estudiosos, especificamente dedicados en
Espafia, en esos afos, a la metodologia de la investigacion social puede verse en la obra colectiva:
Sociologia espariola de los afios setenta. Madrid, Confederacion Espafiola de Cajas de Ahorro, 1971,
pag. 32. También, mas recientemente, en ALONSO HiNOJAL, |.: Educacién y Sociedad. Las sociologias
de Ia educacién. Centro de Investigaciones Socioldgicas. Madrid, 1980 (especialmente el apéndice ).

(6) A este enfoque sistemdtico de la educacion se han referido entre otros: SANVISENS, A.: «El
enfoque sistematico en la metodologia educativa. La educacién como sistema», en Reforma cualita-
tiva de la educacion. V Congreso Nacional de Pedagogia C.S.I.C. 1972, pags. 245-275. Destaca este
profesor el caracter de sistema abierfo de la educacion que se presenta no solo como un ssistema de
comunicacién» en si, con los elementos estructurales y funcionales tipicos de esos sistemas, sino
con una vinculacién a unas «redes de interconexién» mas amplias que contribuyen al estableci-
miento de «patrones» formativos espontaneos e institucionalizados. Son de interés, también, las obras
de BERTALANFY, L.: An Outline of general system theory. London. BRIT, JOURNAL Y Rossl, P. Y BIDDLE, B.:
Los nuevos medios de comunicacién en la ensefianza moderna. Buenos Aires, Paidos, 1970. DE
CosTeR, S. HoTYAT, F.: Sociologia de la Educacién. Barcelona, Peninsula, 1971, pags. 16 y ss. CoLom,
A. J.: Sociologfa de la educacién y teoria general de los sistemas. Barcelona, Oikos-tau, 1979.



Justificacién son esenciales a la realidad vivencial comprendida, como simples
conceptos metddicos, disociables artificiaimente, pero necesarios en estas cien-
cias. La insuficiencia del experimentalismo no esta en que se atenga a lo factico,
a lo comprobable, sino en sostener que no hay mas realidad que la empirica o
factual. La investigacion social, y de ahi su afinidad con la educativa, no intenta
que la justificacién, que articular los hechos a un sistema creencial y axiolégico,
quede fuera del foco de su atencion, sino que es una fase que ha de ser tratada
objetivamente después del acercamiento a la existencia de la realidad, tal como
es, tras un esfuerzo objetivo, aunque exigido para la comprensién de ésta (7).

e) La metodologia social y la educativa, ademas, no sélo participan de
ese empeno comun de bdsqueda de unas relaciones mas exactas entre los
hechos que perciben, sino que en la reduccién de esos hechos perceptibles a
conceptos cientificos tropiezan con la dificultad del uso de un lenguaje plagado
de connotaciones més intuitivas que racionales Y precisas.

f) La afinidad proviene también del hecho de que tanto el tratamiento de
los hechos sociales como de los educativos se hace desde una determinada
situacion social, que condiciona enfoques, supuestos y conclusiones. No existe
propiamente hablando la «objetividad sociol6gica» ni la educativa (8). Se trata de
una «contradiccién constitutiva», presente en sociologos y pedagogos, que hace
que sus observaciones estén, en efecto, condicionadas socialmente y haya que
aceptarlas desde las instancias de su condicionamiento.

g) Son ademas muchos los aspectos problematicos que hoy afectan en
comdn a las Ciencias sociales y de la educacion: la neutralidad valorativa en los
niveles de investigacién, la experimentacion y la especial dificultad y complejidad
de la investigacion de lo social y de la educativa que hace que ambas en el
analisis de cada fenomeno concreto requieran una pluralidad y concurrencia de
procedimientos adecuados a la variedad de situaciones y factores intervinientes.

ASPECTOS PROBLEMATICOS DE LA TRANSPOSICION
METODOLOGICA

Sin embargo ha de tenerse en cuenta que el recurso de la investigacion
pedagdgica a métodos puestos a punto por las ciencias sociales, plantea muchos
aspectos problematicos y limitaciones de indudable interés metodolégico; des-
tacamos algunos:

a) La aprehensién simultinea de la diversidad de métodos y técnicas de
las Ciencias sociales susceptibles de aplicacion al campo pedagégico, y la evo-
lucién de las mismas técnicas de investigacion social, torna cada vez mas com-
plicada su posible utilizacién por el pedagogo en su investigacion.

b) Junto a esa dificultad cuantitativa, se halla la cualitativa de /a adapta-
cion de un método del marco social de donde procede, con peculiares exigen-
cias técnicas, al educativo, alin no familiarizado suficientemente con aquellos
requerimientos y exigencias. Ello plantea el problema de la investigacién aso-
ciada en la aplicacion del método entre el especialista de la técnica social y el
experto en el conocimiento de la educacidn. Aunque se usen técnicas apropia-

(7) Sobre las categorias metodologicas, «existencia» y «justificacién», en las ciencias sociales
y politicas, FERNANDEZ-MirANDA, T.: «Existencia y justificacion como conceptos metddicos de Ia ciencia
politica», en Revista de Estudios Politicos, n.° 123, mayo-junio. 1962, pags. 5-31.

También MARTIN SerraNO, M.: Bases epistemolégicas de los métodos actuales de investigacién
social», en Revista espafola de investigaciones socioldgicas, n.° 3, 1978.

(8) Valgan aqui las reflexiones hechas sobre la metodologia experimental en nuestro trabajo,
«Dificultades comunes de los disefios experimentales en la investigacion educativa»; Aula Abierta, n.°
24, diciembre, 1978.



das a cada nivel de investigacion, existen condicionamientos metodolégicos para
cada parcela g sector de la realidad social.

c) Por otro lado tales adherencias metodolégicas de lo social pueden
generar riesgos para el desarrollo del conocimiento cientifico de la educacién,
sino se actua con precaucion. La utilizacion de métodos sociolégicos puede
convertir a la ciencia de la educacion en una Psicologia social o Sociologia de la
educacion. Creemos que configurado el objeto propio de la ciencia de la educa-
cion, y a medida que se afiance la elaboracién de una metodologia aplicada a su
espacio cientifico, se alejaran cada vez més los todavia frecuentes peligros de
confusiones interdisciplinares.

d) Si la metodologia sociolégica atenta al estudio de elementos y cone-
xiones estructurales objetivas de lo social, por la propia naturaleza del objeto
investigado, puede verse satisfecha con un conjunto mas o menos estructurado
de métodos y de técnicas, el tratamiento de la educacion, como actividad hu-
mana, exige la implicaciéon de saberes cientificos con dimensiones extracientifi-
cas para dar respuestas validas a las cuestiones de la naturaleza y convivencia
humanas. De ahi la apertura de esta investigacién a aspectos «humanisticos»
mas cercanos a la intimidad del hombre.

e) Aun en el plano netamente empirico ha de tenerse también en cuenta
la limitacion intrinseca que comporta especialmente el estudio de los fenédmenos
educativos (y que comparte en gran medida el investigador social); nos referimos
al supuesto de la «radialidad», como opuesto a la «linealidad», (Tierno Galvan),
en el sentido de que tales fendmenos afectan y se ven afectados por un conjunto
de hechos de un campo observable' mas amplio (muchos de ellos aun no identifi-
cados o poco conocidos), de modo que aquel estudio tiene connotaciones
restrictivas en cuanto se fundamenta en el supuesto normal de la «radialidad»
9).

Pero quizas el primero de los aspectos problematicos que hoy dia afecta a
la transposicion metodolégica de las ciencias sociales sea el relacionado con _la
denominacién y compilacién del frondoso campo de métodos y técnicas de
investigacion sociolégica extrapolables. ;

TIPOLOGIAS DE TECNICAS DE INVESTIGACION SOCIAL
EXTRAPOLABLES A LA INVESTIGACION PEDAGOGICA

En cuanto a su nominacién, la falta de significacién precisa en el lenguaje
cientifico es evidente. Mientras para Wiese, por ejemplo, los métodos compen-
dian la suma de «medios empleados para conseguir aclarar y ordenar las ideas
perseguidas»; para Shench, los métodos se identifican con los grandes princi-
pios metodolégicos (tedrico-empiricos, analitico-sintético...), siendo las técnicas
las medidas e instrumentos concretos de investigacion (10). Parece que las
técnicas se sitian al nivel de los hechos y el método al de los grandes principios
formales y conceptos. La «técnica representa las etapas de operaciones limita-
das, unidas a unos elementos practicos, concretos, adaptados a un fin definido,
mientras que el método es una concepcioén intelectual que coordina un conjunto
de operaciones, en general, diversas técnicas» (11).

Mas discutible adn son las clasificaciones de los métodos y técnicas de las
ciencias sociales. Si clasificar es ordenar elementos segun sus caracteristicas

(9) TIERNO GALVAN, E.: Conocimiento y ciencias sociales. Madrid, Tecnos, 1966, pag. 112.

(10) WALLNER, E.: Sociologia, Conceptos y problemas fundamentales. Barcelona, Herder, 1975,
pag. 56; BUGEDA, J.: «Los instrumentos de investigacién en las ciencias sociales», en Revista de
Estudios Politicos, n.° 85, 1957, pags. 137-163. o

(11) BALCELLs, J.: En el Prologo a la obra de Madeleine Grawitz: Métodos y técnicas de las
ciencias sociales. Barcelona, Hispano Europea, 1973, XIV.



diferenciales o comunes, los criterios adoptados segun diferencias o similitudes
entre esos elementos son infinitos, y muchas veces no corresponden a sustancia-
les diferencias en las técnicas utilizadas. Hacemos referencia a algunas de las
clasificaciones mas conocidas.

De Coster y Hotyat (12), distinguen:

a) Procedimientos socioldgicos utilizados en funcién de la amplitud del
contingente examinado; en este grupo incluyen procedimientos de caracter macroso-
ciologico,, aptos para informar, por ejemplo, sobre reformas escolares aplicables a un
pais o a una vasta circunscripcion, a base de contingentes de pobla-
cién numerosos (el cuestionario, y sus técnicas auxiliares es el mas frecuente-
mente empleado); y los que se emplean en investigaciones microsociolégicas o
de psicologfa social, investigaciones sobre grupos mas reducidos, orientados a
la solucién de problemas menos complejos: tal es el caso de las técnicas socio-
métricas capaces de analizar el comportamiento social y las reacciones indivi-
duales implicitas en ese comportamiento, Gtiles para la formacién de equipos
homogéneos dentro de las clases que respondan a determinadas necesidades de
organizacion; las técnicas de dindmica de grupos, gracias a las cuales han
podido abordarse, entre otros, problemas de la disciplina escolar y de las rela-
ciones profesor-alumno.

b) Procedimientos sociolégicos empleados segun la sucesién en el
tiempo; en este grupo incluyen: los métodos transversales, que permiten cono-
cer una situaciéon educativa concreta, en la que aparecen coimplicados factores
determinantes y resultantes, mediante Ia reunién de datos variados obtenidos en
analisis estaticos; los métodos biograficos y los proyectivos, que extrapolan al
futuro resultados experimentales del pasado y del presente.

«Entre todas las técnicas especificas de las ciencias sociales, dicen los
autores citados, en la obra que comentamos, que puede utilizar la pedagogia,
hay dos que merecen una especial atencion. La primera se ocupa del andlisis de
la realidad concreta..., la segunda se deriva de la anterior y esta relacionada con
la nocion de /aboratorio social» (13). El «anélisis de |a realidad concreta», como
estudio de los hechos en su muda realidad existencial para gue adquieran su
sentido pleno y auténtico; «el laboratorio social» (Kurt Lewin), como dispositivo
experimental que provoca modificaciones socio-educativas y valora o mide las
consecuencias que tales modificaciones comportan.

Asti Vera (14), considera que no existen técnicas de investigacion estric-
tamente sociolégicas transvasables a otros campos, antes al contrario son oriun-
das de otras ciencias, bien que adaptadas a la naturaleza peculiar del objeto de
estudio de la Sociologia. Son en definitiva los diferentes sectores, casos y estruc-
turas de la realidad humana y social los que determinan el empleo de diferentes
técnicas comunes de forma concomitante o sucesiva (en el mismo sentido Sell-
tiz, Jahoda, Deutsch y Cook). No obstante las técnicas mas importantes afinadas
y codificadas en la indagacién sociolégica: v. g., las técnicas de observacién
(cuestionario, entrevista y las técnicas proyectivas); el experimento socioldgico, y
las técnicas de accién sociométricas (modalidad experimental y sociolégica,
cuya finalidad es, como es sabido, la descripcién y medicion de las relaciones
sociales esponténeas que se producen en todos los grupos humanos), pueden, a
juicio de este autor, originar cambios notables en los procedimientos y técnicas
de exploracién y organizacién pedagégica.

Madeleine Grawitz, en su amplio tratado sobre Ia situacion actual de los

(12) De CosTER, S. y HOTvYAT, F.: Sociologia de la educacién. Barcelona, Peninsula, 1971, péag.

(13) DEeCosTER, S. y Hotvat, F.: Op. cit., pag. 19. -
(14) AsT VERA: Metodologia de Ia investigacién. Kapelusz, Buenos Aires, 1971.



métodos y de las técnicas de investigacion social (15) ofrece una compilacién
ordenada y sistematica de los aspectos metodoldgicos e instrumentos de investi-
gacion en el campo de las ciencias sociales de mayor relieve o de mas frecuente
manejo. De los tres libros en que distribuye su aportacién metodolégica («Cien-
cias y ciencias sociales», «La loégica de la investigacion en las ciencias sociales»
y «Técnicas al servicio de las ciencias sociales»), en el ultimo clasifica las
técnicas de investigacién social. Tras la critica que hace de las técnicas tradicio-
nales de observacion segun la procedencia de los datos: observacion indirecta o
documental y directa, en sus modalidades de extensiva o superficial e intensiva o
profunda {(como nociones carentes de significacion; “por "cuanto cada técnica
puede ser al mismo tiempo utilizada de modo directo o indirecto y con la
intencionalidad de obtener informaciones extensivas o intensivas, profundas o
superficiales), articula aquellas técnicas en dos grupos, dependiendo la técnica a
utilizar de lo que se investiga, cémo se investiga y a quién se investiga.

e Técnicas documentales, orientadas al andlisis de documentos («andlisis
de contenido» —analisis de exploraciéon y de verificacion; analisis cuan-
titativo y analisis cualitativo; analisis directo o indirecto—).

e Técnicas vivas, ya individuales basadas en la interrogacién (entrevistas,
cuestionarios, tests y medidas de actitudes) o de grupos que consisten
en la observacion de los individuos en su actuacién grupal (observa-
cién participante o no, encuestas sobre el terreno, experimentacioén en
el laboratorio y sobre el terreno, técnicas de sondeos con sus recursos
a las técnicas estadisticas, investigacion activa e intervencién psicoso-
cioldgica).

Una clasificacién operativa de los procedimientos o instrumentos de inves-
tigacion social podria hacerse, a nuestro juicio, desde la misma clasificacion de
las Ciencias sociales, en tanto que Ciencias humanas (16). La dicotomia neokan-
tiana de las Ciencias sociales propiamente dichas, entendidas como ciencias
positivas de lo social, ciencias explicativas o tedricas y ciencias normativas,
practicas o politicas, permite distinguir un esquema de procedimientos mas
adecuados a cada una de estas dos dimensiones, si bien, en ocasiones, resulte
dificil delimitarlas con precisién en virtud de sus mutuas interferencias:

e Procedimientos explicativos.
e Procedimientos normativos, prdcticos o politicos.

En los procedimientos explicativos de investigacién social, junto a la utili-
zacion de la /égica formal como principal instrumento para la elaboracion de una
ciencia social positiva, y de la semidtica para la construccién de un lenguaje
cientifico preciso, podrian incluirse una serie de técnicas que van desde los
«microscopios socioldégicos» de los discipulos de LaPlay hasta «la teoria de

(15) GRrawiTz, M.: Métodos y técnicas de las ciencias sociales. (I y Il). Barcelona, Hispano
Europea, 1975. Especialmente el libro tercero.

(16) Otras descripciones de métodos y procedimientos de investigacién socioldgica Utiles en
funcion de su posible extrapolacién a la investigacion educativa pueden verse en: CHazEL, F. y OTRoS:
Metodologia de las ciencias sociales. Barcelona, Laia, 1975; FESTINGER, E. y KaTz, D.: Métodos de
investigacién en ciencias sociales. Buenos Aires, Paidés, 1967; Green Woop, E.: Metodologia de la
investigacién social. Barcelona, Hispano-Europea, 1975; Mavn1z, R. y OTROs: Introduccion a los
métodos de la sociologia. Madrid, Aianza Editorial, 1975; SeLLiz, C. y OTRos: Métodos de investigacion
en las relaciones sociales. Madrid, Rialp, 1974; SiErRma, R.: Técnicas de Investigacion social. Madrid,
Paraninfo, 1976; KARABELL, J.: Power and Ideology in Education. Oxford University Press, 1977;
Benson, O.: El laboratorio de ciencia politica. Buenos Aires, Amorrortu, 1974; MARTIN SERRANO, M.:
Métodos actuales de investigacion social. Akal Editor. Madrid, 1978.
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sistemas» y de representaciones sociodramaticas de Moreno y la escuela de
Viena; destacaremos entre ellos:

a) Los procedimientos relacionados con la busqueda y osbservacién de
los fenémenos sociales: técnicas documentales o indirectas (estadisticas genera-
les, diarios y documentos personales) y técnicas directas (observacién, encues-
tas, escalas, procedimientos de construcciéon de muestras, cuestionarios, inter-
view, técnicas de medicién de opiniones y actitudes —escalacion—, y de intros-
peccidn social).

b) Procedimientos referentes al andlisis sistemético de fenémenos obser-
vados: andlisis tipol6gicos, teorfa de los modelos, disefios de experimentacion
social (técnica de los grupos artificiales, técnicas sociométricas, técnicas de
experimentacion sobre el terreno), técnicas comparativas para la confrontacién
de fendmenos analogos, técnicas de los «area studies», «decisions making»,
estudios de comunidad, utilizacién de indicadores, cibernética y teoria de la
informacién...

En los procedimientos normativos, précticos o politicos, orientados a la
dimension operacional o aplicativa, dada su proyeccién hacia la manipulacién
técnica de fendmenos: analisis de contenido, «action research», investigacion
prospectiva...

Si cada época ha tenido sus técnicas preferidas, y los investigadores han
concedido prevalencia a determinadas técnicas genéricas de investigacion so-
cial, con los reducionismos derivados no de la adaptacion de las técnicas a los
objetos propios de indagacién, sino a la inversa («ley del instrumento»), parece
que en el momento presente, la cuantificacién de las investigaciones sociales, la
utilizaciéon de los «tipos ideales», técnicas sociométricas, teoria de modelos,
técnicas comparativas, andlisis de antropologia cultural, técnicas matematico-
estadisticas de andlisis multivariante, la cibernética y teoria de la informacion
(entre los procedimientos de signo explicativo) y la investigacién operacional, e
investigacion prospectiva (de signo operacional o normativo), se encuentran
entre las técnicas predilectas.

a) Procedimientos de funcionalidad explicativa

Entre los procedimientos de signo explicativo, el procedimiento de los
«tipos ideales», comporta la construccion de conjuntos mentales en los que se
han extraido de Ia realidad, procesos y elementos mediante abstracciones tedri-
cas (Weber). Un «tipo-ideal» no es un arquetipo, sino una imagen conceptual
tedrica obtenida a base de elegir ciertos rasgos con abandono de otros, y a la
que se pueden conexionar procesos y manifestaciones concretas. «Estilos de
direccion», «tipos de educador», «estratos sociales educativos»... pueden califi-
carse de entramado de relaciones y procesos obtenidos segun el esquema meto-
dolégico del «tipo ideal» weberiano.

Las técnicas sociométricas, en cuanto al analisis de las preferencias inter-
humanas en el entramado relacional de los grupos de personas (configuraciones
sociométricas), tal como las considera Moreno en su libro, Who shalil survive?
(1934), posibilitan conocimientos del mayor interés en la dinamica del grupo-
clase. Las relaciones de distancia interescolar e interhumana, mutaciones en la
constelacion de esas relaciones, obtencién de orientaciones en la conducta
relacional... deducidas de tablas sociométricas de posicion y del sociograma,
permiten conocer tanto. configuraciones sociométricas del grupo de alumnos
como diversos «status» de jefes, marginados, aislados, parejas, «cadenas socio-
métricas»... de indudable proyeccién educativa.

Las Ciencias de la educacién han sido, posiblemente, las Gltimas entre las
Ciencias humanas que han llegado al campo de la teoria de los modelos, como
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recurso auxiliar en la investigacion pudiendo aprovecharse de la labor creadora
realizada mediante su utilizacién en otros espacios cientificos, sociolégicos y
humanos. El término «modelo» se emplea, como es sabido, con muy variadas
significaciones: como la configuracion formal de una teoria o de varias teorias
isomorfas o con estructuras semejantes, abstraccion hecha del contenido mate-
rial; como idealizacidn o como procesos mentales légicamente construidos pero
que no informan de la realidad siendo mas bien unas «estructuras ideales»
(«tipos ideales» de Weber). Un modelo, tal como aqui lo entendemos, es un
esquema abstraido de la realidad que se observa, en la que se han hecho
importantes simplificaciones y reducciones para su operacionalizacién. La mas
simple estructura educativa es lo suficientemente amplia y complicada como
para poder comprenderla y representarla en un modelo I6gico o matematico. De
ahi que el modelo no sea un reflejo exacto de la realidad, sino la formulacion de
una hipotesis sobre ella, en la que necesariamente no se consideran todas las
variables o factores componentes de esa realidad que propiamente la constitu-
yen (variables o factores residuales, «error» del modelo).

El objetivo genérico del constructor de un modelo educativo es considerar
cémo la manipulacién de uno o varios cambios en las variables del modelo
originan transformaciones en las demas y en general en la composicién del
modelo. Lo que requiere dos supuestos metodoldgicos en su elaboracion: apro-
ximacién suficiente a la realidad y objetivacién, lo mas simplificada posible, en
las variables.

En todo caso el modelo cientifico educativo, como el modelo de las ciencias
sociales, no es un modelo cientifico-natural; a diferencia de éste que responde a
las notas de las leyes cientificas (legalidad matematica, verificabilidad,
permanencia y prediccién), el modelo educativo carece de esas notas (no tiene
legalidad matematica, aunque se aproxime a la cuantificacion, ni es verificable
rigurosamente, sino comprobable, y su permanencia no conlleva prediccion), y
se refiere mas que a leyes a la expresiéon de un sistema como «organizacién
racional de posibilidades». Si en un orden metédico (17) conviene distinguir el
sistema en cuanto «organizacién de posibilidades» (sistema opcional) y el sis-
tema en cuanto descripciéon de la organizacién de esas posibilidades (sistema
descriptivo), el modelo educativo responde a la descripciéon de la dinamica o
estructura del sentido primero y mas radical de sistema.

Estos modelos, de muy variada tipologia (18), tienen ya hoy una amplia
difusién en el ambito de la administracion educativa, de la planificacién, pros-
peccion de oferta y demanda, disefios de aprendizaje y de estilos de la funcion
docente, analisis socioculturales, etc. . )

El procedimiento comparativo (19), que ha tenido su génesis en la investi-
gacion socioldgica, ante las dificultades de lo social para someterse al trata-
miento experimental (dadas sus dimensiones y la compleja interdependencia de
sus elementos), es aplicado de hecho, en investigacién educativa, en toda clase
de estudios concretos (sectoriales 0 de campo mas amplio, cualitativos o cuanti-
tativos), en todas las fases del proceso investigador {(observacion, formulacion de
hipotesis y verificacién) y en todos los niveles de profundidad de este proceso
(asi la descripcion se basa en la analogia de elementos; la clasificacion utiliza la

(17) TiERNO GALVAN, E.. Conocimiento y ciencias sociales. Madrid, Tecnos, 1973, pag. 111.

(18) Sobre clasificacién de modelos son de interés, entre otras, las obras de TRAVERS, A.
Second handbook of research on teaching. Chicago, 1973; KrRurp, R.: The structure of economic
science. Englewood Cliffs, 1966.

(19) LAma, E.: Introduzione allo studio della pedagogia comparata, Turin, Giappichelli, 1972
(péags. 75-126); FORNACA, R.: Investigacién histérico-pedagégica. Barcelona, Oikos-tau, 1978, (cap.
10).
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comparacion en la determinacién de tipologias y el tercer nivel, la explicacion,
recurre al analisis de elementos constantes, mas o menos generales y abstractos
como base que la sugiere). Sin embargo, la validez del procedimiento compara-
tivo en el estudio de los fenémenos educativos, estd condicionada al rigor y
precision con el que se definan los t&rminos que se comparan. Este requeri-
miento de una conceptualizacion rigurosa de las unidades de comparacién ele-
gidas, tan dificil ante los diferentes contextos, culturales y sociales desde los que
se elabora, unida a la extrema extensién y ambigliedad de la misma nocién de
comparacién, y a la variedad de técnicas adecuadas para recoger los datos a
comparar, suscitan hoy problemas de gran dificultad en la utilizacién cientifica
del procedimiento comparado. En todo caso creemos que este procedimiento es
un medio util de descubrir y obtener datos constantes, a niveles semejantes, en
la educacién; incluso de suscitar hipétesis en sus diversas ciencias, pero no
constituye en si una verdadera via de explicacién teérico-casual de los datos
obtenidos.

Los procedimientos empleados en el andlisis de /a antropologia cultural
(analisis estructural lingiiistico, disefio de comunidad...), pueden ser transvasa-
dos al conocimiento descriptivo de aspectos socio-culturales de |a educacion,
contenidos programaticos, incidencia de fenémenos de endoculturacion peda-
gogica institucional, formas dinamicas en que los seres y los grupos humanos
interaccionan en sus mundos sociales, cualidades, normas y valores que emer-
gen de la interaccién de personas, grupos e instituciones.

Singularmente, y a partir de la corriente estructuralista de Levy-Strauss, el
estudio del lenguaje, via fundamental de culturizacién, en sus estructuras, varia-
ciones y estabilidad de uso, permite un diagnéstico de los marcos de referencia
conceptuales y normativos en que se desarrolla la educaciéon. El analisis del
lenguaje permite caracterizar y hacer consciente el modelo de una comunidad en
cuanto al circulo de preferencias y al modo de percibir o jerarquizar e interpretar
Sus pautas de experiencia desde aquellas. Ello supone una acertada descodifica-
cidn del cédigo lingliistico en gue se manifiestan (20).

El analisis de sistemas (derivado de la «general system theory») es otro
recurso metodolégico-descriptivo de la educacion, que considera a ésta mas
globalmente en interaccién con su medio que en sus elementos formalizados y
aislables. La educacién inserta en un contexto cultural y humano, de «linea
optimizante» (Sanvisens), debe ser estudiada, segun deciamos antes, como sub-
sistema abierto y dinamico dentro de aquel sistema de cobertura mas amplia en
el que influye y por el que se ve influida.

Tal vez hoy sea prematuro juzgar de las consecuencias que la concepcion
general de los sistemas pueda producir en las Ciencias humanas y de la educa-
cion; algunos ven en ella «una segunda revoluciéon de Copérnico» o el inicio de
un giro comparable al de la teoria probabilistica o |a I6gica aristotélica (Grawitz).
Es presumible que las transformaciones de las estructuras conceptuales generen
influencias decisivas en la evolucién de la cultura y de la educacién. De todos

(20) El analisis del lenguaje como fuente de correlacion educacién-estatus, por otra parte,
determinante de tipologias educacionales y la interacciéon psico-linglistica, tiene una abundante
produccion bibliografica. Sobre analisis linglistico desde la perspectiva del estructuralismo, ScHer-
FLER, H. W.: Estructuralismo y antropologia. Nueva Visién, Buenos Aires, 1971, pags. 9-34; BeRTa-
LANFFY, L.: General system theory Foundation, Development. Brazillet. New York, 1968; BuckLey, W.:
Sociology and miodern, system theory. Englewood. Cliiffs. Nueva Jersey, 1967; Barsano, F.: «Signifi-
cado y analisis de las estructuras en antropologia», en Estructuralismo y Sociologia, Buenos Aires,
Nueva Vision, 1969, pags. 208-209: Rusio CARRACEDO, J.: Levy-Strauss. Estructuralismo y ciencias
humanas. Madrid, Istmo, 1976, pags. 46-68. JIMENEZ, A.: Antropologia cultural. Una aproximacion a las
ciencias de la educacién. Madrid, INCIE, 1979,
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modos el enfoque metodolégico del «analisis de sistemas» pensamos que puede
contribuir en la investigacién educativa a clarificar empiricamente:

e Que un sistema educativo es un conjunto organizado en la interaccion
dinamica perpetua y abierta con un medio ambiente.

e Que el producto de la actividad del sistema educativo (output) no
puede ser evaluado sélo desde su interior, limitado a la suma de pro-
ductos de sus elementos componentes, sino en totalidad desde el
exterior, considerando el sistema como un eslabén funcional de un
ambiente.

e Que es posible formular unos principios generales validos para todos
los sistemas (en virtud de lo que Bertalanffy llama las «<homologias
I6gicas» entre ellos), que permitan puntos de unificacién y un lenguaje
comun entre las diversas ciencias humanas y sociales.

e Que al menos la concatenacion o interdependencia de factores en
relacion con un todo —fundamento de la nocién de sistema—, puede
permitir diagnosticar con base en sefiales criticas e indicadores del
sistema social, el funcionamiento general y sectorial del sistema educa-
tivo. -

La cibernética y la teoria de la informacion complementan, instrumental-
mente, los procesos de analisis anteriores. Muchos procesos de educacion:
programacion de secuencias de aprendizaje, control de procesos, modelos de
retroalimentacion, evaluacion de materiales, analisis institucionales, etc., pueden
ser mejorados, con un sentido de eficacia, desde las aplicaciones permitidas por
el conjunto interdisciplinar de estudios sobre la comunicacién y control de
acciones informativas (21). Pensemos en las posibilidades subyacentes, por
ejemplo, para el andlisis operacional o modelo conceptual del acto didactico de
los estudios sobre los procesos de comunicaciéon de Jakobson, condiciones de
producciéon de mensajes de Pécheux y las implicaciones del analisis de los
«actos de habla» de Austin, entre otros modelos comunicativos (22).

b) Procedimientos de signo operacional o aplicativo

Entre los procedimientos de signo mas operacional o aplicativo, merece
especial relieve la «action research» o investigacion operativa, cuyo objetivo es
buscar las decisiones optimizadas mas adecuadas al caso concreto, mediante la
interaccion racional de los diversos componentes de una organizacién, con el fin
de hacer posible los propésitos de la misma. Para Morse y Kendall, la investiga-
cién operacional es un método cientifico (23) que suministra a los 6rganos de
decisién unas bases cuantitativas para las decisiones relativas a las operaciones
sometidas a su control.

(21) BERLo, D.: El proceso de la comunicacion. Introduccion a la teoria y a la practica. Buenos
Aires, El Ateneo. Nuevas Orientaciones de la educacion, 4.2 ed. 1974, pags. 57-79; Frank, H.: Ciberné-
tica. Barcelona, Zeus, 1965; LanDa, L. N.: Cibernética y pedagogia. Barcelona, Labor, 1972; COUFRG-
NAL, L.: La Cibernética en la ensefianza. México, Grijalbo, 1965. .

(22) THAYER, L.: Comunicacién y sistemas de comunicacion. Barcelona, Peninsula, 1975;
JACOBSON, R.: Essais de lingilistique générale. Paris, Minuit, 1963, pags. 214-219; PecHEuX, M.: Analyse
automatique du discourt. Parfs, Dunod, 1969, pags. 16-25; AusTiN, J. L.: Palabras y acciones. Buenos
Aires, Paidos, 1971.

(23) En relacién con las fases de este método: CHURCHMAN, C. W. y EMERY: Operational
research and the social sciences. Tavistch, 1965; De LaNDSHEERE, G.: La investigacion pedagdgica.
Buenos Aires, Estrada, 1971 y SieGeL, S.: Estadistica no paramétrica. México, Trillas, 1972.
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Las etapas que se consideran razonables en |a investigacion operativa son:

e Formulacién del probiema de la forma mas precisa posible.
e Construccion de un modelo representativo del sistema (representacién
de un conjunto de relaciones debidas a unos factores de influencia).

e Derivar una solucién del modelo, con ayuda de operaciones matemati-
cas.

e Controlar y evaluar la solucion.
e Utilizar la solucion en la actividad de que se trate (24).

En todos los casos en los que la decision esta condicionada por multiples
factores es utilizable la investigacién operacional. La dificultad radica, pensa-
mos, en concretar unos factores de influencia, Ias relaciones que se derivan de
ellos y, finalmente, su ponderacion cualitativa y cuantitativa.

La metodologia prospectiva, finalmente, basada en analogias y paradig-
mas (25), se esta extendiendo sobre todo en el estudio de cuestiones sociologi-
cas, técnicas, politicas, antropoldgicas y, mas recientemente, educativas, supe-
rando visiones metodolégicas compartimentadas.

Se aplica esta metodologia a tres modalidades de investigacion interrela-
cionadas:

e Proyectiva, que apoyada en calculos estadisticos estima resultados
predecibles a partir de variables evaluadas matematicamente.

e Prospectiva o conjetural que formaliza previsiones sin recurrir a nexos
causales ni variables cuantificadas, sino mediante intuiciones fenome-
noldgicas y conceptualizaciones cientificas.

e Decisional, orientada a la formulacién de decisiones inmediatas (26).

—_—

(24) Ackorr, R. and Sasiemi: Fundamentals of Operation Research. New York, Willey and Sons,
1967; CHURCHMAN, C. Y EMERY, F.: Operational research and the social sciences. Tavistoch, 1965.
(25) Entendemos por paradigma en la acepmér; de Kuhn: una teorfa de amplitud suficiente

(26) HETMaAN, F.: «La investigacion de previsiones en al ambito de la educacién», en Revista de
Educacion n.° 215-216, 1971, pag. 32. Incluye bibliografia amplia sobre metodologia prospectiva.
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EL IDEARIO EDUCATIVO DE JOVELLANOS Y LA
ESCUELA DE PRIMERAS LETRAS DEL REAL
INSTITUTO ASTURIANO

JULIO ANTONIO VAQUERO IGLESIAS
ADOLFO FERNANDEZ PEREZ

Profesores de Historia del Instituto Nacional
de Bachillerato «Alfonso II». Oviedo

Sin duda, uno de los aspectos mas destacados de la obra de Jovellanos es
su pensamiento educativo; incluso, dejando a un lado su contenido, que forma
parte de la interpretacién que una ideologia —la ilustrada— dio de una situacién
histérica determinada, su ideario sobre la educacién llama la atencidn, en estos
momentos de cambio educativo en nuestro pais, por lo riguroso de su plantea-
miento teérico por las grandes dosis de sentido comin que se contiene en él, y
hasta por la vigencia que presentan ciertos temas concretos, sobre todo, en lo
referente a los métodos didacticos.

Es nuestra intencién, en este trabajo, analizar, a la luz de ese ideario,
algunos aspectos de una de sus realizaciones en este campo, estrechamente
relacionada con la que fue su gran pasion, el Real Instituto asturiano y que quizéa
sea menos conocida. Nos referimos a la Escuela de primeras letras que impartio
sus ensefianzas agregada al Instituto. Pero, como paso previo, vamos a intentar
trazar las lineas maestras de lo que fue su ideario educativo.

EL IDEARIO EDUCATIVO DE JOVELLANOS

No es posible, como ya hemos insinuado anteriormente, comprender el
pensamiento del intelectual gijonés sobre la educacion —ni siquiera valorar la
importancia que éste tuvo dentro de su obra— si no se analiza en el contexto de la
ideologia de la llustracion espafiola.

La decadencia de Espafa es interpretada por nuestros ilustrados como
una decadencia esencialmente econdmica; de ahi que su reformismo sea princi-
palmente de ese cardcter. La instruccion publica era para estos pensadores la
fuente originaria de todas las reformas que la nacién precisaba en aquellos
momentos, pero, sobre todo, de las reformas econdmicas que eran necesarias
para que el Estado alcanzase la prosperidad social. Para lograr esta instruccién
publica —piensan los ilustrados— era preciso, entre otras cosas, renovar los
contenidos de la educacién, es decir, implantar como materias de ensefianza
saberes Utiles como las ciencias fisicas y naturales, las ciencias exactas, la
economia, etcétera, frente a las ciencias especulativas que se impartian en la
Universidad, la cual recibe de ellos por esta razén una dura critica (1).

Esta idea —la de la instruccion publica— aparece nitidamente definida en el
pensamiento de Jovellanos y constituye el punto de partida de su riguroso
planteamiento del tema educativo; sus ideas acerca de los fines y contenidos de
la educacion o sus apreciaciones sobre los métodos de ensefianza no se pueden
comprender si no es a partir de lo que encierra para él este concepto. La
instruccion publica consiste en «la suma de conocimientos que posee una na-
cidn, o lo que es lo mismo, la suma de porciones de instruccién particular que

(1) ManueL be PueLLEs BenITEz: Educacion e ideologia en la Espafia contempordnea. Madrid,
1980, pags. 29-33.
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reside en sus individuos tomados colectivamente» (2)- No se puede, pues, consi-
derar como instruida una nacién por tener «algunos o muchos sabios, sin contar
con que la restante masa de individuos sea o no instruida» (3), como tampoco
seria posible concederle ese calificativo, porque «todos sus individuos sean
sabios ni tampoco finalmente que sea necesaria en todos ni cada uno de sus
individuos una misma especie o grado de instruccion. Antes por el contrario,
creo que asi como hay una especie de instruccién general y necesaria para todos
hay también varias instrucciones particulares respectivamente a las varias clases
o 6rdenes de individuos» (4).

Considerada como la suma de conocimientos particulares de los miem-
bros del cuerpo social, la instruccién publica tiene su fundamento —piensa Jove-
llanos— en la instruccién individual y la consecucién de ésta da lugar tanto a la
prosperidad publica como a la felicidad de los individuos, entendida ésta como la
posesion por ellos de los medios necesarios para su conservacion y perfeccion
(5). Pero también, en conformidad con el «<moralismo pedagdgico» caracteristico
de la ilustracion, para Jovellanos la instruccién individual trae consigo la practica
de las virtudes, puesto que, en la mayor parte de los casos, el vicio tiene su
origen en la ignorancia. Estas virtudes son esencialmente utilitarias, y, por tanto,
constituyen un componente imprescindible de la prosperidad social e individual:

«Pero, ;acaso la prosperidad est4 cifrada en la riqueza? ;No se
estimaréan en nada las calidades morales en una sociedad? ;No tendran
influjo en la felicidad de los individuos y en la fuerza de los estados?
Pudiera creerse que no, en medio del afan con que se busca la riqueza y
la indiferencia con que se mira la virtud. Con todo, la virtud y el valor
deben contarse entre los elementos de la prosperidad social. Sin ella
toda riqueza es escasa, todo poder débil. Sin actividad ni laboriosidad,
sin frugalidad y parsimonia, sin lealtad y buena fe, sin probidad personal
y amor publico; en una palabra, sin virtud ni costumbres, ningln estado
puede prosperar, ninguno subsistir (--)- Y bien esta otra fuente de pros-
peridad, ;no tendra también su origen en la instruccién? ;Quién podra
dudarlo? ;No es la ignorancia el mas fecundo origen del vicio; el mas
corto principio de corrupcién? (...)» (8).

El objeto de la instruccién individual consiste en la perfeccion las faculta-
des fisicas e intelectuales del ser humano. E| desarrollo de las primeras conlleva
Su conocimiento, y como su potencialidad se aumenta con el auxilio que las
fuerzas de la naturaleza les prestan, es claro que uno de los objetos de la
instruccion del hombre es el conocimiento de la naturaleza. Las facultades
intelectuales —sigue argumentando Jovellanos— también son perfectibles, sobre
todo, por medio de los métodos inventados para emplearlas, y, por consiguiente,
el conocimiento de éstos son asimismo un objeto importante de la instruccion.
Ademas el conocimiento de la armonia que reina en la naturaleza conduce al
hombre al conocimiento de Dios, gue es, en ditima instancia, el fin supremo de la
instruccion humana. Dios, el hombre y la naturaleza son, pues, los grandes
objetos de la instruccién:

«De lo dicho se infiere que el hombre, tratando de perfeccionar por
medio de la instruccién sus facultades debe proponerse: Primero, el mas
alto conocimiento de su supremo Hacedor y de sus deberes hacia este
gran Ser; segundo, el mas perfecto conocimiento posible de su ser y de

(2), (3) y (4) Cartas sobre educacion; carta primera, recogida en: J. M. Caso: E/ pensamiento
pedagdgico de Jovellanos y su Real Instituto asturiano. Oviedo, 1980, pag. 41.

(5) Cartas sobre educacién; introduccién, recogida en: J. M. Caso: El pensamiento pedago-
gico..., pag. 40.

(6) Tratado tedrico-practico de ensefianza (B.A.E., 46, pag. 231).
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las relaciones que le enlazan con los demas seres; tercero, el mas
perfecto conocimiento posible de la naturaleza, del bien que pueda sacar
de ella y de sus obligaciones respecto de ella» (7).

Estos conocimientos que constituyen los contenidos de la instruccion se
han ido adquiriendo a través del método analitico, es decir, por observacion y
experiencia; pero, una vez construidas las ciencias con ellos, el mejor instru-
mento para su difusién es la comunicacién sistematica de los mismos, o dicho de
otra forma, transmitirlos por medio de la ensefianza o educacion. Entre otras
cosas, porque existiendo en la vida del hombre dos etapas claramente definidas,
una —la de la puericia y adolescencia— para la instruccion y otra —la de la edad
adulta— para la accién, y siendo la primera muy breve para adquirir los conoci-
mientos que necesita cada hombre para su formacién, aun limitando éstos a las
verdades bdsicas de las ciencias, es necesario utilizar el sistema mas rapido para
transmitirios, y éste es, sin duda, la ensefianza. La educacién constituye, pues,
para Jovellanos la principal fuente de la instruccién humana:

«(...) solo el alma humana es instruible y esto por dos medios: Por
observaciéon y por comunicacion; aquél pertenece por decirlo asi a la
naturaleza; éste a la educacion (...); 1a observacion y la experiencia son
las primeras fuentes de los conocimientos humanos. Pero este medio,
sobre insuficiente, es lentisimo, y sin otro, el hombre solitario se levanta-
ria muy poco sobre el instinto animal. No asi comunicando con otros
hombres. Entonces, sobre los conocimientos debidos a su propia obser-
vacién y experiencia, adquirird por comunicacién los que han adquirido
sus semejantes (8).

Los conocimientos que la ensefianza debe proporcionar son los relati-
vos, como es obvio, a los objetos de instruccién sefialados; pero es preciso
adaptar las ciencias que tratan estos objetos a los fines educativos que se
pretenden alcanzar con su estudio, es decir, transformarlas en asignaturas, en
materias de ensefianza. Para ello es necesario delimitar, en primer lugar, el
campo de la educacion publica, dejando fuera de su competencia —aunque para
Jovellanos sigan teniendo una gran importancia como objeto de educacion— los
aspectos propiamente formativos de la educacién civica y moral; mientras que el
conocimiento de sus principios teéricos si forma parte de los contenidos de la
educacion publica, aquéllos deben de ser objeto de la educaciéon doméstica o
privada:

«(...) mas en cuanto a la (educacién) civil y moral, ¢no sera preferible
la educacion privada y doméstica a la de cualquiera otra institucion?
¢ No es esta educacion la que esta inspirada por la naturaleza, prescrita
por la religion, reclamada y deseada por la politica? ¢No es ésta la que
supone amor y celo en los que deben darla, respeto y subordinacién en
los que deben recibirla; y en unos y otros aquel tierno y reciproco interés
que ninguna institucién humana puede excitar ni suplir? (9).

Delimitado el campo de la educacion publica, Jovellanos distingue dentro
de él dos grupos de ciencias. Las ciencias metddicas, que son aquéllas que
tienen como finalidad instruir a los jévenes en los métodos necesarios para
lograr los conocimientos, o lo que es lo mismo, instruirlos en el arte de pensar
rectamente, objetivo que puede reducirse a la ensefianza del arte de hablar y
calcular. Estas materias son, por tanto, la base del sistema educativo y dentro de
ellas se pueden distinguir las siguientes: (10).

(7) Cartas sobre educacion; carta tercera, recogida en: J. M. Caso: E/ pensamiento pedag6-
gico..., pag. 50.

(8) Tratado tedrico-practico..., pdg. 231.

(9) Ibid., pag. 235.

(10) Ibid., pag. 241.
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Ciencias metédicas:

a) el arte de pensar y hablar:
1) Primeras letras
2) Gramatica
3) Retorica
4) Poética
5) Dialéctica
6) Logica

b) el arte de calcular:
1) Aritmética
2) Algebra
3) Geometria
4) Trigonometria

El otro grupo de materias recibe la denominacién de ciencias instructivas y
tienen como finalidad, con el auxilio de los métodos dados a conocer en las
primeras, ensefar las nociones basicas de las ciencias; se subdividen en las que
se derivan del arte de pensar que forman la filosofia especulativa; y las que se
originan del arte de calcular que constituyen la filosofia practica. Son las siguien-
tes: (11)

Ciencias instructivas:

a) Filosofia especulativa:
1) Ontologia
2) Teologfa natural
3) Etica natural y cristiana
4) Moral social. Legislacion. Jurisprudencia
5) Economia.

5

b) Filosofia practica:
1) Matematica pura
2) Ciencias fisico-naturales
3) Ciencias experimentales

En Bases para la formacién de un plan general de instruccién publica
(1809) estas dos clases de materias de ensefianza aparecen distribuidas por
Jovellanos en su plan general de estudios. Las ciencias metédicas integran los
niveles primario y secundario del sistema educativo; las instructivas, el nivel
superior.

Sin embargo, debido a lo distinto de «sus objetos, sus métodos, sus
ejercicios, el espiritu mismo de sus profesores» los dos tipos de materias que
componen las ciencias instructivas no deben de impartirse en los mismos cen-
tros; las que se refieren a la filosofia especulativa conviene que se ensefien en las
Universidades; y las que componen la filosofia practica, en numerosos y bien
distribuidos institutos publicos, porque «los estudios de filosofia practica deben
aumentarse en el mayor grado posible, como que ellos promueven una utilidad
inmediata y general por el influjo que tienen en la mejora de las artes y profesio-
nes utiles en que estan basadas la riqueza y la prosperidad de la nacién» (12).

Pero —como hemos visto hasta aqui— la atencién de Jovellanos no sélo se
centro en’ los grandes temas de la educacién como la finalidad y €l sentido de |a
misma, la definicién de sus contenidos globales en relacién con aquélios o su

(11) Bases para la formacién de un plan general de Instruccién publica. (B.A.E., 46, pag. 272).
(12) Ibid., pag. 271.
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articulacion en un plan general de estudios, que, encargado por la Junta Central,
fue uno de los primeros proyectos para crear un verdadero sistema educativo
que se realizd en Espaiia (13), sino que, ademas, el poligrafo gijonés dedicé una
gran atencion a los aspectos concretos del aprendizaje, es decir, a los aspectos
propiamente didacticos de la educacion.

Entre los factores que intervienen en el proceso ensefanza-aprendizaje,
Jovellanos concedio una gran importancia al método de razonamiento. Como el
resto de los ilustrados, participé de la idea de que el unico método existente para
poder liegar al conocimiento de la realidad es el método analitico:

«(...) analizar una cosa es dividirla en todas las partes de que se
compone para observar cada una separadamente, y volver a unirlas para
observar su conjunto. Hecho este analisis se conoce de una cosa cuanto
cabe en el conocimiento humano (...)» (14).

Del mismo modo, en el acto didactico, éste es el Unico método valido para
poder alcanzar los conocimientos de una manera cabal, pues el método sinté-
tico, que es el que se utiliza en las ciencias especulativas, no permite lograr esto:

«(...) el analisis es el Unico método que tenemos para aprender y
saber bien las ciencias, porque es aquél con el que se formaron (...)»
(15).

«(...) En ninguna ciencia (se refiere a la Légica) hay mas palabras
vacias de sentido, en ninguna tantas de oscuridad y ambigua significa-
cién; y esto prueba que en ninguna las ideas sean tan inexactas y
confusas y acaso también que en ninguna hay mas errores e ilusiones.
La razén es porque en su estudio se ha seguido el método sintético en
vez del analitico que es el Gnico que puede conseguir seguramente a la
indagacion de la verdad (...)» (16).

Incluso conseguir que los estudiantes se perfeccionen en el uso del mé-
todo analitico parece ser para Jovellanos otro de los objetivos de las ciencias
metédicas: su aplicacién para alcanzar el conocimiento del arte de hablar y
calcular permitiria a aquéllos no sélo el conocimiento de estos dos métodos sino
también la practica del analisis, que va a ser después la técnica de razonamiento
basica para la ensefianza-aprendizaje de las ciencias instructivas:

«(...) Para conducir mas seguramente a la juventud a este fin (el
conocimiento de la Retérica) convendra instruir a los nifios en el arte de
resumir y extractar; cosa que no se ha cuidado hasta ahora, y que es de
grande utilidad, asi para aprovechar en la lectura y meditacion de las
obras de ciencia y literatura que hubiesen de manejar en el progreso de
sus estudios, como para acostumbrarlos mas y mas al analisis y perfec-
cionarlos en €l (...)» (17).

Por otra parte, la concepcion que Jovellanos tiene de la ensefianza como
el proceso por el cual, mediante el ejercicio de la razén, el hombre llega al
conocimiento de sus «verdaderos» intereses (18) implica la generacion de un
sentimiento de convencimiento en los educandos que la hace incompatible con
el memorismo y con las actitudes autoritarias en el maestro:

«Este catecismo se estudiara por los nifios que hayan pasado de las

(13) Este pfoyecto, como es sabido, no llegé a hacerse realidad, pero influyéd mucho sobre los
planes educativos que se realizarian en Espafia durante el siglo XIX.

(14) Tratado del Anélisis del Discurso en Curso de Humanidades Castellanas. (B.A.E., 46, pag.
150).

(15) 1bid., pag. 150.

(18) Tratado tedrico-practico..., pag. 250.

(17) Ibid., pag. 246. (El subrayado es nuestro).

(18) M. ARTOLA: Estudio preliminar. Vida y pensamiento de G. M. de Jovellanos. (B.A.E., 85,
pag. 56). .
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primeras letras al estudio de las Humanidades, que formaran la segunda
tanda. A éstos se sefalard igualmente una lectura cada domingo, y se
cuidara de que la digan, o mas bien la expliquen, todos o la mayor parte
de ellos que cupiere. Y digo la expliquen, porque estas lecciones no se
llevaran de memoria, sino que se hara que cada uno la haya estudiado de
manera que pueda dar razon de su contenido cuando fuere preguntado.
En esto no iran precisamente atenidos a la letra, y la doctrina se grabara
mas bien en su razén que en su memoria» (19).

«(...) a que no dafian menos a este objeto (la educacion de los nifios)
la falta de instruccion y el descuido del maestro, que su impaciencia y
precipitacién en el modo de comunicar la ensefanza, y su dureza en la
correccion de los nifios, cuyos defectos nacen ordinariamente de su
corta comprehension y de la ligereza natural de Ia edad, que de la
malicia, y en cuyos tiernos dnimos el amor y la dulzura tienen siempre
mas poder que el rigor y la severidad» (20).

También, en sus escritos sobre el tema educativo, puede percibirse la idea
de que el acto de ensefiar no debe ser algo espontaneo, dejado a la libre
intuicion del ensefante, sino que es preciso que esté normalizado reglamenta-
riamente. Y en estas minuciosas normas que el profesor debe sequir, se definen
claramente las metas que en cada materia se pretenden alcanzar, y en estrecha
trabazén con ellas, los contenidos que deben impartirse, a la vez que se hace
referencia a las técnicas y recursos didacticos que tienen que emplearse.

LA ESCUELA DE PRIMERAS LETRAS DEL REAL INSTITUTO ASTURIANO

Es sabido como la fundacién del Real Instituto respondio en sus plantea-
mientos a estas ideas renovadoras que Jovellanos, en la linea seguida por los
ilustrados, mantenia sobre la educacion; pero la Escuela de primeras letras
agregada a este centro, ;se proyecté también de acuerdo con-estas ideas o fue
simplemente una escuela tradicional que don Gaspar cred para cumplir la dltima
voluntad del abad de Santa Doradia? Veamoslo a través del analisis de los
documentos notariales que se refieren de manera directa a la mencionada Es-
cuela (21).

a) Origen y dotacion

Antes del siglo XIX no puede hablarse de la existencia en Espafa de un
verdadero sistema educativo; concretamente |a ensefianza primaria se imparte
en escuelas fundadas por los Ayuntamientos o por la Iglesia —las llamadas
escuelas monasticas— o bien en escuelas fundadas por particulares, general-
mente por via de testamento, que disponen para tal fin un patrono o patronos
que gestionen el funcionamiento del centro y un conjunto de bienes raices,
Ccuyas rentas sirvan para la financiacién del establecimiento. Este Gitimo fue el
procedimiento por el que se cred la Escuela de primeras letras del Real Instituto.

El dia 19 de enero de 1795, don Fernando Moran Lavandera, presbitero de

(19) Tratado tedrico-préctico..., pag. 259.

(20) ARCHIVO HISTORICO PROVINCIAL DE Oviepo, Protocolos, caja 2034, afio 1812, fol. 536. (El
subrayado es nuestro). ’

(21) Estos documentos son: Poder de 19 de enero de 1795 por el que don Fernando Maran
Lavandera, abad de Santa Doradia, encarga a Jovellanos el otorgamiento de su testamento (AH.P. de
Oviedo, Protocolos, caja 1796, afo 1795, fols. 21-25); Testamento otorgado por Jovellanos en su
nombre el 9 de marzo de 1795 (ibid., fols. 25-30); Escritura de 12 de noviembre de 1797 por la que se
establece la fundacion de la Escuela (AH.P. de Oviedo, Protocolos, caja 1976, ano 1797, fols.
144-151); Escritura de reforma de la de fundacion de |a Escuela, otorgada el 2 de julio de 1807 (A.H.P.
de Oviedo, Protocolos, caja 2039, afo 1812, fols. 527-538).
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Gijén y abad de Santa Doradia, concede un poder notarial por el que confiere a
don Gaspar Melchor de Jovellanos la facultad de otorgar su testamento «p(o)r
guanto su abanzada edad y indisposiciones y otros graves motivos no le permi-
ten disponer con la claridad y reflesion g(u)e desea y se requieren las cosas
concernientes a su ultima voluntad, teniendo su mayor satisfaccion y confianza
en la rectitud, ciencia y conciencia del Sr. Gaspar Melchor de Jovellanos (...),
vez(in)o y am(ig)o del Sr. otorgante, quien desempefara con celo, actividad y
eficacia las cosas y negocios de d(i)cho Sr. segun se las tiene comunicado» (22).
Entre estos encargos se halla el de la fundacion de una Catedra de primeras
letras en Gijon para la ensefianza gratuita de nifios pobres, y otra de Gramatica
latina si la herencia tuviese fondos suficientes para poder crearla. Como patrono
de estas dos fundaciones nombra a Jovellanos (23) y, si se diese la circunstancia
de que, a su muerte, don Gaspar hubiese vuelto a la Corte (24) o se hallase en
cualquier otro lugar fuera del Principado, transfiere las facultades otorgadas en
el poder y los encargos en él contenidos al hermano de éste, don Francisco de
Paula con la condicion de que en lo referente a la fundacion de tas dos catedras
mencionadas actle de acuerdo con las opiniones de aquél.

Fallecido don Fernando Moran Lavandera en marzo del mismo afo, Jovella-
nos procede al otorgamiento del testamento de éste, en el que se sobreentiende
su intencion, una vez cumplidos los deseos concretos del abad de Santa Doradia,
de dedicar la mayor parte de la herencia para la creacién de la Escuela de
primeras letras, dejando sin efecto la fundacion de la otra catedra. Para ello
aprovecha la total libertad que en este sentido le habia concedido don Fernando
(«previniendome expresa y repetidamente que en este punto procediese libre-
mente y segun mi prudencia») y dando como justificaciéon la no existencia de
monto suficiente en la herencia para dotarla, deja en suspenso la creacién de la
Catedra de Gramatica latina y posteriormente, en el instrumento de fundacion de
la Escuela, sefala su voluntad de no crearla, actitud que es explicable si se
tienen en cuenta los defectos que, segun Jovellanos, presentaban esta clase de
estudios:

«(...) Tantas catedras de latinidad y de afieja y absurda filosofia como
hay establecidas por todas las partes contra el espiritu y aun contra el
temor de nuestras sabias leyes; tantas catedras que no son mas que un
cebo para llamar a las carreras literarias a la juventud destinada por la
naturaleza y la buena politica a las artes utiles y para amontonarla y
sepultarla en las clases estériles, robandola a las productivas, tantas
catedras, en fin, que soélo sirven para hacer que superabunden los cape-
llanes, los frailes, los médicos, los letrados, los escribanos y sacristanes,
mientras escasean los armeros, los marinos, los artesanos, los labrado-

(22) A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 1976, afo 1795, fol. 22.

(23) Posteriormente, en 1807, Jovellanos establecié que si el director de la Escuela de Nautica
—que era en lo que se habia convertido el Real Instituto durante la etapa del destierro de Jovellanos en
Mallorca— no fuese de grado de Brigadier o Capitan de Navio entonces habrian de ser compatronos
con él el primer Juez noble de Gijon y el Maestro de la Escuela; y si llegase a nombrarse como
director de la Escuela de N4utica a alguien que no fuese Oficial de la Real Armada, el Patronato lo
integrarian los tres anteriores y el Cura Rector de la Iglesia Parroquial de Gijon, «las quales quatro
personas juntandose todas y deliberando entre si acordasen a mayoria de dictamenes lo conveniente
al govierno'de la Escuela».

(24) Aunque oficialmente Jovellanos durante estos afos (entre septiembre de 1790 y noviem-
bre de 1797) residi6 en Gijon con el encargo real de llevar a cabo diversas comisiones (promover la
explotacion de las minas de carbdn del Principado y el comercio y transporte de sus carbones, fundar
.el Real Instituto, dirigir el camino de comunicacién desde Asturias al Reino de Le6n y reconocer el
estado de las Reales Fabricas de la Cavada, entre otras) en realidad habia sido apartado de la Corte al

’ perder el favor del poderoso Godoy por haber apoyado a su amigo Cabarris en el enfrentamiento
mantenido entre éstos.
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res, ;no estarian mejor suprimidas y aplicada su dotacién a esta ense-
fianza provechosa?» (25).

Inaugurada el 2 de enero de 1797, la Escuela de primeras letras, a instan-
cias de Jovellanos, fue unida al Real Instituto asturiano en razén de una Real
Orden que habia sido ya expedida el 11 de noviembre de 1795 y para cuya
promulgacion recibié don Gaspar el apoyo de su amigo el Excmo. sefior Baylio
don Antonio Valdés. Esta unién —segin pensaba Jovellanos— era conveniente
tanto para uno como para otro centro, «porque (la Escuela) correria siempre
baxo la direccion y vigilancia de personas de zelo y autoridad y éstas mirarian
siempre a los nifios que pasasen desde ella a los demas estudios como alumnos
de un mismo establecimiento y sujetos a una misma disciplina; y el Real Instituto,
porque el fruto de su ensefianza serfa tanto mayor quanto mas instruidos en las
primeras letras entrasen los nifios a recibirla, mas bien conocidos fuesen la
indole y talento de los alumnos» (26).

La direccion de la Escuela se encargaba al director que fuese del Real
Instituto. Y las rentas y bienes que la Escuela tenia adjudicados como dotacion
se unian también a los correspondientes del Instituto y quedaban bajo la admi-
nistracion del Racionario de este centro, pero con la condicién de que de los
mancionados bienes y rentas se llevarian siempre cuentas separadas y que no
podrian invertirse jaméas éstos en otra cosa que no fuese el mantenimiento de la
Escuela (27). Unicamente se sefialaban dos excepciones. En primer lugar, puesto
que Jovellanos habia establecido que los locales de la Escuela fuesen incorpora-
dos al nuevo edificio que estaba proyectado se erigiese para sede del Instituto
(28), se dispuso que del fondo de la Escuela se entregasen seis mil ducados, a
cuenta de los cuales se adjudicé a aquél una de las casas incluidas en la
dotacion de la Escuela. Y, ademas, ésta debia pagar anualmente a la real institu-
cion la cantidad de cincuenta ducados de vellén, que podrian aumentarse hasta
cien si la dotacion de aquélla lo permitiese, como pago al bibliotecario de este
centro por impartir el curso de Gramatica y Humanidades castellanas, al que,
como veremos, podian asistir alumnos de la Escuela de primeras letras.

La dotacion de la Escuela la componian cuatro caserias dadas en arren-
damiento, localizadas en las parroquias de Cabuefies y Tremafes, y unos bienes
aforados situados en |a brafia de Porceyo, por Cuyas rentas y canon se ingresa-
ban ciento trece celemines de trigo anuales; y también seis casas en Gijon (dos
de ellas en la calle Corrida y una en la de La Cruz) arrendadas y aforadas.
Ademas formaban parte del capital de la Escuela una accién de diez mil reales
impuesta en el fondo del Real Empréstito, cuyos intereses suponian quinientos
reales anuales y un censo impuesto por el principal de setecientos treinta y cinco
reales que daba de réditos diez y nueve reales anuales.

b) Maestro y alumnos

Jovellanos eligi6 como primer maestro de la Escuela a una persona de su
confianza, Miguel Martinez Marina, «en quien concurren las calidades e inteli-

(25) Informe en el expediente de la Ley Agraria. (B.A.E., 50, pag. 124).

(26) A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 2034, afio 1812, fol. 528,

(27) Por haber sido suprimido el cargo de Racionario en las reformas que se hicieron en la
organizacién del Real Instituto durante su destierro en Mallorca, Jovellanos, que concedia una gran
importancia a este empleo «por quanto —apuntaba— la administracién de los citados bienes de la
Escuela debe formar uno de los primeros objetos de su govierno, y de la vigilancia de sus patronos,
como que de ella, y de su buena inversién depende la estabilidad y conservacién de tan (til
establecimiento», ordend que se separase la administracion de los bienes de ésta de los del Instituto
y dio las normas para regular la eleccion, funciones y responsabilidades del administrador.

(28) La Escuela tuvo su primera ubicacién, antes de instalarse en el nuevo edificio del

Instituto, en la casa denominada de Entresuelos de la que era propietario don Fernando Moran
Lavandera.
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gencia y virtud que requiere tan delicado empleo». Posteriormente, en el instru-
mento notarial que para reformar el de la fundacion de la Escuela se afadié al
testamento que otorgd en el Castillo de Bellver el 2 de julio de 1807, don Gaspar
establecio el modo de elegirlo cuando la plaza quedara vacante. Esta eleccién es
de suma importancia para él; de ahi que la reglamente con minuciosidad. Debera
hacerse por oposicioén, pudiendo concurrir a ella Unicamente mayores de veinti-
cinco afos y no sélo aquellos que hubiesen estudiado o sido ayudantes en este
centro sino también personas con estudios ajenas a él para que asi fuese posible
elegir un maestro «tal y tan bueno como es de desear». El examen a que deberan
someterse los candidatos estard reglamentado por los miembros del Patronato,
y, ademas de ellos, asistiran a presenciarlo un caballero regidor del Ayunta-
miento, un sacerdote del Cabildo de la Iglesia Parroquial de San Pedro y un
individuo del comercio de la Villa, elegidos todos ellos por los referidos patronos.

Jovellanos, por medio de esta normativa, trataba de lograr que la eleccion
fuese lo mas objetiva posible y pudiese ser seleccionada una persona que «ade-
mas de la instruccién necesaria para tal magisterio, reina en mayor grado la
paciencia, templazna y caridad que requiere la edad y la pobreza de los nifios a
quienes ha de ensefiar» (29), puesto que estaba convencido de que en este nivel
la eficacia del maestro dependia mas que de sus conocimientos del método de
impartirlos, al que deberian ser ajenos la impaciencia, la precipitacion y la dureza
en la correccién de las malas actitudes de los nifios.

Para auxiliar al maestro debe haber un ayudante que sea o hubiese sido
discipulo de la Escuela con el objeto de que utilice en su trabajo el mismo
método de ensefianza con el que esta siendo o fue educado. La eleccion de éste
debe hacerse por los patronos, basandose en un informe del maestro, en el que
se proponga de manera justificada el discipulo o exdiscipulo de la Escuela que,
en su opinion, sea el mas apto para desempefiar tal cargo, aunque tal informe no
es vinculante, y si los patronos juzgasen que éste fue dictado por el interés o que
existe otro candidato de mas mérito, pueden realizar el nombramiento sin tener
en cuenta el preferido del maestro.

Jovellanos es consciente de que la calidad de los maestros esta en estre-
cha relacién con su retribucién, pues «esta persuadido d(i)cho Sr. Excmo. a que
por poco sueldo no se puede esperar un buen profesor» (30). El salario del
maestro de la Escuela de primeras letras lo fija en trescientos ducados anuales,
ademas de proporcionarle una decente habitacion en el mismo edificio de la
Escuela; incluso si hubiese aumento de las rentas de ésta debido, sobre todo, a
«la subida q(u)e ba tomando el precio de los granos», debera aumentarse pro-
porcionalmente esta retribucién (31).

En cuanto a los alumnos, era ya intenciéon del fundador que fuese una
escuela gratuita para niflos pobres, en lo que coincide con los planteamientos de
Jovellanos, aunque en el caso de éste la gratuidad tuviera unas motivaciones
mas complejas que las meramente caritativas. En efecto, la instruccion conduce
a la prosperidad individual y publica, estado sin el cual no puede alcanzarse la
felicidad, pero esta consecuencia de la instruccidon sélo se puede lograr si la
enseflanza hace que ésta llegue al mayor namero posible de individuos, lo que

(29) A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 2034, afno 1812, fol. 536.

(30) A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 1976, fol. 146.

(31) Este salario debia de ser netamente superior al que percibian ordinariamente en aquel
tiempo los profesores en Asturias. Asf el maestro de una Catedra de Gramatica que existia en Gijon
por aquellas fechas cobraba dos mil doscientos reales anuales, es decir, un tercio menos que el
maestro de la Escuela del Real Instituto (A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 2046, afio 1808, s/f.); y el
salario del maestro de la escuela fundada en 1788 por el sefior Cura de la Parroquia de Caleao
(concejo de Caso) era de doscientos reales anuales (A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 1093, afio
1788, fol. 39).
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Unicamente puede conseguirse si la educacién es gratuita para las clases que no
tienen medios econémicos para proporcionéarsela:

«(...) porque la prosperidad del cuerpo social esta siempre, como
hemos probado, en razén de la instruccién de sus miembros, la deuda de
la sociedad hacia ellos sera igual para todos y se extendera a [a universa-
lidad de sus individuos. AGn se puede decir que esta deuda crece en
razon inversa de las facultades de las familias pues que al fin sobre
poseer siempre mayor grado de instruccién los que son ricos tienen en si
los medios de adquirir la que les faltare, dotando ayos y maestros y
empleando los arbitrios y recursos necesarios para ello, mientras que los
pobres carecen de todo y sélo los pueden esperar del gobiernos» (31).

Estas ideas vertidas en 1802 en Tratado tedrico-practico de ensefanza apare-
cen ya plasmadas en 1797 en las normas por las que se regula la organizaciéon
de la Escuela de primeras letras. Asi para cubrir las cien plazas de ésta seran
seleccionados setenta o setenta y cinco nifios de la villa de Gijén o de las
parroquias vecinas que sean pobres y desvalidos como huérfanos o hijos de
padres vivos que a su pobreza unan el mérito de su aplicacion y laboriosidad. A
éstos se les debe suministrar del fondo de la Escuela «los silabarios, libros, papel
y tinta que necesitaren por no defraudar de la ensefianza a los acreedores a ella;
esto es a los que por su estrema pobreza no podrian costearlos», y el maestro y
su ayudante bajo ningun concepto pueden exigir o recibir dinero de ello. En
cambio los veinticinco o treinta restantes pueden ser elegidos entre los de las
familias acomodadas, pero éstos deben pagar la cantidad que sefale el Patro-
nato, que nunca debe bajar de cuatro reales mensuales y el producto de estas
cuotas debe aplicarse «integramente al fondo de la Escuela y para que sirva a
. ponerle en mas suficienz(i)a y proporcién con las cargas que ban expresadas»;
incluso no se prohibe al maestro Yy su ayudante recibir de los padres de estos
nifios 1o que ellos quieran darles voluntariamente en reconocimiento de su celo,
siempre y cuando no sea en perjuicio de las cuotas que tienen que pagar y no se
convierta en algo obligatorio (32).

c) Contenidos educativos y métodos de ensefanza

La importancia de la ensefianza de las primeras letras radica, para Jovella-
nos, en la circunstancia, por una parte, de que éstas constituyen el primer
escalén de las ciencias metodicas y que, por tanto, la finalidad que se pretende
lograr con ellas (ensefar los principales métodos de alcanzar la verdad y recibir
la instruccion) depende, en gran parte, de la eficacia de |la ensefanza de aquélla.
Pero, ademas, las primeras letras son la Gnica instruccion que va a alcanzar |a
gran masa de poblacién y, por consiguiente, cara a la prosperidad publica que se
deriva de ella, es de suma importancia la ensefanza que se imparte en este nivel:

«Reflexionad que las primeras letras son la primera llave de toda
instruccién, que de la perfeccidon de este estudio pende la de todos los
demas; y que la ilustracion unida a ellas es la Gnica que guerra o podra
recibir la gran masa de nuestros compatriotas. Llamados por su condi-
cion al trabajo desde que raya su juventud, su tiempo debe consagrarse
a la accion y no al estudio. Reflexionad, sobre todo, que sin este auxilio

(31) Tratado tedrico-préctico..., pag. 234.

(82) En la Catedra de Gramatica fundada por el caballero regidor, don Miguel Cifuentes Prada
Y que impartia ensefianza en Gijon por estos mismos afios, todos los alumnos pagaban una cuota
mensual. «(...) Los alumnos que concurran a esta Catedra pagaran, siendo vecinos de la Vilia y
Concejo, quatro reales cada mes; y los que fuesen de otro concejo queda a su arbitrio (el del
maestro) el ajuste (...)». (A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 2048, ano 1808, fol. s/n.).
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fa mayor porcion de esta masa quedara perpetuamente abandonada a la
estupidez y a la miseria (...)» (33).

Por esta ultima razon la finalidad de la ensefanza de las primeras letras no
pueden ser sélo proporcionar el conocimiento de los métodos de adquirir la
instruccidn, es decir, ensefar a leer y escribir y los fundamentos del célculo, sino
también la de atender a la formacién técnica, moral y religiosa de los individuos:

«(...) llustradle, pues, en las primeras letras y refundid en ellas toda la
educacion que conviene a su clase. Ellas serdn entonces la verdadera
educacién popular. Abridle asi la entrada a las profesiones industriosas y
ponedle en los senderos de la virtud y la fortuna (...)» (34).

«(...) y he aqui lo que méas recomienda el estudio de las primeras
letras. Ellas solas pueden facilitar a todos y a cada uno de los individuos
de un estado la suma de ilustracion que a su condicion o profesién fuese
necesaria (...)» (35).

Los contenidos que corresponden a esta cuadruple finalidad de los estu-
dios de primeras letras son, desde luego, mas complejos que los que se impar-
tian en las escuelas de primeras letras tradicionales. Comprenden, ademas de la
ensefianza de la lectura y escritura, la del célculo con un fin esencialmente
técnico, y en cuyo estudio deben entrar tanto la aritmética como la geometria:

«Siendo tan necesario el arte de calcular para todos los destinos y
profesiones de la vida civil, la Junta examinara los medios de generalizar
el estudio de la aritmética, que ensefia a calcular cantidades, y de geo-
metria elemental, que ensefa a calcular o medir la extension (...)» (36).

La ensefanza del célculo, si se quiere que sea provechosa, tanto en el
plano de la formacion intelectual como en el de la técnica, debe hacerse hu-
yendo del método tradicional que se utiliza para su estudio, pues «en muchas
partes se descuida esta ensefianza o se da muy imperfectamente y en otras sélo
se ensefia el mecanismo del célculo. Pero es constante que €1 que no sabe la
razén de cada una de las operaciones, no se puede decir que las sabe (...); pero
pues que las razones de los rudimentos del célculo son tomadas de las ideas
comunes que todos los nifios virtualmente saben, y se trata sélo de irselas
haciendo distinguir y aplicar a cada operacion, visto cuén facil seria perfeccionar
esta ensefianza» (37).

Ademas, en las primeras letras, se deben impartir unos rudimentos de
moral civil y religiosa e Historia de Espafia y Geografia; e incluso seria conve-
niente incorporar a estos estudios, el del dibujo por la gran utilidad que tiene
para el conocimiento de las ciencias y las artes.

La ensefanza de la moral civil y religiosa, la historia y la geografia se
impartira, aprovechando la gran receptividad de los nifios, de manera articulada
con la de la lectura y escritura, utilizando, como muestras, textos cuyos conteni-
dos se refieran a las mencionadas materias:

«Nada es mas constante ni acreditado por la experiencia que la
viveza con que se imprimen en nuestros animos las ideas que se les
inspiran en la nifiez y la facilidad con que las reciben y la tenacidad con
que se conserva en nuestra memoria cuanto se le presenta en esta tierna
edad. Pero de esta observacién no se ha sacado hasta ahora todo el
partido que se pudiera o por lo menos se ha perdido de vista en la
eleccion de los libros y las muestras por donde se ensefia a leer y

) Tratado tedrico-préactico..., pag. 243.

) Ibfd., pag. 243.
(35) Ibid., pag. 241.

) Bases para la formacién de un plan general de Instruccién publica. (B.A.E., 46, pag. 270).
(87) Tratado tedrico-practico..., pag. 242.
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escribir. Estos libros y estas muestras debieran contener un curso abre-
viado de doctrina natural, civil y moral, acomodado a la capacidad de los
ninos para que al mismo tiempo y paso que aprendiesen las letras, se

- fuesen sus animos instruyendo en conocimientos provechosos y se ilus-
trase su razén con aquellas ideas que son mas necesarias para €l uso de
la vida (...)» (38).

La dificultad de este método reside en que no existen los libros adecuados
a este fin, pero «entre tanto, hay una obrita publicada con este objeto por el
erudito Tomas Iriarte que contiene unos rudimentos de moral, de geografia y de
historia de Espafia; y un Tratado de las obligaciones del hombre por el sefior
Escoiquiz, que, aunque no llenan nuestro deseo pueden suplir la falta de otros y
son preferibles a los que comdnmente se usan» (39).

Estos planteamientos tedricos de Jovellanos acerca de los fines, conteni-
dos y métodos de ensefnanza de las primeras letras son los que informan, en gran
medida, las normas por las que ha de regirse en su funcionamiento la Escuela de
primeras letras del Real Instituto.

Asi se recomienda por don Gaspar que en esta Escuela «en vez del libro
[lamado de Catdn se use para leer de corrido el que tiene por titulo Tratado de las
obligaciones del hombre, publicado por el Sefior Dn. Juan de Escoiquiz,
M(aes)tro del Sere(nisi)mo Sefnor Principe de Asturias» (40). Como método para
la ensefanza de la escritura sefala que «se siga el de Dn. Pedro Diaz Demorante,
publicado por Dn. Francisco Nabier de Palomares, y cuias obras todas las devera
manejar frecuentemente el M(aes)tro» (41). Pero si surgiesen, como consecuen-
cia del progreso del espiritu humano, nuevos y mejores métodos para la ense-
fianza de cualquiera de estas materias, la Escuela, con el acuerdo de los patro-
nos, el maestro y el profesor de Humanidades del Instituto debe sustituir por
éstos los que se han sefalado en las normas.

La ensefianza de la religion se impartira sélo el sdbado para no disminuir
el tiempo lectivo destinado a las otras materias, y su contenido en las primeras
letras sera el catecismo comun, aunque debe utilizarse en las muestras de
lectura y escritura el Catecismo histérico de Fleury como preparacién para los
estudios posteriores.

En efecto, Jovellanos establece para los nifilos que habiendo terminado sus
estudios en la Escuela quisiesen libremente seguirlo y para los que estuviesen
cursando estudios en la misma y fuesen mas adelantados en sus estudios, un
curso de Gramatica y Humanidades castellanas, que también se impartiria para
los alumnos del Real Instituto, cuyo objetivo seria perfeccionar el arte de hablar y
escribir y, de esta forma, preparar a aquellos alumnos de la Escuela que siguie-
sen los estudios del Instituto para realizar éstos con mayor aprovechamiento.

CONCLUSION

Jovellanos aprovechd la oportunidad que e proporciond el presbitero
Fernando Moran Lavandera, al encargarle la fundacién de la escuela de primeras
letras, para hacer realidad sus teorias acerca de los estudios de este nivel. Asi, en
las normas por las que debia regularse el funcionamiento de ésta, hemos reco-
nocido muchas de sus ideas sobre los estudios de primeras letras y sobre la
instrucciéon en general que, con riguroso planteamiento, estan expresadas en sus
obras dedicadas al tema de la educacién, habiendo aparecido, incluso, algunas

(38) Tratado tedrico-préctico..., pag. 242.

(39) Ibid., pag. 242.

(40) A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 1976, afio 1797, fol. 151.
(41) A.H.P. de Oviedo, Protocolos, caja 1.976, afio 1797, fol. 151.
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de estas obras posteriormente a las escrituras en que se contienen aquellas
normas.

Entre estas ideas destaca, sobre todo, la del caracter integral —dentro de
los limites que le impone su ideologia de burgués ilustrado— que, en sus fines,
tiene la educacion, concebida por Jovellanos como formacion intelectual, téc-
nica, moral y religiosa. Aunque en el plano teérico esta Gltima finalidad aparezca
como la primordial, en la que encuentran fundamento y fin las restantes, sin
embargo, como parecen demostrar las continuas referencias y argumentaciones
en torno a ella, la atencién de Jovellanos, coherentemente con sus planteamien-
tos ideoldgicos, se polariza sobre la finalidad técnica de la educacion, eje, segln
los pensadores ilustrados, de la prosperidad-felicidad individual y publica.

Pero, ademas, la organizacion que Jovellanos realizé de la Escuela de
primeras letras nos muestra como capté practicamente todos los elementos que
intervienen en el hecho educativo, lo que es, sin duda, una demostracion clara de
la gran profundidad que alcanzé su pensamiento sobre la educacion.

AULA ABIERTA

es la Revista de todo
el Profesorado del Distrito
Universitario de OVIEDO.
Colaborar en ella es
contribuir a la formacién
de todos.
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HACIA UNA PEDAGOGIA SIN MODELOS

LUIS JAVIER ALVAREZ
Profesor de la Facultad de
Filosofia y Letras

Los profesionales de la ensefianza, en todos sus niveles, tropiezan fre-
cuentemente con los escollos o las sugestiones que provienen de las distintas
ideologias y los modelos pedagogicos que propugnan.

Pues, ¢han de ser ellas la base de los contenidos educativos o no? ;Cémo
escoger sin escrupulos —en una sociedad plural— aquella ideologia que para cada
cual es su creencia rechazando las demés o poniéndolas, en el mejor de los
casos, en un paréntesis que las oculte a los educandos?

E| siguiente trabajo —hecho desde la perspectiva filoséfica— da por su-
puesto que las ideologias tienen en nuestra sociedad ambitos y momentos desde
los que ofrecerse a la gente. ;Hay necesidad, pues, de convertir la Escuela —las
instituciones pedagdgicas— en campo de batalla, o de conocimiento y contraste,
de esas ideologias?

¢Es posible ahora autonomizar los fines técnicos de la educacién yendo
hacia una pedagogia sin modelos?

Cuando los fil6sofos escolasticos recogian la idea de que la «educacién»
(del educando) era un hdbito no hacian mas que reconocer el caracter entera-
mente peculiar de los efectos o resultados de la pedagogia: que la transmision, o
la «reproduccién» de saberes, o la conformacién de las costumbres del sujeto
(en su sentido mas general), no consiste solamente en una informacién acerca
de saberes —sean cientificos o de otro tipo— sino en la posesidén de unas habili-
dades que en nuestra cultura occidental del «l6gos» se concretan sobremanera
en habilidades para usar conocimientos acerca de lo «extracorporal»,

Asi pues, la educacién es una actividad entroncada con el concepto aristo-
télico de «téchne» (Etica a Nicémaco), practica reglada tendente a obtener de
modo eficaz y econémico un artefacto. El fin obtenido, claro esta, puede ser un
objeto «de bulto», pero puede ser también una accion o un conjunto de ellas.
(Aristételes pone el ejemplo de la equitacion y doma de caballos, equiparable en
eso a la misma oratoria).

La educacion (del educador), aunque no mera «téchne» sino «poiesis» o
técnica imaginativa —de rango axiolégico superior para los griegos— es una
técnica de ese tipo; y no puede escapar a la utilizacién de algun tipo de «trai-
ning».

Ahora bien, no hay que confundir los trabajos tendentes a profundizar en
la pedagogia cientifica —cuya estrecha relacion con la psicplogia cognitiva y la
psicologia del aprendizaje no debe hacernos olvidar que sus materiales incluyen
también, por lo menos, una sociologia y una historia de las instituciones pedagé-
gicas— con los trabajos de una pedagogia tecnoldgica que es una rama de la
ingenieria social.

En efecto, la primera puede y debe prescindir de los «valores»; no en un
sentido negativo (pues /o que se ensefia esta valorado) sino en un sentido
positivo, estableciendo sus conclusiones para cualquier tipo de valores educati-
vos. (Del mismo modo que la psicologia no puede plantearse qué tipo de cosas
«son dignas de ser» conocidas o aprendidas, sino simplemente cémo se cono-
¢en o se aprenden cualquiera que sea la valoracién extrapsicolégica de ellas).
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En esto la pedagogia no se aleja de las demas ciencias humanas en las
que, a menudo, las tecnologias sociales o culturales con las que estén vinculadas
tienen hoy una importancia histérica mayor que ellas: el arte mas que las cien-
cias estéticas, la economia real mas que la economia politica, la educacién mas
gue la ciencia pedagégica.

Sugiere D. J. O’Connor (1) que ello se debe a esa curiosa situacién por la
que las ciencias humanas hablan de cosas que «conoce todo el mundo», a
diferencia de las ciencias naturales que deben penetrar en un plano subterrdneo
al conocimiento vulgar.

En mi opinién el atraso de las ciencias humanas —entre ellas las pedagégi-
cas— en parte no es tal y en parte es explicable de un modo menos sumario.

En parte no existe atraso si dejamos de considerar a las ciencias humanas
en relacién con las naturales exclusivamente y empezamos a relacionarlas con
las actividades practicas que son su base. En gran medida esa es la vinculacion
que une a la pedagogia cientifica con la educacion.

Porque, dada la posicion del sujeto humano dentro de esas practicas o
técnicas culturales, las ciencias humanas necesariamente hoy (y no a causa de
una subsanable deficiencia de métodos) se alejan del modelo de las ciencias
naturales, en las cuales el sujeto no estéd presente en el campo categorizado.

Por otro lado se supone que agotar el modelo de racionalidad de las
ciencias naturales aplicandolo a cualquier campo es un objetivo viable y que en
cierto modo sigue su propia dinamica «hasta el final». Y sélo al final conocere-
mos el alcance de los resultados.

Entretanto lo que ocurre es que las ciencias humanas se han dado en la
historia en forma de «Humanidades» —y por cierto con un alto contenido teérico—
antes de entrar en la dindmica de la cientificidad.

Y que soélo recientemente, a causa de los cambios sociales y culturales
habidos con la revolucion industrial, el imperialismo —que ofrece el mundo como
un cosmos finito efectivo, por primera vez—y el vertiginoso aumento demografico
(2), se han visto impelidas a una forma de rigor que las acerca a las ciencias de la
naturaleza.

Podriamos decir que la complejidad (esta vez de acuerdo con O’Connor)
del campo de las artes, o el de la economia o el de la educacién alcanza un cierto
grado mas alla del cual ninguna teoeria no lo suficientemente rigurosa tendra
éxito en el juicio y en la «prospectiva» sobre esos campos.

Naturalmente, para la educacion la primera complejidad es la de su exten-
sién a toda la poblacién con la tendencia implicita a maximizar los buenos
resultados en la mayor cantidad posible de poblacién escolar (sea infantil o
adulta).

Los problemas que tal realidad practica ofrece a la pedagogia cientifica
son muy numerosos: jde qué modo puede admitirse, por ejemplo, que los
experimentos de Piaget acerca del desarrollo de la inteligencia «valen» para toda
poblacién infantil y no mas bien para la de una cultura y area determinadas,
especialmente bien educada en los aspectos pertinentes?

Como siempre que la idea de «<hombre» anda de por medio no se puede
nivelar «por arriba» (excepto en un sentito utépico-ético) la igualdad de la
naturaleza humana, en contra de lo que parece suponer O'Connor, sino a lo
sumo «por abajo». (Ver sobre esto, tesis inédita de Pilar Palop, Facultad de
Filosofia, Oviedo).

(1) O’ConnoR, D. J.—~An Introduction to the Philosophy of Education, Routledge and Kegan
Paul, London, 1957-1971. Especialmente pags. 92-110.

(2) ARANGO, JoaQuiN-ESPINA, ALVARO.—«La venganza de Malthus», en Revista de Occidente, n.° 1,
1980, pags. 43-66.
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Ahora bien, entre la pedagogia cientifica, que es enteramente tedrica, y la
educacion misma media una disciplina no cientifica pero si teérica que con
frecuencia sustituye a la primera; es la pedagogia basada directamente en algun
«sistema» filosofico o ideoldgico: es la pedagogia ideoldégica, que marca los
fines educativos y favorece con ello ciertas técnicas de ensefanza.

El mundo griego (aquel en el que la educacién tiene una razén de ser
como «téchne» al existir las minimas condiciones de la «<isonomia» de los ciuda-
danos) conocié al menos dos grandes direcciones de la pedagogia: la filosofica o
«socratica» y la retorica o «isocratica» (del rétor Isécrates). Oposicion que en
varias formas subsiste hasta hoy («polimatia» o politecnia frente a critica a todo
saber).

Después, con la implantacién social de diversos grupos ideolégicos —rota
ya la frontera heleno/barbaro— y la coexistencia de sus diversas clientelas, la
pluralidad de pedagogias ideol6gicas es un hecho.

Es notable que haya una correspondencia univoca entre «sistemas filoso-
ficos» y pedagogias que no encontramos mas que en la correspondiente cone-
Xioén, quizas, entre sistemas/economia, que con todo es mucho mas mediata
(excepto en los sistemas economicistas); inciuso el pensamiento critico genera
con frecuencia su pedagogia —no hay mas que recordar a Rousseau.

Eilo es debido a que en gran parte los sistemas se instauran como «mode-
los de hombre» y contienen una carga axioldgica que se traduce en la reproduc-
cién de su modelo (libertario, cristiano, marxista...).

Sin embargo, como observa O’Connor:

«La influencia de educadores reformadores como Pestalozzi, Froe-
bel y Montessori se debe mas a sus preceptos y consecuciones practi-
cas que a sus ensefianzas tedricas. Una nueva aproximacion practica a la
ensefianza es mas influyente que una nueva teoria acerca de ia ense-
flanza. Por supuesto, una nueva técnica debe de ser capaz, idealmente,
de encontrar su justificaciéon en consideraciones teéricas al igual que es
usual en ingenieria o medicina; del mismo modo exactamente que de
una nueva teoria, si es que es auténticamente una teoria, habradn de
resultar ventajas practicas en el momento de aplicarla a la clase» (pag.
107).

Ademas, la adhesién de los buenos tecndlogos, eficaces en términos inter-
nos, a ciertos sistemas puede llevar su teoria a sinsentidos (como €l concepto de
Auschauung —intuicién— en Pestalozzi).

O la construccién de psicologias educacionales puede ser una labor meta-
fisica —O’Connor cita la de Herbart si sigue los dictados de una exigencia
sistematica en vez de los de la «experiencia», esto es, la experiencia de la
educacion efectiva.

Ahora bien, el conocimiento de las diversas corrientes ideoldgicas, con sus
modelos educacionales de hombre, es indispensable tanto para la ciencia peda-
goégica —porque forman parte de la historia de las ideas— como para la practica
educativa, pues muchas veces el «modelo» no afecta sélo a los «fines» o al
objetivo final de la educacién (el «<hombre total», el «<hombre liberado», el <hom-
bre trascendente»...) sino a los métodos de ensefianza que sean naturalmente
escogidos en funcion de aquelios modelos:

—Pues los métodos de ensefianza no son sélo métodos de entrenamiento
sino también prefiguraciones simbdlicas de las relaciones sociales y culturales
que en el mundo extraescolar se suponen correctas y valoradas positivamente.

(Aunque a veces se establezca la conveniente dicotomia entre la etapa
educativa —de austera colectividad— y la etapa ciudadana —de libre y placentera
individualidad— sobre todo en la practica educativa liberal clasica.)
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Ahora bien, si alguien pregunta por la posibilidad de que la pedagogia
tecnoldgica quede exenta de cualquier condicionamiento ideolégico se le ha de
responder que ello es imposible, a causa de la naturaleza social y no meramente
«interprofesional» de la educacion.

Si alguien piensa que es posible —por ser necesario— montar una pedago-
gia eficaz sobre las solas bases de la pedagogia y psicologia cientificas, ha de ser
desengafiado. (Por lo mismo, puesto que las investigaciones cientificas pueden
aclarar la eficacia de ciertos métodos de «training» respecto a fines determina-
dos, pero no proponer esos fines).

Pero una vez solucionado el problema de los fines (que por lo demas son
la mayoria de las veces una cuestién de hecho, ya funcionando, escasamente
sometida a eleccién) nada excusa de aplicar la pedagogia cientifica a la tecnolo-
gia en virtud, es claro, del principio de eficacia.

Asi por ejemplo, la epistemologia genética (3) puede mostrarnos que unas
etapas educativas deben proceder a otras porque el desarrollo de la inteligencia
sigue también un orden establecible.

O bien: la circunstancia experimentalmente probada de que los reforza-
mientos (Skinner) de conducta consiguen mejores resultados si a partir de un
cierto punto comienzan a distanciarse en el tiempo ha de encontrar su via
pedagodgica de aplicacién (4).

Porque, segun sefiala O’Connor, la derivacion que cabe hacer a partir de
las consecuciones de las ciencias pedagégicas —para la educacién— no es en
absoluto l6gica, al menos en el sentido habitual:

«Hay un sentido en el cual una politica practica para la educacion
puede «seguirse de» una teoria psicolégica acerca de la motivacion
humana, por ejemplo, o del proceso de aprendizaje. Pero no se sigue de
ella en ningun sentido légico. Ocurre simplemente que si sabemos o
creemos algo acerca de los motivos que gobiernan la conducta humana
seria de locos no aprovechar ese conocimiento para planear el sistema
de educacion de la misma manera que seria de locos dejar de usar
nuestros conocimientos de hidroestatica en el disefio de un sistema de
fontaneria. De un modo similar, juicios filoséficos que son metafisicos
pueden tener consecuencias practicas para la educacion justo porque
tales juicios pretenden ser facticos ademds de filoséficos. La dificultad
estriba, como hemos visto, en que esos «hechos» pertenecen a una clase
de peculiar inaccesibilidad» (pag. 106, nota).

Segun ésto, dos puntos me parecen —para acabar— decisivos:

A—Aclarar de una vez por todas el caracter de «ingenieria social» de la
pedagogia tecnolégica, en vez de hablar de términos de «ciencia practica» u
otras férmulas confusivas.

Esa aclaracién colabora enormemente en la necesaria valoracion social de
los profesionales de la educacioén, a cuya falta atribuye Piaget las grandes lagu-
nas e insuficiencias de los deberes del Estado para con la poblacion escolar.
(Esencialmente, junto con el problema de la planificacién econémica en la que
en los actuales modos de produccién a la «Escuela» se le concede el minimo
posible para que cumpla sus roles sociales de encierro temporal reproductor de
trabajadores competentes, prefigurador de las relaciones extraescolares y crea-
dor de élites, como resume A. Glucksmann).

(3) PiaceT, JEAN—Psicologia y Pedagogia, Ariel, 1969.
(4) BORGER, R. SEABORNE, A. E. M.—The Psychology of Learning. Penguin Books, 1967-1971.
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¢Por qué? Porque las tecnologias culturales estan siendo rdpidamentte
valoradas a medida que se les transfiere el prestigio de la «tecnologia cientifica»
(derivada de las ciencias naturales) y a medida que se reconoce su propio
espesor tedrico, de teoria-para-un-fin que no es sim plemente un analisis sino un
efecto.

Asi, G. Radnitzky («Teorema», Vol. Viil/3-4, 1978, pag. 234 ss.), define la
«tecnologia» en general como el entramado de reglas que contiene «/as leyes
que se adoptan como hipétesis en el contexto de Ja aplicacion». <

Hay ahi la presencia de un «imperativo hipotético»: si deseas alcanzar un
objetivo con costos aceptables es preciso adoptar unos medios. En caso contra-
rio, se produce la irracionalidad. Radnitzky utiliza conscientemente el parele-
lismo con «las leyes cientificas en el contexto de la explicacion».

Volvemos un poco a los griegos. Pero ahora esas «leyes de aplicacion»
pueden en parte ser tomadas de la ciencia (pedagégica y psicolégica, sociold-
gica...) del mismo modo que la tecnologia industrial las toma de Ia fisica o de la
quimica.

Pero hay otras «leyes» que deben ser tomadas de esos «hechos» (O’Connor)
que acaso estén expresados en lemas metafisicos. O tal vez no sean categoriza-
bles. O tal vez sean «hechos» que el buen sentido —la prudencia o phrénesis
juzga convenientes para la educacion.

Sencillamente como cualquier otra tecnologia la pedagogia necesita in-
ventar «leyes de aplicacion» y es en ese aspecto en el que se revela como una
habilidad especifica cuasi-artistica.

B.—En cuanto a los fines de la educacion... Proliferan ya de modo estable
en nuestra sociedad los centros donde el sujeto puede ser y es adoctrinado en
los distintos «modelos de hombre». )

No parece que nuestras sociedades y culturas vayan, por otro lado, a sufrir
ninguna otra conmocién doctrinal —del tipo del cristianismo— que impulse a los
Estados a hacerse valedores suyos por definicion —el marxismo vulgar puede que
haya sido la dltima.

Por tanto la educacion esta preparada para proceder a autonomizar sus
fines: en vez de orientarse hacia un Unico «modelo de hombre» se trataria de
anular la exclusividad neutralizando unos modelos con otros.

Quizas lo mas educativo sea ensefar actitudes basicas (aparte del capitulo
de los saberes informativos) que posibiliten al sujeto no a encerrar sus creencias
dentro de las disposiciones en las que se le ha educado, sino, al contrario,
cambiar con facilidad de actitudes a medida que sus creencias y sus adhesiones
ideolégicas van cambiando, si es que lo hacen.

Una educacion sin modelos, por pluriforme, puede asi tratar de ensefar lo
mismo la valentia que el sosiego, lo mismo la disciplina que la rebelién, porque
todas esas virtudes o «fuerzas» son necesarias en el mundo de los fines.
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PRINCIPIOS Y OBJETIVOS EDUCATIVOS DE LA
ESCUELA PUBLICA

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

A raiz de la publicacion de la Ley Orgdnica del Estatuto de Centros
Escolares, me han solicitado diversas instituciones y entidades algunos criterios
orientadores que pudieran enmarcar los principios y objetivos educativos de la
escuela publica. Con este fin he elaborado el presente documento que puede
constituir un proyecto provisional de trabajo y punto de arranque en la reflexion
y discusion de lo que deberan ser las bases de una escuela para todos.

I. JUSTIFICACION DEL TEMA

De acuerdo con la Ley Organica de 19 de junio (B.O.E. del 27) por la que se
regula el Estatuto de Centros Escolares, en los centros publicos corresponde al
Consejo de Direccion —art. 26 dos— definir los principios y objetivos educativos
generales a los que habra de atenerse toda actividad del centro. Es decir,
elaborar el proyecto educativo.

Un «proyecto educativo» es un documento de Orientacion pedagégica
elaborado por toda la comunidad educativa y revisado periédicamente por ella,
donde se sefialan las metas a ir consiguiendo progresivamente de acuerdo con
los ideales educativos del Centro. Légicamente, su elaboracion exige determinar
previamente los ideales educativos del centro, es decir, el tipo de hombre que
gueremos formar. Desde este punto de vista, todo proyecto educativo supone
tomar una opcién. Pero, ;qué tipo de opcién es valida?; ;quién debe asumir la
responsabilidad de la decisién?; ;como se pueden armonizar opciones indivi-
duales y colectivas dentro del orden estatal?; etc...

La normativa legal no aborda estos problemas, al contrario elude todo tipo
de referencia a una posible definicién «ideolégica» de las instituciones publicas,
limitando, exclusivamente, 1as atribuciones del Consejo de Direccion a los aspec-
tos pedagdgicos: elaborar los principios y objetivos «educativos» del Centro. Sin
embargo es muy explicita respecto a los centros privados. En estas instituciones
es el «titular» del Centro quien decide el tipo de hombre que quiere formar a
través del «controvertido» «ldeario». E! titular —la patronal- al decidir y asumir las
bases ideoldgicas de la institucidon, no sélo toma una opcién sino que ademas
determina los principios y objetivos educativos que habréan de configurar la
accion pedagogica del centro. {Constatamos solamente el hecho sin entrar en su
valoracién).

Asi pues, partiendo de la normativa citada, la tarea a realizar en los centros
publicos es ciertamente dificil. El Consejo de Direccién tiene/debe llegar a confi-
gurar un proyecto educativo valido para la pluralidad de opciones ideolégicas
presentes en la comunidad educativa. Esta tarea es enormemente dificil dadas
las posturas radicalizadas de nuestro pais y, sobre todo, la virulencia con que se
han vuelto a plantear, recientemente, los temas de ideologia educativa en las
altas esferas del Estado.

Sin embargo el soporte ideolégico de la ensefianza pulblica no puede ser
impuesto de manera unilateral. Reiteradamente los pedagogos han insistido en
proclamar que la accion educativa es mas eficaz cuando el conjunto de fuerzas
educadoras que actian sobre un sujeto participan de la misma «comunidad de
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criterios educativos». Aunque las peculiaridades especificas de la politica y de la
politica educativa en nuestro pais durante los ultimos afios no han colaborado a
que esto fuera posible, actualmente necesitamos emprender urgentemente esta
tarea.

Por ello, pese a las dificultades, todos debemos implicarnos en esta tarea
con el fin de lograr consensualmente un marco ideolégico que permita sentar las
bases practicas de una escuela abierta y pluralista. En esta linea, consideramos
importante buscar medios y organizar encuentros que nos permitan ac/ararnos
colectivamente sobre los supuestos de la escuela publica. Cada vez con mas
urgencia, padres y educadores necesitamos criterios orientadores que nos ayu-
den a construir bases ideolégicas que permitan dar sentido y unidad a la educa-
cién publica en nuestro pais. En esta linea debe entenderse la aportacién del
presente documento.

1. PRINCIPIOS A TENER EN CUENTA EN LA ELABORACION DE UN PRO-
YECTO EDUCATIVO

Ahora bién, ¢ cuales han de ser los soportes o puntos de partida sobre los
que hemos de construir el marco ideoldgico de la escuela publica?, ;a partir de
qué bases podemos comenzar el dialogo —padres, profesores, alumnos, institu-
ciones, etc.— que nos permita definir los criterios educativos vélidos para la
pluralidad de opciones de nuestra sociedad? Desde mi punto de vista la elabora-
cion del marco ideolégico de un proyecto educativo debe apoyarse en dos tipos
de criterios o principios —generales y particulares— segun sean comunes a todo
ordenamiento dentro de una sociedad democratica o especifica de un sector
concreto, en nuestro caso el educativo.

2.1. Principios generales

El marco que configura la convivencia en todas sociedades democraticas
tiene como referencia los Derechos Fundamentales de la Persona, los Derechos
del Nifio y el Orden Constitucional. Ningun proyecto educativo puede ser elabo-
rado en contradiccidén con los principios ideolégicos que inspiran estos docu-
mentos normativos.

2.1.1. Respeto a los Derechos Fundamentales de la Persona

1. Dignidad de la persona. Principio de no discriminacién.

2. Derecho a la libertad personal e ideologia.

3. Derecho al honor con independencia de las condiciones de capacidad
y existencia.

4. Derecho a la libertad de expresion, reunién, asociacion, participacion...
y proteccion judicial de estos derechos.

2.1.2. Respeto a los Derechos del Nifio

Dado que el ordenamiento que se establece en un proyecto educativo
tiene una referencia directa a la infancia es muy importante tener en cuenta sus
derechos a la hora de la elaboracién:

1. Derecho a la vida, al amparo y proteccion de sus padres o tutores

2. Proteccion contra toda practica discriminatoria.

3. Derecho a que las condiciones de su existencia no perjudiquen su
salud, educacion o desarrollo fisico, mental y moral.

4. Derecho al tratamiento y cuidados especiales que requiere sus carac-
teristicas especiales.

5. Educacién gratuita y obligatoria.
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6. Disponer de oportunidades y servicios para que pueda desarrollarse
integramente en condiciones de libertad y seguridad.

2.1.3. Respeto a la Constitucion

En las sociedades democraticas la garantia de los anteriores derechos se
recoge en las Leyes Constitucionales. Todo proyecto educativo debe asumir y
respetar los valores y leyes emanadas de este orden constitucional, y por tanto
tendera a inculcar:

1. Respeto a los valores superiores: libertad, justicia, igualdad y plura-
lismo.

Respeto a las Instituciones.

Respeto a las peculiaridades regionales y al patrimonio historico cultu-
ral.

SN

Respeto al orden legal establecido como principio de convivencia.

2.2. Principios educativos

Entendemos por principios educativos el conjunto de normas generales
que han de inspirar la acciéon de las instituciones docentes. Dichas normas
deberan ser elaboradas por los miembros de la comunidad educativa y no
podran nunca vulnerar los principios o normas generales a los que hemos
aludido en el apartado anterior.

Constituyen en cierto modo la «filosoffa» educativa del centro. A efectos
practicos podemos subdividir estos principios o normas educativas en dos pla-
nos, segun estén relacionados con los ideales o metas educativas a conseguir o
con la gestidn escolar.

2.2.1. lIdeales educativos

Entre los multiples ideales educativos que debe asumir la escuela publica
destacamos los siguientes:

1. Fomento de los valores humanos: solidaridad, justicia, responsabili-

2. Respeto a la persona y personalidad del alumno, individual y colecti-
vamente.

3. Pedagogia liberadora: activa, critica, personalizada. Educacioén en y
para la libertad.

4. Promocioén de los alumnos a niveles superiores de educaciéon en fun-
cién del mérito (aptitudes y rendimiento).

5. Educaciéon para la convivencia, la comprensién y la paz como medio
de consolidacion del orden democratico.

6. Metodologia participante.

7. Promocidn cultural de la comunidad circundante. La escuela abierta al
medio.

8. Fomentar el espiritu de trabajo y responsabilidad.

9. Orientacidén personal, escolar y vocacional del alumno.

10. Educar todas las facetas de la vida humana —estética, deportiva, se-
xual, etc.— buscando la formacién integral.

A la hora de elaborar y decidir estos ideales educativos conviene destacar
aquello que tiende a unir, a unificar criterios entre los diversos miembros de la
comunidad educativa y eliminar precisamente lo que separa, lo que es fuente
permanente de polémica y discusién.

36



2.2.2. Principios de la gestion

1. La educacién como servicio publico. Eficacia y transparencia.

2. Gestion democratica. Participacién de los padres, profesores y alum-
nos en la programacion, gestiéon y control de los centros.

3. Derechos de los padres. Libertad de eleccion.

4. Derechos del profesorado. La libertad de catedra.

5. Derechos del alumno. La eficacia de los centros.

La participacién en la gestion de las instituciones educativas debe enten-
der que a cada estamento le compete segun principios la diversidad funcional,
responsabilidad y autonomia.

lll. OBJETIVOS EDUCATIVOS

Partiendo de los principios o ideales educativos expuestos en el apartado
anterior, cada instituciéon escolar debe descubrir y concretar los aspectos a
abordar en un marco temporal préximo. Es decir, sefialar unas metas u objetivos
de tendencia hacia donde deberia ir encaminada la accién educativa del centro.
Insistimos en que estos objetivos o directrices pedagogicas tienen que ser pro-
puestos y asumidos por la misma comunidad educativa, y en modo alguno
pueden transferirse de un centro a otro. La eficacia de una planificacion por
objetivos estd en funcién del grado de compromiso con que se asumen esas
metas y éste serd tanto mayor en la medida que dichos objetivos responden a
necesidades sentidas como fundamentales por todos los miembros de la institu-
cion.

A titulo orientador enunciamos algunos de estos posibles objetivos de
tendencia que periédicamente debe formular y revisar el Consejo de Direccidn
como proyecto para un marco temporal concreto (un curso, un trimestre...).

1. Fomentar la exigencia y preparacién intelectual como medio de forma-
cién personal y profesional.

2. " Ayudar a los sujetos a descubrir su propia identidad personal y sus
posibilidades,

3. Sensibilizar a los alumnos para que descubran la problematica del
mundo en que viven y coémo participar en la construccién de una sociedad mas
justa. :

4. Inculcar en los sujetos un sentido ético de la vida y una busqueda
rigurosa y sincera de la verdad.

5. Potenciar en el sujeto el desarrollo de la libertad formal dentro del
orden, respeto y disciplina que exigen las normas de convivencia. Desarrollar el
sentido de autonomia y responsabilidad.

6. Atender especialmente a los alumnos con dificultades en su proceso
de desarrollo y formacion.

7. Fomentar en los alumnos habitos de trabajo en grupo, que les ayude a
valorar la necesidad y eficacia del esfuerzo en comun.

8. Potenciar la existencia de servicios y medios técnicos que cooperen en
las tareas de diagnéstico y asesoramiento del alumnado.

9. Fomentar y facilitar la presencia de los padres y alumnos en la planifi-
cacion y gestion de las instituciones educativas.

10. Informar a padres y alumnos de sus obligaciones y derechos respecto
a las instituciones educativas.

Queremos dejar claro que los objetivos de tendencia a elaborar por el
Consejo de Direccidn nunca deben referirse directamente a los aspectos estric-
tamente pedagégicos, ya que estos son competencia exclusiva del Claustro de
profesores. El articulo 27 de esta Ley delimita como competencias especificas
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del profesorado la planificacion de actividades educativas del centro (programa-
cioén, evaluacioén, recuperacion, orientacion y tutoria, experimentacién e innova-
cion pedagédgicas, etc.). En consecuencia la tarea del Consejo de Direccién debe
limitarse a sefialar objetivos de tendencia —hacia dénde debe orientarse el pro-
ceso educativo de los centros—, pero nunca objetivos didécticos concretos ya
que éstos deben ser elaborados y controlados por el propio Claustro.

IV. EL REGLAMENTO DE REGIMEN INTERNO

Otra de las atribuciones asignadas por la ley organica que regula el Esta-
tuto de Centros Escolares al Consejo de Direccion es aprobar el reglamento de
régimen interno.

Entendemos por reglamento de régimen interno un documento normativo
donde se describen con detalle las funciones de los 6rganos de gobierno de la
institucion, se regulan las relaciones internas con los miembros de la comunidad
educativa, se sefialan los procedimientos de eleccién de representantes, se
establecen las normas que han de regir el comportamiento disciplinar... y sobre
todo se especifican las obligaciones (deberes) y derechos de cada uno de los
sectores integrantes de la comunidad escolar (padres, profesores, alumnos, per-
sonal no docente, etc.).

Segun la Ley de referencia (Art. 27 dos) la elaboraciéon de este reglamento
corresponde al Claustro de profesores junto con la Asociacién de Padres de
alumnos y de acuerdo con las disposiciones vigentes. Desde nuestro punto de
vista y, con el fin de lograr mayor operatividad y eficacia, el procedimiento podria
establecerse de la siguiente forma:

Primera fase: Elaboracion

Elaboracién por el Claustro de un anteproyecto o borrador previa distribu-
cion de tareas por Comisiones entre el profesorado. Para confeccionar este
anteproyecto se tendrian en cuenta la normativa legal, los principios educativos
del centro y los objetivos de tendencia propuestos por el Consejo de Direccién.

Segunda fase: Consultiva

Una vez redactado el anteproyecto se someteria a consulta de la Asocia-
cién de Padres de Alumnos para recoger sus aportaciones y sugerencias. lgual-
mente seria deseable —aunque no lo sefiala la norma legal- someterlo a consulta
de los alumnos a través de sus consejos de curso y centro, y del resto del
personal afectado por este ordenamiento.

Tercera fase: Aprobacion

El Consejo de Direccién a la vista del borrador o anteproyecto elaborado
por el Claustro y de las sugerencias y aportaciones de padres, alumnos, personal
no docente, etc... determinara definitivamente el articulado del reglamento que
habra de constituir el documento normativo que regule las funciones y relacio-
nes de los miembros de la comunidad escolar.

Una vez aprobado el reglamento sera la propia dinamica del centro la que
determine su eficacia y operatividad. Por otra parte, nunca debe considerarse
como un documento rigido, y periédicamente debe someterse a revision su
articulado con fin de que responda en todo momento a la problematica real de la
institucion educativa.
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LA TECNICA DE LA
LECTURA CREADORA
EN EGB

EVARISTO ANGEL
MEDINA ALONSO

Inspector de E. Bdsica. Oviedo

< REALIZACIONES'

EXPERIENCIAS

l. INTRODUCCION

Uno de los objetivos fundamentales a lograr en el campo del Lenguaje en
la EGB es el que la lectura se convierta en habito para la vida.

Pues bien, en los actuales momentos es posible pensar, en lineas genera-
les, que este objetivo puede convertirse en algo utépico, en algo inalcanzable.

Las causas pueden ser muchas. Simplificando la cuestidén podrian citarse,
entre otras, las siguientes:

1) La escasa importancia que sigue teniendo en nuestro pais la literatura
infantil y juvenil. Podria parecer paraddjico esto en unos momentos en que el
libro infantil y juvenil tienen una calidad material mayor que nunca. Pero hay
algunos aspectos que complican el problema.

Por un lado, esa misma calidad material hace que este tipo de libros sea
caro. Por otro lado, las Bibliotecas Publicas son escasas y poco dotadas, en
general, en este campo, y las Bibliotecas de los Centros escolares cuentan con
pocas existencias. (Si se parte del principio ideal de una dotacién de 10 libros
por alumno, lo que supondria en un C.N. de 16 unidades unos 6.400 volimenes, y
se compara con la realidad de la dotacién de dichas Bibliotecas, se puede ver el
desfase existente).

Ademas hay que pensar que, aunque gran parte de la literatura infantil y
juvenil, que podriamos denominar clasica, sigue teniendo vigencia en gran parte
para los nifios y adolescentes de hoy, no cabe duda de que éstos necesitan
también libros de hoy. Como quiera que los libros para los nifios los compran
generalmente los adultos y éstos, salvo excepciones, no estan suficientemente al
dia en la literatura infantil y juvenil, hay también un gran desfase entre el tipo de
libros que los nifios y adolescentes de hoy quisieran leer y los que realmente
leen, cuando lo hacen.

2) Una segunda causa podria ser /a influencia de algunos medios de
comunicacion, como fa TV. En algunos aspectos, puede ser beneficiosa. Pero en
Italia se ha hablado ya del «nifio televisivo»: el nifio que permanece horas y horas
ante el televisor, en forma totalmente pasiva, inhibiéndose de la actividad, de la
lectura, de los juegos, etc... Se corre el peligro de que la actual generacién joven
0 la siguiente sean unas generaciones de comunicacién casi exclusivamente
audiovisual, para las que la lectura y los libros sean reliquias de museo.

3) En tercer lugar habria que considerar como causa a la propia organi-

39



zacion de los Centros escolares, tanto en su estructura estatica como dinamica,
agravandose a veces el problema por la forma en que se realiza el trabajo en la
2.% etapa. Este andar siempre corriendo, esa distribucién de tiempo en periodos
rigurosos de hora, el preocuparse mas por la cantidad que por la calidad, los
propios contenidos de la ensefianza, la desmesura de los libros de texto, etc...
son todos factores que complican el problema y lo hacen mas dificilmente
resoluble.

4) En cuarto lugar podriamos poner e/ problema de los métodos de
ensefianza, especialmente en lo que se refiere a la motivacién necesaria para
lograr la lectura como habito y en los medios puestos en juego para acercarse a
los libros, comprenderlos, analizarios, vivirlos y entenderlos, aprehendiendo el
mensaje que el autor nos fransmite.

Algunos de estos problemas pueden ser evitados con métodos apropiados,
como la técnica de la «lectura creadora», ideada por la pedagoga M.® Hortensia
Lacau y expuesta en su libro «Didactica de la lectura creadora» publicado en la
Editorial Kapelusz ya en 1966, pero todavia insuficientemente conocido y valo-
rado.

El presente articulo pretende la divulgacion de esta técnica y ofrecer
pautas de aplicacién de la misma en EGB.

Il. DESCRIPCION DEL METODO
1. Razones del método

En su trabajo practico como profesora en este campo se encontrd, ante
todo, con dos grandes problemas:

a) El hecho de que el alumno dificilmente podia llegar a la lectura como
habito sin la guia y direccidon del profesor.

b) El hecho de que los alumnos demostraban falta de interés, de entu-
siasmo y de simpatia hacia la lectura. ;Por qué? Porque no sabian leer, no se les
habia ensefiado a leer en profundidad, no se sentian comprometidos, no forma-
ban parte de la lectura y, por lo tanto, no sabian tampoco aprovecharla.

2. Planteo del método

Preocupada por este problema fue ensayando y experimentando durante
varios afios en distintos centros escolares, hasta llegar a formular las lineas
generales de su método, que podriamos resumir asi:

a) Planear el trabajo en forma ciclica en cuanto a variedad de obras y de
temas. Los libros seleccionados para cada curso escolar debian ser leidos por
todos los alumnos en forma rotativa.

b) La clase se dividia en grupos de 4 alumnos. A cada grupo se le
asignaba la misma obra y el mismo tema o punto de vista de acceso a la misma.

c) La tarea debia ser realizada en forma individual e independiente, con
tiempo fijo para la lectura y la entrega del trabajo de redaccién o comentario
{entre 15 y 20 dias). Al cabo de este tiempo se entregaba el trabajo y se realizaba
la rotacion de los libros entre los grupos de alumnos, siempre con orden fijo.

Es decir, se seleccionaban 10 libros, por ejemplo, para ser leidos durante
un curso escolar, por los alumnos de una clase. Los 40 alumnos de la clase se
dividian en 10 grupos de 4, denominados A, B, C, etc...

En el primer mes de curso, al grupo A le corresponderia leer el libro 1; al
grupo B, el libro 2; al grupo C, el libro 3, etc...

Dentro de cada grupo, el primer alumno tendria de 5 a 7 dias para leer el
libro, al cabo de:cuyo tiempo lo pasaria al alumno segundo, de éste al tercero y
luego al cuarto.
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Concluido el mes y realizados los trabajos, el libro 1 pasaria al grupo B, el
libro 2 al grupo C, el libro 3 al grupo D... y el libro 10 al grupo A. Asi irian rotando
los libros a lo largo del curso.

Cada grupo enfocaria su trabajo bajo un tema o punto de vista distinto. En
el ejemplo propuesto, cada lectura de un libro se haria bajo 10 puntos de vista
diferentes (tantos como grupos se hayan formado).

3. Ejemplo de variantes de puntos de vista

Sea la obra «Poesias completas» de Antonio Machado.

Cada grupo enfocaria la obra bajo los siguientes puntos de vista:

Grupo 1: «El amor en la poesia de Antonio Machado».

Grupo 2: «Encuentro imaginario con Antonio Machado en un pueblecito
de Castilla».

Grupo 3: «Estudio del color en la poesia de Antonio Machados.

Grupo 4: «Hacer un cuadro descriptivo con los elementos de la natura-
leza que ofrecen las poesias de A. Machado».

Grupo 5: «Elijo la poesia que mas me gusta e imagino el estado de animo
en que estaba el poeta cuando la escribid. 4 Tiene algo que ver con el resto de su
poesia?».

Grupo 6: «Trataré de establecer qué clase de figura femenina aparece
repetidamente en esta poesia. ; Cémo imagino a la mujer deseada?».

Grupo 7: «Breve antologia personal: elegir cinco poemas y fundar la pre-
ferencia».

Grupo 9: «;Cémo me imagino al poeta a través de su poesia?».

Grupo 10: «Elegir dos poesias, transcribirlas y dar dos versiones persona-
les en prosa. Agregar una impresién total sobre la poesia de Antonio Machado».

4. Temas de aprovechamiento comun

Son validos para efectuar al final de curso sobre el conjunto de las obras
leidas. Pero también pueden utilizarse en momentos intermedios.

El trabajo de redaccion y comentario se haria también en forma individual,
pero también puede servir como motivo para debates y coloquios.

M.® Hortensia Lacau propone los siguientes temas de aprovechamiento
comdan:

a) (Qué personaje te gusta mas y por qué?

b) ¢Qué personaje me agrada menos y por qué, o cual es el personaje
mas antipatico, desagradable o despreciable?

¢) Resumir el argumento de la obra hasta un punto e imaginar un desen-
lace distinto.

d) ¢Qué impresion me causé esta obra o qué deseo decir acerca de esta
obra?

e) ¢Como es el ambiente donde se desarrolla la obra?

f) Carta a un personaje de la obra o dialogo con un personaje de la obra
0 preguntas a un personaje de la obra.

g) Carta de un personaje de la obra al autor hablandole del destino que le
asigno en la obra.

Ya no es necesario que cada grupo enfoque la obra desde un punto de
vista diferente, sino que los temas apuntados sirven para que todos enfoquen la
lectura de las obras.

5. Sugerencias didacticas

M.% Hortensia Lacau nos brinda las siguientes sugerencias para sacar el
mejor fruto posible del método:
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a) Al plantear un trabajo, hay que establecer la relacion directa entre el
mismo y el alumno.

b) El alumno debe ser siempre estimulado durante el proceso formativo
de su personalidad.

c) Los temas de la lectura creadora deben implicar siempre el planteo de
situaciones problematicas y de posibilidades de solucién.

d) El profesor debe procurar que el desarrollo de los temas implique un
multiple enriquecimiento conveniente.

i e) Cada obra, cada tema deben plantear al alumno la posibilidad de
enriquecerse como ser humano y de desarrollar su responsabilidad y emplear
progresivamente su libertad.

f) Hay que ensenarle a leer con profundidad: que se adentre en la obra,
la vida y se sienta comprometido con ella.

g) El alumno sdlo podra escribir resimenes de obras o expresar opinio-
nes o juicios valorativos cuando sea capaz de recomponer en una unidad los
diversos aspectos de las obras.

h) Cuando sea necesario, la lectura creadora de una obra se completard
con el comentario de textos.

i) Procurar no iniciar la practica de la lectura al empezar el afio escolar.
Hay que explicar la diferencia entre la lectura y el comentario de texto y la lectura
creadora.

j) El planteo dei plan ciclico debe acompafiarse de un comentario del
profesor que relacione cada obra, la sitle y sefiale sus problemas fundamentales
para evitar al alumno sensaciones de frustracion.

Iil. APLICACION DEL METODO EN EGB

1. Alumnos

Preferentemente, creemos que puede ser valido para alumnos de 7.° y 8.°
de EGB. En cursos anteriores (4.°, 5.° y 6.°) debe, por supuesto, ir tratando de
conseguir el habito de lectura, leer libros, hacer comentarios, utilizar los libros
como fuente de conocimientos, de recreacion y de pasatiempo, aprender técni-
cas de estudio, etc... y, en general, conseguir los distintos objetivos de compren-
sion y expresion oral y escrita que nos ofrecen las Orientaciones Pedagogicas.
Luego podria seguir siendo utilizado este método en los niveles de BUP y FP.

2. Seleccion de obras

Podrian ser suficientes ocho obras por curso, comenzando en octubre
hasta mayo, inclusive.

La parte lectiva del mes de septiembre se dedicaria a la tarea de prepara-
cion, seleccién de libros, motivacioén, explicacién de la forma de hacer el trabajo,
etc...

La parte lectiva del mes de junio podria dedicarse a los temas de aprove-
chamiento comun. Esto exige, ademas, el aprendizaje por parte del alumno de la
técnica de confeccion de fichas bibliograficas de lectura con resumenes de las
mismas.

En cuanto a las obras, propondriamos los siguientes campos de seleccion:

a) 506 6 obras por curso, pertenecientes al campo de la Literatura objeto
de estudio en la EGB, procurando escoger obras representativas y adecuadas y
pertenecientes a diversos géneros literarios: novela, teatro, cuento, poesia, etc...

b) 1 6 2 obras por curso del campo de la literatura infantil y juvenil,
alternando clésica y actual.

c) Una obra del tipo de ensayo o divulgacién sobre temas de actualidad y
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de interés para los alumnos: costumbres, folkiore, petréleo, politica, diversiones,
drogas, origen de la vida, sexualidad, biografias, etc...

3. Establecimiento de puntos de vista

Es una de las tareas mas dificiles y, al mismo tiempo, mas apasionante.
Hay que tener en cuenta, por un lado, que sean puntos de vista creativos y
adecuados a la edad y capacidad de los alumnos.

Por otro lado, que cada obra y cada género exigen unos determinados
puntos de vista y excluyen otros.

La practica continuada del método ira dotando al profesor de la finura
necesaria para escoger en cada momento los puntos de vista mas adecuados.

4. Correccion de los ejercicios

Es algo fundamental en el método. El profesor debe leer cada trabajo en
forma individual, atentamente, con minuciosidad. Deben valorarse especialmente
los aspectos positivos del alumno, los originales, los creativos, el esfuerzo, el
razonamiento, los juicios fundados, etc...

- Al devolver los ejercicios, el profesor habra anotado a cada alumno los
aspectos mas sobresalientes del trabajo, subrayado lo mas original, indicado los
posibles fallos y errores, acompafiado de frases de animo, etc...

Recomendamos en este punto la lectura atenta del libro de M.? Hortensia
Lacau, especialmente de la multitud de redacciones efectuadas por sus propios
alumnos con los comentarios finales, Illenos de finura y agudeza, puestos por la
propia autora.

5. Variantes de aplicaciéon

Légicamente, los objetivos fundamentales de esta técnica son dos:

a) Lograr el habito de lectura.

b) Expresarse correctamente por escrito.

Junto a ellos, un sin fin de objetivos mas: razonamiento, comprension,
claridad, capacidad de analisis, de sintesis, saber resumir, confeccién de fichas y
esquemas, etc..., etc...

Y variadas son las actividades a que puede dar lugar el empleo de esta
técnica, entre las que podemos sefalar las siguientes:

a) Sesién de puesta en comdn al finalizar el mes de lectura y una vez
corregidas las redacciones.

b) Debate, mesa redonda, etc..., en torno a una obra leida y comentada
desde un determinado punto de vista.

c) Confeccién de periédico mural con representaciones de una misma
obra analizadas desde puntos de vista diferentes.

d) Panel o seminario sobre una obra analizada desde diferentes puntos
de vista.

e) Periddico escolar en que se inserten comentarios sobre una obra
desde diferentes puntos de vista o de distintas obras desde un punto de vista
similar, etc...

f) En algunas ocasiones, el comentario de una obra podra ser hecho
también en equipo.

Y muchas otras variantes e innovaciones que la propia dindmica de su
puesta en marcha y las experiencias de los profesores y Departamentos de
Lengua vayan suscitando.

No quisiera terminar este apartado sin apuntar dos consecuencias impor-
tantes que pueden extraerse de la practica continuada de esta técnica. Por un
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lado, la valiosa informacion, en forma de encuesta permanente y abierta, en
orden a conocer la opinién real de los alumnos sobre los distintos libros: su
aceptacion, su rechazo, sus valores, etc... Piénsese en un Colegio de 16 6 24
unidades, con 2 ¢ 3 grupos de cada nivel (4 6 6 entre 7.° y 8.°), con 8 libros
distintos en cada grupo o seccién (aunque algunos pueden y deben ser los
mismos), con libros distintos en cursos sucesivos (aunque no hay por qué
cambiarlos todos de un curso a otro). Esto nos puede ir dando una pauta real de
qué libros agradan méas a los alumnos, en cuéles necesitan mas ayuda del
profesor, etc... Incluso (especialmente ya en 8.° nivel) la seleccién de libros a
estudiar puede ser hecha por los propios alumnos entre una lista elaborada por
el profesor y/o por el Departamento de Lengua. Por otro lado, ademas de ir
consiguiendo el objetivo de la lectura como habito, esta misma actividad lectora
puede constituir un auténtico <hobby» o pasatiempo para los alumnos en fines
de semana, en dias lectivos con menor indice de trabajo escolar, etc.

6. Sugerencia final

Parece importante advertir que el uso de esta técnica no excluye el desa-
rrollo programado y sistematico del resto de actividades linglisticas en clase:
lectura oral y silenciosa, dramatizaciones, teatro leido, recitacién de poesias,
estudio de la literatura, redacciones, analisis y comentario de textos, creacién
personal de poesias, guiones teatrales, confeccion de fichas variadas, etc., etc.

No sélo no las excluye sino que las complementa, las enriquece y les da un
sentido de totalidad y finalidad.

IV. COLOFON

Nada mejor que concluir con unas citas de la propia M.? Hortensia Lacau:

— «Quien hace suya la pasion de la lectura, nunca podréa dejar de leer».

— «La practica de la lectura creadora se convierte en apasionada tarea
adolescente».

— «Nada puede ser mas erréneo ni de consecuencias mas desconcertantes
y nihilistas que permitir que el joven en trance de crecer hacia la vida y
hacia la cultura, se estrelle primero contra los obstaculos y s6lo después
reciba advertencias y consideraciones.

Mucho mejor es prevenir, sugerir, adelantar iluminando, ayudar a formar
y, por otra parte, ésa es la funcién del educador.

Por eso, previamente a la realizacion de la lectura es necesario realizar
un paseo detallado por las obras para evitar frustraciones».

Y, para acabar, un mensaje que podria constituir una regla de oro de la

practica docente:

—«Quien pasa por el aula sin haber ensefiado métodos de trabajo, que son
las formas de abordar de manera inteligente las dificultades de la vida,
quien pasa por el aula sin dejar discipulos, es decir, seres que algun dia
van a recordarlo con la sensacién de haber recibido el estimulo humano
verdaderamente auténtico, quien pasa por la vida sin ser imitado jamas,
casi habra pasado en vano, y su fabor de maestro o profesor sélo habra
quedado en la inestable memoria del viento, que se lleva las palabras
vacias».
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UNA PROGRAMACION LARGA DE LENGUA
ESPANOLA PARA EL PRIMER CURSO DE B.U.P.

CELSA CARMEN GARCIA VALDES
Profesora de Lengua y Literatura del INB de Noreiia.

Previamente a toda programacion es necesario considerar cuéles son los
objetivos fundamentales de la etapa educativa en que se integra la materia objeto
de estudio.

La Ley General de Educacién (Capitulo I, Seccidn tercera) considera el
Bachillerato como eje del sistema educativo por poseer este nivel el caracter de
término de una formacion integral y ser, a la vez, plataforma de acceso a hiveles
superiores de la ensefianza. Este Bachillerato debera atender, por tanto, a tres
objetivos basicos:

a) La formacién humana.

b) Hacer posible la asimilacién de la cultura de nuestra época.

c) La preparacién técnica y cientifica.

El estudio de la lengua y de la literatura es esencial para alcanzar estos
objetivos generales. Se reconoce asi en todos los Bachilleratos europeos. En la
General Guide to the International Baccalaureate (1.B.O. Ginebra, 1970, pag. 29)
se afirma literalmente: «As language is the reason of communication, its proper
acquisition is fundamental to all other disciplines». Es preciso llegar a un sistema
de ensefianza que reconozca el papel especifico de las ciencias humanas en la
tentativa de renovacion intelectual que conoce el mundo de nuestros dias. Entre
esas ciencias, la formacién lingiiistica ocupa un lugar central por dos razones
basicas: -

a) Por ejercer de hecho una influencia determinante sobre la adquisicién
de las demas ciencias.

b) Porque es la Gnica que permite Ia asimilacién de los mecanismos del
conocimiento humano.

La lengua es vehiculo de todo conocimiento. No se concibe el aprendizaje
efectivo de ninguna materia sin que exista un nivel adecuado de utilizacion y
comprension del lenguaje. La moderna psicologia ha puesto de relieve la rela-
cién entre los mecanismos del aprendizaje y el progreso en la utilizacién de la
lengua propia. De ahi que se reconozca unanimemente que el éxito escolar se
halla en funcién del dominio de |a lengua.

Por otra parte, hay que tener en cuenta el hecho de que la lengua espafiola
y Su expresion literaria constituyen el mas firme testimonio de la presencia de |a
cultura hispanica en el mundo. Crear en todos los bachilleres espafioles una
conciencia clara de esta realidad no es objetivo secundario, no sélo por su
trascendencia cultural sino por la influencia que va a tener en el futuro humano,
economico y cientifico de la comunidad hispanica.

Para este primer curso de Lengua espariola seguimos este plan de pro-
gramacion: Sefialamos, en primer lugar, los objetivos generales y los contenidos.
Agrupamos los contenidos en torno a cinco ndcleos tematicos, uno por cada una
de las cinco evaluaciones. Para cada una de estas cinco agrupaciones, treinta
horas de trabajo aproximadamente, proponemos: objetivo basico, contenidos,
objetivos operativos, disefio de evaluacién, justificaciéon de la agrupacion, mate-
rial y motivacién.

Incluimos una lista de textos, base de |a lectura comentada.
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OBJETIVOS GENERALES

— Aumentar la capacidad de comprension de todo tipo de mensajes que
utilicen la lengua como medio de comunicacion. Entre éstos son de capital
importancia los que poseen ricos contenidos culturales: cientificos, humanisti-
cos v literarios. Ello exige aumentar el vocabulario activo y pasivo y ia compren-
sién de los elementos de relacién sobre los que se construyen las conexiones
lbgicas, percibir los valores semanticos de cualquier expresion, enriquecer la
sensibilidad en contacto con la lengua artistica.

— Aumento de la competencia linglistica y sistematizacion de los conoci-
mijentos tedricos. El equilibrio entre el estudio gramatical y el uso reflexivo y
creador de la lengua debe lograr que el alumno descubra la relacién existente
entre la descripcion del sistema y las diferentes realizaciones del mismo. La
reflexién sobre el hecho lingliistico debera atender tanto a los diferentes niveles
de uso (coloquial, expositivo, etc.) como a los problemas especificos que plantea
la «lengua escolar», de manera que el aprendizaje de la asignatura facilite la
asimilacién de conceptos y contenidos especificos de las restantes materias que
integran el Bachillerato.

— Perfeccionamiento de la expresion oral tanto en su aspecto material
(pronunciacién) como en la propiedad de las construcciones peculiares de la
lengua hablada. Los alumnos deberan tomar conciencia de los rasgos linguisti-
cos que corresponden al habla o a la lengua de su regién y los que constituyen la
norma del espafiol o castellano. El uso legitimo de las lenguas regionales debe
ser un medio mas de enriquecimiento lingliistico a condicién de que se tenga
idea clara de que se trata de dos normas distintas. Los rasgos dialeciales, en
cambio, deberan ser eliminados en lo posible, al menos en el uso culto de la
lengua hablada.

— Enriquecimiento de la capacidad de expresion escrita. Es éste uno de los
objetivos basicos de nuestra asignatura porque a él le esta confiada la definitiva
insercidon del alumnado en un nivel cultural superior. Esto exige:

Dominio definitivo de la ortografia.

Dominio de la sintaxis y del sistema de puntuacion.

Capacidad para dar estructura coherente a la expresion escrita.

Adecuacion de los recursos expresivos a la situacion comunicativa (lengua
familiar, cientifica, técnica, etc.; narracion, descripcién, exposicién; analisis y
sintesis, etc.)

— Formacién de la sensibilidad y de la capacidad de percepcién de los
valores estéticos a través de las lecturas literarias y de la reflexién sobre el uso
artistico del idioma. Por medio del analisis de textos actuales se debera desarro-
llar una actitud critica en los aspectos ideoldgicos, morales, culturales, etc.

CONTENIDOS

En cuanto a los contenidos de este primer curso, nos atenemos al cuestio-
nario oficial (Orden de 22 de marzo de 1975 por la que se desarrolla el Decreto
160/1975, de 23 de enero, que aprueba el Plan de Estudios del Bachillerato.
«BOE» de 18 de abril de 1975).

Como ya dijimos, agrupamos estos contenidos en torno a cinco ndcleos
tematicos que se corresponden con las cinco evaluaciones. Procuramos que los
contenidos de cada evaluacién tengan unidad y coherencia. Por ello, a veces, no
seguimos el orden del citado cuestionario.

PRIMERA EVALUACION
Objetivo basico
Analizar los principios generales de la lingiiistica a través del castellano.
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Contenidos

— La comunicacién. El lenguaje humano. Las funciones del lenguaje.

— El estudio de la lengua como sistema. Lengua y habla. El signo lingiis-
tico.

—La lingliistica, ciencia del lenguaje. Otras formas de estudio del lenguaje.

— El lenguaje y las lenguas. Lengua nacional y lengua regional. Los dialec-
tos. Las hablas locales.

— La realidad linglistica de Espania.

— La lengua espafiola en el mundo.

— Las grandes etapas en |a formacién del espafiol.

— La norma linguistica. Los criterios de correccidon lingliistica.

Objetivos operativos

— Ante un acto de comunicacién, reconocer todos los elementos que inter-
vienen en él.

— Reconocidos los elementos de una comunicacion, indicar qué papel
juega cada uno de ellos.

— Ante un texto, reconocer los elementos que pertenecen a la lengua, al
habla y a la norma.

— Reconocer las diferencias esenciales existentes entre lengua (concepto
social), dialecto, habla regional y habla local.

— Estructurar, reconocidos los conceptos anteriores, la realidad linglistica
de la Espafa actual y de los paises hispanohablantes.

— Explicar, razonandolo y basandose en hechos histéricos conocidos, el
origen y formacién del castellano como lengua nacional.

— Ante textos propuestos, comparar y explicar someramente la evolucién
de la lengua castellana a través de épocas diferentes.

Disefio de evaluacién

I Identificar: e Conceptos lingiisticos
e Elementos y datos lingiiisticos
e Variantes de lenguaje

] Aplicar: e Principios y hechos lingiisticos
e Hechos lingiisticos a hechos de cronologia, de geografia
y de historia.

1 Establecer diferencias entre lenguaje y entre lengua y habla.

En laagrupacién de contenidos correspondiente a esta primera evaluacién
se pueden hacer dos apartados:

a) En el primero, el contenido no es Linguistica propiamente dicha toda-
via, sino analisis de un empleo preliminar del lenguaje. Su prioridad sobre el
resto de los contenidos se basa en que siendo el lenguaje, ante todo, comunica-
cion, cualquier reflexién posterior supone el conocimiento de ésta, asi como de
la intencionalidad (funciones) del propio mensaje.

b) En el segundo, se hallan los contenidos correspondientes a la lingiiis-
tica diacrénica exigidos en el programa. No tiene especiales razones para estar
en segundo lugar; podria insertarse en cualquier momento de la serie de concep-
tos que manejamos en el curso de Lengua. No obstante, parece légico que el
tratamiento de la lengua como instrumento de comunicaciéon se refleje en una
comunidad idiomatica constituida como nacién. Esta es la razén que nos ha
movido a incluirios en esta agrupacién.

El material necesario en la subagrupacién primera es minimo: el repertorio
de mensajes, base del trabajo, puede darse al dictado, multicopiado o seleccio-
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nandolo de textos publicitarios impresos de revistas o reproducciones de los
spots de TV que se crean de mas audiencia. No se exigen condiciones organiza-
tivas especiales. ’

En cuanto a su aplicacion, partiremos de elementos motivantes como
pueden ser: ’

— Constantes de comunicacién entre animales y hombres.

— Rupturas de las fronteras lingiiisticas (organismos internacionales —ONU,

UNESCO-, los «mass media»...).

— Validez de los sistemas cientificos universales (simbolos quimicos, tecni-

cismos, simbolos semiéticos...).

—Intentos de lenguas universales (volapuk, esperanto...)

Los medios necesarios en el desarrollo de la segunda subagrupacién son,
ademas de los tradicionales, mapas mudos y trozos antolégicos de textos caste-
llanos de épocas diferentes, pero de mediana o escasa dificultad. Para apreciar
dialectalismos y regionalismos pudieran ser utiles grabaciones en cinta magné-
tica.

El tema del regionalismo linglistico, tan traido y llevado en la actualidad
politica de hoy en nuestro pais, puede ser un elemento mas que sobrado de
motivacion en los alumnos. Las conexiones con la asignatura de Historia de
Espafia son evidentes y aprovechables.

SEGUNDA EVALUACION
Objetivo basico

Reconocer los rasgos fonolégicos, fonéticos y métricos del castellano y
operar con ellos.

Contenidos

— La pronunciacion y la expresioén escrita. Fonética y Ortografia.

— Fonética y Fonologia espafnolas. El sistema fonolégico del espafiol.

— Los elementos suprasegmentales. Acento y Entonacion. Aspectos expre-
sivos. .

— Los fundamentos fonéticos y fonoldgicos de la Métrica espafiola. Princi-
pales estructuras métricas.

Objetivos operativos

— Distinguir la diferencia esencial existente entre sonido, fonema y gra-
fema.

— Ante un gréafico anatémico, describir los elementos del aparato fonador.

— Clasificar, segun criterios dados, los sonidos del castellano.

— Ante varios fonemas, descubrir la pertinencia existente entre sus rasgos.

— Identificar los casos de neutralizacion de sonidos y alofonia fonética en
ejemplos propuestos.

— Clasificar los suprasegmentos existentes en ejemplos dados, identifican-
dolos.

— Ante un poema, describir su metro, sus rimas y su estrofa, asi como otros
elementos ritmicos que contenga.

Disefio de evaluacion

| Identificar conceptos fonéticos, fonoldégicos y métricos.

I Establecer diferencias entre conceptos fonéticos y fonolégicos.
Il Clasificar, segun criterios dados, los fonemas del castellano.

IV Describir el aparato fonador.

48



En la agrupacion de contenidos correspondiente a esta segunda evalua-
cion, se encuentra todo cuanto de Fonética, Fonologia y Entonacién abarca el
programa.

Dado el caracter experimental de esta agrupacion, los medios diddcticos
pueden ser mas numerosos, estableciendo conexiones con los conocimientos
elementales de Fisica acustica que posean. Pueden, por tanto, ser atiles, alli
donde los haya, el manejo elemental de quimoégrafos u oscilégrafos de rayos
catodicos y el empleo de esquemas de palatogramas, de cortes bucales y de
curvas de entonacién. La simplicidad de confeccién de estos ultimos permite
tirarlos a multicopista.

Quiza también sea un elemento valioso la contemplacién y comprensioén,
en su caso, de maquetas fisiolégicas del aparato respiratorio —fonador en nues-
tro caso— empleadas en clase de Ciencias naturales y su comparaciéon con
esquemas respiratorios de otras especies animales. En cualquier caso, puede
suplirlo la proyeccion de diapositivas.

En los centros donde haya Laboratorio de Idiomas debe ser empleado para
practicas de fonética correctiva, sobre todo en zonas dialectales.

Para su aplicacion, se debiera hacer conectar los contenidos de esta
agrupacion con la Fisica, la Biologia y el Idioma moderno que estudien los
alumnos. La motivacion que naceria de esta interconexién de intereses seria
altamente fructuosa.

TERCERA EVALUACION
Objetivo basico
Deducir las caracteristicas semanticas de la lengua a través del castellano.

Contenidos

—La palabra como unidad lingistica. Significante y significado. Clases de
palabras.

— El Iéxico. Elementos constitutivos del léxico espafol.

— La formacién de palabras. Procedimientos.

— La significacién de las palabras. La polisemia.

— La sinonimia. La antonimia. La homonimia. Reciprocidad y complementa-
ridad.

— Los valores semanticos. Contexto y situacion. Denotacion y connotacién.

— EI cambio semantico. Sus causas.

Objetivos operativos

— Dividir una frase en los elementos menores que la constituyen, caracteri-
zandolos.

— Clasificar las palabras de un texto, seglin criterios dados.

— Reconocer los procedimientos de que se vale la lengua para su enrique-
cimiento léxico.

— Diferenciar los conceptos basicos de denotacion, connotacién, situacién
y contexto en mensajes diferentes.

— Conocida la relacién existente entre significante y significado, identificar
los casos especiales de significacion existentes en un grupo de palabras
dado.

— Identificar la naturaleza de los cambios semanticos sobre textos dados,
aduciendo las causas o factores que los ha motivado.

— Elaborar sobre términos propuestos algunos de sus campos seménticos,
diferenciandolos de las llamadas «familias de palabras».

49



Disefio de evaluacion

| Identificar:
e Los casos especiales de significacion
e Las causas de los cambios semanticos

1] Establecer diferencias:
e Entre denotacion, connotacion, situacion y contexto
e Entre campo semantico y familia de palabras

I Discriminar elementos menores significativos

IV Enumerar, razonadamente:
e Procedimientos para el enriquecimiento léxico de una lengua
e Clases de palabras

Creemos que esta agrupacion de contenidos continta en la linea de ser
una reflexiéon mas sobre el lenguaje, pero con claras posibilidades de aplicacion
practica. Por ello, creemos que la técnica didactica apropiada en su estudio es
varia: el estudio dirigido, el comentario de textos y preguntas y respuestas, por
este orden. Para su evaluacidn es especialmente apto el procedimiento de prue-
bas objetivas y el comentario de textos.

Esta parte del programa creemos que tiene los atractivos minimos para
que los alumnos se interesen por ella; por consiguiente, no son necesarios
grandes despliegues motivadores. No nos olvidaremos, sin embargo, de relacio-
nar la Semantica con la Semiética general que, en resumidas cuentas, dirigen el
entramado de la comunicacion a nivel de colectividad.

El material didactico normal (textos, mensajes, etc.) puede ser ayudado
por grabaciones especialmente escogidas de textos o conversaciones de amplias
posibilidades de analisis semanticos.

CUARTA EVALUACION

Objetivo basico
Aplicar un modelo de analisis morfosintactico a un texto del castellano.

Contenidos

— El estudio de la Gramatica: Morfologia y Sintaxis.

— La oracién. Su estructura. Su significado.

— El sintagma nominal. Nucleo y complementos.

— El sintagma verbal. Nicleo y complementos.

— La conjugacién espafnola. El significado de las formas verbales.

— Los elementos de relacién. La oraciéon compuesta. Coordinaciéon y su-
bordinacién. Estructura y significado.

— Oraciones coordinadas. Sus clases.

— Oraciones subordinadas. Sus clases.

Objetivos operativos

— Discriminar razonadamente los distintos criterios que presiden el estudio
de la Gramatica como rama de la Lingistica.

— Basandose en el reconocimiento previo de las unidades sobre las que
operan, distinguir las diferentes partes de la Gramatica.

— Analizar los elementos y la naturaleza de sus relaciones en las distintas
unidades gramaticales.

— Reconocer las relaciones de yuxtaposicion, coordinacién y subordina-
cion entre las oraciones que forman un texto.

— Operar con estructuras oracionales, atendiendo a sus relaciones.



Diseiio de evaluacion

| Discriminar criterios de estudio gramatical

1l Identificar razonadamente unidades morfosintacticas

i Establecer relaciones de yuxtaposicién, coordinacién y subordinacidon
IV Construir modelos

Esta agrupacién es nuclear en el primer curso de B.U.P. Continda con la
reflexion sobre el hecho lingiiistico, pero de un modo mas estructurado y cohe-
rente, tratando de explicar el funcionamiento normal de la lengua. Las dificulta-
des mas importantes con que nos encontraremos provendran del campo de la
terminologia y la aparente incongruencia de escuelas lingliisticas en el trata-
miento de la Morfosintaxis.

Dado el caracter eminentemente especulativo de esta agrupacioén, la posi-
bilidad de emplear medios didacticos es escasa. Quiza sean utiles, sin embargo,
los esquemas sobre el encerado o ciclostilados.

Es dificil conseguir una motivacién eficaz en este tema que los alumnos
sienten tradicionalmente como «&rido». Los estimulos habran de ir mas hacia la
creacion de habitos mentales de trabajo que hacia utilidades concretas poco
evidentes en la agrupacién. También se puede insistir en el hecho de que lo
conseguido en esta agrupacion es perfectamente aplicable al estudio del idioma
moderno que cursan los alumnos, salvadas las diferencias y peculiaridades.

QUINTA EVALUACION
Objetivo basico
Analizar valorativamente los distintos niveles de uso del castellano.

Contenidos

—La lengua y su diversidad social: su tipologia.

— Niveles Iéxicos. Tecnicismos. Cultismos. Vulgarismos. Eufemismos. Ta-
bles verbales.

— Niveles de uso del Ienguaje. Lengua oral y lengua escrita: sus variedades.

— Los lenguajes especificos. Lenguaje técnico y cientifico. La lengua y los
medios de comunicacion social.

— Lalengua literaria.

Objetivos operativos

— Partiendo del concepto general de «nivel», caracterizar, segun criterios
dados, los distintos niveles del lenguaje en que se estructura toda comu-
nidad idiomatica.

— Identificar razonadamente los niveles de lenguaje ante textos dados,
agrupandolos homogéneamente.

— Expresar en distintos niveles de fenguaje un mismo mensaje.

— Reconocido el nivel literario, enumerar, identificandolos, los elementos
de que consta.

— Ante textos dados, uno oral y otro escrito, el alumno sera capaz de
distinguir sus caracteres especificos.

Diseiio de evaluacién

! Caracterizar:
e Valorativamente, los niveles de uso del lenguaje
e Razonadamente, textos orales y excritos
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1l Identificar, agrupandolos, los niveles de uso del lenguaje
1] Expresarse en diferentes niveles de lenguaje

Esta agrupaciéon de contenidos recoge cuanto se refiere en este nivel al
hecho literario desde el punto de vista lingiistico. Por considerarlo un nivel de
lengua, creemos que su sitio l6gico es aqui, en la ultima agrupacion, sirviendo de
puente de unién entre el primer curso de B.U.P. y el segundo, donde la materia
se mueve sé6lo en el terreno literario.

La técnica obligada para esta agrupacién es la del comentario de textos,
realizado individual y colectivamente.

El material didactico es basicamente el texto que se ha de comentar, para
lo cual se elaboraran los guiones oportunos de lirica, narrativa y teatro que,
siempre con intencionalidad modélica pero no exclusivos, se pueden ofrecer
ciclostilados a los alumnos. Como complemento pueden emplearse grabaciones
y reproducciones discograficas de pasajes antolégicos no exclusivamente reci-
tados. Haremos ver en estos ejemplos como la competencia linguistica que se
trata de conseguir funciona en este nivel a pleno rendimiento.

LECTURAS COMENTADAS

Aunque las orientaciones oficiales (Orden y «BOE» ya citados), sefialan la
lectura y comentario de seis obras literarias en los cursos primero y segundo,
creemos que en este primer curso bien puede ampliarse el numero a diez, dos
obras por cada una de las evaluaciones.

Elegiremos para ello obras de escasa dificultad y fijaremos un tiempo
semanal para aclarar cualquier duda que surja y comentar aspectos basicos de la
obra.

Hemos procurado seleccionar obras en las que haya variaciéon de forma:
poesia, narrativa, dramatica.

Flor nueva de romances vigjos

La gitanilla, de Cervantes

Fuenteovejuna, de Lope de Vega

Campos de Castilla, de A. Machado

La cabeza del dragén, de Valle Inclan

Segunda antologia poética, de Juan Ramén Jiménez

Flor de leyendas, de Casona

El camino, de Delibes

Historia de una escalera, de Buero Vallejo

La colmena, de Camilo José Cela.
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INTERDISCIPLINARIDAD EN LA HISTORIA:
ASPECTOS TEORICOS Y MODELOS PRACTICOS

JULIO R. FRUTOS
Catedrdtico de INB
y Doctor en Historia

INTRODUCCION

El término interdisciplinar ha pasado a ser, en los Gltimos tiempos, uno de
los méas usados al hablar de renovacién en la ensefianza. Ciertamente de nuevo
no tiene nada, aunque hay que reconocer la escasa practicidad de su objeto
tedrico; es decir, se habla mucho pero se realizan muy pocas experiencias
interdisciplinares. En definitiva, y como luego veremos, es mas un eufemismo de
lujo que una realidad.

A pesar del pesimismo con que nos expresamos a continuacién, es evi-
dente que hay esfuerzos por parte de muchos profesores por hacer aplicaciones
interdisciplinares, y por esta razén acometemos en este articulo la tarea de
presentar, brevemente, algunos elementos tedéricos y practicos que faciliten Ia
comprensién del tema e induzcan al profesorado a la tarea interdisciplinar en el
campo de la Historia.

I. LA TEORIA
1. El concepto:

En reaccion al excesivo espiritu analitico y especializado del hombre mo-
derno, traducido en la compartimentacion muchas veces exagerada de los sabe-
res, aparece la interdisciplinaridad o el espiritu de la sintesis en un intento de
recobrar la vision global de las cosas y del mundo. Es, pues, en su inicio teérico
un concepto universalizador y humanistico.

Por otra parte, en la ensefianza del Bachillerato, se ha llegado, como
reaccion unas veces al deterioro de la calidad de la ensefianza y otras como
reivindicacion profesional (frente a los que dudan de la capacidad del docente de
la Ensefianza Media), a un prurito de «pequefio profesor de Universidad», lo que
es dicho sin ningun afan peyorativo. Todo esto ha conducido, mejor dicho
condujo hace ya mucho tiempo, a un auténtico cierre del dialogo entre los
profesores de las distintas asignaturas impartidas en la etapa preuniversitaria.
Ciertamente, la responsabilidad de los que han conducido y conducen la «despo-
litica» educativa es muy grande ya que, con el «divide y venceras», han llevado a
muchisimos docentes a una desesperacidn cronica e irreversible.

Las instancias gubernamentales, en el preambulo del decreto sobre BUP,
mencionaban este término pero nada decian de coémo iban a comprometerio en
la ensefianza y por qué era necesaria la interdisciplinaridad; mas bien todo se
quedaba, y ya desde el principio, en mera terminologia que «estaba bien» de cara
a los organismos internacionales, pero nada mas. De hecho, las programaciones
realizadas para abrir la flamante etapa del Bachillerato Unificado y Polivalente
dejaban bien a las claras que una cosa eran los deseos y otra las realidades (1).

A pesar de todo esto y lo que mas adelante indicaremos sobre la puesta en

(1) Ver Manin IBANEZ, R.: El trabajo interdisciplinar en el Bachillerato Unificado y Polivalente,
en Revista «<Bordon», n.° 209, pags. 275 y ss.
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practica de la actividad interdisciplinar, tanto para el profesor como para el
alumno, quedan algunos margenes de credibilidad, ya no de la idea, sino de la
posible puesta en practica de actividades y objetivos comunes. Estas actividades son
especialmente viables al margen de los programas, considerados éstos
técnicamente, para las practicas extraescolares: excursiones, obras de teatro,
audiciones musicales, confeccion del peridédico escolar, practicas de campo, etc.
Pero también son posibles si consideramos los pequefos trabajos cotidianos de
las clases: comentario de textos, lecturas de libros, escenificaciones, laborato-
rios, debates, murales, diapositivas, etc., etc., plenamente insertados en una
onda interdisciplinar.

Todo esto, evidentemente, s6lo puede lograrse haciendo el grupo de pro-
fesores que quiera trabajar por este camino un replanteamiento de los objetivos
de sus ensefianzas y de la educacion en general. Para ello hay que perder un
poco el afan de erudicion e independencia para hacerse mas didacticos y coope-
rativos.

Para finalizar, hay que aclarar la doble conceptuacién practica que la
palabra interdisciplinar puede tener: :

1) Interdisciplinaridad entendida como colaboracién entre profesorés de
diferentes asignaturas de cara a la elaboracién de temas, explicaciones o practi-
cas, escolares o extraescolares, conjuntas.

2) Interdisciplinaridad entendida como el planteamiento que hace un
profesor de trascender la materia propia, implicando a otras disciplinas en las
explicaciones escolares o extraescolares.

Esta doble apreciacion es importante, puesto que puede ocurrir que los
beneficiados por las experiencias interdisciplinares sean exclusivamente los pro-
fesores, al caer en la facil discusién de un tema sin que los alumnos participen ni

sepan a qué viene tal situacion. Ejemplos de ambas posibilidades las presenta-
mos mas abajo. \

2. Los objetivos:

a) Conectar competencias.
Es necesario que las diferentes materias converjan en aquellos puntos
comunes. En ocasiones, la practica mas facil se consigue confrontando siglos y

no temas, pues a partir del analisis secular se pueden deducir una variedad de
coincidencias.

b) Integrar los diferentes conocimientos. :
Supone que los profesores deben hacerse conscientes de la necesaria

formacion en un «todo», que no es la suma de las partes, sino la libre circulacién
de conocimientos.

c) Elaborar un lenguaje comun.

Que permita al entendimiento normalizado de diferentes materias de cara
a la formacion integral de los alumnos.

d) Crear técnicas de trabajo conjuntas.
Que posibiliten la accion real de la teoria impartida dentro de las aulas.

3. La problematica:

a) Para los profesores:

~ Despersonalizacion de la materia propia.

— Universalizacién de los conocimientos.

— Necesidad de una mayor formacién didactica.

— Lucha contra el sincretismo y la pérdida progresiva de la intensidad en la
explicacion, en beneficio de una mayor densidad.

— Carencia de una programacion unificada de las diferentes asignaturas.
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Este fenomeno provoca que las practicas interdisciplinares se realicen al margen
de la marcha normal del curso, con lo que aparecen como «parches» dificilmente
encajables en el contexto de todo el afo.

Dificultades materiales

Es de todos sabido las carencias auténticas que existen en la mayor parte
de los centros estatales, y muchos privados, de los medios mas imprescindibles.
No me estoy refiriendo a instrumentos de trabajo e instalaciones costosas, sino a
los necesarios para realizar comodamente el trabajo: aulas atiborradas y mal
dotadas —salvo excepciones—, carencia de espacios de trabajo para reuniones de
alumnos y profesores, departamentos didacticos, bibliotecas organizadas, etc.

No obstante esto, hay que decir rapidamente que Ia comodidad no ha sido
ni debe ser premisa de la didactica (la vida y obra de Freire, Freinet, Montessori,
etc., lo corroboran) pues, a veces, el entusiasmo y la imaginacion valen mas que
muchos medios puestos a nuestra disposicién maxime si no se usan y estan
arrinconados o, incluso, embalados y flenos de polvo.

Dificultades de organizacién

La estructura organizativa de los centros de enseflanza, con horarios
rigidos, en funcién mas de factores ajenos a la ensefianza que de los alumnos y
las actividades docentes de los profesores, imposibilitan casi totalmente las
practicas interdisciplinares.

Por otra parte, la permanencia abusiva de los alumnos en el centro, con el
agotamiento que conlleva, es también causa mayor dificiimente superable.

b) Para los alumnos:

Sin volver a hacer hincapié en los temas anteriores, no podemos olvidar
estos:

Problemas psicolégicos

Los alumnos que llegan al Bachillerato han pasado por un amplio abanico
de profesores, cada uno con sus métodos y formas de organizacion del trabajo.
Cuando se plantea una practica interdisciplinar en el BUP, y anteriormente no ha
habido nada semejante, a disposicién psicolégica del alumno es muy insufi-
ciente, resultando, seglin experiencia personal, hasta perjudicial. Efectivamente,
la mayoria de los alumnos acceden a la Ensefianza Media demasiado condicio-
nados a un sistema competitivo, monolitico, monodisciplinar y escasamente
participativo. En el momento en que se intenta romper estos habitos, tan costo-
samente adquiridos a lo largo de ocho afos, la reaccidn puede ser de rechazo al
constatar que el esfuerzo personal ya no es considerado como un todo, sino
como una parte de un conjunto en el que existen otras cosas: trabajo en grupo,
cooperacion, dialogo, relaciones entre varias materias, reflexién mas que memo-
rizacion, etc.

Algo parecido podriamos decir cuando las practicas conjuntas se realizan
esporadicamente y de forma muy localizada entre varios profesores y en unos
grupos determinados, pues inmediatamente se producen situaciones dificiles por
la natural tendencia de los alumnos a establecer comparaciones en detrimento
de aquellos que se consideran marginados o peor atendidos.

Problemas pedagdgicos
A lo ya sefalado, hay que afadir la dificil tarea que supone hacer com-

prender a los alumnos que, aun cuando las asignaturas se imparten por sepa-
rado, son complementarias y forman una unidad arménica.
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Por otra parte, montada ya la experiencia interdisciplinar, podemos encon-
trarnos con que los dialogos y la participaciéon, por lo indicado, no aparecen
como se desea. Por lo que hay que concluir que no es este método, a priori,
ninguna panacea ni sistema milagroso.

4. Modalidades:

a) La organizacion indirecta:

Los trabajos interdisciplinares pueden programarse y ejecutarse de dife-
rentes maneras segln sean los objetivos considerados y los medios empleados.
Vamos a exponer cinco posibles sistemas:

— Seminario leccidn:

Actuacién de varios profesores con uno o varios temas.

— Seminario debate:

En torno a un tema de clase participan varios profesores que aportan la
visién correspondiente de su asignatura.

— Seminario lectura:

Debate organizado a partir de la lectura de un libro o articulo, en el que
participen profesores de disciplinas diversas y los alumnos implicados en el
tema.

— Seminario actualidad:

A partir de un acontecimiento de actualidad, se realiza una exposicién
previamente preparada por alumnos y profesores, a continuacién se debate y por
ultimo se evalda.

— Seminario excursién (ver mas abajo).

b) La organizacién directa:

La puesta en practica de actividades interdisciplinares requiere un método
de trabajo que no diverge sustancialmente de los utilizados para otra actividad:

— Seleccién y estudios de temas por parte de los componentes de los
seminarios coordinados.

— Formacién de fos grupos de clase que, asesorados por los profesores,
lean y preparen el material propuesto para las clases conjuntas.

— Puesta en comun e inicio de las clases interdisciplinares.

— Debate.

— Evaluacion de los resultados obtenidos.

Este sistema de trabajo es meramente orientativo, ya que cada experiencia
interdisciplinar requerira una planificacién diferente pero que, en lineas genera-
les, se adaptara a este modelo.

Il. LA PRACTICA

Ciertamente, son muchas las colaboraciones posibles entre profesores de
diferentes asignaturas sin tener que acudir a la experiencia planificada concien-
zudamente, tales son las coincidencias en los programas del BUP. Sin embargo,
y para realizar una exposicion sistematizada, pasamos a examinar en tres aparta-
dos distintos otros tantos modelos de trabajo. Unos quedaran exclusivamente
resenados por ser experiencias ya publicadas, y otros explicados segln la puesta
en practica realizada por el autor de estas paginas.

1. La excursion (2):
Objetivos
— Situar a los alumnos en la realidad circundante.

(2) DeLcADO DE CARVALHO, C.: La Historia, la Geografia y la Instruccion Civica, pags. 68 y ss.
Buenos Aires, 1958.
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— Pasar de una ensefanza intuitiva y abstracta a otra empirica y concreta.
— Proporcionar experiencias vividas.

— Agudizar y educar el sentido de la observacion.

— Procurar una ensefanza eminentemente operativa.

Fases de desarrollo

a) Preparacion proxima:

En primer lugar, se realizard una aproximacién didactica del profesor o
profesores participantes con los alumnos hacia el itinerario que se va a seguir:

— Preparacién psicologica:

Exposicion de los motivos y objetivos didacticos que se desea conseguir
previamente preparados. Para ello los participantes deberan tener en su poder
un guiodn, lo méas exhaustivo posible, con detalle de lo que se pretende realizar.

— Preparacién didactica:

Ambientacion del itinerario por medio de lecturas, diapositivas, practicas
de laboratorio, mapas, murales, etc.

En definitiva, esta fase tiende a la motivacién de los alumnos y a avivar el
deseo de conocer in situ lo que se ha estudiado previamente en el centro.

b) Preparacién remota:

Es la excursion propiamente dicha, que se debe cefiir escrupulosamente a
los presupuestos tedricos analizados anteriormente. Esto no quiere decir que no
se deban producir transgresiones del plan, pero siempre que afiadan algo a lo
programado pues, de otra manera, el efecto puede ser contraproducente, tanto
desde el punto de vista pedagégico como del estrictamente organizativo.

c) Recapitulacion:

Se lleva a efecto a la vuelta de la excursion y sirve de evaluacion. Para ello
valen toda una serie de practicas que son recordatorio y fijacién de lo visto y
experimentado: redacciones, trabajos, exposiciones de fotografias, de materiales
recogidos, debates, etc.

2. La escenificacion o dramatizacion (3):

La representacion de papeles y la escenificacién histérica es uno de los
recursos mas interesantes en la ensefianza de las asignaturas que actualmente
componen el Bachillerato Unificado y Polivalente (4).

La experiencia que se expone a continuacién, tiene el caracter interdisci-
‘plinar desde la perspectiva de que abarca varias materias de un curso en relacion
con un tema de Historia que se escenifica. Las asignaturas implicadas seran,
fundamentalmente, la Historia, el Arte, la Literatura, la Musica y la Geografia.
Indirectamente participan la Educacion Fisica y la asignatura de ensefianzas
Artistico-Técnico profesionales.

Desde el punto de vista del profesor y de la programacion general del
curso, la escenificacion no es una actividad aislada durante él sino que forma
parte del método de trabajo aplicado a la asignatura de Historia General de las
Civilizaciones (5).

Tanto el profesor como los alumnos, al realizar la escenificacién, tratan de
ilevar a cabo sus objetivos anteriormente especificados, desde un punto de vista
general (para el profesor) y especifico (para los alumnos).

(3) La experiencia que se expone fue realizada en el grupo 1.° D del INB Leopoldo Alas
«Clarin» de Oviedo, durante el curso 1979-80, dirigida por el autor de este libro.

(4) Ver Logan, L. M. y LoGaN, V. G.: Estrategias para una ensefianza creativa especialmente los
cap. 8 y 9, pags. 183-280. Barcelona, 1980.

(5) Ver R. Frutos, J.: Una experiencia de clase activa aplicada a la Historia General de las
Civilizaciones, en Revista AULA ABIERTA, n.° 23 y «<Andecha Pedagégica», n.° 1. Oviedo, 1978 y 1980
respectivamente.
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a) Objetivos:
Objetivos formales

— Dar significado a la investigacién histérica.

— Facilitar la comprensién de los sentimientos y actitudes de los hombres.

— Estimular la identificacion cronolégica con el acercamiento a la época y
a los personajes.

— Desarrollar la capacidad de observacién.

— Acrecentar la expresion y la creatividad artisticas.

— Motivar a los alumnos de manera eficaz, de modo que se sientan impul-
sados a la accién.

Objetivos especificos.

La enumeracion de estos objetivos va, necesariamente, en relacién con el
tema elegido para la escenificacién. El tema se decide al inicio del curso para
hacer coincidir su puesta en escena con la dindmica normal del programa.

En el caso que nos ocupa, el tema elegido, fue el feudalismo y, dentro de
éste, la escenificacion de una ceremonia de un pacto de vasallaje (6).

— Conocer el mecanismo de una ceremonia de prestacion de vasallaje.

— Comprender la mentalidad religiosa de la época.

— Captar los distintos intereses econémicos de los personajes implicados
en el ceremonial.

— Analizar las relaciones de dependencia entre las diferentes clases socia-
les.

— Estudiar la estratificacion politica existente.

— Representar las formas de vida de los personajes.

b) El Medio:

Debe ser el aula pero no se excluye la posibilidad de que las representa-
ciones se realicen en el salon de actos, si existe, 0 en una sala grande con
participacién de mas alumnos del centro.

¢) El Tiempo:

No debe interrumpir otras actividades por lo que no puede ser muy largo.

d) El Método:

Preparacién Indirecta:

Es anterior a la escenificacion y supone el acercamiento a todos los
elementos tedrico-practicos que componen el tema en el que esta inmersa la
escenificacion.

Los pasos seguidos son los siguientes:

— Estudio de la teoria del modo de produccién feudal.

— Preparacion de un vocabulario minimo de conceptos (ver anexo a)

— Confeccion de las visualizaciones correspondientes (7).

— Analisis de los textos histdricos y literarios (ver anexo b).

— Confeccion del mural de clase (ver anexo c¢).

— Proyeccion de diapositivas de geografia e historia que ilustren el tema
elegido.

— Grabacion de las cassettes que se utilizaran en la escenificacion con la
musica de la época.

(6) Para la eleccion del tema, se debe tener en cuenta que la acumulacién excesiva de
informacién perjudica la realizacion.
(7) Ver: Una experiencia de clase activa... Op. cit.
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— Dibujo de un mapa general de la Europa medieval, y otro del area en la
que se desarrolla la escenificacion.

— Estudio de las costumbres medievales: Vestido, alimentacion, ceremonia,
fiestas, danzas, etc...

Preparacion Directa: (ver Anexo C)

— Lectura, fichaje y comentario de las fuentes propuestas para la escenifi-
cacion: libros, textos, etc...

— Planificacién de la representacion: determinacién del momento, del nu-
mero de personajes y su cometido, la escenografia y el vestuario.

— Redaccién del libreto y distribucion de papeles.

— Bosquejo de la escenografia y vestuario por medio de grabados de la
época.

— Elaboracién y coordinacién de los diferentes materiales: escenario, ves-
tuario, telones, musica, etc...

— Realizacion de los ensayos.

— Presentacién final.

e) La Evaluacién:

a. De los conocimientos:

Los aspectos a evaluar con todos los alumnos son varios, entre ellos los
siguientes:

El Mural:

El grupo encargado de componer el mural, o si éste ha sido confeccionado
por toda la clase, debe exponer y explicar el material recopilado.

Las Diapositivas:

Estas deberan ser proyectadas extrayendo las conclusiones mas importan-
tes que seran también fruto de evaluacion.

Dibujos (8):

Textos:

Los textos propuestos por el profesor y los alumnos habran sido comenta-
dos incluyéndose también en la materia evaluable.

Vocabulario:

Asimismo todos los conceptos convenientemente ordenados y explicados.

La Materia:

Todos los aspectos econdmicos, sociales, politicos e ideolégicos que afec-
tan al tema y son necesarios para su comprension y desarrolio. También se
incluira un resumen explicativo del tema que ha sido escenificado (ver Anexo E).

b. De Habilidades y Aptitudes:

En primer lugar, se evaluara la labor de investigacién y participacion,
después, la confeccién del libreto y la escenografia y, por dltimo, la puesta en
escena.

3. Otras Experiencias:

Unicamente dejaremos constancia de su existencia al tratarse de expe-
riencias publicadas.

— Interdisciplinaridad Historia-Fisica y Quimica (9).

— Interdisciplinaridad Historia y Literatura (10).

8) Ibidem.

EQ; FERNANDEZ URIA, E.: Relaciones interdisciplinares entre la Historia y la Fisica y Quimica. En
Revista de Bachillerato, n.° 6, pags. 78 y ss.

(10) SeminaRIOS DIDACTICOS DEL INB LEopoLDO CaNo DE VALLADOLID: Revista de Bachillerato n.° 6,
pags. 87 y ss.

60



— Interdisciplinaridad Historia y Latin y Griego (11).

— Interdisciplinaridad Historia, Fisica, Biologia, Francés:

— «Pascal, hombre de ciencia, hombre de Fe» (12).

— Interdisciplinaridad Historia, Biologia, Fisica, Quimica, Geografia, Reli-
gién (13).

ANEXO A
VOCABULARIO

A

Abadia: Monasterio.

Acto de homenaje: Acto por el cual el vasallo se somete al sefior prestandole su ayuda y el sefior le
entrega a cambio una tierra con siervos (beneficio).

Aperos: Artes de la agricultura.

c

Caballeria: Es la clase social compuesta por los caballeros, que eran aquellas personas que tenian
suficiente dinero para tener y mantener un caballo, y para comprar armas.

Cantares de Gesta: Cantares en los que se relatan las grandes aventuras de los caballeros.

Capitulares: Son unos escritos donde recogian las leyes que se aprobaban en la asamblea de los
Campos de Mayo.

Circunscripciones: Provincias en las que se dividié el imperio de Carlo Magno.

Cédices miniados: Eran una especie de miniaturas con que se adornaban los manuscritos y que se
guardaban en las bibliotecas de los monasterios.

Colonos: Trabajador de la tierra, cuya condicién juridica era libre. Con el tiempo, las dificultades
(hambres, pestes, guerras y malas cosechas), ocasion6 que los colonos perdieran la libertad
encomendandose a un sefior y por consiguiente pasaron a ser siervos.

Comitiva: Grupo de acompafiantes del rey, que durante la Edad Media (alta), se convirtié en un tipo
de privilegio real (condes).

Curtis: Circunscripciones de varias aldeas en las que viven los campesinos.

D

Derecho de asilo: Prohibia realizar cualquier acto violento contra el que se encontraba dentro de un
espacio sagrado: iglesia, abadia, monasterio.
Dominado: Etapa intermedia entre [a esclavitud y el feudalismo.

E

Enviados del sefior: Eran unos inspectores, que en defensa del poder central vigilaban el composta-
miento de los gobernadores.

Eremitas o anacoretas: Eran unas personas apartadas de la sociedad que vivian entre ayunos,
penitencias y oraciones, teniendo como ejemplo a San Antonio Abad.

Espaldarazo: Era el golpe en la nuca que le daba el padrino con la espada al caballero, cuando éste
ingresaba en la caballeria.

F

Feudalismo: Se denomina feudalismo al régimen politico social y econémico (modo de produccion),
que predomind en la Europa occidental durante la Edad Media.
Feudo: Tierras que el sefior entrega al vasallo cuya propiedad sigue siendo del sefior.

Felonia: Es la ruptura del pacto entre sefior y vasallo, por uno de los dos. Las relaciones quedan
rotas.

Forero: Institucion caracteristica de Asturias y Galicia, el forero era el que recibia en renta las

(11) Ibidem.

(12) CoLLeEGE CaNDOLE (Suiza): Experiencia presentada por el Profesor DELLA SANTA en el ICE de
Oviedo.

(13) CoLLEGE RoussEau (Suiza): Ibidem.
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propiedades de eclesiasticos o terratenientes y a su vez subforaban a otros campesinos. El
contrato primero era vitalicio mientras que el segundo era rescindible en cualquier momento.

G

Gabela: Era la tasa que pagaban los vasallos al sefior para usar los monopolios de éste.

Inquisicion: Institucién papal que servia para juzgar los presuntos delitos contra la fe. La inquisi-
cién tuvo en Espafia una gran importancia como organismo para-estatal durante el reinado de
los Reyes Catolicos, los Austrias y los Borbones hasta el reinado de Fernando VII.

Malos usos: Mas de cien formas de impuestos y malos tratos que imponian los sefiores feudales
catalanes a sus siervos.

Mansos: Propiedades de los colonos o villanos. El tamafno dependia de la fertilidad de suelo, y el
numero de las extensiones de |a tierra indominicata.

Mayorazgo: Institucion caracteristica de amplias zonas de Espafa, por la cual la propiedad de la
tierra, el contrato de arrendamiento, o la herencia pasaba exclusivamente al hijo mayor.

Monaquismo: Institucion que se concentra en la vida monastica.

Monjes: Eran los miembros de los grupos monasticos que vivian en los monasterios.

o

Ora et labora: Significa oracién y trabajo, y este era el [ema que tenian los monjes.

Ordalias o juicios de Dios: Sistema medieval de justicia popular, consistente en someter a presuntos
culpables a pruebas tales como el fuego, la lucha, la tortura, etc., por las que pretendia saber
la verdad.

R

Rabasaires: Eran los que arrendaban la tierra a los sefiores por el tiempo que duraban las cepas de
las vides (tres generaciones).

]

Seiiorio jurisdiccional: Beneficio que otorga un sefior a un vasallo, para que ademas de aprove-
charse de las ganancias que le proporcionen los siervos, tenga el derecho de juzgar con su
propia justicia a todos los habitantes de su territorio.

Sefiorio territorial: Beneficio que otorga a un vasallo para que defienda un territorio determinado y se
aproveche de las ganancias que le proporcionen sus siervos.

Sriptorium: Era la labor de escribir en manuscritos las grandes obras del saber clasico que realizaban
algunos monjes dentro del monasterio.

Siervos: Son los campesinos que trabajan las tierras del feudo, son como esclavos no tienen libertad,
trabajan las tierras de su senor y estan a su total servicio.

Simonia: Era la venta de bienes espirituales.

T

Talla: Un tributo que tenian que pagar los vasallos al sefior en caso de necesidades.
Tierras comunales: De aprovechamiento comun, fundamentalmente pastos, montes.
Tierra indominicata: Tierra de uso exclusivo del sefor, trabajada por siervos y villanos.

v

Valvasores: Son los caballeros que no tenian siervos ni feudo, pero que acuden a la guerra con
caballo y con armas.

Vasallo: Persona que se somete al sefior feudal ofreciéndole una ayuda a cambio de tierras o siervos.

Vida monastica o cenobitica: Era la vida comin entre varias personas y en grupos pequefos.

Villanos: Son campesinos, pero son vasallos del sefior en caso de necesidades.

Palabras adicionales a la R.

Razzia: Es la devastacion que hacian los sefores feudales a otros sefores para obtener un botin.

Reforma cluniaciense o de monjes negros: Esta fue la reforma que se experimentd en los monaste-
rios y era la expresion de la creciente espiritualidad que se manifesté en el siglo X.

Renacimiento carolingio: La actividad cultural que con su politica unificadora desarrollé Carlo
Magno. )

Ruralizacién del occidente: El paso de las ciudades como principal elemento motor de la produc-
cion, a los pueblos.
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ANEXO B

TEXTO N.° 1

Denominamos feudal a un tipo de sociedad que se constituye en Europa después de la caida
del Imperio Romano, estuvo presente durante toda la Edad Media y aan mantuvo vigencia, al menos
en algunas de sus manifestaciones, hasta la implantacién de la sociedad capitalista. La sociedad era
eminentemente rural, por lo tanto, la tierra era la base en torno a la cual se articulaban las relaciones
sociales. La tierra era cultivada por los campesinos, que constitulan la inmensa mayoria de la
poblacién y que, por lo general, se hallaban bajo una dependencia personal hacia sus sefiores y
estaban adscritos a la tierra a que trabajaban. La propiedad de la tierra pertenecia a un reducido
grupo de personas, LOS SENORES (laicos o eclesiasticos), los cuales ejercian poderes de mando
sobre los habitantes de sus dominios. Los miembros de esta aristocracia rural, gue era la capa
superior de aquella sociedad, estaban subordinados unos a otros por una jerarquia de lazos de
dependencia personal (las relaciones feudo-vasallaticas propiamente dichas).

El propietario de la tierra tenia funciones de mando, era un SENOR. E| protegia militarmente a
los campesinos de sus dominios, e incluso a otras gentes de las proximidades. Pero los que se
hallaban bajo su jurisdiccion tenian diversas obligaciones. Por de pronto los campesinos tenian que
utilizar forzosamente, previo pago de un canon, el horno y el molino del sefior. A cambio del servicio
de armas, que no prestaban, los campesinos realizaban trabajos muy variados y entregaban alimen-
tos. También recibian los sefiores canones por derecho de peaje y ventas mercantiles. Los campesi-
nos, en muchas ocasiones, dependian de la justicia del sefior. En general, puede afirmarse que la
hacienda de los sefiores se nutria, fundamentalmente de los derechos sefioriales, mas que de las
rentas de la tierra.

J. VALDEON (1975)
H.? de las Civilizaciones

TEXTO N.° 2

«Un latifundio, creado muchas veces por la entrega de tierras de los mas atemorizados
propietarios cercanos, basta conque, a las atribuciones econémicas del terrateniente se unan las
juridicas y politicas sobre los hombres de sus tierras para en vez de un propietario tener un sefior y
en lugar de un latifundio un sefiorio. Esto es lo que acontecié de forma sistematica desde el s. IX.»

GARCIA DE CORTAZAR
H.® General de la Edad Media. Madrid 1970

TEXTO N.° 3

«Los «mansos» son unidades de explotacion familiar, cuyos tenentes libres o siervos, ademas
de alimentarse con sus recursos, deberan entregar parte de su cosecha y de su trabajo personal de
beneficio del sefior.»

GARCIA DE CORTAZAR
H.? General de la Edad Media,
Editorial Mayfe, Madrid, 1970, pag. 72

TEXTO N.° 4

«Los hombres de este tiempo se reparten en tres «6rdenes». Entiéndase categorias muy
claramente delimitadas, estables, establecidas por Dios mismo, y asi lo creen desde la creacion, para
asegurar el ordenamiento del mundo; y cada una de ellas corresponde a un estado particular, a una
comision especial.

. En la primera clase figuran los que rezan, cuya funcion es cantar la gloria de Dios y conseguir
la salvacion de todos; vienen a continuacién los que combaten, encargados de defender a los débiles
y hacer que reine la paz divina; por dltimo, por debajo de estas dos minorias, se sitian los trabajado-
res quienes deben contribuir con su labor a mantener a los especialistas de la oracién y del
combate.»

DUBY
H.# General de las Civilizaciones

TEXTON.°5
«Al Magnifico sefior XX, yo, X, considerando, como es sabido de todos que no poseo de que

alimentarme o vestirme, he recurrido a vuestra benevolencia, y vuestra voluntad me ha concedido el
poder entregarme, recomendarme, a vuestra proteccion y sostén. Hago esto: vos deberéis ayudarmey
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mantenerme tanto con viveres como con vestidos en la medida en que yo pueda serviros y merecer
de vos. Y en tanto viva deberé serviros y respetaros como puede hacerlo un hombre libre.»

R. BOUTRUCHE
Sefnorio y Feudalismo, Madrid, 1970

TEXTO N.° 6

«Por S. Juan los campesinos deben segar los prados del sefior y llevar los frutos al castillo.
Después deben limpiar los fosos. En agosto deben llevar la cosecha de trigo, pero no pueden entrar
sus gavillas hasta que el sefior no haya retirado su parte. En septiembre deben entregar un cerdo de
cada ocho y de los mas buenos. Por S. Diego deben pagar el censo. A comienzos del invierno deben
trabajar la tierra del sefor para prepararla, sembrarla y rastrillarla. Por S. Andrés un pastel. Por
Navidad los pollos buenos y finos. Después la cebada y el trigo. El Domingo de Ramos deben
entregar los corderos. Después deben trabajar en la herreria, ir al monte y cortar la lefia para el sehor
y hacer con su carreta todos los transportes del senor. Anadid ademas que el molinero del castillo,
por moler el trigo del campesino, se queda con una parte del grano y otra de harina; que para cocer

el pan también hay que pagar, y que si el panadero no se lleva su parte, cuece mal el pan y lo
quema.»

Cuento del s. XIIl recogido por J. HUNGER
Historia de Verson-Calu, 1908

TEXTO N.° 7

«Libro de miseria de ome» de —De miseria dominorum et servorum-—.
Cuando en casa del siervo el sefior quiere cenar
envia su escudero que lo faga adobar:
el siervo malaventurado lo que habe quiere negar
mas con todo, negro dia, habele de manifestar.
El sefior en esto comido por las vifias va cazar;
anda valles y oteros, caz non puede trobar;
trea cansada la bestia, los canes quieren folgar;
el azor anda gritando por amor de se cebar.
El sefior viene a posado, el su rocin muy cansado;
trea sus canes hambrientos e el azor non cebado;
cuando entra en el posado muestrase muy airado;
el siervo estd apremiado, como mur en el forado.
Maguer quiera o non quiera, haber se ha de demostrar
como buey a la melena, va su mano a besar,
deseando si habe gallina, si non irla ha a buscar,
para comprarla como quier para el azor cebar,
E demas, si habe el siervo buey, o puerco o pollino
sacargelo ha de casa e metra é su rocino;
serd desapoderado del su pan e del su vino,
e yazra con sus fijuelas en casa de sy vecino.
Aun quiero vos decir sobre esta mezquina cena:
por la culpa del sefior el siervo habe laceria,
e si el siervo habe culpa, el sefior habe la prenda,
que quier canten los mayores, los menores han de la pena.
Onde dice gran verdad el rey sabio Salomén:
el siervo con su sefior non anda bien a comarion,
nin el pobre con el rico non artiran bien quinén,
nin sera bien segurada oveja con el ledn.

TEXTO N.° 8
iMerced, sefior don Alfonso, por amor de Dios! El Cid, ese gran guerrero, os besaba las manos,

os besaba manos y pies, como corresponde a tan buen sefior, y os pedia —asi os premie Dios— que le
hagais merced. Vos lo desterrasteis, le privasteis de amor...

«Poema del Cid» Cantar Segundo

TEXTO N.° 9

Grandes ganancias le ha dado Dios, y he aqui las pruebas de que os digo verdad: cien caballos,
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fuertes y corredores, provistos de sillas y de frenos, que el Cid os suplica que aceptéis. Es (como
siempre) vuestro vasallo y (como siempre) os tiene por su sefior.

«Poema del Cid» Cantar Segundo

TEXTO N.° 10

Don Alfonso habia llegado un dia antes. Cuando vieron venir al buen Campeador, salieron a
recibirlo con gran festejo. Al mirar esto el que en buena hora nacio, mandé refrenar a los suyos, salvo
a los mas escogidos de su corazén. Con unos quince caballeros eché pie a tierra, como lo tenia
mandado; se arrojé al suelo, mordié la hierba, y dio suelta al llanto jubiloso —que asi rinde acata-
miento a su sefior y cayo a sus plantas. El rey Don Alfonso, muy apesadumbrado, luego al punto le
dice:

—Levantaos, oh Cid Campeador; besadme en buen hora las manos, y los pies. De otra suerte no
contéis con mi amor.

«Poema del Cid» Cantar Segundo

TEXTO N.° 11

El emperador tiene inclinada la cabeza; se acaricia la barba, se atusa el bigote, no responde a
su sobrino en bien ni en mal. Los franceses se callan, menos Ganelén. Se pone en pie, se presenta
ante Carlos; muy altivamente empieza su parlamento, y dice al rey: «En mal punto creéis a un inferior,
tanto si soy yo como si es otro, si no es en vuestro provecho. Cuando el rey Marsil os hace saber que,
juntas las manos, se haré tu vasallo y tendra toda Espafia por vuestra concesién y luego recibiré la ley
que profesamos, aquel que os aconseja, que rechacemos este pacto poco le importa, sefor, de qué
muerte muramos. No es justo que prospere un consejo que dicta el orgullo. Dejemos a los necios
atengdmonos a los sensatos.»

*

«El Cantar de Roldan»
Consejo de Carlomagno

TEXTO N.° 12

Debamos permanecer aqui por nuestro rey. El vasallo debe sufrir congoja por su sefior y
soportar grandes calores y grandes frios y perder cuero y piel. Que cada cuai cuide de asestar
grandes golpes para que no se cante de nosotros mala cancién. La injusticia es la de los paganos y
de los cristianos la razén. De mi no quedara nunca el mal ejemplo.

«El Cantar de Roldan» Primera disputa entre
‘ Roldan y Oliveros

TEXTO N.° 13

En la antigua gesta esta escrito que Carlos convocd a sus vasallos de muchas tierras; los ha
reunido en la capilla de Aix. Soberbio era el dia y muy grande la fiesta; algunos dicen que era la del
sefior San Silvestre. Ahora empiezan el proceso y los debates de Ganeldn, que ha hecho la traicién. El
Emperador lo ha mandado traer ante si.

«E| Cantar de Roldan» Proceso de Ganeldn

TEXTO N.° 14

Advertido y medroso desto el castellano, trujo luego un libro donde asentaba |a paja y cebada
que daba a los harrieros, y con un cabo de vela que le traia un muchacho, y con las dos ya dichas
doncellas, se vino adonde don Quijote estaba, al cual mandé hincar de rodillas; y, leyendo en su
manual —como que decia alguna devota oracién—, en mitad de la leyenda alzo6 |la mano y didle sobre el
cuello un buen golpe, y tras €I, con su mesma espada, un gentil espaldarazo, siempre murmurando
entre dientes, como que rezaba. Hecho esto, mandd a una de aquellas damas que le cifiese la espada,
lo cual hizo con desenvoltura y descrecién, porque no fué menester poca para no reventar de risa a
cada punto de las ceremonias; pero las proezas que ya habfan visto del novel caballero les tenia la
risa a raya.

Cap. lll de la Primera Parte de «El Quijote»
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ANEXO C
MURAL
FOTOS

1) A pesar de la importancia de los caballeros, la infanteria constituy6 la parte mas importante
de los ejércitos de la época feudal.

En esta miniatura de una obra francesa del siglo XV, se puede ver la vestimenta y las armas de
los guerreros. Se puede ver también que utilizan espadas, hachas, pufales y que visten una especie
de sayo sobre la armadura, de la que se distingue el casco con visera, el guantelete y la rodillera.
Como arma defensiva algunos soldados llevan escudo.

2) Las gentes de escasos recursos debian dedicarse a diversos servicios, generalmente al
cultivo de las tierras de su sefior, del cual recibian proteccion. En este grabado, se puede ver a unos
campesinos de la primera mitad del siglo XV, en plena tarea de la siega, usando las herramientas
propias de tal labor.

3) Castillo de Fenis al norte de ltalia. Totaimente amurallado y almenado; a la derecha se
puede distinguir un foso que una vez lleno de agua dificultaba el acceso o asalto a las murallas. En el
interior del castillo hay numerosas edificaciones: otro recinto amurallado y varias torres almenadas
desde las cuales se podria vigilar la comarca de alrededor. A la izquierda, estaria la torre de
homenaje, lugar de residencia del sefior y su familia.

4) Pinturas del interior del abside de la iglesia de San Clemente de Tahull (Lérida) que
representa a Dios padre bendiciendo al mundo, rodeado de angeles, evangelistas, representaciones
de la virgen y de los apdstoles.

5) El exterior del abside de la iglesia romanica de San Pedro de Avila.

6) Plano del monasterio cisterciense de Poblet (Tarragonay):

Puerta real.

Palacio del rey Martin.

Bodega (piso superior, enfermeria).
Cocina.

Refectorio.

Biblioteca (piso superior, dormitorios).
Sala capitular.

Claustro.

. Iglesia.

7) Los elementos mas caracteristicos de la arquitectura romanica son: el arco semicircular,
liamado de medio punto, y la béveda engendrada por este arco que se llama bdveda de cafon.

8) Una parte muy importante de las catedrales y monasterios roméanicos era el claustro. Aqui
se puede ver un detalle del claustro de la catedral de Gerona.

9) La pinturay la escultura fueron muy importantes en la decoracion de los edificios romani-
cos, he aqui un capitel con relieves que pertenecen a la iglesia francesa de la Magdalena de Vezellai.

10) Representacion de los angeles del juicio final, procedente de Sant Pau Caasserres (Barce-
lonay.

11) Frontal de madera colocado delante del altar mayor, pintado con escenas religiosas, en
este caso representa la coronacion de la virgen. Caracter poco realista de las pinturas y gran sentido
de la espiritualidad.

12) Escultura de madera policromada (pintada de varios colores), muy expresiva pero poco
realista; representa la virgen con el nifo sobre sus rodillas.

13) Representacion de una escena de vasallaje en una miniatura de una biblia del siglo XI, en
plena época feudal.

14) Vestimenta de los nobles ya a finales del siglo XV.

15) Alfonso ll rey de Aragdn, recibiendo el homenaje de fidelidad de los nobles del Rosellon.

16) Claustro del monasterio de Santo Domingo de Silos.

17) Detalle del pértico de la Gloria.
18)
19)

woNSOL kLN~

Elementos caracteristicos del estilo romanico.
Primera cruzada. Intervinieron tres ejércitos, que, reunidos en Constantinopla, fueron
dirigidos por Godofredo de Bouiilon.
20) Recoleccion del trigo.
21) Banquete real; banquete de Baitasar.
22) Juego de azar.
23), 24), 25), 26) Portico de la Gloria.
27) Hotel de los Reyes Catélicos de Santiago de Compostela.
28), 29) Claustro romanico.
30) Ceremonia en la que los nobles se convertian en caballeros.
31) Torneo para ir preparandose a la guerra.
32. Rey Arturo rodeado de sus nobles.
33) Santa Cristina de Lena.
34) Santa Maria del Naranco.
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35), 36) Capiteles romanicos.
37) Catedral de Santiago de Compostela.
38) Mapa de las cruzadas.

ANEXO D
DRAMATIZACION
TITULO: CEREMONIA DE UN PACTO DE VASALLAJE.
LUGAR: I.N.B. Leopoldo Alas «Clarin» (Oviedo).
CURSO: 1979-1980.
PERSONAJES:

Maestro de Ceremonias.

Sefior Feudal: D. Pedro Suarez Menéndez.
Vasallo: D. Evaristo Lopez Ortiz.

Clérigo: D. Clemente Diaz Osorio.

Noble: D. Carlos Pérez Ruiz.

Vasallos.

Trovador.

Otros.

ESCENARIO:

Un sillén donde se sentara el sefior en el centro de la sala. Estéd debajo de su escudo y sus
armas. A los lados unos amplios cortinones, damas y caballeros. A los pies del sefior, un cojin donde
se sentara el vasallo, y otro cojin con la espada, ésta encima de un taburete.

VESTUARIO:

Maestro de Ceremonias: Un gran collar y un bastén de mando.
Sefior Feudal: Una corona, simbolo del poder y una capa. .
Vasallo: Ropas mas humildes con una cinta a la cintura.
Clérigo: Viste como es usual con una sotana y capa.

Noble: Espada a la cintura y capa de color azul.

ACTORES:

Maestro de ceremonias: Teresa.

Senor: Rafael.

Vasallo: Alfonso.

Obispo: Francisco.

Noble: Conchita.

Otros: Los demas miembros de la clase.

TEXTO:

Toda la ceremonia transcurre en el salon de armas. En ¢él, se encuentran el sefior feudal, un
noble, un clérigo y otros vasallos acompafiados por damas y musicos.

El decorado nos pone mas en la escena: Un escudo y unas armas sobre la cabeza del sefior, a
derecha e izquierda damas y caballeros que contemplaran el desarrollo de la ceremonia.

Todos hablan, hasta que entra el maestro de ceremonias. En este momento todos guardan
silencio esperando las noticias que trae. EI maestro entra en el sal6n y camina hasta quedar enfrente
del sefor. Se inclina ante él, y habla (de fondo hay mdsica y un trovador recita el poema del Mio Cid):

«En el dia del Sefior, a 4 de octubre del 953, Don Evaristo Lopez Ortiz, viene ante Don Pedro
Suarez Menéndez, sefior de: Pola de Gorddn, La Robla, Bofiar, Mansilla de las Mulas, La Vecilla, La
Magdalena y Grajal de Campos, encomendandose a la Virgen y a todos los santos, para realizar el
acto de vasallaje y jurar fidelidad durante toda su vida, para servir y obedecer en su condicién de
hombre libre, a rogar de vuesa merced que le alimente y le vista.»

Da tres golpes en el suelo con el baston y entra Don Evaristo Lépez Ortiz, que se sitda detras
del maestro. Caminan hasta llegar al sillén del sefior, donde el vasalio se arrodilla y el maestro da un
cuarto de vuelta. Habla el vasallo:
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—«Yo, Evaristo Lopez Ortiz, siendo cosa de todos conocida que no poseo mas que un caballo y
el armamento, solicito de vuestra piedad poder entregarme a vuestro servicio por lo que tendra que
mantenerme en lo que respecta al alimento y vestido. En cuanto a mi, le seré fiel durante toda la vida,
le serviré y respetaré dentro de mi condicién de hombre libre, bajo vuestra proteccion y ayuda
otorgandole auxilio y consejo. Asimismo, acudiré presuroso, en caso de guerra con otros sefiores,
para ayudar al rey, nuestro sefior, y para ir a las batallas por vos emprendidas.»

Mientras habla tendra la cabeza baja, en postura de humildad.

Cuando el vasallo acaba, coloca las manos entre las del sefior, éste comienza a hablar y el
maestro de ceremonias se vuelve al frente:

—«Yo, sefior de mis tierras, consciente de vuestra situacion y prometiéndoos proteccién, os
concedo en prueba de vuestra fidelidad, el beneficio de una tierra sobre la que tendréis dominio
territorial y jurisdiccional sobre todos los siervos que en ella trabajan. Y si alguno de nosotros
rompiera este pacto habra de pagar al otro un nimero determinado de sueldos, quedando el pacto en
entero vigor.»

Siguen en la misma posicién anterior y habla el vasallo:

—«Yo, le juro fidelidad y corresponderé a su benevolencia cumpliendo todas las clausulas de
este pacto, y desde este momento me considero vasallo suyo.»

Se levanta el senor y el noble, que ha estado observando toda la ceremonia, se acerca con un
cojin sobre el que hay una espada. El sefior la coge y la pone encima de la nuca del vasallo. Se
arrodilla el noble y el maestro de ceremonias, mientras, el cura dice una oracién. Habla el sefior:

—«Y yo, con mucho agrado y prometiéndote proteccion, te incluyo entre mis vasallos y mis
territorios.»

Se sienta el sefior, y se levantan el maestro y el noble mientras la espada se queda en las
manos del vasallo. Habla el sacerdote:

—«Nosotros, Don Clemente Diaz Osorio, obispo de Leén y Carlos Pérez Ruiz, como testigos de este
pacto, certificamos que ha sido realizado mediante derecho y cumpliendo todos los requisitos, en el dia 4
de octubre del 953, habiéndose dado a conocer todas las cldusulas de rigor de este pacto.»

Habla el noble:

—«Y a la vez juramos que si alguna vez fuese necesaria nuestra presencia para testificar sobre
este pacto, estamos a su entera disposicién.»

Se levanta el vasallo con la espada, se inclina ante el sefior y retrocede sin darle la espalda; lo
mismo hace el maestro de ceremonias que acompafia al vasallo hasta la puerta saliendo juntos del
salén (suena la musica).

FIN
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ROGELIO MEDINA RUBIO
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mas, 6. Consideraciones sobre la funcidn inspectora del Estado y
de las Comunidades auténomas, 7. Conclusiones.

1. PROBLEMATICA

Entre los mas delicados problemas que el desarrollo constitucional ofrece
sin duda a quienes desapasionadamente, y desde un punto de vista técnico,
quieran estudiarle, se encuentra el de la clarificacién del sistema de distribucién
de competencias que, en materia de educacién, ha intentado articular la primera
norma ordenadora de la convivencia nacional. Si a costa de satisfacer techos y
ritmos de aspiraciones autonomistas distintas de nuestros pueblos, se justifica
un marco politico-constitucional tan elastico, capaz de albergar las cotas de
autogobierno y de descentralizacién que aquellos demanden, no se justifica en
absoluto una técnica, como la que el legislador ha seguido, tan confusa y
compleja, y un esquema resultante de distribucién de competencias educativas,
tan impreciso, lleno de dificultades interpretativas, atipico y desconcertante, que
ni responde al planteamiento caracteristico de los Estados federales, ni al de los
Estados regionales, ni tiene parecido con las soluciones adoptadas en las consti-
tuciones democraticas europeas mas proximas (ltalia, Francia, Bélgica, Alema-
nia, Reino Unido, etc.) (1).

Tres cuestiones interrelacionadas ocupan una posicion central, a mi juicio,
en la clarificacion del sistema de distribucién de competencias que nos ocupa. En
primer lugar, la caracterizacién de los rasgos definitorios del marco dual de
distribucioén de aquellas competencias entre el Estado y las Comunidades auté-
nomas, de acuerdo con las normas constitucionales, estatutarias y demas leyes
organicas. En segundo lugar, y consecuente con aquellos rasgos, el de la tipifi-
cacion de las competencias basicas del Estado y de las Comunidades auténomas
en tres destacadas areas administrativas: la ordenacién académica y la progra-
macion general de la ensefianza, la planificacion de centros docentes y la pro-
blematica relacionada con el funcionariado docente y el alumnado. Finalmente,

(1) Para una exegesis de los distintos preceptos constitucionales, relativos a la ensefianza con
referencias de derecho comparado y precedentes histéricos, véase: ALzaGA, D.: La Constitucién
espafiola de 1978 (Comentario sistemdtico). Ediciones del Foro, Madrid, 1978. GARRIDO FaLLA, F. y
Otros: Comentarios a la Constitucién. Madrid, Civitas, 1980. PUENTE EGiDo, J.: «Educacién y Constitu-
cién», en el volumen colectivo, Educacion y sociedad pluralista. Fundacién «Oriol y Urquijo». Bilbao,
1980, pags. 45-62.
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el sentido de las transferencias de competencias y traspasos de funciones y
servicios del Estado a las Comunidades, y de la «alta inspeccién» que compete
ejercer a aquél. Con un propodsito descriptivo, y soslayando implicaciones politi-
cas, intento precisar, esquematicamente, en este trabajo el contenido mas sobre-
saliente de cada una de las cuestiones antes sefaladas.

2. EL MARCO DUAL DE DISTRIBUCION DE COMPETENCIAS ENTRE EL ES-
TADO Y LAS COMUNIDADES AUTONOMAS

Aunque en la normativa fundamental sobre ordenacion de la ensefianza y
la educacion, contenida hasta ahora en tres frentes (en el texto constitucional, en
los Estatutos de las Comunidades auténomas del Pais Vasco y de Catalufia y de
Centros escolares no universitarios, y en las sentencias del Tribunal Supremo o
del Tribunal Constitucional) (2), no existe una enumeracion taxativa concreta y
completa de las competencias educativas que corresponde asumir al Estado y a
las Comunidades autbénomas, no obstante creo que si pueden constatarse, razo-
nablemente, en aquellas fuentes normativas algunas coordenadas técnicas de
especial interés.

a) En primer término, es preciso reconocer que a diferencia de lo que
sucede con otras materias (relaciones internacionales, sistema monetario, etc.)
ligadas al principio de soberania nacional, en las que el Estado tiene competen-
cia exclusiva y excluyente, cuando de la educacién se trata, la Constitucion
parcela sus competencias entre el Estado y las Comunidades auténomas.

El Estado, en el sistema educativo nacional, tiene asignado un ambito
previo y exclusivo (que no excluyente) de competencias de atribucion (art. 149.1
de la Constitucion): el de la aprobacidn de las Leyes marco o normas bésicas del
ordenamiento del sistema, inaccesible: para las Comunidades auténomas. El
criterio constitucional de asignar al Estado una serie de competencias exclusivas
(a las que luego haremos expresa mencion), pero cuya concrecién es previa para
llenar de contenido las que correspondan a las Comunidades auténomas, se
basa en la responsabilidad que el Estado tiene de garantizar dos principios
constitucionales: el de la unidad bésica del sistema educativo y el de la solidari-
dad interregional e interterritorial.

La sentencia recientemente publicada por el Tribunal Constitucional, rea-
firma la potestad fundamental del Estado en la «ordenacion general del sistema
educativo», en cumplimiento de su misién de establecer las condiciones basicas
en el ejercicio de los derechos y en el cumplimiento de los deberes en igualdad
de condiciones para todos los pueblos de la Comunidad nacional (3).

b) Mas una vez salvada la frontera constitucional de los poderes rema-
nentes bésicos que corresponden al Estado, en ejercicio de esa potestad funda-
mental, las Comunidades autonomas, si bien no tienen garantizado un cuadro

(2) Lanormativa basica a que nos referimos esta constituida por los arts. 27 en relacién con el
149,1.30% 148, 149,3, 150,2 y 3 y 53. en relacion con el 81, de la Constitucién espafiola de 1978; por
las Leyes organicas 3 y 4/1979 de 18 de diciembre, que sancionan los Estatutos de autonomia del Pais
Vasco y de Catalufia; por la Ley organica 5/1980 de 19 de junio por la que se regula el Estatuto de
Centros escolares; y por las sentencias, de 29 de septiembre de 1979, de la Sala 3.2 del Tribunal
Contencioso-administrativo (véase referencia 3179 del Repertorio de Jurisprudencia, Aranzadi, de -
1979); de 21 de abril de 1980, de la misma Sala (véase referencia 1392/1980 en el mismo Repertorio) y
especialmente por la sentencia la recientemente publicada con ocasion de la impugnacién sobre la
constitucionalidad de ciertos preceptos del Estatuto de Centros (sentencia de 13 de febrero de 1981.
B. O. del E. de 24 de febrero).

(3) Sentencia de 13 de febrero de 1981. Un comentario sobre ¢l alcance de esta sentencia, en
SANCHEZ AGESTA, L.: «El Tribunal constitucional y la libertad de ensefianza» en ABC de 22-11-1981, pag.
3. También para una exégesis de los diversos apartados del articulo 27 del texto constitucional sobre
el derecho a la educacion. OrTiz-Diaz, J.: La libertad dé ensefianza. Universidad de Malaga, 1980,
pags. 235-273.
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concreto de competencias privativas (salvo «el fomento de la cultura, de la
investigacion y en su caso de la enseianza de la lengua de la Comunidad aut6-
noma», los «museos, bibliotecas y conservatorios de musica de interés para la
Comunidad autéonoma», del art. 148 de la Constitucion), disponen de amplia
libertad para asumir cada una, estatutariamente, las que deseen. «Las materias
no atribuidas expresamente al Estado por esta Constitucion, dice con caracter
general el articulo 149.3, podran corresponder a las Comunidades auténomas en
virtud de sus respectivos Estatutos». Es decir, que los poderes comunitarios
estan legitimados, con una competencia genérica, potencial y expansiva, que no
tiene el Estado, para reclamar, por via estatutaria, las materias residuales que no
le sean atribuidas expresamente a aquél en la Constituciéon. Sélo en el caso de
que los Estatutos comunitarios no reclamasen tales materias o competencias,
serian estatales y quedarian sometidas a la normativa uniforme o de derecho
comun. Tales materias residuales comprenden no sélo las que expresamente el
Estado no se reserve por voluntad o olvido, entre los sectores competenciales
vigentes, sino aquellas que pudieran generarse «ex novo» como resultado de la
dindmica educativa futura.

Por lo demas, de aquel mismo texto constitucional se desprende que las
diversas Comunidades pueden acceder a cotas distintas de autonomia en sus
Estatutos, por cuanto son ellas las que pueden asumir las competencias residua-
les no reservadas al Estado. Tesis que refrenda la expresion del art. 148, «las
Comunidades autébnomas podrdn asumir competencias en las siguientes mate-
rias...»; no las «competencias en las siguientes materias, sino competencias en
esas materias, es decir una parte de ellas, en ejercicio concurrente con la
actividad estatal. Una técnica contraria, por ejemplo, a la seguida por la Consti-
tucion italiana cuyo art. 117 comienza por asignar competencias concretas a las
regiones, quedando las residuales y las nuevas que pueden surgir, como resul-
tado de la dinamica social, a la iniciativa de la Republica.

En todo caso, conviene también tener en cuenta que ese diferente nivel de
autodisposicion en el «quantum» competencial asignable a cada Comunidad,
inicialmente, aparece diversificado en funcién de las dos vias de acceso autono-
micas deducidas del juego de los articulos 143 en relacion con el 148, y del 151
en relacion con el 149, con especial incidencia en la educacion. Porque mientras
por la via de acceso ordinario (la del art. 143 en relacién con el 148) las Comuni-
dades pueden asumir en principio las competencias taxativamente previstas en el
art. 148 de la Constitucién, entre las que no se encuentra expresamente |a
educacion (a excepcion del fomento de la cultura, la investigacion y la ensenanza
de la lengua, segln ya se ha precisado); las que accedan por la via especial (la
que se deduce de la disposicién transitoria segunda y del art. 151.1 de Ia
Constitucién —de momento y automaticamente las Comunidades «que en el
pasado hubiesen plebiscitado afirmativamente proyectos de Estatuto de autono-
mia» es decir, Catalufia, Pais Vasco, Galicia—) la Constitucion presume que estan
capacitadas para asumir el maximo de autonomia admisible, y pueden optar por
un esquema mas completo de competencias, dentro del marco establecido en el
art. 149, entre las que si se encuentran la educacién, y regular, en consecuencia,
inmediatamente las que asuman.

c) Otra caracteristica de la técnica seguida en la distribucién de compe-
tencias que nos ocupa, es la de que esa biparticién de competencias entre el
Estado y las Comunidades auténomas, con los criterios expuestos, no conduce a
un sistema de competencias concurrentes o compartidas entre aquellas Entida-
des sobre un mismo objeto, como pudiera facilmente pensarse, sino que una vez
efectuada la parcelacion de la educacion, por la via de los Estatutos comunita-
rios, entre el Estado y las Comunidades auténomas, las competencias respecti-
vas pasan a ser, por principio o al menos teéricamente, propias o exclusivas,, sin
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que sea posible injerencias en uno u otro ambito, so pena de inconstitucionali-
dad. Sélo en el caso de que los propios Estatutos de una Comunidad, y por tanto
a instancia suya y no del Estado, expresamente dejaran prevista la posibilidad
de un ejercicio compartido de alguna facultad, podria estimarse tal naturaleza.
Una vez mas, la imprecisién de contenido en los articulos que comentamos y la
dificultad de establecer, muchas veces, repartos fisicos entre las distintas dimen-
siones del sistema educativo, propiciaran interpretaciones autorizadas del Tribu-
nal Constitucional que maticen su alcance.

d) No obstante, aunque en principio creo que no es posible tipificar en
nuestra Constituciéon las competencias educativas como compartidas y concu-
rrentes entre los «poderes publicos» que representan el Estado y las Comunida-
des autdbnomas, tampoco considero que en el animo de los constituyentes haya
estado ausente el esquema tripartito habitual de distribucién de competencias de
los Estados de estructuras federalistas, que distingue junto a las competencias
propias o exclusivas del Estado, las propias o exclusivas de Comunidades in-
fraestatales, y las que ambos comparten. Pues si bien, teéricamente, todas las
competencias estan asignadas al Estado o a las Comunidades auténomas y el
ambito material de unas y otras es formalmente separable, existen supuestos, los
més frecuentes tratdndose de la educacién, y desde un punto de vista practico,
en que se reconoce la exclusividad del Estado para configurar las «bases» o
«normas basicas» del sector, pero «sin perjuicio» de que la misma materia, y
desde la cobertura de aquellas bases, sea ademas objeto de regulacion comple-
mentaria en el ambito regional (4).

Pero en esta zona de las competencias compartidas las dudas sobre su
delimitacion son, si cabe, aun mayores ante el silencio constitucional. Porque,
¢, qué alcance tienen esos diferentes niveles de normatividad?; ¢ qué criterio es el
definitorio del término «bases» o «legisiacién basica»?; ;es valida la equipara-
cidén de la expresion «legisiacién basica» a la de normas principio o «principios
fundamentales» cuyo desenvolvimiento o aplicacioén a las peculiaridades regiona-
les corresponda a las Comunidades autbnomas?; ;qué mecanismos y criterios
de articulacién han de presidir el binomio de los niveles normativos estatal y
regional?... En contraste, por ejemplo, con las precisiones sobre prevalencia de
las normas de «interés general» que formulan expresamente el art. 117 de la
Constitucion italiana o el 72 de la Ley fundamental de Bonn, una vez mas la
amplitud e indeterminacion de criterios constitucionales, orientadores de cues-
tiones transcendentes como los que incluyen los interrogantes expuestos, moti-
vara continua jurisprudencia del Tribunal Constitucional que penosamente inten-
tara cubrir con pautas juridicas la ambigliedad y el vacio, frutos del recelo y del
consenso politico-constitucional.

e) Tres principios consideramos no obstante que, en todo caso, han de
servir de cauce interpretativo en el juego de competencias derivado de la dina-
mica anterior. Se trata de los principios reconocidos en el art. 2 y 10.2 de la
Constitucion. El art. 2 proclama los principios de unidad nacional («la Constitu-
cion se fundamenta en la indisoluble unidad de la nacion espafola») y el de
solidaridad interritorial (la Constitucién «reconoce y garantiza» la solidaridad de

(4) A excepcion de las potestades de fomento de la cultura, de la investigacion y, en su caso,
de la ensefanza de la lengua de las Comunidades auténomas a que se refiere el art. 148.1.17, como
privativas de estas Comunidades, las demds, a partir de la solemne declaracién del principio com-
prendido en el articulo 149.1, que asigna al Estado la competencia exclusiva en |la ordenacion general
del sistema educativo, suponen competencias del Estado y de las Comunidades auténomas conexas
o intimamente vinculadas. Incluso es preciso reconocer que, aun en aquellas competencias privativas
de las Comunidades auténomas, hay un fondo cultural espafol en las distintas culturas y lenguas
regionales que el Estado, al servicio de ese fondo cultural comdn, no puede desconocer y si debe
fomentar.
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las nacionalidades, regiones, encomendando al Estado la tarea de garantizar «la
realizacion efectiva de estos principios» (art. 138). Estas afirmaciones llevan
implicito, a mi juicio, la configuracion por el Estado de un sistema educativo
unitario y bdsico, integrador de la unidad de la Nacién espafola, de la que
forman parte las Comunidades auténomas (art. 137); y el reconocimiento de una
planificacion educativa, a escala nacional, que no permita discriminacién en las
posibilidades educativas de unas Comunidades a otras y garantice la igualdad de
derechos ante la educacion de todos los espafioles. El tercer principio, al que se
hace mencion (recogido en el art. 10.2), es el del caracter vinculante y prevalente
gue como interpretacion del alcance de los derechos fundamentales, suponen
los Pactos internacionales suscritos por el Estado con inmediata incidencia en el
campo de la educacion (5).

3. TIPIFICACION DE LAS COMPETENCIAS BASICAS DEL ESTADO

Dentro del criterio constitucional de asignar al Estado una serie de compe-
tencias exclusivas, en orden a asegurar el desarrollo de los derechos fundamen-
tales educativos, la unidad basica del sistema y el principio de solidaridad inte-
rregional o interterritorial, y marginando los aspectos econémico-financieros del
tema, he aqui el listado de materias que desde un punto de vista académico
creo que tienen mayor relevancia y urgencia de ser analizadas e instrumentadas,
y en las que el Estado asume irrenunciables competencias normativas con el
caracter de normas previas o leyes marco.

3.1. En materia de ordenacion académica y programacion general de la en-
sefanza

a) La homologacion del sistema educativo y la regulacién de las condi-
ciones para la obtencion, expedicién y homologaciéon de los titulos académicos y
profesionales validos en todo el territorio nacional (6). Aunque la homologacion del
sistema corresponde a los «poderes publicos» y en esta expresion pueda entenderse
encapsufada la coexistencia de los poderes tanto del Estado como de las
Comunidades auténomas, en funcién de la materia a la que el concepto se
vincula, y en coherencia con la exposicion de materias de la exclusiva compe-
tencia estatal que hace el art. 149 de la Constitucién, cabe interpretar la asocia-
cién inequivoca, en esta ocasion, de los términos, poder publico-poder estatal.
Se sigue, por lo demas, con esta asociacién y a los solos efectos de este
supuesto, la invariable tradicién que reconoce al Estado la competencia exclu-

(5) Los principales acuerdos internacionales suscritos por el Estado que contienen normativa
vinculante tanto para el Estado como para las Comunidades auténomas, estan resefiados en nuestro
trabajo: MEebiNa Rusio, R.: «Sobre el concepto de «libertad de catedra» en el actual ordenamiento
constitucional espafnol», publicado en el n.° 29 de AULA ABIERTA, en mayo de 1980. Una referencia ai
contenido de los pactos internacionales, puede verse también en MARTINEZ LOPEZ-MURNIZ, J. L.: «La
educacion en la Constitucion espanola». Persona y Derecho, n.° 6. EUNSA, Universidad de Navarra,
1979, pags. 215-295; y en CORRIENTE CORDOBA: «La protecciéon de la libertad de ensefianza en el
Derecho internacional», en el volumen Educacién y sociedad pluralista. Bilbao, Fundacién Oriol-
Urquijo, 1980, pags. 29-44.

(6) ElI fundamento legal de la atribucién de competencias al Estado en este campo se deduce
directamente del analisis constitucional de los arts. 27.5 y 8 y del 149.1.30°; del 53.1 en relacién con el
81; de los arts. 12 y 20 en relacién con la disposicion adicional 2.2, del Estatuto de Centros escolares;
de los arts. 15y 16 de los Estatutos catalan y vasco respectivamente y de la sentencia del Tribunal
Constitucional de 13 de febrero de 1981 en la que se expone el alcance del poder de «ordenacion
general de la ensefianza» que corresponde al Estado.
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siva para verificar o refrendar mediante la expedicion de titulos la adecuacién de
las ensefianzas a las condiciones formalmente establecidas al efecto (7).

b) La programacién y ordenacién general de las ensefianzas, («plan ba-
sico de estudios») garante de la homologacién y de la expedicion de los titulos
anteriores. Ello comporta, segun el Estatuto de Centros (principal instrumento
para el desarrollo de la competencia estatal de «ordenacién general del sistema
educativo»): la fijacién de los objetivos de la educacion; el establecimiento de
contenidos formativos «minimos»; la regulacién de las condiciones de acceso a
los niveles educativos; la previsién de puestos profesionales (plantilla de profe-
sores) que necesita el sistema; la aprobacion de los «niveles minimos» de rendi-
miento y requirimientos basicos del sistema de evaluacion.

El derecho de todos a la educacién, de cuya garantia el Estado ha de velar,
no solo se satisface con la obtencién de un puesto escolar para cada alumno,
sino que ese puesto relina condiciones que otorguen a todos las mismas oportu-
nidades de calidad de la educacion. Es ello lo que justifica la regulacién de unos
«minimos» de prestacién del servicio educativo («en todo caso y por su propia
naturaleza corresponde al Estado la ordenacién general del sistema educativo...»
«la fijacion de las ensefianzas minimas» y «la regulacién de las demas condicio-
nes para la obtencién de titulos en todo el territorio espaiol» que dice la
Disposicion adicional 2. del Estatuto de Centros).

c) La inspeccién del sistema educativo (la «alta inspeccion», a que se
refieren los Estatutos vasco y catalan) para garantizar el cumplimiento de las
leyes y la no violacion de los derechos fundamentales de la educacién. Al
reconocimiento y alcance de este derecho y deber de inspeccion del sistema
educativo por parte del Estado, cuyo reconocimiento expreso se halla en los
textos legales citados, se han referido también dos sentencias de la sala 3.2
contencioso-administrativa del Alto Tribunal; una de 21 de abril de 1980, con
ocasion del derecho de un alumno a que le sean impartidas en Catalufia las
clases en castellano con utilizacién de los libros de texto autorizados en este
idioma por el Ministerio; y otra de 29 de septiembre de 1979, de la misma Sala, en
la que en aplicacién constitucional del Pacto Internacional de Derechos Econé-
micos, Sociales y Culturales de Nueva York de 19 de diciembre de 1966, suscrito
por el Estado espafiol, se reconoce junto al derecho que asiste a las personas
fisicas y juridicas para crear centros docentes, la sujecién a «un régimen de
fiscalizacion previo y general pero también permanente y particular»; control que
«queda reservado a cada Estado firmante: que se explicita mediante un ordena-
miento sectorial que por lo que a Espafa se refiere esta constituido, hasta el
momento, por la Ley General de educacion». Por su especial interés haremos
unas consideraciones generales, mas adelante, sobre la funcién inspectora del
Estado y de las Comunidades auténomas.

3.2. En materia de planificacion de centros y de puestos escolares

Aunque no existe una referencia expresa a esta materia en la Constitucion,
ya que son, una vez mas, «los poderes publicos» los que garantizaran el derecho
a-la educacién «mediante una programacién general de la ensefianza»; de la
necesidad de una coordinacién por el Estado de las acciones de «los poderes
publicos, para asegurar la unidad sustancial del sistema; de la ausencia de
referencias expresas a la planificacion existente en los Estatutos hasta ahora

(7) El precedente constitucional inmediato (la Constitucién de 1931) habia dispuesto también
que: «la expedicion de titulos académicos y profesionales corresponde exclusivamente al Estado, que
establecera las pruebas y requisitos necesarios para obtenerlos, alin en los casos en que los
certificados de estudios procedan de centros de ensefianza de las regiones auténomas».
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promulgados (8) y de la mencién explicita que hace la Constitucion de la «plani-
ficacion de la actividad econdmica general» (y la subsuncién por tanto en ella de
la educacién) como tarea del Estado, pienso que se puede deducir, indirecta-
mente, la planificacién educativa como competencia estatal. Consecuente con
este criterio creo que corresponde a la reserva del Estado en esta materia (9):

a) La programacion y ordenacién general del sistema educativo: el esta-
blecimiento de las «condiciones minimas» que deben reunir los centros de los
distintos niveles y modalidades de ensefianza (en cuanto a instalaciones, titula-
cién académica del profesorado, relacidon profesor-alumno, niveles minimos,
etc.); los tipos de centros que pueden crearse; el régimen juridico de creaciones
Yy autorizaciones, asi como los requisitos constitutivos de la inscripcién registral.
Esta ordenacion de conjunto de la ensefianza es la que ha sido aprobada me-
diante la Ley organica del Estatuto de Centros.

b) El establecimiento de las bases del sistema de ayudas escolares. (Pa-
rece que esta competencia se hallaba en vias de ser ejercida a través de la Ley
organica de financiacion de la ensefianza obligatoria).

¢) Las normas fundamentales sobre garantias del derecho a la libre elec-
cion de centros escolares en los niveles obligatorios de ensefianza, asi como las
de control y gestion democréatica de centros sostenidos con fondos publicos.

d) La creacién y clasificacion, en su caso, de centros estatales en cir-
cunscripciones territoriales de las Comunidades auténomas, de acuerdo con la
planificacién sectorial de alcance nacional y en ejercicio de la libertad de crea-
cion de centros docentes establecida en el articulo 27.6 del texto constitucional.

e) Las estadisticas para fines estatales, es decir, la elaboracién de las
estadisticas de interés estatal o nacional; y las normas sobre inscripcion registral
de los centros docentes, como requisito constitutivo y certificante de la oficiali-
dad del centro, sin perjuicio de la habilitacién de registros regionales en las
Comunidades auténomas.

3.3. En materia de personal docente y discente

Las mas destacadas desde una perspéctiva académica son, a mi juicio
(10):

a) La regulacion basica del régimen juridico de la funcion publica a nivel
estatal, como requisito previo tanto para la promulgacién de cualquier estatuto
de la funcion publica docente como para la existencia y consolidacién de una
burocracia publica regional con régimen estatutario propio.

b) La fijacién de las «normas de base» sobre: ayuda al alumnado o

(8) Aungue el Estatuto de Catalufia establece (art. 15) que «es competencia plena de la
Generalidad la reguiacién y administracion de la ensefianza en toda su extensién, niveles y grados,
modalidades y especialidades»; y el Estatuto del Pais Vasco (art. 16) se refiere a las competencias en
la ensefianza «en toda su extensiéon», ambas normas estatutarias excepcionan del marco de sus
competencias tres facultades estatales: la «alta inspeccién», las leyes organicas que desarrollan la
concurrencia de los «poderes publicos», a que se refiere el art. 27 de la Constitucion, y las que
corresponden exclusivamente al Estado sobre ordenacién general de Ia educacion.

(9) EI pardmetro legal, directo o indirecto, de las reservas del Estado en este ambito se
encuentran en los arts. 27.5.6.7 y 8 en relacién con el 149.1.30 de la Constitucién; en los arts. 6, 12 y
20 en relacion con la Disposicion adicional 2.% del Estatuto de Centros; en los preceptos generales de
los arts. 10.25 y 16 del Estatuto del Pais Vasco y en 12.1 y 15 del Estatuto de Cataluiia. Con caracter
supletorio en la Ley General de Educacién de 4 de agosto de 1970.

(10) Las normas directamente aplicables a este sector estan contenidas; en los arts. 141.1.1
de la Constitucion; los arts. 10.4 y 10.1.1 de los Estatutos vasco y catalan, respectivamente, y con
caracter transitorio, hasta la promulgacién del nuevo estatuto de la funcién publica, en el Real
Decreto 22/8/78 de 15 de septiembre, sobre régimen de personal de la Administracién civil del Estado
afectado por las transferencias de funciones y servicios a los Entes preautonémicos. Légicamente,
también, por la vigente Ley articulada de funcionarios civiles del Estado y disposiciones que la
desarrollan.
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promocién del estudiante para una efectiva igualdad de oportunidades (despla-
zamientos, servicios circumescolares, material escolar...), el derecho a una orien-
tacién educativa y profesional; la regulacién de los criterios sobre admisiéon de
alumnos, de acuerdo con la libertad fundamental en la eleccién de centro; la
participacién estudiantil en las instituciones escolares (definicion formal de los
derechos y deberes del alumnado) y las bases del sistema disciplinario. Asi
mismo, el régimen especial del seguro escolar, a tenor de la competencia estatal
exclusiva en materia de legislacién béasica y régimen econdémico de la seguridad
social. Y ello en cumplimiento de la competencia exclusiva del Estado para
regular las condiciones que hagan efectiva la igualdad de los espafioles en el
ejercicio del derecho educativo como derecho fundamental.

¢) La potestad privativa que tiene el Estado para establecer tributos,
implica el reconocimiento constitucional de la competencia que le es propia en
todo lo concerniente con el sistema de exaccién de tasas administrativas y
académicas.

d) A tenor de la inconstitucionalidad (declarada por la sentencia del Tribu-
nal Constitucional de 13 de febrero de 1981) de la Ley orgénica del Estatuto de
centros (en su art. 34.2.3, que remite al reglamento del régimen interior del
centro la composicion y atribuciones de los 6rganos encargados de canalizar el
derecho de los profesores, de los padres y, en su caso, de los alumnos al control
y gestidon de los centros sostenidos con fondos puablicos), la definicion, mediante
Ley, del alcance de ese derecho de participacién e intervencion («condiciones
basicas» para el ejercicio del derecho), de la «estructura organica basica de los
centros publicos» y «la composicién de los principales érganos de gobierno y el
contenido esencial de sus atribuciones».

e) Finalmente, al no haber reconocido el Tribunal Constitucional (en la
sentencia referida en el apartado anterior) integramente, la posibilidad de que
determinados arts. del Estatuto de centros pudieran ser «<modificados» o «susti-
tuidos» (a lo que se refiere la disposicion adicional 3 de aquel Estatuto) por la
legislacién de las Comunidades autdnomas (al considerar las facultades inclui-
das en esos arts. propias de «la ordenacién general de la ensefanza» que
corresponde al Estado), compete a éste la ordenacién de los «brganos colegia-
dos» de los centros publicos y de sus funciones; asi como el contenido de la
autoridad del director de estos centros, competencias y «puntos bésicos del
procedimiento para su seleccién y nombramiento»; consejos de profesores, jun-
tas econémicas y la regulaciéon de los 6rganos de Gobierno, «pieza clave del
sistema educativo», «cuya ordenacioén general corresponde al Estado en todo
caso».

4. Determinacion estatutaria de las competencias de las Comunidades auté6-
nomas

La remisién que la Constitucién ha hecho a los Estatutos de autonomia
para configurar en definitiva el techo de las competencias de las Comunidades
autdonomas histéricas en materia educativa (que, como ya he dicho, son las que
disponen de posibilidades mas amplias e inmediatas), no se ha hecho en blanco,
como bien reconocen los propios Estatutos vasco y catalan, sino que existen
condicionamientos a su autogobierno. Pese a la parquedad, cuando no ambi-
gledad, de la Constitucién en definiciones tan necesarias como el juego cohe-
rente de los principios de jerarquia y competencia; de férmulas aseguradoras de
la primacia del derecho estatal o general; de las relaciones en un todo organico
entre la legislacion estatal y la de las Comunidades autéonomas..., un condicio-
namiento inmediato de las competencias de estas Comunidades viene dado por
las leyes marco o «normas bdsicas» que el Estado promulgue en las materias
expresadas anteriormente.
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Asi, en un disefio de competencias paralelo al trazado para el Estado,
corresponden, creo, con cardcter exclusivo, aunque compatible con aquél, a las
Comunidades auténomas (11):

a) El fomento de la cultura, de la investigacién, de la ensefianza de la
lengua propia (12), asi como de Museos, bibliotecas y conservatorios de musica
de interés comunitario (arts. 148.1.17 y 148.1.15). Lo que no ha de ser obstaculo
para la existencia de servicios similares de interés estatal o general cuya titulari-
dad, l6gicamente, ha de corresponder al Estado. Se trata de la competencia que
por derecho propio y de un modo directo e inmediato corresponde a todas las
Comunidades auténomas, cualquiera que sea la via de acceso al autogobierno.

b) La aprobacién de las normas estatutarias sobre funciones y asociacio-
nes docentes de ambito regional, bien que acomodadas a las normas de rango
organico sobre derechos de asociacion y de fundacién que, por su naturaleza de
derechos fundamentales, corresponde fijar previamente al Estado.

c) Lacreaciony supresion de centros publicos docentes en su territorio y
bajo su titularidad; la fijacion de plantillas docentes y limites de relacién profe-
sor-alumno por unidad escolar, siempre que se acomoden tales potestades: a los
requerimientos de la planificacion estatal (art. 149.1.30); a los «requisitos mini-
mos» establecidos por el Estado (arts. 12 y 13 del Estatuto de centros) y a la
«inscripcion registral» (del art. 6.1. de este Gltimo Estatuto).

La creacion y revocacion de centros publicos por la «Administracion», a
que se refiere el Estatuto de centros escolares (art. 19.1), ha de entenderse,
desde luego, en este caso, en un sentido amplio, comprensivo tanto de la
Administracién publica del Estado como la de las Comunidades auténomas. Es la
naturaleza del Centro a crear la que ha de aconsejar en cada caso si la creacién
corresponde al Estado o a las Comunidades, de acuerdo con su propio procedi-
miento, una vez satisfechos los requisitos a que en este mismo apartado se ha
hecho mencion.

Los centros de investigacion y de experimentacion educativa, en cuanto a
su creacion, clasificacién y funcionamiento pueden ser objeto de regulacion
autonomica que «modifique» o «sustituya» a la ordenacion estatal (Sentencia del
Tribunal Constitucional de 13 de febrerc de 1981).

d) La autorizacion y revocacion de centros privados, siempre, segln se
ha reiterado, dentro del marco juridico general de autorizaciones que el Estado
establezca.

e) El ejercicio de las potestades reglamentarias de administracion y de
inspeccion en las materias educativas que prevean los correspondientes estatu-
tos..., aunque con la cobertura legal del Estado a que en este nimero se viene
aludiendo.

f) El desarrollo legislativo y la ejecucién de la legislacion del Estado
sobre la seguridad social escolar. «La Comunidad auténoma podra organizar y
administrar a tales fines y dentro del territorio, la tutela de las instituciones,
entidades y fundaciones en materia de Sanidad y Seguridad social, reservandose
el Estado la alta inspeccion conducente al cumplimiento de las funciones y
competencias contenidas en este articulo» (dicen los Estatutos de las Comuni-
dades auténomas del Pais Vasco y de Catalufia en expresion coincidente).

g) La regulacién de la funcion publica regional, con sujecién a las bases

(11) Las normas sobre competencias de las Comunidades auténomas derivan de los arts. 27;
148; 149.15, 17 y 30; 149.3, 150; 151 2 y 3; 53.1 en relacién con el 81; arts. 6.1, 12, 19, 17, 33 del
Estatuto de centros y sentencia del Tribunal Constitucional de 13 de febrero de 1981; ademas, para las
Comunidades con Estatuto de autonomia promuigado, de los arts. 15y 16 de los Estatutos catalan y
vasco, respectivamente, ya citados. :

(12) Sobre la concurrencia de la enseianza de la lengua nacional y la de la Comunidad
autbnoma es de especial interés la sentencia citada de 21 de abril de 1980.
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generales sobre la funcion publica aprobadas por el Estado, y el respeto a los
derechos adquiridos por el funcionario («seran respetados todos los derechos
adquiridos —por los funcionarios— de cualquier orden y naturaleza», «incluso el
de participar en concursos de traslados que convoque el Estado en igualdad de
condiciones con los restantes miembros del cuerpo». Disposicién transitoria...
del Estatuto vasco y catalan). Por tales derechos se entienden en nuestro orde-
namiento: los derechos econdmicos activos y pasivos; la posibilidad de promo-
cion sin restricciones; la movilidad concursal y el respeto a la profesionalidad del
funcionario; siendo de aplicacién para todos los funcionarics, entre tanto no se
apruebe un nuevo régimen de la funcién publica, las normas vigentes en la
materia, es decir, la Ley articulada de funcionarios civiles del Estado; la Ley de
retribuciones y de derechos pasivos, y el real Decreto de 15 de septiembre de
1978 sobre situacion de funcionarios afectos al traspaso de funciones y servicios
a los entes preautonémicos.

h) A tenor de la posibilidad de «modificar» o «sustituir» (que no derogar,
que es distinto) determinados arts. del Estatuto de Centros, reconocida por la
sentencia del Tribunal Constitucional de 13 de febrero de 1981, pueden aplicar
las Comunidades auténomas, preferentemente, sus normas a las del Estado en las
siguientes materias: consejos de profesores de cada curso; seminarios o depar-
tamentos didacticos: deberes del alumnado, siempre que la modificacidon de las
normas comunes no afecte a derechos fundamentales, y sea de «naturaleza no
poiitica»; asi mismo en la participacién de los alumnos no en el «control y
gestion» de los centros sostenidos con fondos publicos, sino en la prevista «a
nivel de grupo y de curso y de centro» en el articulo 38 del Estatuto de centros.

El ejercicio pleno de estas competencias plantea delicados problemas
interpretativos a propésito de numerosas cuestiones. Uno de ellos, y de caracter
fundamental, es el del reconocimiento de la potestad legislativa plena o exclusiva
de las Comunidades auténomas; es decir el de su capacidad decisoria o de
autonomia politica en las materias antes citadas o que incluyan sus Estatutos,
mas alld de simples actuaciones administrativas descentralizadas ya normadas
por el Estado. No se trata de poner en duda si las Comunidades carecen de
potestad para reglar, y con fuerza de Ley, sus propias competencias dentro del
marco de las leyes estatales (lo que esta reconocido claramente en los arts. 150 y
153 a de la Constitucién), sino si disponen o no en su ambito competencial de
plenitud legislativa, y en su caso qué mecanismos garantizaran la coherencia de
las leyes estatales u orgénicas y de las leyes regionales o ordinarias incidiendo
sobre un mismo sistema educativo, asi como la insercion de éstas (cada una en
su jerarquia y analogo nivel de competencia) en el ordenamiento nacional.
Porque ningiin precepto constitucional precisa nada sobre tales extremos; aun-
que en ocasiones se aluda a las «asambleas legislativas» de las Comunidades
autébnomas especiales (que son, como se ha dicho, las que plebiscitaron histéri-
camente proyectos de Estatuto de Autonomia —Catalufia, Pais Vasco y Galicia—y
las que.acceden a ella por la via del art. 151) o al control de los érganos de las
Comunidades por el Tribunal constitucional en lo referente a la constitucionali-
dad de disposiciones normativas con fuerza de Ley. Lo que hace suponer el
reconocimiento de la potestad legislativa en el sentido pleno antes apuntado
(13).

(13) Para un andlisis de la problematica juridica que plantea la potestad legislativa plena de
las Comunidades autbnomas, FERNANDEZ TOMAS-RAMON: «El sistema de distribuciéon de competencias
entre el Estado y las Comunidades auténomas», en Revista de Estudios de la vida local. Enero-marzo,
1979, ndm. 201, pags. 294 y ss.; MuRoz MAcHADO, S.: «La interpretacion estatutaria del sistema
constitucional de distribucién de competencias», en Revista del Departamento de Derecho Politico
de la UNED, n.° 5, 1979-1980, pags. 61-75; CosCULLUELA, L. y MuRoz MacHADO, S.: Las Comunidades
auténomas (potestades legislativas, competencias e instituciones administrativas). Actas del VIl Con-
greso ltalo-espafiol de profesores de Derecho Administrativo. Lanzarote, 1979 (en prensa).
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No mas clara es la situacién legislativa en esa zona que hemos llamado de
las competencias compartidas o comunes al Estado y a las Comunidades auto6-
nomas, mucho mas amplia, tal vez en la practica, que la que de modo exclusivo,
segun se ha dicho, corresponde a cada uno de estos entes. Pues aunque el
Estado tenga asignadas la promulgacion de las «normas bésicas» (o. leyes
marco) y las Comunidades el desarrollo y la adaptacion a sus peculiaridades
regionales de aquellas normas, no existen complementos constitucionales que
resuelvan dudas y dificultades claramente constatables (14): ;donde comienza y
termina el &mbito de lo basico y de lo peculiar?; ;qué criterios deben trazar la
separacion competencial entre ambos?; ;condiciona la promulgacién de las
«leyes marco» estatales el ejercicio del poder legislativo regional?; ;puede esti-
marse a efectos del desarrollo normativo regional el caracter de norma bésica de
la Ley General de Educaciéon? (15).

5. LA TRANSFERENCIA DE COMPETENCIAS Y TRASPASOS DE FUNCIONES
Y DE SERVICIOS DEL ESTADO A LAS COMUNIDADES AUTONOMAS

Distinto del reparto constitucional de competencias propias o exclusivas y
concurrentes de las Entidades comunitarias y del Estado, es el problema de la
delegacion y transferencia de competencias, y del traspaso de funciones y servi-
cios de la titularidad de éste a aquellas. «El Estado podra transferir o delegar en
las Comunidades auténomas, mediante Ley organica, facultades correspondien-
tes a materias de titularidad estatal que por su propia naturaleza sean suscepti-
bles de transferencia o delegacion. La Ley prevera en cada caso la correspon-
diente transferencia de medios financieros, asi como las formas de control que
se reserve el Estado» (dice el art. 150.2 de la Constitucién). En virtud de la
técnica delegativa y de la transferencia, las Comunidades: pueden ampliar el
ambito de su actuacién con el que siendo de competencia exclusiva del Estado,
éste, voluntariamente, y a peticién de aquellas, las delegue o transfiera. La
diferencia basica en la naturaleza de ambas técnicas deriva de la forma y respon-
sabilidad contraidos en el traspaso competencial. Mientras en la delegacién
intersubjetiva la cesion se realiza por la Administracién en virtud de una norma
que la habilita para ello, y que no la exime de responsabilidad, lo que hace
posible la revocacién del acuerdo (en atenciéon a razones de eficacia en el
servicio), en cualquier momento por la entidad delegante; la transferencia, es
una técnica descentralizadora en la que la dinamica del traspaso de competen-
cias no se genera en actos propios de la Administracidn, sino ope legis, cesando

(14) Tan sélo en el articulo 150.3 se apunta la posibilidad de que el Estado dicte Leyes
armonizadoras de las disposiciones que se promulguen, a iniciativa de las Comunidades auténomas,
cuando asi lo requiera el «interés general», ; mas qué se entiende por «interés general»?

(15) SERRANO TRIANA, A.: «Problemas de la legislacién compartida, la Ley y el Reglamento de
las Comunidades auténomas», en Civitas, n.° 24, 1980, pags. 27-112. Algin criterio clarificador en
este campo, ha introducido la sentencia citada del Tribunal Constitucional (de 13 de febrero de 1981)
sobre relacion entre la ley «organica» y las leyes ordinarias o de las comunidades. Por ejemplo que
en caso de conflicto de leyes sobre una misma materia, «la ley organica habra de prevalecer sobre la
ordinaria ya que no puede ser modificada por ésta. También cabe destacar que el Tribunal Constitu-
cional, en la misma sentencia, ha aceptado y sancionado como un procedimiento adecuado para la
articulacion de la legislacion del Estado con la de las Comunidades auténomas, el hecho de que un
precepto de ley «organica» permita o incluya, expresamente, la «modificacién» o «sustitucion» (que
no «derogacion») de una ley de rango «organico» por una ley de las Comunidades: cuando se trate no
de preceptos relativos a «condiciones basicas» 0 a «<normas bésicas» para el desarrollo de derechos
fundamentales de la educacién, sino de «materias conexas», es decir complementarias de esos
derechos. Es el criterio que el Alto Tribunal ha empleado para reconocer la inconstitucionalidad, en
parte, de la disposiciéon adicional 3. del Estatuto de Centros, bien que en un sentido totalmente
distinto del defendido por quienes habian solicitado la impugnacién. En virtud de tales «modificacio-
nes» o «sustituciones» autorizadas, las Comunidades auténomas pueden aplicar con preferencia en
ciertas materias (a las que aludimos en este trabajo) sus normas a las del Estado.
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la mayor responsabilidad de la entidad que recibe la transferencia por el mismo
mecanismo legal que la posibilité. Del péarrafo constitucional antes transcrito
cabe extraer otros requisitos que configuran las técnicas que comentamos. Tales
como: ’

a) Que en ambos supuestos, el Estado se reserva ciertas facultades de
tutela expresamente establecidas en los acuerdos de delegacion o transferencia
(«La ley prevera en cada caso... las formas de control que se reserve el Estado»).

b) Que la posibilidad de transferir o delegar queda a iniciativa Unica-
mente del Estado («el Estado podra»), y ha de referirse «a materias de titularidad
estatal que por su propia naturaleza sean susceptibles de transferencia o delega-
cion». Es decir, es al Estado a quien corresponde decidir, en Gltima instancia, de
la conveniencia y momento de concretar el ambito y condiciones de ejercicio de
la transferencia o de la delegacion. La referencia a materias, que por propia
naturaleza sean susceptibles de transferencia o delegacién, exige un estudio y
desarrollo en profundidad, al objeto de contraer compromisos de transferencia,
del «corpus» de materias en las que el Estado tiene ineludibles competencias
con el caracter aludido de «leyes marco» o de principios determinantes de la
politica educativa, de aquellas en las que se reserva atribuciones de gestion; de
otro modo, ¢cémo van a transferirse competencias educativas del Estado sin la
previa promulgacion de leyes marco o, en su caso, de los oportunos desarrollos
reglamentarios para los que la Administracién del Estado se halle habilitada?

¢) Que ello ha de hacerse mediante ley orgénica; es decir mediante
norma de rango superior, especifica y distinta de los Estatutos propios de las
Comunidades auténomas, en la que se ha de concretar para cada caso las cotas
de transferencia o delegacion posibles o convenientes, y las reservas de control
del Estado que se acuerden.

Distinto del problema de las transferencias de competencias del Estado a
los Entes comunitarios, son los traspasos de funciones y de servicios inherentes
a competencias antes ejercidas por el Estado centralista, y que ahora, en virtud
de la configuracion del «Estado de las autonomias», pasan a ser asumidas
constitucionalmente por aquellos Entes, quedando afectos (funciones y servicios),
aunque bajo una nueva titularidad de «poder publico», sincronizadamente, al
mismo destino y finalidad que anteriormente tenian.

De momento, sélo las Comunidades de los territorios «que en el pasado
hubieren plebiscitado afirmativamente proyectos de Estatuto de autonomia» (es
decir Catalufia, Pais Vasco y Galicia, como ya hemos indicado) pueden aspirar al
traspaso de funciones y de servicios.

Para la efectividad de esos traspasos, los Estatutos de autonomia del Pais
Vasco y el de Catalufia prevén una instancia unica para cada Comunidad, la
Comisién mixta, integrada paritariamente por representantes del Gobierno del
Estado y del Gobierno autonémico, a la que expresamente encomiendan la
concrecion de los correspondientes servicios, bienes y derechos que han de ser
objeto de traspaso a las respectivas Comunidades auténomas, a fin de que éstas
puedan cumplir las funciones previstas en sus Estatutos en materia de ense-
nanza (16)

En la gradual subrogacion de las Comunidades auténomas en la titulari-
dad de recursos y de servicios recientemente traspasados por el Estado a aque-

(16) Los Reales Decretos 2.808/1980 de 26 de septiembre y 2.809/1980 de 3 de octubre (ambos
publicados en el Boletin Oficial del Estado de 31 de diciembre), sancionan los acuerdos que la
Comision Mixia elevo al Gobierno para el traspaso a las Comunidades auténomas vasca y catalana,
respectivamente, de las funciones, servicios, instituciones, bienes, derechos, dotaciones presupues-
tarias y personal adscrito a servicios e instituciones que hasta la aprobacién de los Estatutos
correspondian al Estado.

82



llas, se vertebraran, acaso, espinosos problemas practicos; v ello, precisamente,
porque el traspaso.de funciones y servicios ha de estar regiao por dos principios
cuya omisién puede generar claras secuelas de posible desencanto social y
deterioro en la prestaciéon de los servicios; me refiero al «principio de continui-
dad» en el régimen de prestacién del servicio a los usuarios, y al reconocimiento
efectivo de «derechos adquiridos» a los funcionarios.

6. CONSIDERACIONES SOBRE LA FUNCION INSPECTORA DEL ESTADO Y
DE LAS COMUNIDADES AUTONOMAS

La Constitucion hace referencia tan sélo en una ocasién a la funcién
inspectora asignandola a los «poderes publicos». («Los poderes publicos ins-
peccionaran y homologaran el sistema educativo para garantizar el cumplimiento
de las leyes», dice el art. 27.8); el Estatuto de Centros incluye la funcién inspec-
tora como una de las competencias de la «Administracién» (art. 20.d), y por su
parte los Estatutos de autonomia (art. 16 del Estatuto vasco y 15 del catalan), asi
como el propio Estatuto de centros (en la disposicion adicional segunda), han
introducido el término «alta inspeccion» como funcién que corresponde al Es-
tado (17).

A la vista del alcance de los preceptos citados, y por la indudable trans-
cendencia del tema, creo que procede hacer algunas consideraciones sobre la
naturaleza de la funcién inspectora.

Si bien las expresiones «poderes publicos» y «Administracién» podrian dar
lugar, una vez mas, a interpretaciones de notoria ambigledad en cuanto a
competencias concurrentes del Estado y de las Comunidades auténomas en
materia de inspeccién, homologacion del sistema educativo y garantia del cum-
plimiento de las obligaciones de los poderes publicos en la materia, por razones
de coherencia y en armonia con las reservas de poder que hemos visto corres-
ponden al Estado, sélo a éste ha de corresponder una competencia de cobertura
global o superior en la funcion inspectora. Las mismas expresiones a las que'se
asocia la funcién inspectora en la Constitucién «sistema educativo», «garantia
del cumplimiento de las leyes», <homologacion», sin restriccion alguna, permite
avalar, a estos efectos, la interpretacion estricta que identifica, en este caso,
también, poder plblico-poder estatal. Por esta razén, la referencia a la «alta
inspeccion», contenida en los Estatutos de autonomia y de Centros, no puede ser
mas que la expresién de esa reserva de la facultad inspectora del Estado, sin
perjuicio de la funcién de inspeccién que, con competencia exclusiva, puedan y
deban ejercer en su ambito las'Comunidades auténomas.

Es decir, que del contexto constitucional y de las leyes organicas se
deduce la existencia de dos inspecciones de educacién con funciones sustanti-
vas: la inspeccion de las Comunidades auténomas y la del Estado. Si las Comu-
nidades auténomas tienen, como «poderes publicos», «potestades de ordena-
cion y administracion de la ensefianza», les correspondera una funcion inspec-
tora en el marco de sus respectivos Estatutos. Mas ello ha de entenderse «sin
perjuicio» de que el Estado ejerza su propia inspeccién del sistema educativo. La
existencia de una inspeccién atribuible al Estado, se desprende, por lo demas
claramente, del articulo 149.1.30 de la Constitucién, varias veces citado, y del

(17) Las normas fundamentales sobre la funcién inspectora en materia educativa en el con-
texto constitucional, se hallan contenidas en las siguientes disposiciones de d4mbito estatal y territo-
rial o autonémico. De ambito estatal: En los articulos 27.8 y 148.1.30 y 150.2 de la Constitucién: en el
articulo 20 y disposicion adicional segunda del Estatuto de Centros y en las sentencias de la Sala
tercera del Tribunal Contencioso-administrativo de 20 de septiembre de 1979, de 21 de abril de 1980 y
de 13 de febrero de 1981. De dmbito territorial y autonomico: en el articulo 16 del Estatuto del Pais
Vasco y en el 15 del Estatuto de Catalufia.
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juego de competencias resultante de un «Estado de autonomias». Si es de
competencia exclusiva del Estado regular las condiciones basicas de obtencion,
expediciéon y homologacion de los titulos académicos y profesionales, como
garantia del «<cumplimiento de las obligaciones de los poderes plblicos en esta
materia», al Estado correspondera la facultad de inspeccionar el cumplimiento
del conjunto de normas aplicables al sistema educativo. La renuncia del Estado a
tener una inspeccion regular del sistema, ademas de inconstitucional, conllevaria
desorden y conflictividad, desconexién del Ministerio de la realidad escolar y
pérdida de la dimension de perspectiva y vision de conjunto del funcionamiento
del sistema del que la Administracién del Estado estd encargada de velar.

Se plantearan problemas sobre colisién de disposiciones entre la inspec-
cién del Estado y la de las Comunidades autonomas, mds en tales supuestos las
actuaciones habran de clarificarse con arreglo al principio de competencia y
jerarquia de normas por el Tribunal competente.

Creo que seria por ello procedente para configurar claramente el marco de
las inspecciones del Estado y la de las Comunidades auténomas (la inspeccién
de «los poderes publicos») dictar una norma sobre inspeccion, que por derivar
directamente del art. 27.8 de la Constitucién y dada su trascendencia, tuviese el
rango de Ley «organica», y tal vez con referencia general a la inspeccién del
Estado y no s6lo a la inspeccién de un departamento.

" Lo que parece también claro es que no existe respaldo constitucional
alguno para distinguir dos inspecciones de educacion en el Estado cualitativa-
mente distintas: la actual inspeccién ordinaria que desarrollan las inspecciones
estatales especializadas de los distintos niveles y modalidades de ensefianza, y la
«alta inspeccién» o inspeccion «ex novo» que habria que crear paralela o super-
puesta a aquella. Pues del articulo 27.8 de la Constitucion lo tUnico que se infiere
es que «los poderes publicos inspeccionaran y homologaran el sistema educa-
tivo»; y del articulo 149.1.30%, que la «inspeccién es atribuible al Estado» para
«garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos en esta
materia»; es decir, que en ningln caso existe la denominacién expresa de una
nueva o «alta inspeccidén». La «alta inspeccién» contenida en los Estatutos de
autonomia y de Centros, no hace alusién sino al reconocimiento del poder de
ordenacién y administracién que corresponde a las Comunidades auténomas (y
por tanto también el de inspeccién) sin perjuicio de la existencia de la inspeccidn
que ejerza el Estado. En todo caso esa «alta inspeccidén» cualificada, seria la que
corresponderia por propia naturaleza al Gobernador General o Delegado del
Gobierno en las Comunidades auténomas o a una misién coyuntural de las
Autoridades del Ministerio (como prevé por ejemplo, el art. 84 de la Ley funda-
mental de Bonn); pero en modo alguno justifica las duplicaciones burocraticas
de dos inspecciones del Estado, de diferente nivel, la «alta» y la ordinaria,
incidiendo sobre un mismo territorio.

7. CONCLUSIONES:

Del examen de los preceptos constitucionales, organicos y estatutarios
hasta ahora promulgados se deduce:

1. Que, en la Constitucién no existe un listado claramente definido del haz
de competencias que con cardcter exclusivo y excluyente corresponden al Es-
tado o a las Comunidades auténomas en materia educativa. Salvo el corto
esquema competencial que especificamente aparece asignado de modo expreso
en la Constitucidén a las Comunidades auténomas, las potestades que éstas
asuman, en virtud de sus Estados, vendran delimitadas con caracter residual, una
vez hechas las reservas estatales en la materia y, en todo caso, dentro del marco
de las leyes organicas del Estado de obligado cumplimiento para ellas.
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2. Que, el Estado tiene atribuidas competencias con el caracter de «leyes
marco» o de principios, cuyo desarrollo es previo para la dindmica de los pode-
res de autodisposicion que corresponde a las Comunidades auténomas.

3. Que, las leyes orgédnicas estatales que regulen la educacion, han de
responder a los principios de constitucionalidad, unidad nacional, autonomia
politica y administrativa y solidaridad interterritorial.

4. Que aunque algunas de las tareas aqui asignadas al Estado y a su
Administraciéon, no tengan una cobertura aparente en el texto constitucional por
que estén en él referidas a los «poderes publicos», la identificacion de estos
«poderes» con el Estado se deduce tanto del caracter general de las atribuciones
gue éste tiene encomendadas, como del hecho de que el Estado I6gicamente sea
el Unico titular legitimado para homologar y asegurar la unidad del sistema y
demas principios constitucionales expuestos.

5. Que, las Comunidades autbnomas pueden acceder a niveles distintos
de autonomia, en virtud de las competencias que deseen asumir en sus Estatu-
tos, salvados los poderes remanentes que constitucionalmente corresponden al
Estado. Los llamados traspasos de funciones y de servicios del Estado a las
Comunidades responden a la necesidad de que éstas dispongan de la cobertura
de medios y recursos estatales para hacer viables unas competencias que, sién-
doles ahora propias, antes eran ejercidas por el Estado.

6. Distintas del reparto constitucional de competencias propias de las
Comunidades auténomas y del Estado, y de los traspasos consiguientes, son las
técnicas de la delegacion y transferencia de competencias, funciones y servicios
que, correspondiendo a la titularidad exclusiva del Estado, éste, voluntariamente,
desee descentralizar en las Comunidades con mayor o menor cotas de autogo-
bierno y tutela.

7. Del contexto constitucional y leyes organicas se deduce la existencia
de dos inspecciones en materia educativa: la de las Comunidades auténomas vy la
del Estado. Las funciones inspectoras de las Comunidades auténomas vienen
determinadas por las competencias asignadas a éstas en sus Estatutos, asi como
por las que el Estado les transfiera. La funcién inspectora del Estado se ejerce
sobre las competencias remanentes de éste, cuya expresidn se halla en las «leyes
marco» o «leyes organicas» que desarrollen la'‘Constitucién. La «alta inspeccion»
contenida en los Estatutos de autonomia y de centros, no autoriza a crear una
inspeccidn «ex novo», cualitativamente distinta de las actuales inspecciones del
Estado, por cuanto no se trata més que de una expresion estatutaria que al
reconocer la facultad de inspecciéon que pueden y deben ejercer las Comunida-
des autébnomas ha de dejar a salvo, légicamente, la reserva de la facultad inspec-
tora que corresponde al «poder publico» de cobertura superior, el Estado.
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ACTIVIDADES
DEL

. C.E.

Cursos C.A.P. de Bachillerato (1981)

Lugar de realizacién: |.N.B. «Alfonso II». Oviedo.
Horario: 7 a 9 de la tarde.

Contenidos y fechas:

—Recursos para una programacién del aprendizaje. Formulacién de objetivos. Evaluacién
continua: 2 al 13 de febrero.

— Didacticas especiales: 16 al 20 de febrero. Fisica y Quimica. Matematicas. Ciencias Naturales.
Geografia e Historia. Lengua y Literatura Espafiola. Filologia Moderna: Ingiés-Francés.

— Psicologia del aprendizaje: 23 al 27 de febrero. Orientacion y tutoria del alumno: 2 al 6 de
marzo. Psicosociologia del adolescente: 9 al 13 de marzo. Organizacién de los institutos y funcién del
bachillerato: 16 al 20 de marzo. Corrientes pedagégicas actuales: 23 al 27 de marzo.

Cursos C.A.P. de Formacién Profesional (1981)

Lugar de realizacion: 1.U.D.E. Oviedo.
Horario: Viernes de 6,30 a 9,30 de la tarde. Sdbados de 9 a 1,30.

Contenidos y fechas:

— Psicosociologia del adolescente: 6-7 de febrero. Formulacién de objetivos: 13-14 de febrero.
Recursos para una programacion del aprendizaje: 20-21 de febrero. Evaluacion continua: 27-28 de
febrero. Psicologia del aprendizaje: 6-7 de marzo. Organizacién y funcién de los centros de forma-
cién profesional: 13 de marzo. Corrientes pedagdgicas actuales: 14 de marzo. Orientacién y tutoria de
alumnos: 20-21 de marzo. Recursos didacticos para formacién profesional: 27-28 de marzo. Técnicas
de trabajo intelectual: 3-4 de abril.

RELACION DE CURSOS Y ACTIVIDADES PROPUESTAS POR EL
INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD
DE OVIEDO PARA CELEBRAR DURANTE EL ANO 1981

DENOMINACION DEL CURSO
Metodologia de Historia Antigua.

Reconocimiento de minerales, texturas y rocas sedimentarias, igneas y metamérficas para
profesores de COU y Escuelas Universitarias.
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Microscopia 6ptica y electronica para profesores de Escuelas Universitarias.
Introduccién a los ordenadores para profesores de Facultades y Escuelas Universitarias.
Petrofisica, para profesores universitarios de Geologia, Mineria e Ingenieria civil.
Asesoramiento en la aplicacion de la L.A.U. y elaboracion de Estatutos Universitarios.
Jornadas de Filosofia actual.

Semana pedagdgica: Funcién del docente en la sociedad actual.

Didéactica de la Historia para profesores de BUP.
Utilizacion del Teatro en la ensefianza del inglés.
English Language Teaching.

Ensefianza de la Geologia para profesores de BUP.
Curso de Logopedia para profesores de educacion especial.
Musicoterapia para profesores de educacién especial.
Orientacién en 8.° de EGB.

Orientacion en 8.° de EGB.

La accion tutorial en la 2. etapa de EGB.

La accion tutorial en la 2.2 etapa de EGB.

Renovacién didactica de la Lengua en el ciclo inicial.
Renovacién didéactica de la Lengua en el ciclo inicial.
Organizacién de Escuelas Hogar.

Practicas de Laboratorio para profesores de EGB.
Didéactica de la Geografia para profesores de EGB.

Literatura infantil y juvenil.

Corrientes lingiiisticas que influyen actualmente en los textos escolares.
A Course in the Teaching of English as a Foreign Language.

Didactica y metodologia del francés.

Didactica de las Matematicas en el ciclo preparatorio.

Curso de especializacion en educacion preescolar.

Curso de perfeccionamiento en técnicas de orientacién y tutoria.
Problematica actual de la participacion y organizacion de las instituciones escolares.
Planificacion y programacion del trabajo escolar.

Programacion en el ciclo inicial.

La historia de la Filosofia para profesores de COU.

Seminario interdisciplinar en el area lingiiistica del BUP-COU.

Cursos de verano (6-18 de julio de 1981)

Lugar de realizacién: Universidad Laboral de Gijon

1-Linguistica y metodologia del inglés para profesores de EGB (80 plazas, 3 grupos).
2-Fonética inglesa y actualizacion didactica para profesores de BUP (20 plazas).
3-Linglistica y metodologia del francés para profesores de EGB (60 plazas, 3 grupos).
4.—Los métodos actuales en la ensefianza del francés (BUP) (20 plazas)
5-Didactica de las matematicas en el ciclo preparatorio (30 plazas).
6.—Problematica actual de la participacién y de la organizacién de las instituciones escolares (30
plazas).
7.—Trastornos y terapia del lenguaje.
8~El taller de expresion en la escuela (30 plazas).
9-Programacién de |a actividad escolar en el ciclo inicial del nivel de Educacién General Basica (30
plazas).
10.—Programacién y experimentacion en el 4rea de la ciencia integrada en EGB (30 plazas).
11.—Experiencias de laboratorio (fisica y quimica) para profesores de EGB (30 plazas)
12.-La escuela en su proyeccién hacia el entorno (30 plazas).
13—La educacidn preescolar en las escuelas universitarias del profesorado de EGB (para profesores
de escuelas universitarias).
14.-Las corrientes lingtisticas que infiuyen en los textos escolares (EGB, 30 plazas).
15—~Ensenanza de la geologia para profesores de BUP (30 plazas).
16.—-Las tecnicas Freinet en educacion especial (EGB) (30 plazas).
17.~Técnicas de estudio para profesores del ciclo intermedio (30 plazas).
18 —Educacién preescolar (curso de perfeccionamiento para profesores parvulistas) (30 plazas).
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DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

DOCUNMENTACION.

SELECCION DE ASOCIACIONES Y CENTROS DEDICADOS A LA
DOCUMENTACION E INVESTIGACION EDUCATIVAS

ROGELIO MEDINA RUBIO

La selecciéon que a continuaciéon se detalla ha sido hecha en base a los datos obtenidos,
recientemente, en el Directorio de Sistemas y Servicios de Informacion de las Naciones Unidas, en el
Research Centers Directory, en el Educational Research of Information Science y en el Social Science
Citation Index, de Nueva York. Asi mismo se ha consultado el repertorio bibliografico, «Bulletin

Signalitique, Serie education» (Unesco), y la documentacion existente en los siguientes centros
espanoles:

¢ Centro de documentacién e Informacién econémica (Evaristo San Miguel, 20. Madrid).

e Instituto de informacién y documentacion en Ciencias sociales y Humanidades (Vitrubio, 4.
Madrid).

Albany Medical College. Study Center Learning Disabilites. 225 Ontario Street. Albany, New
York 12203.

Antioch College. Center for Experimental and Theoretical Science. Yellow Springs, Ohio 45387.

American Educational Research Association. Washington. D. C. Especialmente entre sus revis-
tas destaca: «American Educational Research Journal».

Antioch College. Office of Educational Evaluation and Research. Yellow Springs. Ohio 45387.
Antioch College. Office of Testing and Evaluation. Yelow Springs, Ohio 45387.

Appalachia Educational Laboratory. 1031 Quarrier Street. P. O. Box 1348. Charlestiton, West
Virginia 25325.

Arizona State University. Indian Education Center. College of Education. Tempe, Arizona 85281.
Arizona State University. Indian Education Center. College of Education. Tempe, Arizona 85281.
Arizona State University. Laboratory School. Tempe, Arizona 85281.

Arizona State University. I. D. Rayne Laboratory. Tempe, Arizona 85281.

Arizona State University. University Testing Services. Tempe, Arizona 85281,

Bank Street College of Education. Center for Urban Education. 105 Madison Avenue. New York,
New York 10016.

Bank Street College of Education. Research Division. 610 West 112th Street. New York, New
York 10027.

Boston College. Catholic Education Research Center. Chestnut Hill, Massachusets 02167.
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Boston College. Center for Higher Education. Chestnut Hill, Massachusetts 02167.
Boston College. Office of Educational Research. Chestnut Hill, Massachusetts 02167.

Boston University. Center for the Study of Liberal Education for Adults. 138 Mount Post Street.
Brookline, Massachusetts 02146.

Boston University. Head Start Evaluation and Research Center. 138 Mountfort Street. Brookline,
Massachusetts 02146.

Boston University. New England Material for Instruction Center. 704 Commonwealth Avenue.
Boston, Massachusetts 02215.

Brigham Youn University. Bureau of Educational Research. Graduate Education Department.
Provo, Utah 84601.

Brigham Young University. Center for Specialized Language Studies. 115 FOB. Provo, Utah
84601.

Brigham Young University. Education Experimental Programs. 210 College Hall. Provo Utah
84601.

Brigham Young University. Office of Institutional Research. A-142 ASB. Provo, Utah 84601.

Brooklyn College. Computer-Assisted Instruction Research Center. Bedford Avenue and Ave-
nue H. Brooklyn, New York 11210.

Brooklyn College. Office of Testing and Research. Brooklyn, New York 11210.

Brooklyn College. Urban Schools Center. Avenue H and Bedford Avenue. Brooklyn, New York
11210.

Butler University. Bureau of Research. Indianapolis, Indiana 46208.
California State College. Research Department. California, Pennsylvania 15419.

California State College at Los Angeles. Institutional Studies and Computer Center. 5151 State
College Drive. Los Angeles, California 90032.

Case Western Reserve University. Division of Research in Medical Education. 2107 Adelbert
Road. Cheveland, Ohio 44106.

Case Western Reserve University. Mental Development Center. 11105 Euclid Avenue. Cleveland,
Ohio 44106.

Catholic University of America. Center for Educational Technology. Graduate School of Educa-
tion. Washington, D. C. 20017.

Center for Applied Linguistics. 1717 Massachusetts Avenue, N. W. Washington, D. C. 20036.

Center for the Study of Liberal Education for Adults. 138 Mount Post Street. Brookline, Massa-
chusetts 02146.

Center for Urban Education. 105 Madison Avenue. New York, New York 10016.

Central Atlantic Regional Educational Laboratory. 1200 Seventeenth Street, N. W. Washington,
D. C. 20036.

Central Connecticut State College. Reading and Languace Center. 1615 Stanley Street. New
Britain, Connecticut 06050.

Central Michigan University. Department of Special Studies. Mount Pleasant, Michigan 48858.

Central Midwestern Regional Educational Laboratory. 10646 St. Charles Rock Road. St. Ann,
Missouri 63074.
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RECENSIONES

TAMAMES, R.~Introducciéon a la Constitucién espafola (Texto y comentarios).
Alianza Editorial, Col. Libro de bolsillo, n.° 785, Madrid, 1980, pags. I-XIll, 325.

Comenzamos la breve recension de esta obra, sefialando su valor como auxiliar a la hora de
lograr un conocimiento adecuado del ordenamiento constitucional en el Bachillerato y en la Forma-
cion Profesional (1).

Su autor, un hombre polifacético, es ajeno a la ensefianza media (si bien ejerce como profesor
en la universidad) y libros suyos sobre otras materias distintas a la que ahora nos ocupa, son
conocidos de profesores y alumnos. R. Tamames no oficia, sin embargo, en la obra de pedagogo,
aunque tenga en cuenta de manera preferente (2) el fin escolar que pudiera prestar. No escribe sélo
para alumnos o para profesores; tampoco es el suyo un alegato politico como diputado que fue (y es)
por Madrid en las Cortes constituyentes: no nos «introduce» a la Constitucién desde «dentro», dando
sus claves juridicas, eruditas e histéricas; nadie busque aqui la llamada de un politico moralista al
cumplimiento de la ley de leyes. Su texto tiene un poco de algunas de las cosas que he enumerado y
sobre todo transcurre en un estilo llano, claro y ameno, que intenta pensar y analizar la Constitucion
buscando sus resonancias en la critica y en la practica social.

Espero que con Ias lineas precedentes se haya ayudado a eliminar cualquier prejuicio sobre lo
que la obra pudiera contener y significar, dado quien es su autor y sirva ello de muestra de quiénes
son los gue se preocupan del conocimiento del ordenamiento constitucional y de acicate a todos los
que se consideren llamados a ello.

Pasemos ya del autor a su obra. La obra en cuestién se halla claramente dividida en tres partes:
en primer lugar el prélogo del autor; en segundo lugar el texto de la Constitucién en castellano y
comentarios, articulo por articulo, al referido texto; en tercer lugar los Anexos y el Indice analitico.

Veamos cada una de estas tres partes rapidamente. Es el «Prélogo del autor» una buena
intreduccion a las otras dos partes. En é| se explican las intenciones y antecedentes, tanto personales
como tedricas, del autor de la obra, a la vez que se hacen criticas a otros planteamientos y enfoques.
Busca su autor dejar bien sentado que su deseo de introducir al estudio (que ya el conocimiento es
una practica, sin falta de llamar a obligaciones y cumplimientos) de la Constitucién viene derivado de
la exigencia de un conocimiento social que del propio texto se deriva. Desde esta perspectiva, hay
que reconocer que el texto constitucional es interesante, pero tiene ciertas dificultades que un
analisis del trasfondo, contenido y significado nos puede ayudar a vencer. El Gltimo criterio para
entender el texto legal sera la practica social y la critica que siempre le acompana en toda sociedad
democratica: «Como también sera con el tiempo como comprobaremos que éste o aquel articulo se
formuld de manera poco precisa, abriendo asi un ancho margen de posibles interpretaciones» (3); y
también dice: «En realidad, la luminosidad de un texto legal, y a la postre su propia elegancia,
dependen de la mayor o menor eficiencia que alcance en su aplicacion, del éxito que se logre en su
desarrollo practico, de que comporte 0 no consecuencias verdaderamente favorables en el proceso
histérico del pais» (4).

La segunda parte la componen el texto constitucional y sus comentarios. El texto respeta el
publicado en el B.O.E., siendo completado con unos titulos entre corchetes que acompanaron a la
edicion que se distribuyé con motivo del «referendum» de su aprobacién. El texto sdlo viene en
castellano y ésta es una limitacion que se nos antoja recorta su difusion y conocimiento, cuando son
otras ademas las lenguas oficiales espafiolas.

El autor ha optado por la divisién en articulos a la hora del comentario. No se pierde, sin
embargo, la vision de conjunto, que antecede —en la parte final del Prélogo— al estudio del Pream-
bulo.

El comentario es digno de elogio por varios motivos. En primer lugar no se ciiie al «articulo»
como quien hace la exégesis de un decalogo moral, sino que, fiel a la letra y al espiritu de la
disposicion que regula su conocimiento, comenta el ordenamiento constitucional junto con las leyes
por las que se desarrolla, dejando indicado los proyectos o tematica de las ain no aprobadas. Esto le
da al texto un matiz de proximidad a la problematica juridico-social que rodea a la comunidad
docente. En segundo lugar no desdefia ejemplificar con conductas historicas u opiniones sobre
temas futuros los articulos comentados, haciendo sujetos de la actividad politica a quienes en
realidad debieran serlo y en la practica lo intentan (partidos politicos, sindicatos, patronales, organi-

(1) Véase Ley 19/1979 de 3 de octubre, por la que se regula el conocimiento del ordenamiento constitucional en el Bachillerato y
Formacién Profesional de Primer Grado (B.O.E. del 6 de octubre). Esta ley aparece en el tercer anexo de la obra comentada. Puede
completarse con Circular nimero 3 de la Direccion General de Ensefianzas Medias para el Curso pasado 1979/80.

(2) Véase el Anexo 3 de la obra comentada (paginas 265-267).

(3) Pégina Il de la obra en cuestién.

(4) PaginaV.
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zaciones profesionales, asociaciones, etc...). En tercer lugar dedica, con excelente criterio a nuestro
juicio, mas de una tercera parte del comentario (las noventa primeras paginas) a los cincuentay cinco
primeros articulos y el Preambulo. La explicacién de estos es competencia, en su mayor parte, del
Seminario de Filosofia en los institutos de bachillerato, que cuentan en la obra con una buena ayuda.

En general el comentario utiliza un lenguaje diafano, aclara el sentido de los términos dificiles
y complejos con definiciones sencillas y ejemplos o referencias histéricas, facilitando mucho la
comprension del texto; ordena el conocimiento del texto, pues, aun siendo un estudio de articulo por
articulo, comenta con detenimiento los titulos y subtitulos que dividen y agrupan a éstos y relaciona
por su contenido u obligacién unos con otros. Es especialmente claro su comentario del articulo
cincuenta y tres, que ordena los articulos precedentes segln su obligacion; favorece una actitud
critica en el alumno al encontrarse en los comentarios citas historicas a otras constituciones, a otras
opciones, o critica personal expuesta en dialogo con el lector.

En ultimo lugar los Anexos. El primero es una «sintesis del proceso constituyente»; el segundo
es una relacion muy bien actualizada de las leyes previstas para el desarrollo de la Constitucion; el
tercero es el texto de la ley que regula el conocimiento del ordenamiento constitucional en Bachille-
rato y Formacién Profesional de Primer Grado, por si pudiera servir su ignorancia para eximir su
cumplimiento; por ditimo y en cuarto lugar, un indice bibliografico seleccionado con buen tino.
Acompana estos anexos un «indice analitico» de la Constitucion, extenso y muy bien elaborado, guia
inmejorable a la hora de penetrar en este dificil e interesante texto constitucional.

Acompano, pues, nuestro parabién y recomendacion a docentes y discentes, a la presentacion
de esta obra.

M. R.

GOMEZ DACAL, GONZALO: El centro escolar. Nuevas perspectivas para su
direccion y organizacion. Editorial Escuela Espafiola, S. A. Madrid, 1980. 327
pags.

Se trata de una sintesis, con abundantes graficos y esquemas, de los aspectos que componen
la estructura organizativa de una institucion escolar, pensada preferentemente para el nivel de
educacion general basica. Esta sintesis se desarrolla en 4 capitulos.

En el Capitulo 1, se analizan los principios generales de organizacién que son aplicables a la
estructuracion de centros escolares, en funcién de las responsabilidades, funciones y actividades que
les son propias. La estructura organizativa general de las instituciones se articula en tres planos o
dimensiones: horizontal, vertical y auxiliar y consultiva, con los sistemas y modalidades de comuni-
cacién mas frecuentes entre ellas.

El Capitulo Il, se refiere a los principios generales de la direccion cientifica aplicables a la vida
escolar, con especial mencion de los indicadores de los «tipos» autocratico, democratico, «laissez-
faire» y equilibrado de la actividad directiva, con base en los trabajos de Browne, Lewin, Lippit y
White.

El Capitulo lll, dedicado a la parte dindmica de la organizacidn, estudia algunos de los
principios que deben ser tenidos en cuenta en una racional y eficaz organizacion del trabajo,
especialmente en estos ambitos: objetivos de la organizacion, la toma de decisiones, la planificacién
y programacion de actividades y el control y evaluacion de resultados.

El Gltimo Capitulo, el mas extenso de los cuatro, se centra en las alternativas mas comunes en
materia de organizacién del curriculum, considerando las formas actuales que adopta el modelo
graduado, el no graduado y el mixto, asi como algunas soluciones singulares sobre organizacion del
centro escolar.

Completan la obra los siguientes anexos: una seleccién sobre evolucién de las bases legales
que regulan las competencias y estructura de los 6rganos de gobierno de los centros escolares; un
cuadro de disposiciones legales que establecen los criterios sobre organizacion de las instituciones
escolares; la Ley Organica del Estatuto de Centros escolares no universitarios; los debates parlamen-
tarios previos a la aprobacion de este Estatuto y una amplia bibliografia general.

Una obra escrita en lenguaje claro, actualizada en su tematica, y de interés general para
cuantos tengan inquietud por los temas relativos a la organizacion y direcciéon de instituciones
escolares.

R. M. R.

JOSE GUILLEN: Urbs Roma. Vida y costumbres de los romanos. |. La vida
privada. Il. La vida publica. Ill. Religion y ejército. Ediciones Sigueme. Sala-
manca, 1980.

El prestigioso profesor José Guillén, de la Universidad Pontificia de Salamanca, acaba de dar
cima a su extensa obra. «Urbs Roma. Vida y costumbres de los romanos», iniciada en 1977, con la
publicacion del Volumen [l en el pasado afo.
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Cada uno de los tres volimenes de que consta la obra se desarrolla a su vez en amplios
apartados que desenvuelven en minucioso y fundamentado estudio el contenido de sus respectivos
titulos. Asi el primero de ellos consta de los subtituios: 1. La ciudad. 2. La vivienda. 3. La familia. 4. La
educacion de los hijos. 5. El aderezo personal.

El segundo se subdivide en a) La vida social y politica a lo largo de los tres grandes periodos
histéricos (Monarquia, Republica e Imperio, con el estudio de las Magistraturas en esas épocas) y b)
La buena vida: comida, paseos y viajes de recreo.

El tercero, dedicado a las dos grandes instituciones que constituyeron el alma de la vida de
Roma: la Religion y el Ejército, explica a través de mas de 600 paginas el culto, los dioses (romanos,
italicos, griegos y orientales) y el caracter y formacién del ejército con las reformas habidas desde la
época semilegendaria de los reyes hasta el fin del Imperio romano de Occidente.

Cada volumen termina con tres Indices, que contribuyen al manejo facil y provechoso de la
obra: el de nombres propios, subdividido en antiguos y modernos; el analitico, por materias o temas
que considera mas representativos y, finaimente, el indice general, que es simplemente el desarrollo
de cada capitulo en que se estructura la obra. Una serie de ilustraciones graficas correspondientes al
contenido de cada volumen pone fin a los mismos.

Si quisiéramos condensar brevemente la caracteristica fundamental de toda la obra Ia cifraria-
mos en la maxima objetividad. Se ha propuesto el autor ofrecernos una cinta de datos histdricos en
forma diacronica, basada en la consulta directa de los textos clasicos, y a ello se atiene con la
méaxima fidelidad posible.

Avalan la objetividad las citas que a menudo esmaltan cada pagina de la obra, interpretadas
con el rigor exacto de quien conoce a la perfeccion la lengua de los textos. Otras veces nos ofrece el
mismo texto latino, escogido con gracia y oportunidad, para confirmar, mejor que cualquier interpre-
tacion personal, |a afirmacion tedrica o el episodio histérico de que se trate.

El autor no se ha propuesto una investigacién de aquellos puntos que tienen una segura
conexién con las realidades de los pueblos italicos o indoeuropeos en general anteriores al asenta-
miento y desarrollo del pueblo latino en el Lacio; por eso no puede echarse de menos esta clase de
estudios o considerar como una omisién la exposicién de temas entroncados con otras culturas,
ajenos al propdsito de la obra de Guillén, a saber, historiar la vida del pueblo romano extraida
directamente del andlisis concienzudo de los textos cléasicos.

Si quisiéramos, no obstante, resaltar una laguna que nos ha parecido relevante a lo largo de
tantos temas estudiados a fondo, seria la referente al mundo de los esclavos, tan importante, huelga
decirlo, en medio de una sociedad plenamente esclavista como la romana.

Es cierto que se alude a ellos con alguna frecuencia, pero no aparece un solo epigrafe, dentro
de Ia vida privada o publica del pueblo romano, dedicado exclusivamente, como se merece, a lo que
significaron los esclavos bajo tantos aspectos en el desarrollo del mundo antiguo.

«Urbs Roma», que nos trae a la memoria el conocido titulo «Urbs» de H. Enrico Paoli, con
muchos puntos de contacto con el que comentamos, merece por su originalidad, sistematismo y
abundancia de datos ocupar un puesto de honor en todos los Seminarios didacticos y Departamentos
que tengan alguna relacion con los temas del mundo romano.

T. RECIO

T. W. MOORE.—Introduccién a la teoria de la educacion. Alianza Editorial. Ma-
drid, 1980.

Distingue Moore dos tipos de teorias. En primer lugar, las teorias cientificas, que califica como
teorias basicamente explicativas. En segundo lugar, las teorias practicas, entre las que cuenta, entre
otras, las referidas a la educacion. Vuelve a plantear, de esta manera, un problema de larga tradicion,
que ha sido constantemente objeto de interés filosofico.

Moore soluciona las implicaciones y mutuas exclusiones de un modo simplista, como si nada
se hubiese pensado sobre el tema. La diferencia, afirma, puede establecerse diciendo que «mientras
una teoria cientifica pretende decirnos qué ocurre, una teoria de la educacién, lo mismo que las
teorias de la moral, la medicina o la politica, pretende decirnos qué tenemos que hacer. Esto no
quiere decir que una teoria de la educacién no se pueda usar, en algunas circunstancias, para
explicar lo que ocurre, por ejemplo, en una clase; pero la educacién es principalmente practica en
cuanto a su funcion, y la teoria de la educacién es principalmente una teoria practica» (p. 18).

Desde esta perspectiva, la estructura de una teoria de la educacion, en cuanto teoria practica,
queda establecida en los siguientes términos:

1. P es deseable como finalidad.

2. En las circunstancias, Q es la forma mas efectiva de conseguir P.

3. Por consiguiente, hagase todo cuanto Q implica.

«En la practica, hacer Q implicara todo tipo de cosas, segin la naturaleza de la teoria.
Tratandose de una teoria educativa, Q se concretara en un ndmero indefinido de actividades pedag6-
gicas: ensefiar, orientar a los nifios, motivarlos, animarlos, etc.» (p. 30).

Este sencillo esquema sirve a Moore para presentar varias teorias histéricas: Platon, Rousseau,
James Mill, John Dewey. Y vuelve sobre éI para fundamentarlo y desarroilarlo.
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Los supuestos en los que se apoyan las teorias educativas le permiten, a su vez, ofrecer dos
enfoques generales: El «tradicional» y el «progresivo». El primero se apoya en el supuesto de que los
ninos tienen un cierto rechazo a la educacién. La ensefianza se convierte automaticamente en una
cuestion de drdenes, prohibiciones, mandatos. Al alumno hay que imponerle la educacién. «Los
partidarios de este modelo suelen recalcar lo que hay que aprender, y suponen que la educacion
hace que el alumno adquiera conocimientos y actitudes que son importantes por si mismos. Ademas
se suele pensar que este conocimiento consiste en una serie de diferentes areas de comprension
—matematicas, ciencia, historia, etc.— que deben ser todas ellas ensefiadas y aprendidas como
disciplinas distintas. La educacién se representa, pues, como una especie de transaccidon entre un
recipiente lleno y otro vacio. El maestro es un hombre lleno, un depdsito de conocimientos, habilida-
des y actitudes socialmente importantes, mientras el alumno esta vacio y necesita que se le llene».

El segundo, el enfoque «progresivo», parte del supuesto de que el nifio estd generalmente bien
dispuesto hacia la educacién, de que tiene interés, curiosidad. Los conocimientos y las destrezas
adquieren importancia en cuanto permiten y favorecen el desarrollo personal, la realizacion de las
potencialidades internas del individuo. La educaciéon pasa a ser una «empresa cooperativa en la que
al alumno se le anima a tomar la iniciativa, a explorar su entorno, a encontrar las cosas por si
mismo»... El maestro proporciona la ayuda necesaria para asegurar que el nifio tiene estimulos
intelectuales y oportunidades suficientes para su desarrollo (p. 35).

Los resultados que Moore consigue no son deslumbrantes ni especialmente |lamativos. Quiza,
lo mejor de su obra sea la intencidn y el camino que abre. Porque el componente tedrico es
imprescindible para que el proceso educativo adquiera una cierta congruencia y eficacia. Todo
docente maneja, implicitamente al menos, una serie de convicciones, de creencias que utiliza como
dogmas y principios de su actividad. Es necesario que tales supuestos se planteen criticamente y se
sometan a la comparacion. De este modo sera posible introducir un poco de claridad y firmeza en lo
que se estd haciendo, en lo que se debe hacer.

T. R. NEIRA

RODRIGUEZ MARTIN, M.—Manual practico de legislacion para la E.G.B. Madrid.
Ed. Escuela Esparola, 1980, 381 péags.

Segun palabras del propio autor la finalidad de este libro es ayudar a los profesionales de la
educacion a solucionar los problemas administrativos que el ejercicio de su funcién docente con-
lleva. Un texto elaborado con este objetivo I6gicamente atrae nuestra atencion, puesto que cono-
ciendo de cerca el complejo y complicado mecanismo de la Administracion educativa era necesario
un manual que facilitara a los profesionales conocimiento de las normas juridicas vigentes y de los
procedimientos a los que deben ajustarse los actos administrativos. De hecho no abundan textos
donde se recojan a la vez las normas y los procedimientos especificos para un determinado sector o
nivel educativo precisamente por la dificultad de reunir en una misma persona ambas especializacio-
nes.

Sin embargo esto ha sido posible en esta obra gracias a su autor, Manuel Rodriguez, que retine
en su persona una formacion juridica rigurosa —especialista en Derecho Administrativo— a la vez que
un extraordinario conocimiento practico de la problematica educativa en su constante contacto con
los profesionales desde su puesto de redactor jefe de la revista «Escuela Espafiola». Precisamente
este conocimiento directo de la problematica real que preocupa y desconcierta al docente, es la que
le ha llevado al autor a escribir el texto incluyendo en él informacion/respuestas sobre los principales
interrogantes que el docente hoy se plantea y que habitualmente le formulan a través del consultorio
profesional establecido por «Escuela Espafiola».

En este caso, calificar el texto como «practico» no es una estrategia publicitaria. El texto
recoge tal variedad de temas e informacién que necesariamente sera util tanto para aquellos que
traten de informarse sobre las disposiciones reglamentarias del funcionariado (concursos de trasla-
dos, permutas, jubilaciones, licencias, régimen economico, régimen disciplinario, mutualidad de
funcionarios, ...), como aquellos otros que desean conocer la normativa vigente en materia de
planificacion y organizacion educativa (Delegaciones provinciales, régimen de centros, transportes y
concentraciones, Inspeccién Técnica, Reglamento de régimen interno de los centros, etc.). Especial-
mente [lama la atencién que el texto comience con tres capitulos destinados al reglamento de
régimen interno, el ejercicio de la funcién directiva y la participacion de los padres en la comunidad
escolar, que aunque pendientes de desarroltos normativos, todos sabemos son de maxima actualidad
en los medios educativos, lo que abunda en el caracter practico de manual, caracter que por otra
parte se reafirma con la inclusién al final de informaciones diversas (organigramas, disposiciones,
direcciones, etc.) siempre utiles a los docentes.

En resumen, estimamos que el libro que comentamos ofrece informacién basica sobre los
problemas que conlleva el ejercicio de la funcién docente y por tanto muy util para los profesionales
de la educacién, especialmente los de E.G.B. a quienes va destinado de manera especial. Felicitamos
al autor por su espiritu de servicio al redactar este texto, al mismo tiempo que le deseamos futuros
éxitos profesionales dado que por su formacién es uno de los mejores especialistas en Legislacién

Escolar.
MARIO DE MIGUEL DIAZ
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BENITO Y DIEZ-CANSECO, J. y Otros.—Intereses profesionales y académicos al
final del Bachillerato. Salamanca. Ed. Universidad/ICE 1979, 238 pags.

El texto que comentamos constituye el informe de una investigacion de la Red INCIE/ICEs
dirigida por el profesor José Benito y Diez-Canseco, catedratico de la Escuela Universitaria de
Formacion del Profesorado de E.G.B. de Oviedo y su actual director. Como su titulo indica, el
proyecto se centra en un estudio sobre la problematica de los intereses académicos y profesionales
de los alumnos en el ciclo o periodo intermedio —Bachillerato/COU- y, desde nuestro punto de vista,
el libro ofrece dos aspectos interesantes a todos los profesionales de la psicopedagogia y la orienta-
cion escolar: los resultados de una investigacion concreta y la elaboracion de un instrumento de
diagnostico.

La investigacion se realizo en el curso 1975-76 sobre una muestra de 1.609 alumnos de la
poblacién de bachilierato y COU del Distrito Universitario de Salamanca, y como su autor dice
«pretende proporcionar informacién acerca de lo que en realidad sucede en un campo tan poco
explorado como el de los intereses, tan deformado por ideas hechas, por falsas generalizaciones». De
acuerdo con este planteamiento la mayor parte del libro se dedica a analizar los resultados concretos
obtenidos, agrupando su tematica en bloques estructurales a partir de las cuestiones mas importan-
tes del proceso orientador, y comentando los datos en funcion de las variables dicotémicas utilizadas
en el estudio (sexo, régimen del centro, ubicacién, tipo de opcion curricular y nivel de estudios del
alumnado). De esta forma, partiendo de bases empiricas, el autor nos acerca a la problematica real
que subyace. en todo proceso orientador, que no es distinta de la que se plantea cada sujeto en
determinado momento de su vida —trabajar o estudiar—, qué tipo de estudios elegir, dificultades para
realizar una vocacion, etc..., de la del mismo orientador al cuestionarse la problematica que condi-
ciona las elecciones efectuadas por los sujetos: cémo influye la orientacion y fa informacion en las
elecciones, expectativas familiares y preferencias personales, origen y estabilidad de los intereses,
etc.

Sin embargo el valor fundamental del texto es la aportacion de un instrumento de diagnéstico
de los intereses (IPSA) —con tres variantes y dos formas— que a modo de inventario el autor nos ofrece
como un medio de exploracién de los sujetos en estos niveles. Todos los profesionales de la
Orientacién conocemos por propia experiencia la importancia y dificultad que entraia el diagndstico
de los intereses de un sujeto. Conviene recordar las limitaciones con que cuentan las estimaciones
efectuadas a partir de intereses manifiestos y expresados —que son los procedimieritos que habitual-
mente se utilizan— para darse cuenta.de que todo proceso de acercamiento a pautas de estimacién a
través de inventarios y/o criterios psicométricos debe ser considerado positivamente, maxime cuando
en nuestro pais, contamos con pocos instrumentos sencillos, practicos y adaptados a las peculiarida-
des de nuestra realidad educativa y laboral. Aunque el instrumento que se nos ofrece (IPSA) no es
aun definitivo, tanto la técnica de elaboracién de items —en |a linea de Thursthone y Kuder—, como el
proceso estadistico utilizado —andlisis factorial-, avalan este inventario por el rigor metodolégico
empleado en su construccion.

En resumen, entendemos que el libro es sumamente Gtil pues no sélo colabora decisivamente a
analizar e interpretar el importante mundo de los intereses en una etapa tan decisiva para la persona
como es la juvenil, si no que ademas nos sitia ante procedimientos y técnicas cientificas que
permiten avanzar en la elaboracién de instrumentos de exploracién mas rigurosos. Sin duda este
dltimo aspecto es el que mueve la preocupacion y los trabajos del autor —que por otra parte no se
circunscriben solamente a esta investigacion— por los cuales queremos felicitarle.

MARIO DE MIGUEL DIAZ

ESCOLANO BENITO, A., GARCIA CARRASCO, J. y PINEDA ARROYO, J. M—La
investigacion pedagégica universitaria en Espaia (1940-1976). Salamanca. Edi-
ciones de la Universidad (Instituto de Ciencias de la Educacion), 1980.

Nos hallamos ante el primer estudio empirico destinado a reconstruir la historia de la investi-
gacion pedagdgica en las Universidades espafiolas durante el periodo comprendido entre el término
de la guerra civil y el afio 1976, cuando la especialidad de Pedagogia comienza a extenderse a otras
Facultades distintas de las cuatro pioneras: Madrid, Barcelona, Valencia y Salamanca.

El libro —que constituye la primera fase de un proyecto de investigacidon mas amplio sobre toda
la produccién pedagdgica espafiola— se centra en el inventario y analisis cuantitativo de las Tesinas
de licenciatura, Tesis Doctorales e investigaciones realizadas en los ICEs durante el citado periodo.
La contribucién documental que aporta es innegable: los autores inventarian y dan a conocer un
conjunto de obras que permanecian, hasta ahora, olvidadas en las estanterias y archivos de las
secretarias universitarias, pues la mayor parte de ellas siguen inéditas.

Pero la finalidad del estudio no es meramente histérica y documental: sus objetivos son,
ademas, socioldgicos y epistemoldgicos. En efecto, los autores no pretenden, tan solo, sacar a la luz
el pasado inmediato de la investigacion pedagdgica en nuestro pais; se proponen, ademas, analizar, a
su través, ciertos aspectos sociales e institucionales de las ciencias de la educacién. Parten, en este
sentido, de concepciones muy proximas a la llamada «ciencia de la ciencia» de J. Bernaly de D. J. S.

102



Price o de la sociologfa de la ciencia R. K. Merton, pensando las ciencias, ante todo, como institucio-
nes histérico-culturales que tienen una importante presencia social y que comportan gremios de
especialistas, redes de publicaciones, sistemas de contacto y de intercambio de la informacién,
pautas y reglas normalizadas de comportamiento, etc. Asf contempladas, las ciencias aparecen como
estructuras objetivas que permiten un estudio empirico y se recortan como «hechos institucionales»
al conocimiento de cuyo desarrollo cabe aplicar procedimientos cuantitativos y estadisticos tales
como estudios bibliométricos de la literatura cientifica, analisis y medida de la «productividad» de
ciertos «circulos de especialistas» o del liderazgo que algunos autores desempefian en el seno de
dichos circulos o fuera de ellos, etc. Tales métodos han sido introducidos en Espafia por Lopez
Pifiero y aplicados a otras areas de la investigacién cientifica por autores como J. Jiménez Blanco o
P. Gonzalez Blasco (1). Escolano, Pineda y Garcia Carrasco los han hecho extensivos al campo
pedagégico.

Cierto que, histéricamente considerada, la institucionalizacion de las llamadas «ciencias de la
educacion» es todavia muy reciente. Pero en su aspecto socio-cultural parecen configurarse de un
modo muy semejante al de las restantes disciplinas cientificas. Tal es, al menos, la conclusién que
creen poder sacar los autores del estudio, quienes comprueban, p. e. que las ciencias de la educa-
cion, en su desarrollo durante el periodo estudiado, se ajustan a la ley del «crecimiento exponencial»
formulada por Price, ley que «comporta que *'la ciencia crece a interés compuesto”’ y que las tasas de
incremento, en cualquier momento de la evolucién de la serie de datos, son proporcionales al tamario
adquirido; es decir, cuanto mayor es el volumen adquirido por la ciencia en un tiempo dado, méas
rapidamente crece» (p. 25).

La obra pasa revista, asimismo, a los «circulos cientificos» presentes en las secciones de
Pedagogia de las Universidades, tratando de detectar las principales lineas de investigacién de cada
circulo y los autores que han desempafiado funciones de liderazgo en la produccion pedagégica
nacional. De estos y otros analisis mas pormenorizados resultan datos muy curiosos e interesantes
sobre la organizacion, funcionamiento y productividad de los departamentos universitarios de Peda-
gogia, o sobre |a relacién que esta productividad guarda con otras variables: p. €. con las mejores o
peores expectativas de empleo de los licenciados en ciencias de la educacién.

El andlisis histérico-institucional de las ciencias no puede, sin duda, eximir de otro tipo de
analisis epistemolégicos o gnoseoldgicos orientados a determinar las relaciones de verdad o el grado
de coherencia interna y la fecundidad operatoria de las mismas. También es cierto, sin embargo, que
ningln analisis gnoseolégico puede ignorar que la actividad cientifica es, ante todo, como ya vio
Kant, una cuestion de hecho, un «factum» de naturaleza social y cultural. Si hay que partir del
«factum» de la ciencia, nada mas necesario y Gtil que conocerlo del modo mas exacto posible. El
libro resefiado proporciona, precisamente, ese tipo de conocimiento factual.

PILAR PALOP

CLAUDIO LOZANO.—La escolarizacion. Historia de la ensefianza. Barcelona.
Montesinos, 1980.

Claudio Lozano, profesor de la Universidad de Barcelona, acaba de publicar un pequefio libro
en el que ofrece cuatro ojeadas distintas sobre la Historia de la Educacién: una historia de |a infancia;
una historia de los profesores o del oficio de ensefiar; una historia de la Pedagogia como disciplina y,
finalmente, una historia de la educacién espafiola. Demasiados contenidos para 150 paginas. Pero
Lozano escribe deprisa, en un tono desenfadado y divulgador. Tan deprisa escribe que se olvidé de
ponerle un indice al libro, que carece de él. Tampoco se detiene a citar las fuentes de su trabajo y
solo ofrece una sumarisima bibliografia en las dltimas paginas. Y es pena: como obra pedagdgica
seria mas util mencionando las referencias que utiliza, las cuales son, a menudo, interesantes y estan
bien elegidas. Acaso el designio de Lozano era hacer una historia para leer, en lugar de una obra de
consulta. Y eso sf que lo ha conseguido: la lectura del libro es amable y viene salpicada de anécdotas,
de textos seleccionados con acierto e, incluso, de algunos divertidos grabados e ilustraciones
curiosas. Lozano tiene, ademas, la habilidad de condensar la informacion sin hacerla indigesta.

Cabe, sin embargo, preguntarse por qué extrana paradoja promete siempre en los titulos
contenidos que luego no ofrece. Asl, p. e., el primero de los trabajos se titula «El nifio y su falta de
historia». El capitulo se inicia, ademas, atirmando que antes de la llustracién «los nifios no existian» y
que la asignacion a la infancia de un estatuto «como grupo social aparte» surge «cuando el nifo
empieza a ser socialmente Util» (p. 11). Pues bien, el contenido del capitulo no demuestra esa «falta
de historia», sino todo lo contrario. De acuerdo con los testimonios que aduce el propio Lozano,
egipcios, mesopotamicos, griegos, romanos, y todos los pueblos y culturas que vinieron detras tenian
una concepcion de la infancia y de la educacién infantil Y tanto que la tenian! Por cierto que
tampoco se explica por qué los nifios son mas «Gtiles socialmente» después de la escolarizacion
obligatoria que antes de ésta. En realidad Lozano da muestras de no haber digerido bien ciertas tesis

(1) (Cfr., p. . JIMENEZ BLANCO y otros: Historia y sociologia de la Espafa. Madrid. Alianza Universal, 1979.
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de inspiracién foucaultiana —«el nifio es un invento reciente», etc— o de no acertar a conjugarlas con
la historia de la escolarizacién, la cual no debe confundirse con la historia de la infancia.

También el titulo del segundo capitulo es algo despistante: «Los profesores. Un oficio de
esclavos». Que no cunda el panico: lo de «esclavos» se refiere al origen etimolégico del término
«pedagogos». Lozano nos habla, en realidad, indistintamente de los antecesores del profesor y del
pedagogo: de los sofistas griegos, del retor romano, del magister de las Universidades medievales y
de algunas importantes figuras de la historia de la educacion: Vives, Comenio, Pestalozzi, etc., a
quienes presenta con galanura y simpatia: insignes profesionales, todos ellos, que dignifican un
oficio necesario y noble.

En la tercera parte del libro pasa Lozano revista a la Historia de la Pedagogia como disciplina.
Se esfuerza en verla como una ciencia, aunque reconoce que en su seno se enfrentan las doctrinas.
Trata, entonces, de salvar la dificultad recurriendo a la nocién kuhniana de «paradigma»: «La historia
de |la Pedagogia no es un proceso de acumulacion refundiciéon de conocimientos, sino la sucesién de
distintos paradigmas, de mundos cientificos diferentes e incomparables» (p. 92). Cree, incluso, poder
distinguir tres «paradigmas principales: el teleolégico, el positivo-mecanicista y el materialista dialéc-
tico» (p. 95) Pero, ;por qué tres paradigmas y no més bien muchos? Acaso porque quiere salvar la
cientificidad de |a Pedagogia y no le conviene, tampoco, abusar de lo de los paradigmas. En esto,
como en todo, «<nada en demasia» es una norma de prudencia, pero que no convence: pocos o
muchos, los «paradigmas» pedagdégicos son, todos ellos, de un modo u otro —dice Lozano— «teleolé-
gicos». De modo que, para justificar la distincion que establecid en un principio, el autor se ve
obligado a hacer auténticos juegos malabares.

En realidad, tal y como Lozano la concibe —a juzgar por el contenido del capitulo— la educacién
contemporanea abarca, en Espafia, desde el sigio XVI hasta nuestros dias: extrafia versién de la
cronologia que pudiera halagar, todavia, sin embargo, a mas de un pedagogo nostalgico; a mas de
uno de esos pedagogos para quienes la Pedagogia de inspiracién escolastica sigue siendo la mas
actual de las pedagogias.

PILAR PALOP
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