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PRESENTACION

La Revista "Universidad Abienta” cudmina con este nime-
7o una primena etapa de afianzamiento, que durante dos aivs
ha dogrado editar, sin apenas necunsos econdmicos, cinco ndme-
nos Addenos no 46do de contenido univensitanio, sino también,
y tundalmentalmente, de ilusidn y entusiasmo.

&n  esta primerna etapa, cada ndmeno de "Universidad
Abierta” ha necogido el quehacen investigadon y Adas experien—
clas educativas de nuestro Centro. EL nudmeno uno nespondia a
da necesidad de conocer mejon el funcionamiento, organizacion,
metodologia y caracteristicas sociolddgicas de suws alumnos, del
Centro Asociado de Valdepeiias. &L segundo rnimero 7ecogii la
sodemnidad del acto de apertuna del curnso 83/8%, las concldu-
siones de dos Cunsos de da J Univernsidad de Verano, los propd-
altos del Depa/uiamento de &ducacion Penmanente e Invesiiga-
cidn y su progeccidn en el Congreso Initeanacional de Universi-
dades Abientas. &L nimerno res fue una monografia con lda in-
vestigacidn econdrica de Ciudad Real y Castilla-La Mancha,
que nealizara un guupo de alumnos de Econdmicas y Empresaria-
des del Centrno Asociado. EL tomo primeno del nidmeno cuatno ne-
coge dos tnabajos sobre historia piovincial (desde la prehis-
tonia hasta la época moderna y contempordneal, geografia huma-
na y poditica educativa de C. Real durante los siglos XIX y
XX. &L tomo asegundo analiza dos aspectos mds destacados de
Los doce Curnsos de Penfeccionamiento, celebrados en eld marco
de da 97 lUniversidad de Verano. '

Los temas del presente rimero Aos hemos agrupados en
tres bloques: actos, deccidn magisinal y discurnsos del acto
inaugurnal del cunso 84/85; anticulos de investigaciones hiss-
ndlcas y socioddgicas, y Ados temas educativos, no sédo de la
educacidn superion a distancia, 4ino de politica educativa,
investigacion y experiencias escolares. &n este sendidg, cabe
destacar el elevado nivel de estos articulos g,/ ook pg{;&@g/zauon
de vanios Profesornes de da Sede Central de ia é{é‘& oS et icu
dar, nos honramos con da codaboracion de [ &hcwc(j SClma—
raich Kinnen y D¢ Glonia Pérez Sernano, ambaA de /zecorwccda
autoridad en el tewreno de la Filosofia y degx&a Pddegpyfo:
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Comenzamos por da temdtica hisitérica, c“
bre el necibimiento en Madrid de la Reina D¢ M3
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tnia (2% de octubre de 1599), los prepurulivos —actuacion ur-
banistica, oanato, misica, danza, luminarias y Luegos artifi-
ciales— y el programa iconogrdfico que prepard la vidla de Ma-
drid, Nos interesa que nueitrnos alwnnos publiquen sus investi-
gaciones, y buenu muesina de eldo es el {rabufo nealigado por
Jsidono-Angeld Martin Aragon, {funcionativ del Ministenio de

Obras Pablicas, sobre el eremitonio nupestre ded Cordigfo de
Valdecanales (Jaénl, muestra del ante de du épuca visigoda o
hispanodrabe.

Francisco Asensio y Antonio Castro pretenden, en su
aproximacidn socioddgica a wna Semana Sania, esclarecen el
trasfondo social de la Semuna Santa en un mundo nural de ca-
nactenisticas especiales, como es Almagro, y deseninafiarn la
estructuna no neliglivsa de un hecho neligioso.

én el campo de la educacidn supenion a distanclia, se es—
tudian das variables que detewninan o delimitan el problema
del abandono ded alumnado en el Cenitno Asociado de da UNED de
Mdlaga (Javier Calvo de Moral, se analizan Aos necurnsos huma-—
nos y materiales que utiligan los Centnos Asociados (José Luis
Garncia Llamas) y, pon ddtimo, se asintetizan Ados principales
aspectos del desarnollo de la tutornizaciin de da Pedagogia &x-
pernimental desde el Centno Asociado de Valdepefas (Francisco
Cecidio Anévalol.

Los anticulos posteriornes, de podiiica educativa, inves—
tigacidn educacional y de experiencias escolares, suponen una
valiosa aporitacién al contenido de la Revista. Nos pewniten,
por efemplo, valorar los factores que justifican da necesidad
de la educacién compensatornia, sequn José Luis Vega Toledo,
uno de dos componentes de la Primera Promocidn de Licenciados
del Centno de Valdeperias; comprobar el hecho de que caminamos
hacia una Administracién educativa, basada en el reparito de
competencias, que potencia da vida autondmica; evaluarn da in-
vestigacidn educativa que tan meriitoriamente se ha realizado,
durante la dltima década, en los JCEs de Las distintas univen-
sidades espafiodas y en el Centro Coondinadon (CENIDE e TNCIE),
y conocen una experiencia educativa: La introduccidn de la An-
queodogia en la escuela con alumnos de 6° de £.G.08.

Quizd las ideas expuesias en estos articulos conatitu-
yan elementos motivadores para ed fomenio de la investigacion
en nuestnos alumnos. Si adl fuera, tan s6do con eso el esfuen-
30 que el Centrno nealiza para publicarn esta Revista estaria
suficientemente justificado.

Francisco Cecilio Arnévalo Campos
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SOLEMNE INAUGURACION DEL CURSO ACADEMIcO 84-85 vy
ACTO DE INVESTIDURA DE LA PRIMERA PROMOCION DE LI-
CENCIADOS

Por Ramdn Fernandez Gdmez

Valdepefias.- El pasado viernes, a las ocho y media de la tarde, como estaba
anunciado, tuvo lugar el solemne acto de apertura del Curso Académico del Cen-
tro Provincial de la UNED para sus sedes de Valdepefias, Alcdzar de San Juan
y Almadén, en el salén de actos de la Casa Municipal de Cultura que se encon-
traba totalmente abarrotado de gente. El mismo estuvo presidide por el vice-
rrector de Ordenacién Educativa de la UNED, don Faustino Fernidndez Miranda,
al que acompafiaban el presidente de la Diputacién y presidente del Patronato
Provincial de la UNED, don Francisco Javier Martin del Burgo Simarro; el al-
calde de Valdepefas, don Esteban Lépez Vega, el profesor y doctor en Filoso-
fia de la UNED, don Francisco Samaranch Kirner; el director del centro provin-
cial, don Salvador Galdn Ruiz Poveda, el secretario, don Miguel Peflasco Velas-
co y el primer director del Centro don José Luis Navarro Gonzdlez. En el acto
estuvieron presentes diversas autoridades provinciales y locales asi como re-
presentantes de diversas Cajas de Ahorro.

Abrié el acto el sefior Miranda Fernidndez para conceder la palabra al
sefior Lépez, que tras los saludos de rigor recordé los comienzos de la activi-
dad universitaria a distancia en Valdepefias, hace ya cinco afios, que para Val-
depefias y la provincia fue una esperanza hacia el futuro. Entonces afiadig pla-
gidbamos a Saavedra Ffajardo, con el Ferendum et Esperandum "El sufrimiento
y la esperanza llegan a ver logrado el trabajo y se dan por bien empleadas
las espinas que rindieron tal hermosura si la obra esti terminada'.

Esa fue la obligacién que a partir de entonces nos impusimos. Y ha
pasado un lustro desde entonces de esfuerzo permanente de todos, docentes,

discentes y rectores a quien en estos momentos les doy las gracias por la la-
bor realizada.

A continuvacién hizo alusién al balance positivo desde hace cinco afios
hasta hoy del centro que ha alcanzado para este curso una matriculacién de
cerca de 1.500 alumnos, a las carreras impartidas, al nivel académico del Cen-
tro, a la Universidad de Verano, seminarios, simposyum, publicaciones, areas
de investigacién, etcétera, a la graduacién de los primeros licenciades, a
lo que ha contribuido el apoyo, entre otros, de un municipio modesto, Valdepe-
fias, que dio respuesta a una demanda social latente y que hoy es palpable.

Continué diciendo: "como telonero de esta etapa, si debo hacer una
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reflexién en voz alta y un agradecimiento emocionado.

En la primera manifesté como el centro ha ejercido una rectoria so-
cial en todas las actividades de tipo comunitario y un magisterio en cuantas
actividades se ha visto implicado, que ha servido para valorar su categoria
docente. k

En la sequnda dio las gracias a todos de forma emocionada’,por esta
etapa, que como dijo "me ha hecho vivir momentos de mis afios universitarios™.
Los agradecimientos llegaron a todos pero con mayor énfasis al primer direc-
tor de esta empresa, José lLuis Navarro y al secretario, Miguel Pefiasco.

Finalmente deseé que esta nueva andadura que hoy se inicia con la
asuncién de las responsabilidades. sobre el patronato provincial por parte de
la Diputacién, sirva para consolidarlo y acrecentarlo.

Terminando con estas palabras: "debemos ser conscientes de que nues~
tra actuacién estd en funcién de la sociedad a quien servimos, para .que aque-
1la frase de Furipides sea una realidad: "Si no tenéis mds que palabras en
palabras se os pagard. Pero si mostrédis obras se os pagard en obras".

PALABRAS DEL PRESIDENTE DE LA DIPUTACION Y DEL PATRONATO PRO-
VINCIAL DE LA UNED

Al segundo orador que se le concedid la palabra fue al presidente de
la Diputacién Provincial y presidente del Patronato Provincial de la UNED de
Ciudad Real, sefior Martin del Burgo Simarro, que tras los saludos protocola-
rios empezé su disertacién haciendo mencién de la visita que habia realizado
en ese dia a Madrid, de donde acababa de llegar, y donde habia estado reunido
con el ministro de Politica Territorial, el cual nos ha expuesto ~dijo- . el
criterio de lo que han sido y lo que van a ser las Diputaciones provinciales
en el marco .de las comunidades auténomas que va a venir dado especialmente
por el voluntarismo y por la capacidad financiera. Pero bésicamente por el
voluntarismo, porque independientemente de las competencias que tengan que
asunir dentro de las provincias, bdsicamente cuando hay una voluntad decidida
de retomar, de asumir y de echar hacia adelante en algo que se considera basi-
co, elemental y necesario en la provincia, ahi debe de aparecer el papel sub-
sidiario de apoyo y de elevar a cotas mis altas, la labor de las Diputaciones
provinciales.

Dijo que arrancando deestelprincipio expuesto por el Ministro de Poli-
tica Territorial del voluntarismo politico, de la decisién decidida ha sido
el acuerdo de la Diputacién Provincial de toda la corporacidn que presido el
apoyo tomado por nuestra parte en asumir algo que era de dmbito provincial
y al wmismo tiempo era de obligado cumplimiento y de necesidad provincial. Ha-
blé del abandono en todo tiempo en nuestras tierras castellano-manchegas del
magistral saber que sbélo lo da, lo puede dar la Universidad. Por eso un nuevo
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modelo de Universidad que es la Universidad a Distancia, que como dijo la Mag-
nifica Rectora en Ciudad Real con motivo de la firma del convenio marco que
contempla un patronato provincial de cardcter educativo y econdmico por par-
tes proporcionales y alicuotas, decia la rectora que hay una diferenciacién
clara del estudiante clisico de Universidad y el estudiante de Universidad
de Educacién a Distancia. Distinguié en que el primero lo hace de forma libre
y esponténea ya que hay que hacer una carrera, cuando hay medios para hacer-
lo. Es una exigencia social y lo que es mds importante hay una edad escolar
légica ya que la ley dice que el estudiante al terminar el BUP debe pasar a
la Universidad para alcanzar la mayor magistratura docente. En la de Educa-
cién a Distancia no se da ninguno de estos condicionantes y el alumno acude
a esta universidad, porque cree que es necesaria esa formacidn universitaria,
porgque es necesaria para la sociedad, para é1, para su familia.

Después pasé a hacer un recordatorio para todos los que han hecho po-
sible este modelo de Universidad. En primer lugar, recordé al Ayuntamiento
de Valdepefias que, hace afios -dijo- vio que era un espacio que habia que ocu-
par y lo ocupb. En segundo término a los representantes de la UNED, por cau-
sas muy semejantes y definidas, que estdn esta tarde aqui con nosotros. Yo
soy testigo presencial de lo que han hecho estos hombres por conseguir un mo-
delo de Universidad de Educacién a Distancia, regida por un Patronato Provin-
cial que pueda responder a cualquier iniciativa de carécter provincial. Tuvo
también un recordatoric hacia el primer director de Centro, José Luis Nava-
rro, del que dijo: "que con su actuacién, creo se lo ha puesto muy dificil
al director entrante, le ha puesto una cota bastante alta y va a ser muy difi-
cil el poder superarla. Es fécil que lo pueda igualar pero muy dificilmente
lo va a poder superar. Destacd su entusiasmo con que ha vivido esta experien-
cia y lo considerd como hombre ideal que ha posibilitado estos jalones que
hoy tenemos.

Expuso brevemente los cometidos del nuevo Patronato Provincial y ex-
presé su confianza en que el alumnado hoy existente tendrd en dos o tres afios
un efecto multiplicador importante en toda la provincia.

Mostré su satisfaccién por ser el presidente de este Patronato y el
deseo que entre todos, profesores y alumnos esta Universidad de Educacién a
Distancia sea cada vez mayor y productiva para la sociedad y para nuestra pro-
vincia.

Terminando sus palabras con un agradecimiento a todos los presentes
por su asistencia al acto.

INTERVENCION DEL SECRETARIO DON MIGUEL PENASCO VELASCO

En tercer lugar el secretario del centro, sefior Pefiasco Velasco, dio
lectura a la memoria del curso pasado de la que entresacamos los aspectos mas
importantes de la misma: carreras impartidas en el Centro durante el curso




83/84: acceso, 279 alumnos; Derecho, ?68; Geografia e Historia, 102; Filolo-
gia Hispana, 34; F.2 y CC. de la Educacién, 17; Econdmicas, 69; Empresaria-
les, 49; Quimicas, 4?; Psicologfa, 89; CC. Educacidn 169; Varios, 5.

Tutorias, se han impartido en el curso 4.212 horas.

Exdmenes: en febrero, 2.118 y en junio, 1.300; en septiembre, 835.
Total, 5.59.

Convivencias, conferencias y seminarios: en Derecho, 3 conferencias:
Curso de Acceso, & conferencias; Pedagogia, 6 conferencias; Historia, 3 confe-
rencias; Psicologia, 2 conferencias. Se han desplazado a Madrid un total de
33 profesores tutores para los seminarios con los distintos departamentos.
Se celebré el T Simposium de H.2 de La Mancha y un Seminario sobre Textos His-
téricos, asi como la segunda Universidad de Verano con 3 cursos abiertos y
12 cursos de perfeccionamiento.

Para el presente curso hay 1.440 alumnos matriculados, lo que dan un
aumento sobre el curso anterior de un 18 por ciento aproximadamente a los cua-
les atenderd 60 profesores-tutores, de los cuales B ejercerdn en la Delega-
cién de Alcdzar de San Juan y el resto en Valdepefas.

EL DOCTOR DON FRANCISCO SAMARANCH KIRNER PRONUNCIO LA LECCION
INAUGURAL

La leccion inaugural del curso, como estaba anunciado, correspondid
al doctor don Francisco Samaranch Kirner, doctor en Filosofia que pronuncié
su disertacién sobre el tema '"La cara oculta del Logos'". Tratar de resumir
nosotros aqui tan docta y elevada leccién filoséfica como la que pronuncié
el sefior Samaranch seria pricticamente imposible dado que no somos especialis-
tas en la materia y la profundidad filoséfica que la envolvié tampoco puede
ser expresada con pocas palabras que es lo gue nos podria permitir el corto
espacio de que disponemos para ello, toda vez que fueron muchas las cosas e
intervenciones que tenemos que narrar en esta crénica periodistica. Sélo ha-
cer la observacién del interés que despertd en todos los presentes y decir
que su charla o mejor conferencia la dividié en dos partes, la primera traté
sobre "Los rasgos que constituyen la cara oculta del Logos" y la segunda so-
bre "Aproximaciones puntuales para desarrollar después un esbozo del mismo".
La conferencia duré cuarenta minutos y al final de la misma fue muy aplaudido
y felicitado el sefior Samaranch por ella.

'PALABRAS DEL PRIMER DIRECTOR DEL CENTRO DON JOSE LUIS NAVARRO
GONZALEZ

Con el perfecto léxico y matiz poético que el sefior Navarro Gonzdlez
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suele dar a sus discursos, en esta ocasién nos dio una nueva prueba de ello
en estas palabras de despedida como director del Centro en Valdepefias. (Ver
discurso anexo).

ACTO DE INVESTIDURA DE LOS NUEVOS LICENCIABOS

Se procedié a continuacién al acto de investidura de los nueves li-
cenciados que recibieron de manos de las autoridades presentes el diploma
acreditativo de su licenciatura, la banda correspondiente a su carrera y una
insignia en plata de la UNED. Después también se les impuso la insignia en
plata de la UNED a los tutores del Centro. El alcalde hizo entrega al sefior
Samarach Kirner de una medalla con el escudo de Valdepefias. Y por su parte
el sefior Santa Maria Blanco, en nombre de la direccidén y profesorado del cen-
tro entregé a Esteban Lépez Vega, como muestra de recuerdo y agradecimiento,
una coleccién monogréfica de tres libros de las "Siete Partidas'. Los adminis-
trativos, sefiores Villegas y Rodero, asi como la secretaria del anterior pa-
tronato Manoli Lépez de la Torre, también fueron distinguidos con la medalla
en plata de la UNED.

Don Elfas Lacave del Solar, en nombre de todos los nuevos licenciados,
pronuncié unas palabras de agradecimiento a la labor municipal y en la perso-
na de su alcalde, asi como a la direccién, secretaria, tutores y personal ad-
ministrativo por las facilidades que siempre habfan encontrado los alumnos
en ellos. Y rogé se dote al Centro de cosas tan importantes como Biblioteca,
sala de audiovisién y laboratorio de Quimica.

PALABRAS DEL NUEVO DIRECTOR DON SALVADOR GALAN RUIZ-POVEDA

El sefior Galdn Ruiz-Poveda tuvo una intervencidn sencilla en la que
sobresalié la exposicién de los objetivos prioritarios que la Direccidn del
Centro pretende conseguir en el presente curso académico. (Ver discurso ane-
X0 )

PALABRAS £ INAUGURACION DEL CURSO POR EL VICERRECTOR DE LA UNED

Cerrd el acto el vicerrector de la UNED don Faustino Ferndndez Miran-
da, que-pronuncié unas breves palabras para expresar como el profesorado de
la Sede Central tiene la satisfaccién de ver al Centro de Valdepefias y consi-
derarlo como uno de los Centros modelos de la UNED en Espafia. Dijo que cono-
cian también la penuria econdmica en la que se ha venido desenvolviendo y des-
de la Sede Central somos conscientes de sus problemas y luchamos con absoluto
desasosiego por resolver esos problemas. Pero indicd que en 1.972 que se ini-
cié la UNED con 16.000 alumnos hasta 1.983 que ha tenido 96.000 alumnos la
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plantilla de profesores es la misma.

Indicé como la Sociedad y la Administracién no han tomado todavia con-
ciencia de lo que es la UNED y de los actos como el que se estd celebrando
hoy, donde la UNED da titulos de licenciados sin moverse de su casa. Y afia-
dié, si no disponemos de mayores métodos es porqgle no tenemos medios.

Dio gracias al patronato, a los directores, a los tutores y alumnos,
terminando sus palabras inaugurando el curso académico 84-85- en nombre de Su
Majestad el Rey.
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LA CARA OCULTA DEL "L0GOS”

(A M.S.B.)

Por Francisco Samaranch Kirner
PROPOSITO

Mi disertacidén aspira a tener el tono de una distendida divagacién
filos6fica. "Filoséfica" porque, aunque sélo sea por limitacién o deformacidn
profesional y dentro de unas coordenadas modestas, filosofar es una cosa que
se supone tengo que saber hacer. "Divagacién" o ensayo -y no "leccién" en sen-
tido fuerte-, porque como modelo de mi quehacer aqui, en voz alta, aquel "so-
brevuelo de la conciencia" en que Raymond Ruyer sitda la filosofia (1). Este
discurrir en sobrevuelo me va a permitir tender algunos hilos entre campos
del saber en apariencia muy distantes y distintos. Procuraré, en fin, una di-
vagacién lo menos encorsetada posible en empaques formalistas. La quiero,
pues, "distendida". Pero no trivial: el rescoldo de preguntas que, al término
de mi charla, nos quedard entre las manos no es compatible, a mi entender,
con ninguna facil frivolidad.

"DEL MITO AL LOGOS": EL MITO SE OCULTA TRAS EL "LOGOS"

(a). En el titulo de la disertacién se menciona el "Légos" y también
su "cara oculta". Esa mencién -o imagen lunar- de una '"cara oculta' atribuida
al Ldgos encierra una consciente y querida paradoja. Cuyo desciframiento es
precisamente el cometido que me he impuesto aqui. Para expresarla de una mane-
ra concisa, tuve que quedarme con el término griego Ldgos, porgque no encontré
equivalente satisfactorio en nuestra lengua. Los términos castellanos al uso,
en la jerga técnica o especializada, estdn excesivamente depurados y, al mis-
mo tiempo, semdnticamente sobrecargados. La historia va dejando esa doble hue-
lla -para bien y para mal- hasta en las palabras. 0, tal vez, sobre todo en
las palabras. Esto hace especialmente imperativa una primera aclaracién en
torno al concepto Légos. Una vez cumplido este requisito, tendremos que justi-
ficar la afirmacién de que tal Ldégos no es transparencia pura, sino que, vis-
to en una perspectiva que llamariamos antropolégica, posee una "cara oculta'.
La exploracién de esa "cara oculta" y las consecuencias que de ella reviertan
sobre la valoracién del Ldgos, ocupardn el resto de nuestro tiempo.

(b). En wuna tenaz tradicién, el término Ldgos ha estado Intimamente
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vinculado a "filosofia". Ha servido incluso para caracterizarla o hasta defi-
nirla. Asi Platén (p. ej. FEDON, 61 b) o Aristdteles (POLITICA, 1336 a 30)
contraponen Légos a Mito, como formas alternas y excluyentes de pensamiento
o sabidur{a. Y la filologia historicista del s. XIX y aun comienzos del XX
se hizo eco de esta contraposicién cldsica para acufiar la célebre férmula que
pretende explicar por si sola el nacimiento de la filosofia en Grecia: "Del
Mito al Légos"™. La filosofia, en efecto, seria un relevo crucial en los modos
del pensar humano, un relevo del Mite por el Logos. El Légos, un factor inser-
to -veremos cémo- en ese primitivo filosofar, asume -por sinécdoque- la repre-
sentacién de la filosofia misma. Que, por supuesto, se opone al Mito como la
luz a la tiniebla No lo olvidemos.

Lta férmula, sin embargo, es tan brillantemente concisa como traicio-
nera. Por lo que al Mito concierne, los especialistas andan adn en busca de
acuerdo, no ya sobre una definicién univoca y objetiva de esa realidad tan
inmediata como huidiza, sino sobre una mera interpretacidén uniforme de sus
caracteristicas y su papel como pensamiento. En cuanto al Légos... Al menos,
con una definicién objetiva y clara del mismo, podriamos alcanzar el ser del
Mito, por via de negacién -una cierta via remotionis-, como aquello que "no
es "Légos". Vano intento: ;dbnde estd, en efecto, tal definicién? Dondequiera
buscamos encontramos mis bien lo contrario de una univocidad: frente a una
ideal unidad semdntica, una compleja constelacién de sentidos. Permitanme que
presente un par de muestras "cuantificadas" de lo que digo, tomadas de los
dos instrumentos de consulta que tengo mds a mano. Y me voy a cefiir exclusiva-
mente al término Légos, no a sus derivados o afines. Para el conjunto de la
lengua griega clésica, tomo el LEXICO GRIEGO-INGLES de Liddell-Scott (2); los
usos no metaféricos del término Légos se agrupan en diez entradas, con hasta
siete matices derivados en algunas de ellas, en una extensién total de cuatro-
cientas sesenta lineas y cinco columnas y media. Reduzcamos el dmbito de refe-
rencia a la obra de Aristételes. EL INDEX ARISTOTELICUS de Hermann Bonitz (3)
recoge cuatro acepciones bisicas del término, con un total de sentidos deriva-
dos o afines que asciende a catorce, y con una extensidn de quinientas ochen-
ta y una lineas, en nueve columnas y media.

Es evidente que estos nimeros nos alejan de cualquier univocidad téc-
nica. Nos encontramos ante una pluralidad semdntica no reducida. Aunque tampo-
co absolutamente cadtica o dispersa, sino concentrada en torno a un grupo de
factores que se constituyen de alguna manera en sistema. Para el contexto fi-
los6fico, podriamos sefialar tres vértices de significacidn preferentes. Recor-
demos que Légos es extra-filoséficamente, lenguaje en general, palabra, férmu-
la -orfculo, por ejemplo-, discurso, narracién -también mitol!-. Y paralela
o latentemente, significa también la idea de '"recoger", "tomar desde abajo"
-sobre todo con la intencién de unir (de ahi "coleccién"). Al entrar en el
contexto filoséfico, Ldégos viene a ser, por una parte, "decir inteligible o
razonado™; por otra parte, es '"el principio inteligible de ese decir", esto
es, la "razén (universal)" que genera el 4mbito de inteligibilidad del decir,
la fuente de que nace esa inteligibilidad; y es, finalmente, el principio -
-abstracto, ordenado e inmanente- que hace inteligible -y posible- el conjun-
to de lo que es.
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Este no es el orden de una procesién cronoldgica: no hay una secuen-
cia histérica de aparicién de esos sentidos. A no ser, tal vez, el que sefiala
el decir como representacién unificada de lo "recogido" en la experiencia sen-
sible. Por lo demds, es un orden convencionalmente sistemdtico, en el que la
"razén (universal)" que genera la inteligibilidad hace como de pivote entre
el primero y el tercero. En el marco de la filosofia, estos tres puntos de
referencia semdntica se irén definiendo en un sentido muy preciso. El primero
tenderd a concentrarse en los significados de "definicidn -prototipo de férmu-
la univeca y clara- y "argumento' o prueba ~prototipo de discurso que termina
en claridad irrefutable-. Por su parte la segunda acepcidén tenderd a signifi-
car la facultad humana de representar o crear la inteligibilidad, a partir
de los datos del mundo. Aristételes, por ejemplo, definiréd reiteradamente al
hombre como Minico viviente que posee 18gos" y hablard de "facultades con 14-
gos" (4).

(¢). En cuanto al tercer vértice de ese sistema, la idea de un Ldgos
que es principio de tode, inteligible o efectivo, sélo en parte es un hallaz-
go de la filosofia. También aqui es vdlido -como en la célebre férmula "Del
Mito al Légos™- el principio de F. M. Cornford (5): entre mito y filosofia
no hay, ciertamente, mera continuidad; pero tampoco hay ruptura radical, crea-
cién a partir de la nada -que es como se entiende el célebre 'milagro griego"
(6): hay un complejo tejido de continuidades y discontinuidades. El complejo
semdntico Ldgos tiene ya, en efecto, un largo prestigio mitico-sagrado cuando
nace la filosofia. Brevemente quisiera ofrecer unas muestras de ello. Con dos
presentaciones especificas: la que hace del Légos principio efectivo de la
realidad; y la que hace del nombre propio portador de la esencia o naturaleza
del ser.

Tenemos un ejemplo de la primera en la llamada Teologia Memfita, del
s. XL (IV milenio) a. de C., en el Antiguo Egipto. Una de las versiones mis
nitidas de ese pensar se nos ha conservado en la estela del rey Shabaka, que
la recogié de un viejo papiro "comido por los gusanos'. He aqui un fragmento
de este bello texto: "Ptah el Grande, este corazén {pensamiento) y esta len-
gua de la Enéada de los dioses. El que se hace corazén, el que se hace len-
gua... es el Gran Jefe Ptah... Todos los seres humanos, todos los rebafios,
todos los reptiles viven en virtud (de la facultad que é1 tiene)} de pensar
y de enunciar todo lo que le place... El corazén es el que hace brotar toda
perfeccion y es la lengua la que repite el pensar del corazén..." (7). El sig-
nificado me parece nitido: el pensar-decir, como actividad divina, es el prin-
cipio de toda eficacia productora.

Veamos dos ejemplos de la segunda. ENUMA ELISH es el nombre con que
se conoce el Poema babildnico de la creacidn. Voy a citar unos versos sueltos
de la primera tablilla: "Cuando no habia cielo alguno, ninguna tierra, ningu-
na altura, ninguna profundidad, ningdn nombre (...), cuando los dioses care-
cfan de nombre (...), Lahmu y Lahamu fueron nombrades..." (8). También el sen-
tido es claro: se accede a la existencia accediendo a un nombre y la existen-
cia es fruto del nombrar divino.
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Por la misma razén -y paso asi al segundo ejemplo conocer el nombre

de algo o alquien es tener un cierto poder sobre ello. [ste es el principlo
que justifica las férmulas mAgicas que mayoritariamente constituyen el LIBRO
DE LOS MUERTOS egipcio. Esta coleccién de textos funmerarios no es un relato
de juicio final al modo cristiano. Es mds bien un recetario de férmulas que
han de garantizar al difunto su éxito en "el paso al mds alld". En ese trénsi-
to, dos tipos de amenazas gravitan sobre el muerto: el olvido o pérdida del
nombre propio en el mundo intermedio; y la presencia de oscuras potencias di-
vinas que, en la sala de las dos Madt, decidirén sobre su suerte post vitam.
£1 cap. 25 nos ofrece una férmula para conjurar la primera amenaza: "Que se
me devuelva mi nombre en el Per-Our (Santuario que representa el Alto Egipto),
que se me recuerde mi nombre en el Per-Neser (santuario que representa al Ba-
jo Egipto), en esta noche en que se cuentan los afios y se calculan los meses.
Yo soy N. y N. Daré a conocer mis descendientes el nombre de cualquier dios
que no venga a mi ayuda". Una vez mis el sentido es transparente: la pérdida
del propio nombre significa una vuelta, sin mas, al no ser. Hay que pasar es-
ta prueba y enfrentarse luego, en la sala de justicia de las dos Madt, a los
dioses no registrados en el censo de divinidades diurnas. Veamos dos férmulas
del cap. 125: "Salud a ti, gran dios, sefior de las dos Madt {...) Yo te co-
nozco y conozco el nombre de los cuarenta y dos dioses que estén contigo en
la sala..."™. Y, un poco mis abajo: "No me sobrevendra dafio en este pals, en
esta sala de las dos Mait, PORQUE conozco el nombre de los dioses que se en-
cuentran en ella"™ (9). Conocer, poder proferir el nombre del otro es tener
la capacidad de paralizar o prevenir cualquier accidn hostil de ese otro.

Si, pues, el prestigio del Légos tiene una larga historia mitica, pre-
via a la filosofia, ;dénde estd la original y especifica aportacién de ésta?
De otra manera: ;Hay ruptura junto a esta continuidad? ;Dénde estd y en qué
consiste entonces esa discontinuidad?

En ambos contextos, el Ldgos —o cualquier otro nombre de pila que ten-
ga en otra lengua y cultura- es algo Gltimo y radical a lo que se apela en
Gltima instancia. Pero no hay mds apelacidn después del Légos: es la dltima
palabra. Porque también es la primera. Es decir, el antes de un pensar nunca
es otro pensar: en su raiz es una creencia. El propio Aristételes tuvo que
llegar a esta conclusifn en su teoria de la ciencia -en especial SECUNDOS ANA-
LITICOS-, por mds que intentara disfrazar el hecho de luminosidad inmediata
e inmanente. Eis &peiron iénai ouk ésti, no es posible caminar hacia el infi-
nito: andnke st®nai, hay que detenerse. Es, pues, como un reducto dltimo ante
el cual toda pregunta queda interrumpida en silencioso acatamiento. Acatamien-
to que esboza ya la predileccién que tendrd el poder por el espacio de la pa-
labra...

Sin embargo, junto a esta continuidad hay también ruptura. Si, en el
marco mitico, la adhesién al légos o su acatamiento se impone sin més desde
la soberana trascendencia sagrada, en el marco de la filosoffa se justifica-
ra por la inmanente coherencia y claridad del discurso en si. Frente a la efi-
cacia migica y preparacional de la palabra, la filosofia levantard la auténo-
ma eficacia del discurso inteligible. Desde la pregunta que se rompe desde

16

Bibioteca Vinual de Casila-La Mancha, Universidag abieri. 12/1986, #5. o ;;./=]




la distancia sobrenatural, el poder de un decir que quiebra a otro decir en
un cuerpo a cuerpo entre discursos, por la sola fuerza de su Intima coheren-
cia. Frente a una excentricidad de fuerzas en juego, el postulado de la total
centricidad del sistema de fuerzas. Ahi estd la novedad de la filosofia.

Preguntemos entonces: si hubo transformacién y no salto en el vacio,
;qué elementos pudieron mediar en ella?

(djl £1 punto de inflexién estd perfectamente encarnado en Parménides.
En LA IDEA DE PRINCIPIO EN LEIBNIZ (10), Ortega y Gasset describe asi este
hecho: "Esta es -nos dice- la efectiva innovacién de Parménides: el descubri-
miento de que hay un modo de pensar exacto frente a innumerables otros que
no lo son". Y este pensar exacto "consiste en que el pensamiento se vuelve
de espaldas a las cosas y se atiene a si mismo, es decir, a las significacio-
nes, ideas o conceptos que las palabras expresan'.

Lo que a Parménides, pues, se le revela es la posibilidad, en el seno
mismo del decir, de un espacio de inmancillada coherencia. Un espacio en que
es posible la intangible identidad, libre de los flujos y reflujos de la plu-
ral y variable wmarea empirica y sensorial. Esta es la inauguracién oficial
del nuevo camino. Se dejard a un lado la incontinencia imaginativa -entre
poética e inicidtica- del Eleata, y también su tanto de desmesura o hybris
mental contra un b&sico sentido comln. Pero se mantendrd el compromiso de bus-
car la claridad inteligible de las cosas en el espacio que delimita el decir.
La condicidn primera que deberd cumplir cualquier posible principio del mundo
serd su inteligibilidad y coherencia légica. Sin esta condicidn, cualguier
mundo podréd, sin mds, ser rechazado. La verdad perderd casi del todo su valor
de desvelamiento o hallazgo revisable -su cardcter de a-létheia—, para desli-
zarse casi exclusivamente a su valor de coherencia 1légica. Y la Ldgica, que
no es -y no puede ser- mds que la codificacidn de las leyes de coherencia y
posibilidad dentro del sistema de un lenguaje dado, se pretenderd cédigo Uni-
co -metafisico y a priori- de las normas de posibilidad de cualquier mundo.
Entre ellos, del pequefio gran mundo de la conducta y el quehacer humanos,
que quedaran -~deductivamente- bajo el cuadro de valores de la homogeneidad,
la normalidad, el orden, etc.

Con todos los matices que exigiria la aplicacidén de ese modelo a cada
pensador concreto de la Grecia clésica, podemos afirmar que la filosoffa naci$
y se desarrolld como "racionalismo™. Y no s&lo la filosofia: también el resto
del saber humano se ha hecho, criptica o confesadamente, bajo la bandera de
la Razén-Ldgos, como cdédigo de legalidad universal inscrito en la mente huma-
na y cuyo destino es detectar, unas veces, bajo el engafio de lo sensible, la
correlativa razdén universal que lo vertebra, o bien organizar, otras veces,
el mundo fenoménico, de espaldas a la cosa en si incognoscible, de acuerdo
con sus propias estructuras a priori.

La validez universal y objetiva de ese cddigo de coherencia y posibi-

lidad de lo M"racional"™ es un postulado clave, mds o menos tacito, del pensar
occidental. Pero junto a él late, mucho mds oculto, mucho mds al abrigo -si
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cabe- de toda sospecha, otro postulado mds radical: el lenguaje en que se ex-
presa esa legalidad es un adecuado instrumento de la ideal neutralidad repre-

sentativa de la verdad. Este es el punto a que vamos a dedicar la sequnda par-
te.

DE LA MANO DE LA ANTROPOLOGIA EVOLUTIVA Y LA ETOLOGIA:
EL LENGUAJE, ESPACIO DE AUTONOMIA Y POLISEMIA

(a). En la primera parte han quedado levemente dibujados algunos de
los rasgos que constituirdn la "cara oculta" del Légos. Sin embargo tales ras-
gos no superan la categoria de indicios o consecuencias de algo més radical.
Para llegar a ello debemos situarnos en otra perspectiva, en otra dimensidn:
primariamente la de la bioantropologia y la etologia. De la mano de ellas,
apoyado en algunos de sus planteamientos, voy a intentar una serie de aproxi-
maciones puntuales, para ensayar luego una especie de esbozo sintético del
problema. Al final puede resultar clarificada, en una tal vez inesperada lumi-
nosidad, aquella otra valoracién -por lo menos chocante- que del viejo Parmé-
nides hizo Ortega. En ORIGEN Y EPILOGO DE LA FILOSOFIA, en efecto, escribié
que "el ingreso ejemplar en la inmensa extravagancia que es la filosofia, nos
lo ofrece Parménides, el loco de la Razdn, que, con su radicalismo nunca empa-
rejado, nes proporciona la impresién mds vivaz, la experiencia dréstica de
la gran insensatez que es la ldgica" (11).

(b). El primer hecho no previsto en el marco del racionalismo es que
la vida, toda vida, es "informacién y conocimiento" (12). Antropocéntricamen-
te, desde una experiencia ingenua de si mismo, el hombre identificé "conocer-
consciente" con conocimiento sin mds. Y, a su vez, "conocer” con "conocimien-
to verbalmente formulado". Pese & lo cual, aunque no '"sabe que sabe', como
le ocurre al hombre, la vida “sabe'.

La vida, en cuanto inversidn episdédica y parcial del segundo princi-
pio de la termodinimica, es devoradora de informacidén. La actividad que es
la vida consiste en un continuoc mantener su programa de diferenciacidn -que
eso es invertir la entropia del segundo principio- frente al medio y sirvién-
dose del medio y es, por lo mismo, constante "adaptacién". Nefasta palabra
esta que, nacida al calor del racionalismo, escamotea la realidad bajo un tér-
mino que sabe a acatamiento y sometimiento. Cuando esa "adaptacidén" consiste
precisamente en inventar a cada momento recursos y estrategias que permitan
a toda costa el éxito vital. Cuando la vida deja de inventar, se produce la
nmuerte.

La vida, pues, s6lo es posible gracias a una copiosa informacidn so-
bre el medio en que se desarrolla. Su M"aprendizaje" sigue la via del ensayo
y error y pacientemente se va almacenando en los c6digos genéticos. De modo
gue, aunque sea al precio de enormes fracasos y pérdidas, su resultado esta-
distico es finalmente positivo.
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(c). Creo necesario un inciso metodoldgico. Deseo llamar la atencidn
sobre un hecho fundamental: en toda esa parte de mi exposicidn, me serviré
de un modelo -para la relacidén causa efecto completamente distinto del habi-
tual. No tiene que ver con el usual modelo, linealmente temporal y espacial-
mente ordenado, del racionalismo y del lenguaje, donde siempre -y necesaria-
mente- la causa "antecede" y el efecto es el "consecuente". Uso, por el con-
trario, un modelo recursivo, en "bucle" -como lo llama £. Norin (13)- donde
las funciones de causa y efecto son intercambiables a lo largo del proceso,
donde ambos factores interactdan, se estimulan mutuamente y reciprocamente
se corrigen o regulan, en una trayectoria resultante que, a su vez, se requ-
la en retroaccidén con otros sistemas, etc., etc. f£s un modelo donde la comple-
jidad -"hipercomplejidad": E. Morin- y la multiplicidad vectorial de los agen-
tes en juego ha sustituido a la simplicidad y transparencia inmediatas. El
modelo no es cémodo y claro para el sujeto, pero parece acomodarse mucho més
a los hechos.

(d). Entre los factores clave de la hominizacidén hay que sefialar la
"liberacidn de las sefiales". Este fendmeno no puede ser separado de otros dos,
con los que actda en "bucle": la progresiva desespecializacién de la mano y
la correlativa especializacidn y desarrollo del cerebro. Sin embargo, me refe-
riré aqui al primero de ellos por exigencias de mi tesis.

Lo que parece definir el aparato instintual del animal es la inmedia-
tez y univocidad en la secuencia estimulo-respuesta (}4). El animal es, masi-
vamente, un repertorio de respuestas estereotipadas. La hominizacién se produ-
ce precisamente en y por la ruptura de esa continuidad e inmediatez: hay, en
el homo, una progresiva recesidn de las respuestas estereotipadas y, con ello,
un aumento correlativo del abanico de respuestas alternativas posibles. In-
c¢luida como posible la suspensién de la respuesta.

Esto tiene consecuencias fundamentales. Con esa "desarticulacién pro-
gresiva del orden del mensaje-estinmulo,... el rito orginico inmediato y univo-
co es transferido a un nivel de articulacién representativa... donde cabe la
interpretacién y la polisemia..." (15). lLa no inmediatez de la respuesta de-
ja, pues, un espacio, un vacfo, entre esa y el estimulo que la solicita. La
no univocidad de la respuesta deja una zona de eleccién y libertad. Una zona
de indeterminacién y desajuste, en que ha de producirse la bdsqueda y hallaz-
go de una estrategia que no viene codificada en la vida. En ese espacio, que
lo es también de la reflexién y la representacién, vendrd a albergarse de ma-
nera muy especifica el lenguaje.

(e}. Este espacio intermedio se presenta con un marcado caracter "ob-
jetival"™. Rota la inmediatez entre estimulo y respuesta, queda rota también
esa "intimidad" y continuidad con el mundo que impedia, en el animal, la esci-
sién de aquel en sujeto y objeto (16). Ese proceso de ruptura dualizadora que
inicié el utensilio, lo culminard el lenguaje.

El lenguaje, escribié Cassirer (17), es "un proceso de objetivacién
W . . . . .
gradual que tiende a crear un espacio propio, en el gue €l mismo se hace
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objeto y/o suple al objeto: En la medida en que lo representado en el decir

puede sustituir -y sustituye- a le recibido par la experiencia, "el lenguaje
_escribe Lorite Mena- adquiere un espesor de rcalidad que reemplaza la presen

cia de las cosas" (18). Entonces, objetividad, posibilidad de decir y reali-
dad pasan a ser equivalentes. Pero el propio lenguaje logra disimular a la
conciencia el vacio de la discontinuidad que €1 ha venido a llenar: en el de
cir, el mundo cobra la densidad de la presencia inmediata. Y, por otra parte,
la coherencia del decir, refrendado por la mayoria, reduce -en apariencia-
la dimensién de "prueba" inherente a la libertad. En apariencia s6lo, porque
la objetividad consiste no mis que en un "estar ahi en comin", y sélo por es-
pejismo se confunde con la realidad. El éxito parcial de esa estrategia no
deja ver a la conciencia el subterfugio en que ha caido. Porque el lenguaje,
como mediacién del vacio de la discontinuidad, no puede restaurar la conti-
nuidad perdida: la continuidad -como en légica el principio de identidad- ex-
cluye cualquier mediacién entre sus dos términos. La conciencia, pues, no re-
cupera la respuesta codificada, pero cree haberlo hecho a través del lengua-
je. La razén la libera de la incertidumbre.

(f). Sin duda esta ruptura tan radical entre el estimulo y la respues-
ta no afecta por igual a la totalidad de la vida humana: el actual desarrollo
de la conciencia no permite al hombre hacerse cargo de la inmensa complejidad
de su vida entera. Por otra parte, el lenguaje no solo no reduce la pérdida
de la continuidad, sino que mds bien amenaza con radicalizarla, al disimular-
la. Esta radicalizacién se esboza en el cerebro.

La especializacidén y desarrollo del cerebro humano supone una centra-
lizacién masiva de la informacién. Y eso se produce en interaccién con la des-
especializacién de la mano y la utensiliacién de la vida. En interaccidn, por
tanto, con la aparicidn de este espacio objetival intermedio que han generado
el utensilio y el lenguaje. Nada extrafio, pues, que tienda a desarrollarse es-
cindido. En el hombre, en efecto, funcionan dos hemisferios cerebrales, uno
"mudo y otro sonoro". Son, respectivamente, el derecho y el izquierdo. En es-
te se encuentran también las zonas del cdrtex lingiistico. Al hemisferio "mu-
do" le corresponde "el pensamiento sintético -en un sentido kantiano- de con-
figuracién" del mundo; y sus "procesos transcurren de forma inconsciente, su-
ministrando a la conciencia tan sélo los resultados" (19). "Nuestro hemisfe-
rio mudo es un arsenal de saber. Sus "juicios previos" -que son sélo a modo

.de conclusiones- "nos instruyen por todas partes. Muchas veces son certeros”
-por ejemplo, esas intuiciones inquebrantables que llevan lejos; ese "sentido
comdn”, que no advertimos o que despreciamos por "comln"; esas afinidades pre-
electivas que nos orientan, como uma brijula, por entre las masas andnimas
que nos agobian; esa "inspiracién" que embarga al artista y que Platén (conse-
cuente con su reduccidn del conocer a la conciencia refleja) tuvo que asignar
a la obra de un "daimon"... ;de ddnde vienen, si no de ese inmenso acervo de
pequefios saberes que acumula el hemisferio derecho y que él mismo procesa en
los sbétanos de la conciencia?-. "Luego atribuimos el éxito, las mas de las
veces equivocadamente, a nuestra razdn raciomal™ (20).




Qué corresponde al hemisferio "sonoro™. De este procede "la exprrien-
cia analitica de las causas" (21). En é1 se desarrolla la mitad ldégico-deduc-
tiva de nuestro pensar y todo é1 '"posee una conexidén plena con nuestra con-
ciencia" (22). Su especialidad es el cdlculo 1dgico, la manipulacién abstrac-
ta de los términos del lenguaje, de las cantidades sin referente especifico;
y la deduccién tecnificadora. "Por eso hace tiempo -escribe Riedl- que posee-
mos una matemitica, una légica formal y un teorema de causalidad" (23). Pero
apenas ayer hemos logrado una teorfa de la informacién celuluar; y ain no he-
mos elaborado una teoria heuristica capaz de emular los éxitos de la vida
£1 predominio de este hemisferio parece, por el momento al menos, algo inna-
to. Si bien sabemos que "puede ser reforzado por la educacién™ (24). Y lo es
de hecho en nuestro medio cultural: jacaso nuestros test no miden reductora-
mente la inteligencia humana por medio de la agilidad verbal y el calculo abs-
tracto y formal?

CONCLUSION. LA "CARA OCULTA" DEL LOGOS: HOMO SAPIENS-DEMENS

La prenura de tiempo ha forzado un recorrido muy somero por esa selva
de datos. Aun asi serdn suficientes.

Hemos visto cémo el Homo se constituye en la ruptura de la continui-
dad estimulo-respuesta. Hemos visto cémo el lenguaje, a la par que el utensi-
lio pero con unas dimensiones mucho mds amplias, entra a llenar ese vacio,
escamoteando a la conciencia su verdadero papel de intermediario heterogéneo.
Y hemos visto al propio cerebro humano escindido en dos hemisferios: uno es
el responsable del fondo insondable de conocimiento que es la vida; pero es
mudo: no nos dice clmo procesa tan certeramente -unos millones de afios de éxi-
to de la especie- los datos que recopila. Su método de acopiar conocimiento
es modesto: es el método heuristico, la recogida de datos por ensayo y error.
Donald Campbell y Konrad Lorenz lo han definido como un "realista hipotético",
con capacidad para auto-corregirse. Su objetivo, en fin, no es la VERDAD sin
tiempo, sino la optimacién de las condiciones vitales en medio dado. El hemis-
ferio "sonoro" se vincula, por el contrario, a la conciencia refleja, que no
es -antropogenésicamente- mis que "una kenue capa superficial sobre el subsue-
lo profundo ... de sus propies presupuestos no conscientes" (25). Pero es res-
ponsable del c&lculo abstracto, de los grandes sistemas 18gices. Su método
es la deduccién impecable, el descenso desde la claridad, para iluminar la
oscuridad de lo que hay. Su objeto es la VERDAD, sin fronteras de tiempo ni
de espacio. Se autodenomina Légos, la Razén.

Este resumen me impone con urgencia la revisidén de algunos conceptos
tradicionales. Que solo podré sugerir esquemiticamente.

12) El lenguaje, que no es inmediato, ni a las cosas ni a la mente,

tampoco es "neutro". Por el contrario, es un instrumento estructuralmente com-
prometido.
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Sabemos que los sentidos son grandes y finos analizadores. Pero su
funcién no consiste simplemente en clasificar y sistematizar, sino en orien-
tar a la vida informindola sobre la constancia en la diferencia. Y no deja,
como residuo, ninguna valoracién éntica ni de la constancia ni de la diferen-
cia. A su vez, el sistema nervicso aferente parece ser agudamente diferencia-
dor: a través de €1, las impresiones sensibles llegan al cerebro muy indivi-
dualizadas, con esa irrepetible unidad de lo igual y distinto. Con el lengua-
je rompemos esa unidad: reducimos el dato empirico a elementos mds o menos
simples, manipulables como unidades en todo caso; los clasificamos y valora-
mos, los jerarguizamos dnticamente -sustantivo, adjetivo-; los etiquetamos
-rojo, verde-. Luego intentamos comunicar la representacién vivida combinando
esos elementos. Lo que entrd como unidad individualizada, sale como suma de
elementos heterogéneos. Siempre insuficiente, siempre asintdticamente inacaba-
da. Como ha escrito M. Foucault, "por mds que uno diga lo que ve, lo que uno
ve nunca se aloja en lo que uno dice" (26). Conciencia racional y lenguaje
trabajan a una, se estimulan y desarrollan en bucle. Cada lenguaje acaba por
poseer implicita una conciencia, una visién del mundo. Cada visién del mundo
tiene su lenguaje. Cuando entran en la espiral gozosa del cdlculo terminoldgi-
co, en un vacio de representacidn, ensimismados, estamos en el idealismo. Lo
sustantivo -lingiiistico aln- pasa a sustancia -éntica ya-. Lo adjetivo, a ac-
cidente. La ontologia de Aristdteles es la hermenéutica idealista de su len-
guaje.

22) La Razén "racional" no puede ser mis la diferencia especifica del
Homo. Lo especifico del Homo ser{a mds bien la simple conclencia en cuanto
capacidad de sobrevuelo. En cuanto capacidad de tomar distancia, intelectiva
e inteligente, incluso respecto de la propia conciencia -la posibilidad de
los sobrevuelos es tedricamente ilimitada- y, por supuesto, respecto de la
razén légica. Y la razén légico-racionalista serfa no més que un punto de in-
tensificacién acaso coyuntural -y, en todo caso no enteramente gloriosa, pe-
se a sus indiscutibles logros- dentro de la mds amplia capacidad humana de
pensar y saber. Pero su cardcter diferencial no la autoriza a asumir ninguna
soberania jerdrquica o tirédnica.

32) El lineano Homo Sapiens es, evidentemente, un tributc al raciona-
lismo. Un eco del aristotélico "viviente dotado de légos™. En esa nomenclatu-
ra se ignora que el que opera realmente afincado en el humus humano y mundano
es el hemisferio mudo del cerebro. La conciencia racionalizante, en cambio,
"puede hacer -en palabras de Washburn y Mc Cown- que casi cualquier sistema"
-por disparatado que sea- '‘parezca natural"™ (27). E£s decir, escribe Konrad
Lorenz, '"creer en el puro sin sentido es un privilegio del hombre". Del hom-
bre que, afiade R. Riedl, "desconfia de lo que continuamente conoce y se con-
fia a lo que no puede conocer. Duda de la realidad del mundo y, al mismo tiem-
po, lo destruye" (28).

E. Morin (29) ha llegado, por una via ligeramente distinta, al mismo
punto: nuestro privilegio es ser SAPIENS-DEMENS. Es la conciencia la que,
frente a la masiva y mayoritaria informacién de la vida, se muestra escindida
y esquizoide. Es la conciencia la que, con su capacidad de independizarse en
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el vacio del pensar sin raices, nos amenaza con ponernos fuera de la realidad.
lo verdaderamente irracional del Homo es su capacidad de despefiar la vida por
los riscos de cualquier dogma ideolégico. En el filo mismo de nuestra concien-
cia engreida de si misma, anida la semilla de la locura y la demencia. Este
es nuestro privilegio.

49) Verdad. Rompamos de una vez el embrujo: la verdad no es la vida.
La vida tiene muy poco que hacer con la verdad. La verdad como aproximacidn
a la realidad puede ser un valor de la ciencia, con tal que no aspire a alcan-
zar la cosa en si. Mis fundamentalmente es un valor légico: la coherencia in-
terna de un sistema. Pero esa verdad sélo nos habla de la posibilidad del cir-
culo. Pretender ser, ademds, el propio circulo es una intolerable extrapola-
cién. La vida, por el contrario, se nutre de sus aciertos, de sus éxitos.
La calidad, humanizadora de un mito -por ejemplo- no depende para nada de su
valor de verdad. Y el valor de humanidad y vida de muchas "verdades'" intoca-
bles -reveladas o ideolégicas, da lo mismo- es mis que discutible. La vida
y la 1l8gica estédn en dos dimensiones distintas, heterogéneas, de una reali-
dad compleja. ;Por qué reducir a unidad lo que es "distinto"?

52) Finalmente, la "diferencia". Seglin la leyenda, vivia en Erineo,
en el camino de Atenas a Eleusis, un personaje de apodo PROCRUSTO -el "Esti-
rador"-. Su ocupacién favorita, cuentan, era la de invitar a los caminantes
a que pasaran la noche en su casa. Una vez en ella, luego de robarles cuanto
1levaban, los tendia en su célebre lecho. A los que sobrepasaban la medida
del mismo, les cortaba la parte de extremidad que sobraba. A los que no daban
la talla, los estiraba hasta que median lo fijado. Cuentan también que Teseo
acabd con él, sometiéndolo a la misma extrafia medicién. Pues bien, la Razén
racionalista padece un cierto complejo de Procrusto. la racionalidad es, en
efecto, igualadora. Y todo poder, y toda ideologia enquistada. Tolera mal la
"diferencia. La "diferencia" va por libre. No hay, no puede haber una dife-
rencia idéntica a otra. la "diferencia" representa el puro estallido de la
pluralidad y, en un mundo dindmico, que estd quieto, no cesa ella misma de
diferenciarse. Para el suefio dogmdtico de las esencias eternas, del decir en
coherencia y perennidad sin tacha, la '"diferencia" es una pesadilla. De ahi
la pelea sin fin de la racionalidad y el decir perfecto, exacto, con las dife-
rencias. Sabe que no puede cerrarse en el sinsentido parmenidiano de simple-
mente negarlas todas. Pero desarrolla sus ticticas para reducirlas. Integra
algunas en sy clasificacién ordenada del mundo. Las hace "diferencias especi-
ficas", es decir, las inmoviliza en parentesco con las esencias y les da un
rango jerdrquico, fijo. Las rodea de un ritual de conductas estereotipadas.
No ha podido prescindir de ellas, pero al menos ha amputado lo "diferente"
de la "diferencia'.

Y ;qué clase de orden es ¢ste? En el campo de la ciencia se llama or-
den a aquella situacién en que las cosas ocupan un lugar "propio", diferen-
ciado. El orden viene a ser un problema de entropia negativa -principio de
Von Pauli-. El orden es adecuada diferenciacién -en el &tomo, en la vida..
Por el contrario, la homogenizacién es el resultado de la entropia positiva,
de la degradacién de la energia en materia cada vez mds informe. ;Cémo califi-
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car, tan hostil a las diferencias? En cuanto "orden l8gico” serfa una seccidn
de la realidad en transversal a la cuarta dimensién, al tiempo. No podria te-

ner otro referente fisico. Lo demds seria su autocomplaciente vocacibn a las
construcciones abstractas. Pero, si pretendiera ser algo mds, si aspirara a
una capacidad de dictamen, por exacta deduccién, sobre la vida y conducta hu-
manas, la razén serfia un privilegiado sacerdote del ritual de Procrusto. ;Y
no es esto lo que, dia a dia, el "otro" de la masa andnima hace con todo
aquel que quiere ser €l mismo?

La "diferencia" no es esa extravagancia postiza con que jugamos a ser
distintos, segdn un patrén ya sancionado, claro. La moda, por ejemplo, seria
una especie de Procrusto redivivo: nos iguala y encima, por hacerlo, nos roba.
No es eso la "diferencia". La "diferencia" la somos biogenéticamente, heredi-
tariamente. Aunque apenas nos permitan ‘serlo. Aunque nos hayan educado mds
bien para vivir la "diferencia" como envidia o veneracién servil -cuando se
trata de la ajena-, como complejo o autoatribucién de derechos abusivos -cuan-
do se trata de la propia-. ;Podrd la "diferencia" llegar a ser mera "diferen-
cia", sin que nadie se moleste ante ella, sin que nadie haga de ella la bota
que nos aplasta?

Concluyo muy brevemente. El Ldgos es bifronte, es dual. Estd escindi-
do. Su "cara oculta", la que nos escamotea, es la irracionalidad. -Por eso
la 1lamé "cara oculta": ;no es la luna, en los &dmbitos de la mitologia, una
irradiadora de locuras?-. Lo irracional no es lo que llama con ese nombre la
racionalidad. Eso es calided vital, emocién, sagrada llama de la existencia.
La negacién de la razén como tal brota en la misma racionalidad, en el punto
en que esta, en su histridnica altivez, niega la materia oscura que la alimen-
ta, se declara autosuficiente y convierte en absoluto lo que es tan solo su
"diferencia": cuando se cree soberana y con derecho a arrasar toda otra "dife-
rencia". Procrustianamente.

NOTAS.

(1) Ver R. Ruyer, Paradoxes de la conscience et limites de l'automatisme, Al-
bin Michel, Paris 1966.

(2) Oxford, edicién 1968.

3) Aristotelis Opera, Vol. V, Berlin, De Gruyter, 1961.

{4} Ver, por ejemplo, Pelitica I, 2, 1253 a 9 s.; o GEN. ANIM. V, 7, 786 b
21 ss.- "Facultades con légos", de la Interpretacién, 13, 22 b 38 ss.

(5) Ver R. M. Cornford, Fron Religion to Philosophy, Arnold, London, 1912.

(6) Burnet, J. Early greek philesophy, 32 ed., Londres 1920, p. V, escribia:
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DISCURSO DE JOSE LUIS NAVARRO GONZALEZ

Ilustrisimas autoridades
Queridos compafieros del Claustro de Profesores
Queridos alumnos, Sefioras y Sefiores:

Cuesta mucho trabajo decir con la cabeza lo que se piensa con el cora
z6n, De ahi que haya contraido conmigo mismo un doble compromiso a la hora
de pronunciar estas palabras; de un lado no hacer mencién a nombres propios
ni de personas ni de instituciones; serd la mejor forma de contener en muchos
casos mis afectos y en algunos mis desafectos; de otro, no elaborar un dis-
curso de despedida; nada hay en efecto mds propio de necios o de imprudentes
que pronunciar un discurso de despedida porque se abandona un cargo directi-
vo. Y méxime si como en este caso se realiza sin brusquedades ni pre.iones,
por alto tan elemental como que se ha terminado el tiempo previsto para un
mandanto al frente de este Centro Universitario. Evidentemente cuando el tren
llega a la dltima estacién lo natural, lo normal, lo racional es apearse. Y
eso es lo. que hago yo, Pero apearse del cargo es una cosa y despedirse del
Centro Asociado o de Valdepeflas es otra. Y como sigo vinculado al Centro de-
sempefiando otro tipo de funciones, no hay motivo para pronunciar palabra: de
despedida.

Lo que si es obligado, creo yo, es hacer unas reflexiones sobre rstos
cinco afios de funcionamiento del Centro. Funclonamiento que sin ser perfecto
si ha sido cuando menos positivo; fruto de ello son los primeros veinte licen-
ciados en la historia de nuestra provincia. Estos licenciados son el resulta
do de un trabajo en equipo; son consecuencia del quehacer solidario de un gru-
po de personas. De un lado un Patronato entusiasta y tenaz, movido, si se me
permite la expresidn, por el aliento dionisfaco y la fuerza contagiosa de su
Presidente. Un Patronato que no se ha limitado a pagar y a exigir, sino que
se ha entregado en cuerpo y alma a resolver los problemas del Centro, que no
han sido pocos. De otro, un grupo de profesores-tutores alegres, competentes,
con una enorme capacidad de didlogo y con un desinterés bien puesto a prueba.
Con el mismo mdédulo retributivo de 1979 han llegade al final de 1984. Su tra-
bajo ha sido ejemplar, y su reputacién en la Sede Central de Madrid es -me
consta positivamente- excelente. En tercer lugar -last but not least- hemos
tenido en el centro dos excelentes funcionarios pdblicos. Que se dice muy fé
¢il asi, funcionario y pdblico. Han funcionado a la perfeccién y han hecho
de su trabajo un auténtico servicio pdblico. Como ellos han tratado v tratan
a los alumnos no los ha tratado nadie. Por dltimo, el Secretario y yo hemos
intentado crear un modelo de Centro Universitario acorde a las peculiarida-
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des de esta zona. Nos marcamos una meta; en una regidn de grandes distancias,
vamos a acortar la distancia. En una regién sin tradicidn universitaria vamos
a demostrar que se pueden tenmer 650 alumnos en la Universidad de Verano y 1500
en la de invierno. Y vamos a demostrar que se puede investigar creando un 6r-
gano propio de publicacién y difusién. Vamos a demostrar que creemos en la
ilusidn, s en la ilusién, no en la utopia, y que no se trabaja por dinero
sino por carifio al trabajo que se hace. Vamos a construir con imaginacién un
centro abierto, que no tenga ventanillas, en el que el alumno, que es quien
le da su razén de ser, sea el primero, el protagonista. Vamos a poner absolu-
tamente todos los problemas encima de la mesa y vamos a buscarles solucidn
porque todos la tienen -mejor o peor- pero la tienen. Miguel y yo, la amistad
nuestra que nacié en Valdepefias y que crecid y se fortalecid en la vieja Gre-
cia, pensabamos asi en los comienzos de 1979. Lo dije ya, citando a Bob Kenne-
dy en esta misma tribuna. "Algunos hombres ven las cosas como son y se pre-
guntan "por qué" Yo suefio cosas que nunca fueron y me pregunto jpor qué no?.
;Por qué no iba a ser posible levantar de la nada un centro universitario se-
rio y alegre a un tiempo?. Era posible; es posible; ha sido posible. Ni ésto
era una universidad de sequnda divisién ni nosotros unos sofiadores o unos chi-
flados. Estos licenciados son la prueba més palpable.

El sentido comin -tan ausente de muchas de nuestras universidades-
la humildad y la ausencia de divismo en el equipo de profesores -tan ausente
en muchas de nuestras universidades—, la atencidén preferente al alumno -~tan
ausente en muchas de nuestras universidades—, la capacidad de didlogo -tan
ausente en muchas de nuestras universidades—, la eficacia y la amabilidad en
el trato de los funcionaries administrativos -tan ausente en muchas de nues-
tras universidades- y sobre todo la ilusién y el calor humano -tan ausente
en todas nuestras universidades- han sido los soportes sobre los que se ha
asentado nuestro trabajo. Hemos tenido el Centro presente en la cabeza prima-
vera, verano, otofio, invierno, laborables y fiestas de guardar. Pero el des-
gaste ha merecido la pena.

En fin; a la luz plblica se ha sacado lo que se ha hecho. Se han pu-
blicado baremos, presupuestos, reglamentos, datos académicos. AhI se ve que
en lo académico estamos muy por encima de la media nacional, y en lo econdmi-
co muy por debajo. Esperemos, y de hecho esperamos, que el nuevo convenio ven-
ga a resolver esta situacién. Lo clerto y verdadero es que estos alumnos que
hoy se licencian no le han costado a los institutos plblicos ni a las entida-
des de ahorro mds de 18.000 pesetas por afio, ésto es, bastante menos de lo
que paga cada estudiante por matricula al principio de cada curso. La austeri-
dad ha sido constante obligada de nuestro quehacer. Y cuando faltan recursos
y uno no quiere renbnciar a una serie de objetivos y logros no le queda més
remedio que poner en marcha la creatividad y la imaginacién.

Hay razones para que al hacer balance de estos cinco afios me sienta
contento y casi satisfecho. Y aun hay algo que me invita a ser optimisma y
a estar totalmente seguro de que la labor iniciada se va a ver prolongada,
reforzada y mejorada por el nuevo director. Salvador empezd con nosotros en
1979. Al terminar su trabajo los viernes por la tarde en una importante firma




de alimentacién infantil, cogia el coche desde Alicante, si, desde Alicante,
y se venfa a Valdepefias a atender sus tutorias a primera hora de la mafizna
del séibado. No falté ni un solo dia. Y lo hacia a cambio de una cuantia irrj
soria, que seria hasta de mal gusto mencionar aqui. Después cambid veluntaris
mente la empresa por la ensefianza. Y aqui esté. Estoy contento porque a! !res
te del centro se queda un universitario de los pies a la cabeza iniciado o
la Universidad de Granada y forjado en la de Londres, un hombre honesta, sen
cillo y trabajador. Pero sobre todo queda al frente del Centro un auténtics
enamorado de la Universidad a Distancia.

No necesitas consejos, pero te voy a dar sélo uno que he aprendids
bien de mis lecturas griegas. Grecia me habla de Ulises y del mar. ¥ el nar
nunca estd quieto. Salva; no te detengas jamls, como el mar, que puede reman
sarse, pero no detenerse, como el Ulises corajudo y batalloso cuyo cuerpo pa-
rece que descansa en el pals de los feacios, mientras su cabeza estd pasandu
y repasando sus aventuras marineras. Si te detienes, estds perdido. Aqui sien-
pre hay algo que hacer. Y si toda Universidad es un reto, la UNED, por su pro-
pia Indole es un desafio constante al reposo, al inmovilismo y a la quietud.

Termino ya. Recordaras, Esteban, que me sacaste de clase una tarde
de primavera 1979 cuando explicaba el verbo griego en el I.B. Bernarde Bal
buena y me pediste, me suplicaste y al final me convenciste, casi me obligas—
te~a hacerme cargo de la direccidn del Centro. Y recuerdo perfectamente lo
que contesté a tu propuesta; "Sefior Alcalde; se ha equivocado Vd. de persona
por dos razones; porque yo no creo en la Universidad a Distancia y porque a
mi mismo no me gusta ser director. Me gusta ser profesor, que es la palabra
mejor que hay en el mundo". Lo recuerdas, ;verdad?. Pues bien; tengo que con-
fesar de mil amores que era yo el que estaba rotundamente equivocado. Hoy creo
firmemente en la Universidad a Distancia y me gusta haber sido director de
un equipo humano de tutores, de un personal administrativo y de un colectivo
de alumnos que no me han dado mds que satisfacciones. Con vosotros ha sido
un placer ser director.

Pero se acab$ ya ese tiempo, que como dice El Libro de Libros, "hay
un tiempo para cada cosa y cada cosa tiene su momento bajo el sol". Fue tiem-
po de ilusiones, de accién y de vivencias calurosas. Fue tiempo de lucha sos-
tenida y de aventura inquieta. Fue tiempo de amistades, de viejas amistades
y de amistades nuevas. Para mi ahora es tiempo de poso y de reposo, es ya
tiempo de paso y de repaso, de calma y de bonanza. Después de cinco afios es
tiempo de caricias y juguetes, es tiempo del fuego y de la lumbre. Dejad que
vuelva ya despacio a casa, que tengo alll esperando, colgadas de los 4rboles,
las citaras eternas de mis poetas griegos.
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DISCURSO DE SALVADOR GALAN RUIZ-POVEDA

Ilustrisimas Autoridades, queridos compafieros tutores, queri-
dos alumnos, sefioras y sefiores

Sirvan mis primeras palabras, primeras palabras que dirijo como Direc-
tor del CENTRO PROVINCIAL ASOCIADO A LA UNED, para manifestar agradecimiento
y felicitacién. Agradecimiento por partida doble: en primer lugar, mi agrade-
cimiento personal al Patronato Provincial y a sus componentes por la confian-
za que, 2l nombrarme, han depositado en mi. Confianza a la que espero y confio
sequir siendo acreedor. Por otra parte, quiero manifestar mi agradecimiento
mds sincero a todos los compafieros -profesores-tutores— y alumnos por el apo-
yo moral y la ayuda real que me han ofrecido y prestado en estos primeros y
dificiles pasos de mi nueva andadura. A todos pues, muchas gracias.

Y también quiero manifestaros mi felicitacidén mds cordial; a TODOS.
A todos los que han hecho posible con su esfuerzo, trabajo e ilusién, que es-
te Centro Asociado haya podido cumplir su primera fase: la de su puestz en
marcha y consolidacidn. Pero, especialmente, a todos vosotros, la Primera PRO-
MOCION DE LICENCIADOS, nuestros primeros Licenciados, que sois la prueha més
palpable y fehaciente de lo que puede rendir el esfuerzo y el trabajo conti-
nuo y sistemdtico, a la vez que demuestra que este Centro ha caminado y cami-
na... hacia adelante.

A la vista de lo que han dicho las Ilustres Personalidades que we han
precedido en el uso de la palabra, no voy a extenderme y volver a incidir en
temas y emociones ya conocidos de todos. No.

Quiero exponerles, de la manera mds rdpida y escueta posible, los ob-
jetivos prioritarios que esta Direccién (y les aseguro que no regatearé es-
fuerzos) pretende conseguir en el Curso que, hoy, solemnemente inauguramos:

1.- En primer lugar, es preocupacidén mia elevar aln mds el alto nivel
académico establecido y alcanzar, si cabe, mejores resultados a final de cur-
so0.

Para lograr este objetivo se hard un especial hincapié en el CURSO
DE ACCESO DIRECTO, ya que ademds de contar con un nlmero bastante elevado de
alumnos, tendrdn que superar las dificultades inherentes que toda remodela-
cién, por nueva, conlleva. Hago, por tanto, un llamamiento especial a profe-
sores y alumnos para que, con su habitual dedicacién y entrega, puedan salvar
todos los obstaculos. De que se puede, hoy tenemos aqui elocuentes ejemplos.
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2.- Es también empefio primordial de la nueva Direccidn evitar el gran
nimero de abandonos -la gran sangria de la UNED- que se produce entre el alum-
nado. Soy consciente de que serd una labor ardua, pues si bien las causas que
lo generan son de todos conocidas, también lo es que el remedio es dificil,
aunque no imposible. Por eso, creo que la ilusién, el estimulo e, incluso,
algo de sacrificio por parte de todos pueden servir de tapén para que tanto
esfuerzo no se pierda, por desgracia, en la nada.

3.- Consecuencia légica de mi anterior propdsito serd el intento de
volver a captar el mayor nimero posible de alumnos que, en cursos anteriores,
han estado matriculados en la UNED y que, por una u otra causa, han abandona-
do los estudios. Pienso que una llamada directa y personal a sus puertas, pue-
de rendir sus frutos.

.- Es, sin género de dudas, también una de mis mdximas preocupacio-
nes que este CENTRO ASOCIADO PROVINCIAL pueda contar, de una vez por todas,
con la adecuada infraestructura de material didéctico y de apoyo administrati-
vo que debe corresponder a un Centro Universitario con 5 afios de antigiiedad
y 1.500 alumnos matriculados en sus tres sedes Almaden, Alcadzar y Valdepefias.
Por ello, y sometiendo a su consideracidn, ademds de estos datos, que el Cen-
tro cumple una clara misién social, al posibilitar estudios universitarios
a una amplia y variada masa de poblacién que, de otra forma, nunca hubiera
podido acceder a ellos, es por lo que, claramente y en voz alta, expongo mis
peticiones y ... PIDO.

LIBROS: Libros para dotar una biblioteca que, después de cinco afios,
SOLO tiene catalogados unos 1.300 vollmenes; libros a todas luces insuficien-
tes para un Centro de este tipo, teniendo en cuenta que este curso correspon-
de a cada alumno matriculado menos de 1 libro por alumno. Quiero imaginar que
en poco tiempo podamos contar con unos 3.000 vollmenes.

Y pido también MATERIAL DIDACTICO AUDIOVISUAL. Estarén de acuerdo con-
migo en que no se puede entender una ensefianza superior a distancia sin dispo-
ner de los medios que los avances tecnoldgicos ponen, hoy, a nuestro alcance.

Y también necesitamos UN LABORATORIO PARA PRACTICAS DE QUIMICAS. Per-
donen que en esta peticidén pueda haber un interés personal por mi formacidn
profesional. Pero aparte de eso, estardn de acuerdo conmigo en que no dispo-
ner en una Carrera Experimental de un laboratorio, viene a ser como intentar
aprender a conducir sin un automdvil.

Y, por (ltimo, pido también PERSONAL Y MATERIAL ADMINISTRATIVO. Si
gqueremos que la DISTANCIA que es esencia de esta Universidad pueda ser cada
vez menor, no podemos seguir con la precariedad de medios humanos y materia-
les que hasta el presente hemos padecido. Son datos reales: hemos pasado de
350 alumnos matriculades en el curso 79/80 a unos 1.500 en el 84/85, y sblo
se ha aumentado un administrativo para la sede de Alcézar. Falta, pues, per-
sonal que agilice las relaciones entre la Sede Central, el Centro Asociado
y sus alumnos. :




5.- También quiero continuar la labor emprendida por mi antecesor de
estimular la investigacidn, la difusidn cultural y todo aquells, que sin ser
genuinamente académico, va unido, de forma indisoluble, al concepto UNIVERSI-
DAD.

Por ello, se intentari crear y potenciar las siguientes actividades:

- La revista del Centro "UNIVERSTDAD ABIERTA".

- La 32 UNIVERSIDAD DE VERANO.

- La puesta en marcha de "LA ESCUELA DE PRACTICA JURIDICA", "EL GABI-
NETE PSICOPEDAGOGICO"™ y "EL GABINETE DE ORIENTACION EDUCATIVA'. etc.

- Ademds de esto, las puertas de este Centro estarén abiertac para
todas aquellas manifestaciones de carécter cientifico y cultural
que sirven para demostrar que la Universidad no est& encerrada en
s{ misma y que se vuelca hacia la sociedad en la que estd inserta,
le da vida y a la que debe servir.

Ya sé que alcanzar todas estas metas, costard trabajo. Pero también
sé que nada se alcanza sin esfuerzo y estoy convencido de que cuando el traba-
jo es comin y el camino se recorre en compafiia, la meta acaba por ser alcanza-

da.

Y en este camino no hay solitarios. Estamos, al menos CUATRO estamen-
tos implicados a los que yo les pido‘ante todo y sobre todo, GENEROSIDAD:

A LA SEDE CENTRAL, generosidad en su- colaboracidn académica y adminis-
trativa, para que, como fuerza motriz de la UNED, transmita a este Centro el
impulso catalizador necesario para cumplir la misién que la UNED encomienda
a los Centros para el mejor servicio a los alumnos.

AL PATRONATO PROVINCIAL, también le pido GENEROSIDAD ECONOMICA, ante
todo. Pues sin ella la existencia y el crecimiento del Centro seria inviable.
Creo que sin el mecenazgo de las Instituciones representadas en el Patronato,
la funcién social que desempefia el CENTRO PROVINCIAL al posibilitar los estu-
dios superiores a un nfmero cada vez mds elevado de personas que, de otra for-
ma, no -hubieran podido realizarlos, seria imposible de todo punto.

AL PROFESORADO: También os pido GENEROSIDAD:

- En vuestra ilusidn, para que sedils inasequibles al cansancio y al
desaliento.

- En vuestra entrega personal para intentar paliar el desdnimo que
a veces cunde en los alumnos ante lo solitario de su trabajo.

- En el estimulo y trato carifioso con los alumnos que, aveces, tan
necesitados estdn de ellos.

A LOS ALUMNOS: Les pido generosidad en su fe y en su trabajo, actitu-
des esenciales y necesarias para su realizacién personal y para salvar las
barreras que se interpondrén en su camine hacia la meta.




Finalmente, quiero terminar mi primera intervencién desde esta tribu-
na, de manera aniloga a como la empecé. Si mis primeras palabras expresaron
agradecimiento y felicitacién, quiero ahora volverlas en bienvenida y en re-
cuerdo sinceros. Bienvenida a todos aquellos miembros del nuevo Patronato,
profesores-tutores de las sedes de Alcdzar y Valdepeflas y alumnos de todas

las sedes— que, por su vez primera formdis parte de nuestra casa. Y os hago
participes asimismo de un recuerdo muy sincero y especial para todos aquellos
que han hecho posible esta magnifica realidad que hoy vivimos: ellos fueron
y son miembros del anterior Patronato, profesores-tutores y alumnos que hoy
no estan entre nosotros. Pero, mi recuerdo va de, forma muy particular, a
ESTEBAN LOPEZ, JOSE LUIS NAVARRO, MIGUEL PENASCO, JOSE ALFONSO RODERO Y MARIANO
VILLEGAS, sin cuyo esfuerzo e ilusién, tal vez, todo esto no hubiera sido po-
sible. A ellos por su trabajo y a ustedes por su apoyo, atencidén y presencia.
MUCHAS GRACIAS.
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“NUEVAS APORTACIONES AL ESTUDIO DEL RECIBIMIENTO EN
MADRID DE LA REINA DONA MARGARITA DE AUSTRIA

(24 pe octuBre bE 1599)

Por Pilar Flores Guerrero, Catedratica del I.B. de La Solana y
Carmen Cayetano Martin, Archivera del Ayuntamiento de Madrid

INTRODUCCION

Leyendo con atencién los libros de acuerdos de nuestros concejos, se
observa la importancia que tuvo dentro de la politica municipal, la organiza-
cibén de "fiestas".

Madrid ocupa desde el siglo XVI, una posicién especial en este panora-
ma, por el peso de la Corte. Toda la Villa vivia volcada en los preparativos
de estos actos; los gremios participaban activamente, colaborando en la con
feccién de arquitecturas, luminarias, vestiduras y todos los elementos impres-
cindibles en el especticulo. Mientras que las fuerzas del Ayuntamiento se di-
rigian a costearlo, olvidando necesidades mis perentorias. Llos efectos que
durante meses y a veces afios, tenia el nacimiento de un infante, el recibi-
miento de una nueva reina o la muerte de un principe:, eran incalculables.

Sin embargo, no todo era negativo, los artistas tenian campo libre
a la experimentacidn, poetas, escultores y pintores aportaban su trabajo; asi-
mismo, las industrias suntuarias se velan extremadamente favorecidas ante el
alza generalizada de la demanda, y en fin, el pueblo se divertia.

Entre las innumerables fiestas que en honor de la Casa Real costed
Madrid, destaca por el interés de sus artistas y el mucho trabajo y dinero
invertido en ella, el Recibimiento de Dofia Margarita de Austria, esposa de
Felipe III.

Madrid era una corte insegura, hasta el punto de que a instancias del
Duque de Lerma se trasladé ésta a Valladolid en 1601. Este debe ser uno de
los motivos por el que el Concejo puso tanto interés en el recibimiento de
la reina; era necesario mostrar la capacidad de organizacién y la devocidn
de la Villa a sus Reyes.

Creemos, pues, que una visidn de lo que fue aquella ceremonia puede
resultar interesante para conocer la vida, administracién, economia y gustos
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ya "barrocos" del Madrid de finales del siglo XVI.
FIESTAS EN HONOR DE LAS NOVIAS DE LA CASA DE AUSTRIA

Un Madrid, construido en piedra y ladrillo, con calles tortuosas vy
mal alumbradas, se transforma, por imperativos del protocolo, en una via
triunfal para recibir a las nuevas reinas. Felipe II habia fijado el ceremo-
nial de estos actos cuando casé con Isabel de Valois en 1559.

£l espiritu que presidia estas celebraciones es el que animé las fies-
tas borgofionas desde el siglo XV, lejano a la sencilla etiqueta castellana,
contrario al loco despilfarro de dias y semanas dedicadas a fiestas y torneos
de las "Joyeuses entrées" de esta raza nérdica que gastaba en costesos y albo-
razados festejos, las cuantiosas ganancias de su préspero comercio. (1).

La reina, antes de su recibimiento tenia que pernoctar en el Cuarto
Real de San Jerénimo (2). Al dia siguiente salia montada a caballo, rodeada
de sus damas y caballeros, atravesaba el Prado y penetraba en la Villa, por
la Carrera de San Jerdnimo, donde era recibida por el Consejo, con su corre-
gidor al frente. Después ascendia la comitiva hasta llegar a la Puerta del
Sol, donde casi siempre se erigia algln motivo especial, arco triunfal, esta-
tua...etc. Desde alli pasaba a la Calle Mayor y lentamente iba dejando atrés
la Puerta de Guadalajara, centro de los plateros de la Corte (3) y la Plaza
de San Salvador, asi alcanzaba la Iglesia de Santa Maria, primera parroquia
de la Villa, donde el Arzobispo de Toledo recibia a la reina, ésta entraba
en el templo, oraba ante la imagen de la Almudena y proseguia su camino hasta
el Real Alcazar.

Para solemnizar la ceremonia se pedia el concurso de todo el pueblo
de Madrid y los artistas que trabajaban para la Corte en ese momento. La or-
ganizacién corria a cargo del Concejo de la Villa, que debia agenciarse los
medios econémicos para sufragar los gastos tan crecidos y conseguir el "pla-
cet" real por los proyectos.

El soporte material de los recibimientos estaba constituido por arqui-
tecturas fingidas (arcos triunfales, puertas, fuentes artificiales), que a
su vez iban adornadas con esculturas y pinturas. Al color se sumaba la luz
y los efectos sonoros producidos por el agua.

Sobre este verdadero escenario teatral se representaba la "Apoteosis"

de la Monarquia. Los protagonistas son la reina y el pueblo que con misica
y danzas manifiesta su adhesién a la Corona (&4).

RECIBIMIENTO DE LA REINA MARGARITA DE AUSTRIA EN MADRID

Margarita de Austria sale de Gratz, el 30 de Septiembre de 1598, acom-
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pafiada del Archiduque Alberto (5) y de su madre la archiduquesa Marfa, que
deseaba estar presente en la ceremonia nupcial. El 21 de Marzo de 1599, la
comitiva desembarcé en Vinaroz y se establecid por algunos dias en Murviedro,
esperando que se dispusiese su recibimiento en Valencia, donde el 18 de Abril
se celebrd la ratificacién de los desposorios. Y no llegaron a Madrid hasta
el mes de Octubre, celebrindose la entrada triunfal el 24 de este mes. (6).

Los preparativos

El 11 de Enero de 1599, el Ayuntamiento de Madrid encomendé a los Se-
fiores Gregorio de Usategui y Melchor Matute la confeccidn de un memorial para
comunicar a Don Felipe, lo que la Villa se proponia realizar para recibir dig-
namente a la reina Dofia Margarita (7). Sin esperar la respuesta de su Majes-
tad, cuatro dias mds tarde, el Concejo votd la concesidn de un servicio ex-
traordinario tal como se habia hecho con motivo de las bodas de Felipe II con
Isabel de Valois y dofia Ana de Austria, "... considerando la mucha obligacidn
que esta Villa tiene a su Majestad..." (8).

Paséd todo el mes de Febrero sin que se pudieran iniciar los trabajos
(9) y por fin, el 9 de Marzo, el Ayuntamiento se redne y hace plblico el pro-
grama de festejos.

Los puntos fundamentales de la actuacién municipal iban a ser:

1) Actuacién urbanistica - Reforma de la Iglesia de Santa Maria
- Rectificacidn de alineaciones
- Empedrado
- Jardines
2) Ornato - Adornos de fachadas
- Arcos triunfales
- Fuentes artificiales
- Esculturas exentas.
3) Mdsica y danzas
4) Luminarias y fuegos artificiales.

La Iglesia de Santa Maria jugaba un papel importante en la ceremonia,
en sus gradas el Arzobispo de Toledo debia recibir a la desposada, -como ya
hemos dicho antes-; este antiguo templo no reunia las condiciones requeridas
para estos actos y por ello, se decidié transformar las gradas de la puerta
principal y cambiar su fachada. El arquitecto elegido para dar las trazas fue
Diego Sillero (10). El trabajo estaba bastante adelantado ya en Agosto y pode-
mos leer en un Acuerdo del 27 de este mismo mes que "... se pague a Andrés
de Henares los gastos para hacer la fachada de piedra de Santa Maria y por
los cinco sepulcros que se quitaron para ensanchar la puerta ..." (11).

También se intentd acabar el edificio del Ayuntamiento y hacer modifi-
caciones en las Casas del Corregidor (12) y de la Justicia (13). Parece que
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por entonces, se acaba la Casa Nueva de la Panaderia, pues los reyes vieron
. = ..
desde ella el 2 de Diciembre, los toros y juegos de cafias que organizd en su

nombre el Concejo. (14).

Se ensanchd la Calle de Alcald adquiriendo las huertas de Sardaneta
y Urbina (15). Pero las obras mis intensas en este sentido se llevaron a cabo
sobre el tramo de la Calle Mayor que unia la Plaza de San Salvader con la
Iglesia de Santa Maria; Los afectados, el Marqués de Cafiete, don Bernardo Ra-
mirez de Vargas, dofia Luisa de Silva, el Capitad Barrionuevo y las monjas de
Constantinopla (Convento de la Salutacién) debian pagar las obras a medias
con el Concejo. (16). Se amplia también, el tramo correspondiente a la Plate-
ria, derribando todas las casas de mano izquierda. Y para facilitar el paso
de la comitiva se completé el empedradoe de la Calle de Alcald y se arreglé
el camino de Vallecas. (17) y (18).

Como el Ayuntamiento esperaba a la reina pasado el verano, se decide
"regar el Prado desde el primer dia de Pascua" seguramente para que la zona
conservara su buena apariencia hasta Noviembre (19) y adornarle con jardines
artificiales (20). :

Las calles y las plazas debian quedar cubiertas por tapices y colgadu-
ras "poniendo en esto mucho cuidado" (21). A este respecto, es curioso hacer
constar el papel que.jugaron los plateros en el ornato de la Puerta de Guada-
lajara, exhibiendo ésta "beinte y g¢inco aparadores de oro y plata con ricas
piegas y fuentes y muchas joyas de oro y perlas puestas con muy buen orden..."
(22).

Se proyectaron cuatro arcos triunfales, el primero junto al Hospital
General, el seqgundo en la Puerta de Guadalajara, el tercero en la Plaza de
San Salvador y el tltimo en la Plaza del Palacio Real, {23) sin embargs, sélo
se realizaron tres. El que estaba situado junto al Hospital General era el
mds grande, tenfa tres vanos y estaba adornado con cuatro columnas de orden
corintio, resaltadas con pintura dorada (24). £1 Concejo creyé oportuno cam-
biar el emplazamiento del arco destinado a la Puerta de Guadalajara aunque
las obras ya habian empezado. Quedd, pues, definitivamente situado éste, jun-
to a las casas 'de los Roperos, entre las Calles que bajan a San Ginés; era
mds pequefio que el anterior, de un solo vano, orden corintio, mirmol figurado
y estaba también adornado con cuatro columnas. El tercero se erigid junto al
Alcazar, era de orden compuesto y tenfa un solo vano.

Aunque el tramo del Camino de Alcald, que se encontraba pasando la
actual Plaza de la Cibeles, no estaba incluido dentro del trayecto ceremonial
propiamente dicho, sin embargo, la reina debfia atravesarlo para llegar al Con-
vento de los Jerdnimos, por esa razén, se hace una Puerta, la antigua de Alca-
14, a modo de arco triunfal (25), de piedra y ladrillo, con las armas reales
y de la Villa, con dos figuras representando a Manto y a su hijo Ocno, los
fundadores miticos de Madrid, "Mantua Carpetana" (26).

En el Prado de San Jerdnimo se erigid una fuente monumental, de forma




semicircular, pintada de blanco y negro, ornamentada con columnas doradas,
pilastras de jaspe, esculturas, pinturas y surtidores. El agua se recogia en
un enorme estanque gque abarcaba todo el semicirculo y en el medio una isleta
con cuatro esferas que con el agua daban vueltas. (27).

Ademds de este decorado que podemos llamar arquitectdnico, se levanta-
ron esculturas exentas en el Camino de Alcald, Lonja de San Felipe, Plaza de
San Salvador y fachada del Alcazar. (28).

Pero el pueblo de Madrid no recibe a su reina, Unicamente con magnifi-
cos aparatos escenogrdficos sino también, con misica y danzas. El Ayuntanmien-
to en el memorial ya citado, dice expresamente "... que aya dangas de la Vi-
1la y lugares de su jurisdigion sacando cada uno de los ofigios su propia dan-
ga..." Esta disposicién provoca incidentes variados. Los plateros se niegan
en redondo aduciendo que no son simples menestrales sino artistas, y por tan-
to, no participaran en las danzas de losigremios (29). Los sastres piden al
Concejo que se les exima de costear una danza (30). También, se establece un
premio para el -mejor baile gremial "... se dard premio de cinquenta ducados
a la danga de dongellas en cavello que mejor saliera para dicho dfa ..." (31)

Para embellecer estas danzas se pide al rey dispensa de las leyes sun-
tuarias que impedian vestir sedas y terciopelos, brocados, bordados de hilo
y plata ... (32) y (33).

Las danzas preceden a la reina. En primer lugar, aparece en el corte-
jo, la danza "Clasica", hecha a costa de la Villa con veinticuatro sitiros,
faunos y un sileno, vestidos al "natural" (3&).

A continuacién, desfilaba la danza de "la boda", que iba a cargo de
los mercaderes de hierro, herradores, cerrajeros, herreros, caldereros, lato-
neros, agujeros, la componian cuatro villanos y villanas, un novio, un padri-
no, una madrina, alcaldes, un cura, un sacristdn, un tafiedor, todos vestidos
de sedas, terciopelos, raso, y damascos bordados. (35).

Los taberneros se encargaron de la danza de "los caballejos", formada
por doce figuras, vestidas de distintos colores, verde, azul, amarillo, rojo
y nacarado, con turbantes y plumas en la cabeza y empufiando adargas, lanzas
y banderillas de los mismos colores que el vestido, que les servia para agu-
zar los caballos...” todo nuevo, recién salido de la tienda" (36).

Los zapateros, curtidores, zurradores, chapineros, corambreros, cebes-
treros, guadamecileros, labradores, hortelanos y esparteros, sacaron una dan-
za de catorce dioses y diosas acompafiados de cuatro pastores y pastoras, ves-
tidos, también con oro y brocados. (37).

En la danza de los tratantes de la plaza participaron dieciseis nin-
fas.

El gremio de cajoneros, mesoneros, posaderos y alquiladores presenta-
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ron una danza de Pandorga. (38)

Los sexmos de Vallecas y Villaverde pagaron una danza de "espadas"
y otra de "monos". Mientras que a Aravaca le correspondié organizar la danza

de "las doncellas". (39)

Los pasteleros, tratantes en el rastro y bodegoneros iban representa-
dos por dos elefantes, en cada uno montaba una india, vestida de oro, no ma-

yor de 15 afios, acompafiada de siervos. (40)

Los doradores, freneros, guarnicioneros, silleros, espaderos, malete-
ros y los demds gremios de armas de la Villa prepararon la danza de "los pig-

meos y las grullas".

Los calceteros, lenceros castellanos, relateros que hacen medias y
en general los "que hacen ministerios de calzas "escogieron para participar
en el cortejo la danza de las "amazonas". (41)

Los sastres de la Villa y Corte, apresadores, pellejeros y tiradores
de oro exhibieron la danza de "los montafieses y montafiesas”, con trece figu-
ras, cuatro salvajes, cuatro sayagiieses y sayagiiesas "vestidas a su uso".(42)

Los cordoneros, sombrereros, tundidores, pasamaneros, tejedores, tor-
cedores de seda, hiladores y cosedores bailaron la danza de "los salteado-

res'.

Los roperos y los jubeteros sacaron una danza "de mdsica" con ocho
figuras de damas y galanes cada uno con su instrumento musical. (43)

La danza de "los locos" era de los confiteros, especieros, joyeros,
guanteros, jaboneros y tejedores de lienzo y pafios.

Los portugueses de negocios, flamencos, italianos, los buhoneros fran-
ceseés y castellanos ofrecieron a la Reina, la danza de "la zambra", con once
figuras. (&4)

Los albafiiles, ensambladores, soladores, ladrilleros, carpinteros,
tratantes de madera y canteros desfilaron con la danza de los "Portugueses
misicos" (45).

En esta relacidén podemos apreciar una representacidén exhaustiva de
los oficlos que en 1599 se practicaban en Madrid, incluso con indicacidén de
nacionalidades.

Ademds de las danzas gremiales deben concurrir al desfile las misca-
ras y cuadrillas de la nobleza (46) y el Concejo tiene que mandar al Escorial
a Gregorio de Usatequl para rogar al Duque de Uceda se encargue de una cuadri-
1la en lugar de su padre que no podia. (47) Estas cuadrillas intervinieron
también, en los regocijos de toros y cahas que se prepararon para los dias




siguientes al recibimiento. (48)

Otro capitulo importante en los preparativos es el referente & las
"ropas". La descripcién detallada de las vestiduras que se lucieron en tal
ocasién, demuestra como los ediles madrilefios aprovecharon bien el permiss
concedido por Felipe III. £l corregidor y los regidores vestian ropas de oro,
rizal fino de Mil4n, forradas de lo mismo, con pasamaneria, medias de seda
espadas doradas en vainas de terciopelo negro. £l procurador de la Villa vy
los escribanos lucian ropas de plata forradas de raso encarnado. El mayordomo
de propios y el receptor de las alcabalas, como corresponde a su misién, iban
todo de negro, con telas de terciopelo y raso... Y en fin hasta se estrenaron
mazas nuevas, de plata que se hablan encargado a Pedro Perez, platero. (49)

El Concejo, también preparé tablados en las calles (50) sobre todo
a lo largo de la Carrera de San Jerénimo (51), pidiendo para ello la colabora-
cién de los carpinteros reales. (52)

Y buscé musicos: tamborileros y gaitillas en Barcelona, (53) cantores
y seises en Avila (54) y atabales en Torrején de Velasco (55).

No podian faltar en estas fiestas, los fuegos artificiales y lumina-
rias. los plateros se encargan de la instalacidn de estos dltimos, coma ya
lo habian hecho en otros recibimientos (el de 1570) (56). En la plaza de Pala-
cio construyen dos artilugies bastante complejos, una fuente '"de fuego™ con
estatuas rellenas de cohetes, y una figura de Atlante sobre un pedestal, en
cuyas esquinas iban fijadas cuatro "ruedas de fuego' {57). En las calles vy
plazas mds importantes se colocaron cien hachas de cera amarilla de cinco li-
bras, velas, candelillos, faroles y otras cien hachas de pez que convertian
a la ciudad en un ascua de luz, resaltando las casas del Ayuntamiento, Panade-
ria, Torre de San Salvador y Carniceria (58). Sin embargo, debian arder con
prudencia "procurando que las ¢ien achas de cera sirviesen para entrambas no-
ches..."m (59). Pues el Concejo tenia previsto hacerla arder la noche en que
dofia Margarita tocara tierra en Espafia y la de su recibimiento en Madrid. Las
luminarias eran responsabilidad de los comisarios de la cera, Luis Mendez de

Xibaxa y Gabriel Galarza. Y el encargado de colgar las luminarias fue Diego
Perez. (60)

Todos estos gastos no pudieron ser cubiertos con el presupuesto muni-
cipal ordinario, que en aquel afio estaba sobrecargado con las obras del posi-
to, por lo que hubo que pedir una real cédula emitida en Zaragoza el 13 de
Septiembre de 1599, autorizé al Concejo para que sobre sus propios y sisas
pudiera tomar a censo de por vida en una cuantia de 150.000 ducados, para pa-
gar por un lado el trigo y por otro los gastos del recibimiento. (61) Este
asunto dio lugar a un expediente administrativo donde quedaron reflejados con
todo detalle los ducados que costaron los arcos, fuentes, estatuas, misicos,
danzas, mdscaras y toros, en honor de dofia Margarita. (62)
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LLos artistas

Los artistas que participan en la ejecucidn de estos proyectos, son
componentes del equipo formado a la sombra de Felipe II en el Escorial, prin-
cipalmente los italianos Patricio Caxés, Bartolomé Carducho y Pompeyo Leoni.
A cargo de éste dltimo se dejé la parte escultérica del recibimiento, sobre
todo las esculturas del Atlante y la efigie en oro de Felipe III, destinadas
a la Plaza de Santa Maria (63), sobrecargado de trabajo, -desde 1590 trabaja-
ba en los mausoleos del Escorial pide al Concejo, solicite al Rey conceda a
su hijo Miguel Angel, licencia para venir a Madrid a ayudarle (64). La laber
pictérica fue tarea de Bartolomé Carducho, mientras que Patricio Caxés dio
las trazas de la fuente artificial. Parece que Francisco de Mora hizo las de
los arcos (65). Veedores de las obras fueron Antonio Ricci y Juan Pantoja de
la Cruz, en ese momento "pintores de su Majestad”, por lo que cobraron trein-
‘ta ducados. (66) La parte literaria, -versos alusives, carteles, sonetos, oc-
tavas y cuartetas-, corrid a cargo del poeta Jerénime Ramirez, sus fuentes
son fundamentalmente clasicas, Virgilio, Marcial, Séneca, Horacio, Salustio,
Plinio y Plutarco son los nombres que aparecen con mas frecuencia, -influencia
de la cercana Universidad de Alcald de Henares- (67).

Programa iconografico

Todos estos preparativos, mdsica, danza. arcos triunfales, se combi-
nan para representar ante la Reina:

. el amor y la alegria que despierta en sus slbditos
. y la grandeza que envuelve al rey, su esposo.

Los temas fundamentales del programa del recibimiento son:

- Madrid y el reino

- El rey, prototipo de buen gobernante, digno representante de la Casa
de Austria

- La reina, simbolo de la Paz

- El matrimonio.

Lo primero 'que ve Dofia Margarita, cuando llega a Madrid, es la Puerta
antigua de Alcald, desde ella, Ocno y su madre Manto (68) ofrecen a la nueva
reina, las llaves de la Villa.

Més abajo, Palas Atenea le muestra las "bellezas" del Prado (69).

En la fuente monumental de la Carrera de San Jerdnimo, seis osas de
bronce "con las armas de Madrid, de pintura de colores, echaban agua por la
boca" (70) y junto a ellas se pinta la historia de la Ninfa Calisto que con
su hijo formé la Constelacién~de la Osa Mayor; no hay que olvidar que Madrid




es la villa de las siete estrellas.

Los reinos de la corona estaban representados en el primer arco, por
una figura femenina con un cetro en la mano (71). Una variacidn sobre el mis-
mo tema, vuelve a aparecer en el conjunto iconogridfico erigido sobre las gra-
das de San Felipe, los reinos peninsulares, dispuestos alrededor de una mztro-
na armada, simbolo de Espafia. (72)

En el arco de la Calle Mayor, la India Oriental y Occidental presenta-
ban a la novia, sus bienes, oro, perlas, incienso y pimienta. (73)

En la Plaza de San Salvador, sede del Concejo, la Osa coronada de es-
trellas ofrece una colmena de miel a la reina. (74)

La segunda mitad del siglo XVI, habfa estado ocupada por la figura,
algo sombria de Felipe II, su muerte abrié un periodo de alegre expectacidn,
que llegd a su momento dlgido con el casamiento del nuevo rey. Felipe III era
muy joven y estaba en condiciones de personificar las esperanzas de su pueblo.
Los simbolos que aluden a sus hipotéticas virtudes como gobernante, llenan
practicamente todo este programa.

En el primer arco, Pompeyo Leoni y Bartolomé Carducho componen una
alegoria compleja sobre un rey poderoso en los dos hemisferios, al mismo tiem-
po, centinela y general, defensor de la fe catdlica, rodeado de los simholos
de la justicia, sabiduria, prudencia y valor. (75)

Las representaciones pldsticas del segundo arco estaban dedicadas a
ensalzar la figura de la reina y su matrimonio. Esta presidia, en lugar de
Apolo, a las nueve Musas, (lugar destacado para la Soberana). Y las estatuas
de Juno, Llucina, Proteo y Nereo auguran un matrimonio venturoso a la pareja
real.

En el tercer arco, tenemos los simbolos del buen gobierno, unidos a
la efigie de don Felipe, con los que se cierra esta "apoteosis" de la dinas-
tia de los Austrias. El rey como Atlante soporta al mundo sobre su cabeza,
dirige ejércitos victoriosos e impulsa las artes y el comercio. Dofia Margari-
ta llega del hogar original de la familia real para colaborar con su esposo
y traer la paz a los reinos de la Corona.

Los augurios que se lanzaron al aire el 24 de Octubre de 1599, no se
cumplieron en su totalidad. La Villa, pasada la euforia de los preparativos
y de las fiestas, tuvo que pagar durante largos afios, una factura costosa,
los arcos, fuentes y estatuas "fingidas" desaparecieron y sélo qued§ para
atestiguar lo que fueron aguellas jornadas, las palabras de Leon Pinelo "...
fue, en efecto, la entrada més ostentosa que ha hecho esta Villa, gue gastb
en ella mds de cien mil ducados...” (76)
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NOTAS

(1) Antonio BALLESTEROS BERETTA, Proemio y epilogo a la obra de Carlos Brandi
"Carlos VY, Madrid, 1943. pags. 535.

(2) Elias TORMO, Las Iglesias del antiguo Madrid, Madrid, Instituto de Espafia,
1972, pégs. 200
n... Los monarcas tuvieron habitaciones y el tal "Cuarto Real de
San Jerénimo", desde Carlos V (con tribunas al Templo)..."

(3) Tsabel IBANEZ LOSADA, El siglo XVII hablando en plata. Madrid. Institutoe
de Estudios Madrilefios, 1977, pigs.7-8.

(4) Dalmiro de la VALGOME Y DIAZ VARELA, Entradas en Madrid de las reinas de
1a Casa de Austria. Madrid, Ayuntamiento, 1966.

(5) Manuscrito que se conserva en ASA (Archivo de Secretaria del Ayuntamiento,
(4-122-15) Fol. 1r.

(6) Maria Jesiis PEREZ MARTIN, Margarita de Austria, reina de Espafia. Madrid,
Espasa Calpe, 1961.

(7) Libro de Acuerdos de ASA. Tomo XXIV, Lunes 11 de Enero de 1599, Fol. 2v.
",.. En este Ayuntamiento se cometio a los sefiores Gregorio de Usa-
tegui y Melchor matute den memorial a su Majestad suplicandole de
la orden que convenga para el resgibimiento de la reina nuestra se-
fiora para que esta Villa esté prevenida con tiempo de que a de ha-
zer y se able al sefior presidente para que de orden se de Licen-
cia,.."

(8) Libro de Acuerdos de ASA. Tomo XXIV, fol. 3v - &4r. Madrid, 15 de Enero
de 1599.

"En este ayuntamiento... Francisco Ruyz, Euxenio Ortiz, Antonio Her-
ndndez porteros del Ayuntamiento dieron fe que an llamado para oy
a todos los caballeros, regidores de esta Villa para la concesidn
del servicio extraordinario y servicio que a de hazer para el casa-
miento con la reina... y luego los dichos sefiores abiendo visto una
certificagion de don Juan de Ynestrosa secretario de... sobre el
servigio que se hizo al rey que este en gloria en los casamientos
de las reynas dofia Ysabel y dofia Ana y considerando la mucha obliga-
cién que esta Villa tiene a su Magestad, acordaron de congeder el
servicio extraordinario y el mismo que al rey su padre se le conce-
dio en cada uno de sus casamientos que son ciento conquenta ducados
pagados de la misma forma..."

(9) Libro de Acuerdos de ASA, Tomo XXIV, Fols. 13 v - 14 pr.
i

El 25 de Febrero de 1599, el ayuntamiento quejoso de no haber
recibido respuesta al memorial que al tiempo de la partida del rey
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le dirigio para saber que deberia prepararse para la entrada de
la reina, decide volver a enviar otro del mismo tenor™.

(10) Libro de Acuerdos de ASA, tomo XXIV, fol 31 r.

(13)

(14)

(16)

", .. delantera de la Iglesia de Santa Marfa... Cometiose al scfior
don Lorengo de Prado parz que haga hazer a Diego Sillero une traga
para la forma como a de quedar las gradas de la puerta prin.ipa
de la Yglesia de Santa Maria desta Villa para que se ponga con el
ornato que contiene para la entrada de la reina nuestra Sefiora y
hecha se trayga a este ayuntamiento para que se ordene y se execu
te (21 de abril de 1599)".

Libro de Acuerdos de ASA, tomo XXIV, fol. 77 r.
"... que se pague a Andrés de Henares... y al platero Pedro Pere:
por las mazas de plata hechas para el Ayuntamiento..."

Libro de Acuerdos de ASA, tomo XXIV, fol. 36 v. (30 de Abril de 1599)
" .. se recomienda al sefior Antonio Diaz de Navarrete el reparo
de las casas del sefior corregidor y ... haga ver la traga que ay
para proseguir el quarto del Ayuntamiento y lo aga traer para pri-
mero ..."

Libro de Acuerdos del ASA de Madrid, Tomo XXIV, fols. 40 v - 41 r (Acuer-
do del diez de Mayo de 1599)
... reparo de las casas de la Justicia, donde estén las escritu-

ras del Ayuntamiento ..."

Manuscrito en el ASA de Madrid (4-122-15), Fol. 61 v
... a los dos del mes de deziembre luego seguiente ubo en la pla-
za Mayor toros y juego de cafias, el dia fue juebes hizole muy bue-
no y apagible donde sus magestades se allaron y los vieron en la
casa nueba que se a hecho sobre la Panaderia ..."

Ibidem, Fol. 34 v
"... se ensanche la calle Alcald y para ello se quitaron unas huer-
tas de Sardaneta y Urbina que se las compro para tal efecto ..."

Libro de Acuerdos del ASA de Madrid, Tomo XXIV, fol. 22 r - 22 v.
"... ensanche de la calle nueva a Santa Marfa. Cometiose a los se-
fiores Gabriel de Obiedo y doctor don Leonardo de Cos para que agan
que se acave de ensanchar la calle que se a comengado a ensanchar
junto a San Salvador y Santa Maria y quel marques de Cafiete y Lui-
sa de Silva y el licenciado de Solis y el capitdn Barrionuevo y
las monjas de Constantinopla y don Bernardo Ramirez y agan que los
suso dichos levanten y adornen sus delanteras conforme a la traga
que les a dado o se los diese y quello se execute con mucha breve
dad porque conviene asi por el poco tiempo que ay y de lo que fue-

ron haziendo y dificultades que ubiere bayan dando cuenta al Ayun-

tamiento para que probean lo que convenga ...M"




(26)
(27)
(28)
(29)
(30)

Libro de Acuerdos, ASA de Madrid, Tomo XXIV, fol. 23 r.
... empedramiento de la calzada de la calle de Alcald

Fol. 170 r
n.., los empedradores fueron Agustin de Guerra y Juan Lorenzo...
segin un Acuerdo del Viernes, 29 de Octubre de 1599,

Libro de Acuerdos, ASA de Madrid, Tomo XXIV, fol. 31 v
n, .. arreglo del camino de Vallecas ..."

Ibidem, fol. 50 v. Segdn un Acuerdo del 28 de Mayo de 1599.
Expediente, ASA (2-56-45). Fol. 3 v.

Libro de Acuerdos, ASA de Madrid, Tomo XXIV, fols. 14 v hasta el 15 v.
Manuscrito custodiado en ASA de Madrid, (4-122-15) fol. 53 r.

Libro de Acuerdos, ASA, Tomo XXIV, fol. 14 v. |
Manuscrito, ASA de Madrid, (4-122-15). Fol. 36 v.

Libro de Acuerdos, del ASA de Madrid, Tomo XXIV, fol. 21 r. Segln el
Acuerdo del 18 de Marzo de 1599.
... se encargo a licengiado Diego de Urbina que pida al consejo
que de los gastos del resgibimiento se haga una puerta en el cami-
no de Alcald con ornato como mas combenga, que sea perpetua ..."

Manuscrito, ASA (4-122-15) fol. 34 r.

Ibidem, fol. 36 r.

Ibidem, fol. 57 v.

Ibidem, fols. 53 r - 53 v.

Libro de Acuerdos, ASA de Madrid, tomo XXIV, fols. 85 v. Acuerdo del
Miércoles, 9 de Septiembre de 1599,

... Hizose relagion como los sastres que apellado para el Concejo
sobre mandarlos que sirvan con alguna danga e ynbengion para el
resgivimiento de la Reyba, nuestra Sefiora y se quieren eximir de
asi lo hazer ... el Ayuntamiento acordo que se defienda la preten-
sion de los sastres ..."

Libro de Acuerdos, ASA de Madrid, tomo XXIV, fol. 22 v
Ibidem, fol. 16 r.
Ibidem, fol. 101 v.

"... se manda a Gregorio de Usatequi al Escorial para pedir al rey

ligengia para acer y sacar vestidos ricos"

Manuscrito, ASA (4-122-15), fol. 58 r.
Ibidem, fol. 59 r.
Ibidea, fol. 59 r.
Ibidem, fol 59 r.
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Ibidem, fol. 59 r.

Ibidem, fol. 59 v.

Ibidem, fol. 59 v.

Manuscrito, Ibidem, fol. 59 v.

Ibidem, fol. 60 r.

Ibidem, fol. 60 r.

Ibidem, fol. 60 r.

Ibidem, fol. 60 r.

Ibidem, fols. 60 r y 61 v.

Libro de Acuerdos, ASA de Madrid, Tomo XXIV, Fol. 101 v. Segin Acuerdo

del Viernes, 15 de Octubre de 1599.

Manuscrito, ASA (4-122-15), fols. 62 v y ss.

Expediente, ASA (2-56-45), fol. 2 r.

Libro de Acuerdos, ASA, Tomo XXIV, fols. 14 v - 15 r - 15 v.
" ... que pregediendo la ligengia de su magestad se agan tablados
en partes publicas donde se representen comedias los dias seguien-
tes despues que entrare la reyna con que se entretenga al pueblo
en regogijo ..."

Ibidem, fols. 15 v y 91 r.
... y que salgan asi a resgevir a su magestad en el Prado de San
Jeronimo donde a destar hecho un tablado ricamente aderegado donde
ayan de besar a su Magestad la mano ..."

En el fol. 48 r.
Y. .. un tablado en la callejuela de la calle mayor ..."

Ibidem, fol 165 r.

Ibidem, fol. 15 r y 23 r.

Ibidem, fol. 168 r.

Ibidem, fol. 168 v.

Ibidem, fol. 15 r.
"... y se procure que los plateros agan en la plaga de palacio al-
gun castillo de su ynbengion de fuego ... y que con este junte la
Villa otras maguinas de fuego"

Manuscrito, obra cit. fols 57 v y 58 r.
Libro de Acuerdos, ASA, tomo XXIV, fol. 22 r.
"... se encarga de hazer g¢ien achas de cera amarilla y las belas
que se an de menester y gien achas de pez ... para las luminarias
del desembarco y resgivimiento de la reyna nuestra sefiora para po
ner ... en las casas del ayuntamiento y Panaderia y casas que es
tan sobre la Carniceria que son de esta Villa y en la Torre de San
Salvador y en las demas partes publicas que se ordenaron ... y fa-
roles ... para que se pongan repartidos por la Villa en las pla-
gas y calles mas publicas ..."

(59) Ibidem, fol. 22 r.

"... procurando que las g¢ien achas de rera sirviesen para entras-

bas noches ..."
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(60) Ibidem, fol. 168 r.
(61) Expediente (ASA 2-388-74)
(62) Expediente (ASA 2-56-45). Cuadernos de gastos ejecutados en la entrada
de dofia Margarita de Austria. Domingo, 24 de Octubre.
(63) Manuscrito (ASA 4-122-15), fol. 54 v.
n,.. realizo las estatuas de la Plaga de Santa Maria y otra del
rey Felipe III de oro, con la tierra a sus pies y la mano extendi-

da y abierta asegurando a sus vasallos la paz L

(64) Libro de Acuerdos del ASA de Madrid, tomo XXIV, fol. 47 r. Acuerdo del
24 de Mayo de 1599.

",.. acordose que se suplique a su magestad en su consejo de Cama-
ra aga nmerced de dar ligengia a Micael Angel hijo de Pompeo Leoni
para que por quatro meses pueda entrar en esta Villa a ayudar a
"su padre en la fabrica de los arcos y maquinas que haze para la
entrada de la reyna nuestra sefiora y se da memorial sobre ello
antento que es parte de importangia por su abilidad ..."

{65) Cristébal PEREZ PASTOR. Noticias y Documentos relatives a la Historia
y Literatura espafola. Madrid, 1914. Tomo XI de las Memorias de la Real
Academia Espafiola, pég. 78.

(66) Manuscrito, ASA (4-122-15). Fol. 65 r.
",.. fueron veedores de los arcos Antonio Ricchi y Joan Pantoja
de la Cruz y se les pago a cada uno treinta ducados por su traba-

jo ...

(67) Luis ASTRANA MARIN, Vida ejemplar y heroica de Miguel de Cervantes Saave-
dra, 1949. 2 vols. II vol. fol. 158 nota 1.
Seglin Luis Astrana Jerdénimo Ramirez fue un poeta bien conocido en
la segunda mitad del siglo XVI. Dedicé un Epithalamio a las bodas
de Felipe II y dofia Ana de Austria, incluso se asegura que Jerdni-
mo Ramirez ensefié en el Estudio de villa.

(67 Bis) Manuscrito, ASA (4-122-15), fol. 65 r.
"... se dan a Jerdnimo Ramirez, poeta por las ynbengiones de los

arcos 400 escudos ..."

(68) Ibidem, fol. 34 r.
"... se hizo una puerta en la calle de Alcala ... A la derecha,
Manto, hija de Tiressias que se caso con Terberino rey de Ytalia
por lo cual Madrid se llama Mantua, ofresgia con ambas manos a la
reyna una corona de oro con estos versos:
. Manto, o reyna poderosa te ofrece y te presenta
. esta real corona de quien la insigne Villa
. de Madrid tomo el antiguo nombre de Mantua.
A la izquierda, la escultura de Ocno, hijo de Tiberina y Manto,
el cual fundo la ciudad de Mantua en Ytalia y también a Madrid po-
niéndole el nombre de su madre, 1058 afios antes de Cristo como lo
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afirma Francisco Jarafe, autor en el teatro y como a tal lo cita

sobre el mismo particular Abraham Ortelio ..."

(69) Ibidem, fol. 35 r.
"... la diosa Palas de marmol blanco al natural con los brazos ex-
tendidos y abiertos, las manos con demostragion de que le ofresgia
a su magestad el Prado y las fuentes de San Jeronimo para su re-
creagion con estos versos:
. Palas, gran diosa de los pastores
. o esposa del gran Felipe te ofrece y dedica
este Prado con sus fuentes para tu recreagion ..."

(70) Ibidem, fol. 35 v.

(71) Ibidem, fol 38 r.
" ... la primera estatua representa los muchos y espaciosos reinos
de su magestad con un cetro en la mano, muchas coronas puestas en
el con esta letra de Virgilio
. Imperium sine fine ..."

(72) 1bidem, fol. 46 r.
" ... estaba Espafia de marmol fingido muy al natural de treinta
pies de alto, armada a lo antiguo con una lanza en la mano y en
la otra las armas reales ..."

(73) Ibidem, fol. 47 r - 48 r.
"... entre las mismas columnas a sus lados habia dos estatuas dora-
das cada una en su nicho de trege pies la de la derecha era de la
India Oriental con un sol en la frente y mucha pimienta e incienso
de que es muy abundante que la ofresgia a su magestad con estos
versos
. Recibe reyna, excelente
. el don de olores suaves
. mientras el tesoro y llaves te ofresco de todo Oriente
La otra estatua correspondiente era de la India Occidental tenia
en la mano un plato de oro lleno de perlas que en latin se llaman
margaritas que las estaba ofresgiendo a la reyna nuestra sefiora
con estos versos:
. esta ofresco a tu grandeza
. margaritas de la suya
. aunque en la presencia tuya
. pierden su nombre y finura ... "

(74) Ibidew, fol. 53 v.

(74 Bis) Sobre el escudo de Madrid, vedse el articulo de José Maria BERNALDEZ
MONTALVO, en la Revista de la Biblioteca Archivo y Museo del Ayuntamien-
to de Madrid, 22 época, n? 5 (1979), pégs. 151-189.

(75) Manuscrito, {ASA 4-122-15), fol. 37 y ss.
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(76) Antonio, LEON PINELO, Anales de Madrid, desde el afio 447 al de 1658. Ma-
drid, Instituto de Estudios Madrilefios 1971. pdgs. 172-173.

(77) Eloy, BENITO RUANO, Recepcién madrilefia de la reina Margarita de Austr1a.
Anales del Instituto de Estudios madrilefios. 1966. Tomo I, pégs. 85-98.

APENDICE DOCUMENTAL

Zaragoza, 1599, septiembre, 13

Cédula Real por la que Felipe III autoriza a la Villa
de Madrid, a tomar a censo de por vida sobre sus propios y si-
sas, ciento cinquenta mil ducados para pagar el trigo y los
gastos del recibimiento de dofia Margarita de Austria.

(Original, papel, ASA 2-388-74)

El Rey. Por quanto por parte de vos la Villa de Madrid nos fue fecha
relagion que teniades ligengia nuestra para tomar a genso gien mill ducados
para ayuda a conprar pan para el abasto de buestro Posito; y aunque aviades
echo muchas diligengias para buscarlos no los aviades podido hallar a causa
de las enfermedades que avia avido; y los jueges y compradores que avian ydo
a conprar trigo que yban conprando, de que resultava gravisimo dafio; y consi-
derando la negesidad que ay de qual dicho pan se conpre, es avia paregido que
siendonos servido se podrian tomar a ¢enso de por bida g¢iento y ¢inquenta mill
ducados tomandolos por una bida conforme a la pragmatica, para con ellos yr
pagando el trigo que estava conprado y se fuese comprando para el dicho Posi-
to, tomando dellos la cantidad que fuese negesarias para acavar de pagar lo
que se restava para hager para el regibimiento de la Reyna, dofia Margarita,
nuestra muy cara y muy amada muger, por aberse prestado para el dicho efecto
muchos dineros y hera justo belvellos a quien los avia dado en el ynterin que
se tomavan a g¢ense, por no hallares a catorge mili el millar, conforme a la
ligengia que teniades y por ser tanta y tan pre¢isa la negesidad avia paregi-
do se tomasen a cambio y por ser mucho el ynteres seria mas cobiniente se to-
masen en el dicho gense de por bida por que contraria mucho menos segun a
la cantidad que corria en las plagcas. Mes pedisteis y suplicasteis os diese-
mos ligengia y facultad para que pusieredes tomar a gense de por bida los di-
chos ciento g¢inguenta mill ducados pues otra vez se avia echo en semejante
negesidad; tomandole por una bida o de la forma que fuesemos servido, confor-
me a la dicha pragmatica, carganseles sobre los propios y rentas desta dicha
Villa y sobre las sisas que le estavan congedidas por su desempefio, con sumi-
sion a los alcaldes de Nuestra Casa y Corte y de las Nuestras Chancillerias
de Valladolid y Granada y al regente y jueges de la Nuestra Audiengia de Sevi-
1la porque con mayor fagilidad se hallasen y los que diesen no repasasen en
ninguna casa como la nuestra merged fuese. Lo qual visto por los del Nuestro
Consejo, fue acordado que deviamos mandar dar esta nuestra gedula para ves
en la dicha ragan y nos tuvimosle por bien por la qual vos damos ligengia y




facultad para que sobre los propios y rentas desa dicha Villa y sisas que le
estan congedidas, podais tomar y tomeis a genso de por bida el quitar, de qua-
les quier personas o cengejos que os les quisiesen dar, hasta en cantidad de
los dichos giento y ginquienta mill ducados con que no sea menor de a siete
mill maravedis al millar por una sola bida, conforme a la pragmatica por Nes
sobre ello acha, para con ellos pagar lo que resta por hager para el regevi-
miento de la Serenissima Reina dofia Margarita, nuestra muy cara y muy amada
muger, sin les conbertir ni gastar en otra cosa alguna; y para la seguridad
de los congejos e personas gue ves dieron a genso los dichos giento y ginquen-
ta mill ducados, podais obligar e obligueis los dichos propios y rentas desa
dicha Villa y sisas que la tenemos congedida para su desempefio y otorgar las
escrituras y contratos que conbengan con las fuergas, bincules y firmegas que
sean negesarias a las quales para su balidagion ynterponemos nuestra autori-
dad y decreto real y para execugion de los tales contrtos y escrituras o po-
dais someter al fuero y Jjuridigion de los alcaldes de Nuestra Casa y Corte
y al de los de las Nuestras Audiengias de Valladolid y Granada y regente y
jueges de la Nuestra Audiengia de Sevilla dentro de g¢inquenta dias primeros
siguientes despues que abierades tomado el dicho genso ynbiad ante los del
nuestro Consejo a poder de Juan Gallo de Andrada, nuestro caballero de Camara
de los que en el residen relagion verdadera como haga fes de la cantidad de
maravedis que obierades tomado a genso en virtud desta nuestra gedula y otros
queales quier maravedis que obierades tomado a genso antes, para el dicho
efecto o para otra cosa y de como se an empleado en los susodicho para que
por ellos visto, se probea lo gque sea justicia, so pena de veinte mill marave-
dis para Nuestra Camara, si non la ynbiaredes dentro del dicho termino y con
apergivimiento que vos hagemos que nonbraremos persona que os lo haga cumplir.
Y las personas o congejos de quien tomaredes el dicho genso, cunplan con los
dar y entregar a esa dicha Villa o a quien su poder obiera, sin que sea obli-
gado a mostrar si enbiastes la relagion o los enpleasteis en pagar el dicho
trigo y hager los dichos gastos. Y mandamos que tome la ragon desta nuestra
gedula, el dicho Juan Gallo de Andrada. Fecha en Caragoga a treze dias del
mes de septiembre de mill y quinientos e noventa y nueve.

Yo el rey. Por mandato del Rey, nuestro sefior, don Luis de Salazar:
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EREMITAS EN VALDECANALES

Por Isidoro—Angel Martin-Aragén Pacheco

NOTA PRELIMINAR

Como funcionario del Ministerio de Obras Pdiblicas formo parte de un
equipo que proyecta la construccién de una presa en el rio Guadalimar, que se
denominard de Giribaile por su cercania al castillo de dicho nombre, en la
provincia de Jaén. En el desarrollo de mis actividades profesionales "descu-
bri" en cierta ocasién unas cuevas excavadas en roca, que llamaron mi aten-
¢ién por las bellas arquerias talladas en un corte vertical de la mencionada
roca. Creyendo que dichas cuevas quedarian sumergidas en el lago que se crea-
ria por la construccién de dicha presa de embalse, verifique algunas pesqui-
sas por las instituciones culturales de Jaén (Instituto de Estudio Giennenses,
Museo arqueolégico provincial, Delegacién de cultura, Diputacién provincial)
con resultade negativo.

A comienzos de este curso académico 1983-84, y como estudiante de His-
toria del Arte Medieval y Renacentista, lefa un libro de Joaquin Yarza -"His-
toria del Arte Hispdnico. La Edad Media". En su pégina 10, del capitulo dedi-
cado al Arte de la Espafia visigoda, encontré estas frases: "Aln quedan intere-
santes restos de estos eremitorios rupestres. En el Cortijo de Valdecanales
(Jaén) se conservan varias unidades de habitacién, entre las que destacan los
doce arcos de herradura con que se organiza la fachada de un santuario al que
se penetra por tres puertas. Entre el adorno escogido estdn varias veneras
de tradicién clédsica". Una llamada a este parrafo afiadfa: "Una descripcién
en R. VANO, Oratorio rupestre visigodo del Cortijo de Valdecanales, Rus (Jaén)
UM.M.", 1870, pp. 213-222. Un mapa de este tipo de refugios en H. Schlunk,
Die Hénlenkirche beim Cortijo de Valdecanales, "M.M.", 1970, pp. 223 ss.'.

Mi "descubrimiento" se transformé asi en simple encuentro, pero mi
interés crecié inusitadamente al corroborar que no se trataba de unas vulga-
res cuevas, de tantas como abundan en los medios rurales dedicadas a refugio
de pastores, sino de algo de mayor interés, que habla merecido la atencidn
del profesor Helmut Schlunk de la Universidad de Heidelberg. Debo afadir que
dicho interés se vio incrementado por la desagradable sospecha de que posible-
mente el complejo artistico indicado se viera sumergido bajo las aguas de un
embalse que yo contribuiria a ejecutar.

Inmediatamente, adopté dos decisiones: Estudiar si esa sospecha era




cierta (después de unas comprobaciones topogréficas -L&mina 3-, observé con
agrado que el resultado era positivo, ya que las cuevas quedaran ligeramente
mds altas que el méximo nivel de las aguas del embalse), y ponerme en contac-
to con el sefior Vafi¢ Silvestres que -extraordinariamente amable- me ha propor-
cionado, por medio del Instituto Arqueoldgico Alemdn, las exhaustivas publica-
ciones mencionadas con planos que presuntuosamente he comprobado y complemen-
tado (Léminas 2 y &).

Gracias al hallazgo y estudios del sefior Vaiié, el dia 14 de abril de
1970 fue declarado "Monumento histérico-artistico" en el Boletin Oficial del
Estado, como se puede observar por la fotocopia que acompafio en la Lémina 1.

Como por la Sede Central de nuestra Universidad se nos requiere a
efectuar un estudio de investigacidn, en grupo o individualmente, sobre cual-
quier tema artistico de la Edad Media, he considerado a éste apropiado para
ese requerimiento, al estimarlo del periodo de transicién a la Alta Edad Me-
dia. Si en sus inicios se trataba de una verdadera investigacién, el desarro-
1lo de mis inquisiciones ha conducido a un mejor conocimiento de la situacién,
ya investigada pero que me he atrevido a completar tomando como base la tota-
lidad de los competentes estudios de Vafid y de Schlunk, publicados en Madrider
Mitteilungen, 1970.

Al socaire de esta exposicién he osado sentar ciertas hipdtesis sobre
cultura y origen de formas artisticas visigodas, fruto tal vez de la escasez
de mis conocimientos (por algo se afirma que nada existe mds atrevido que la
ignorancia). Pero debo confesar, también, que no son enteramente mias: a la
bibliografia utilizada me remito. Lo dnico propio es haber ordenado es una
direccién ciertas opiniones de autorizadas autores y sacar unas conclusiones,
no suficientemente meditadas quizds, que la obsesién, o tal vez la curiosidad,
no me han permitido soslayar.

CONTEXTO SOCIOHISTORICO

La penetracién de pueblos germdnicos dentro de las fronteras del Impe-
rio Romano va a producir, como consecuencia inédita en nuestra Peninsula, la
creacién del primer Estado espafol: el visigodo. Pero este Estado se va a ca-
racterizar por una aplastante mayoria de poblacién, ya hispano-romana, que
conformard la economia, la sociedad, la religién y las expresiones cultura-
les, como corolario de la correlacién demogréfica de integrantes y de la esca-
sez cultural de los bérbaros. Asi lo corroboran las estimaciones, de base ar-
queolégica, que cifran en 80.000 el niimero de visigodos asentades, frente a
los presupuestos 4.000.000 de hispano-romanos establecidos (1).

Todo parece indicar que las 4reas nds densamente pobladas por los vi-
sigodos son las comprendidas al norte del Sistema Central y al oeste del Ibé-
rico, pero no debemos olvidar que la escasez de testimonios arqueolégicos al
sur de estas regiones quizds se deba a la persistente ocupacién musulmana y




a su efecto destructivo, asi como al empobrecimiento de las soluciones arqui-
tecténicas adoptadas para sus edificios. Se trata de una sociedad cuya produc-
cién econémica s6lo se orienta a subvenir las inmediatas necesidades de comi-
da, habitacién y vestido; de una sociedad exclusivamente rural, que asiste
a la paulatina desaparicién de cualquier vida urbana, en la que apenas exis-
ten ciudades; de una sociedad, pues, que vive en el campo o en aldeas, las
cuales proporcionan la fuerza humana necesaria para las grandes explotaciones
sefioriales. Sociedad, en resumen, pobre como reflejan sus testimonios arqueo-
1égicos.

Esa sociedad se ha ido creando paulatinamente por la fusidén de las
gentes godas con el elemento indigena, o por el simple crecimiento vegetativo
de éste, dominado por aquél. Pero existe una fusién que la legislacidn va fa-
voreciendo (supresién de la prohibicién de matrimonios mixtos, por Leovigil-
do), que supera las barreras religiosas (conversidn de los arrianos visigodos
al catolicismo, obra de Recaredo), que tiende a una igualacién de estatutos
entre godos y romanos (unificacién del derecho por Recesvinto).

Ramén de Abadal sugiere que en la Espafia visigoda coexisten tres es-
tructuras de gobierno: la visigoda, que sustituye a la antigua autoridad roma-
na; la hispano-romana, que sostiene el semidesintegrado aparato civil y admi-
nistrativo de la poblacién indigena. Y la eclesidstica, que tenderd a absor-
ber a la anterior. Su influencia serd mayor cuando se produzca la conversién
del elemento godo al catolicismo.

La evolucién de esa sociedad esté orientada, pues, por la Iglesia.
La necesidad de hacer 1llegar el cristianismo a todos los nidcleos de pobla-
cién, motiva la creacidén de parroquias rurales y la extensifén del monacato
desde el simple anacoreta a la mis compleja comunidad presidida por un abad.
Al igual que en todo el dmbito de la cristiandad, el monacato tiene un amplio
florecimiento en la Peninsula. Sus manifestaciones oscilan entre el anacoris-
mo de un S. Millén o un S. Valerio y las grandes reglas mondsticas de S. Mar-
tin, S. Fructuoso o S. Isidoro. Abnegacién, pobreza, humildad, trabajo y ora-
cibn, son sus notas mis destacadas. Y, habitualmente, se sostiene que la Igle-
sia es, en el turbulento periodo de transicidn al Medievo que nos ocupa, la
receptora y conservadora de la cultura cldsica. Habitualmente, también, se
afirma que la presencia de gentes venidas del Norte de Africa produce un "re-
nacimiento" de la cultura antigua. En fecha no determinada, pero dentro de
la sequnda mitad del siglo VI, llegan Donato y sus monjes con una notable car-
ga de libros que instalan en el que se supone importante monasterio Servita-
no que, aunque dentro de la Cartaginense, no sabemos donde esti ubicado exac-
tamente. S. Leandro, y sobre todo su hermano menor Isidoro, serdn los porta-
estandartes de la "renovatio" cultural dirigida por el clero, quizds con la
intencién paralela de prestigiar la Iglesia de los hispano-romanos ante el
poder de la Corte visigoda.

Pues bien, asistimos a un abandono a la ciudad por el campo (ya ini-

ciado en los dltimos siglos del dominio romano), a una disminucién de las cla-
ses urabanas, del comercio, del artesanado... a la consolidacién de una igle-
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sia oficial, jerarquizada, con obispos, edificios para el culto, parroquias...
y, fundamental para nuestro estudio, a la extensifn del monacato. En ocasio-
nes, el monasterio se organiza en torno a un primitivo eremitorio ocupado por
un solo hombre, en sitios apartados de los centros de comunicacién o en las
afueras de las ciudades. Al reunirse en comunidad, o bien hacen un pacto, o
bien se someten a una regla. Se construyen asi templos y monasterios rupes-
tres, durante el siglo VII, dispersos, en sitios alejados: Un ejemplo bien
puede ser éste de Valdecanales.

A MANERA DE HIPOTESIS

Resulta sugestivo deducir de las circunstancias indicadas en el capi-
tulo anterior, y en cuanto a las manifestaciones artisticas se refiere, que
el elemento germdnico invasor reduce su aportacién al arte a esos objetos de
ajuares personales (fibulas, broches, etc.) tan comunes entre los pueblos bar-
baros, suplementados o copiados después con esas cruces o lamparas votivas
que los tesoros de Torredonjimeno o de Guarrazar nos han mostrado. Los visigo-
dos, como pueblo relativamente ndémada y alejado de los ambientes mediterra-
neos, poseyeron una orfebreria con escasa figuracidén antes de entrar en con-
tacto con el Imperio romano. Esas fibulas para tinicas, tan adornadas, y esas
hebillas de cinturdn de placas decoradas, caracterizaran luego otro tipo de
obras (patenas eucaristicas, jarritos litlrgicos, coronas votivas, cruces)
por esa ornamentacién tabicada, tan rudimentaria como singular. Y el mundo
hispano-romano sometido -después hispano-godo fuertemente influido por la tra-
dicién romana, no es extrafio que imponga su cultura {2). Entendemos que ésta
es la opinion de Garcia Cortdzar, que afirma: "Serdn los hispanos-romanos,
a medida que progresa la fusidn, quienes eduquen a los visigodos en la indivi-
dualidad de Hispania".

Situacidn politica de dominio, que no tiene por qué traducirse en un
arte visigodo. Se trata de formas artisticas elaboradas en esa época por una
mayoria hispano-romana para su propio uso o el de la minorfa en el poder -la
goda-, aprovechando el pasado inmediato, recogiendo tal vez todo lo posible
del romanizado Norte de Africa en crisis profunda, y quizds volviendo la cabe-
za al renovado oriente cristiano, pero sin impedir que aflore con fuerza el
espiritu indigena, ahogado hasta entonces por el arrollador impulso romano.
No; no creemos posible que un pueblo dominante sobre una inmensa mayoria -que
seguramente es casi cincuenta veces superior en nlmero-, sea capaz también
de imponer una cultura de la que son parcos detentadores. Nada sabemos tampo-
co de la existencia de una arquitectura arriana.

No sélo queremos argumentar esto. La situacién exceéntrica de la Pe-
ninsula respecto del mundo mediterrénec, y su privilegiada situacién como pun-
to de encuentro de unos pueblos venidos de mis alld de los Pirineos con los
que cruzaron el estrecho de Gibraltar, ha permitido una unidad de culturas
y de civilizaciones patentes en su cardcter y —por qué no decirlo- en sus con-
tradicciones. El realismo magdeleniense, el geometrismo de las cuevas levanti-




nas, el flujo y reflujo de iberos venidos del Sur, las inversiones precélti-
cas 1llegadas del Norte, las colonias fenicias y griegas, las célticas llega-
das del Norte, las colonias fenicias y griegas, las aportaciones judias, si-
rias o bizantinas, los conductores de elefantes cartagineses y las legiones
romanas, han ido depositando los sedimientos de las mds variadas corrientes
artisticas. El resultado bien puede considerarse una sincrecién con ciertas
originalidades.

Y, si bien la continuidad de una inspiracidn orienfal en las artes
hispanicas no se debe subvalorar, estimamos que con excesiva frecuencia se
arguye un origen oriental cuando se desconocen las fuentes de cualquier mani-
festacién artistica. ;jNo es posible que muchas surjan de la conciencia estéti-
ca indigena? Sin pretender ser pedantes o pretenciosos, y conociendo la pro-
fundidad de cuanto desconocemos, ¢no son anteriores las cuevas de Altamira
a la Ciddiz fenicia, a la Ampurias griega, a Bizancio, a Cartago, a Roma o a
Recesvinto? ;Por qué no buscar el origen del arco visigodo en este pueblo que
ha sido conquistado, invadido o visitado y, por tanto, influido por tantas
otras gentes fordneas, pero siempre en minoria?

Y argiiimos mis. Nos parece que el pueblo hispanico se ha sentido siem-
pre solidario con 1o visigodo. "Descender de estirpe goda" ha sido una preten-
sién de la nobleza desde los primeros tiempos de la Reconquista, y una férmu-
la humoristica después como expresién de grandeza inmerecida. Si en principio
ese emparentamiento se justifica como una pretensién mondrquica del incipien-
te reino astur para establecer una continuidad con Teledo y sus institucio-
nes, en anhelo de herencia legal y predominio con respecto a los restantes
reinos cristianos, posteriormente la insistencia es menos explicable. Toledo
ha sido el simbolo quintaesenciado de ese mito visigodo. ;No serd posible una
buscada exageracién en la valoracidén cultural de esos invasores? Recordamos
nuestros afios juveniles en la escuela primaria, y la pretensidén de nuestros
maestros por dar un cardcter tradicional a esa continuidad de la monarquia
visigoda a lo largo de la historia. Pero la brevedad del dominio visigodo es
incompativle con aquellas famosas listas de reyes godos -que aprendimos de
memoria .varias generaclones de espafioles- y que comenzaban generalmente con
Alarico I, a pesar de que fue rey de los visigodos cuando éstos no habian ni
sofiado pasar los Pirineos.

Es asi que ha existido una creencia muy generalizada en atribuir un
origen oriental al arco visigodo; pero, en 1906, M. Gémez Moreno publica su
"Excursién a través del arco de herradura", y llama la atencién sobre la anti-
giedad de los documentos que atestiguan el empleo de esta forma arquitecténi-
ca en la Peninsula. En efecto, este arco se encuentra ampliamente representa-
do en la epigrafia asturiana y, nada menos, que es conocido desde el siglo
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época imperial (siglo II}, proceden-
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que sepamos; y también en Castilla, con los ejemplares de dos estelas funera-
rias de la comarca de Lara. Sabemos de la existencia del arco de herradura

Estela funeraria hallada en la Igle-
sia Pinta, dedicada a Ambara Caeli-
ca,'hija de Gaius, muerta a la edad
de 42 afios. M.A.P. de Burgos.

en Oriente como forma arquitectdnica, e incluso como decoracidén pintada. Es
el caso del Evangelario de Rabula; pero data del afio 586. También conocemos
la utilizacién de dicho arco en algunas iglesias rupestres de Capadocia (3);
pero, aun en el caso de que fueran anteriores al siglo XI, como han sido data-
das cronoldgicamente, es dificil imaginar el camino seguido desde esas regio-
nes asperar y desoladas de la Turquia actual hasta el corazdén de Espafia y con
anterioridad al siglo II, cuando su profusion en las estelas funerarias his-
panicas es especialmente notable.

No es posible aceptar sin mds las conclusiones arqueoldgicas de hace
mids de un siglo, cuando se publican las obras histéricas de San Isidoro, ni
ver artifices germdnicos visigodos en el arte hispanico del sigle VII (4).
Tampoce se debe caer en la tentacién de un bizantinismo en dicho arte. Tanto
el germanismo como el orientalismo son fuentes que debemos arrumbar. Lo indi-
gena parece mas patente. Se supone, en definitiva, que las artes del metal
son la dnica manifestacidn personal de los godos, pero incluso se pone en te-
la de juicio. Jacques Fontaine, en su obra "L'art Préroman Hispanique", asf{
lo manifestaba: "Sus armas, en especial la "scramasax" de nombre bien germani-
co, pudieran ser los linicos objetos genuinamiente germinicos que nos han lega-
do algunas tumbas visigodas". Nada tiene de extrafio en un pueblo invasor, sin
mis bagaje que sus armas de guerra. La misma decoracién visigoda, y sus for-
mas tipicas de cardcter geométrico, estaban en su mayoria aclimatadas desde
tiempos antiguos en la escultura, mosaicos y pintura de la Hispania romana.
Y, en lo que se refiere a la influencia del arte bizantino, se ha de tener
en cuenta que es precisamente lejos de la franja meridional ibérica, ocupada
por Bizancio, donde se manifestaba con mayor intensidad. Circunstancia muy
sospechosa si se afiade que, ademis, esa manifestacién es anterior a posterior
al periodo de los tres cuartos de siglo que dura la ocupacién bizantina en

Espafia. Concluyamos, pues, que se trata de un arte de sintesis con profundas
raices hispénicas.

DESCRIPCION Y SITUACION ESPACIO-TEMPORAL

El punto de encuentro del meridiano 3¢ 26' (06!! longitud Este con
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el paralelo 382 05' 56'! latitud Norte, segdn el meridiano de Greenwich, es
el lugar de ubicacién del complejo estudiado (Lémina 2). El paraje -verde oli-
var de la provincia de Jaén, término municipal de Rus- se encuadra dentro del
valle del rio Guadalimar, en cuyas riberas han aparecido numerosos yacimien-
tos prehistéricos e ibéricos, que nos hablan de su temprano y continuado po-
blamiento humano; muy cerca transfiere sus aguas al Guadalquivir -el Betis
portador de tantas culturas. A 25 kms. de Valdecanales, y hacia el Oeste, las
ruinas de Castulo nos hablan de Anibal mientras sus indigenas asisten a las
luchas romano-cartaginesas por el dominio de Iberia. Con una simetria perfec-
ta respecto a Valdecanales, y tomando como eje el rio Guadalimar, se alzan
imponentes -y en la margen derecha- las ruinas del castillo de Giribaile que
han presenciado las luchas reconquistadoras. Muy préximas, la adelantada Bae-
za y la renancestita Ubeda, son puntos de partida para acceder a la iglesia.
Desde esta dltima ciudad -la romana Bétula asentada sobre el poblado neoliti-
co del tercer milenio a. de C., y reconstruida por Abd-al-Rahman II con el
nombre de Ubbadat-al-Arab- y hacia el Norte, una carretera -que cruza el ric
Guadalimar y se une en lLa Carolina con la N-IV de Madrid a Andalucia permite,
después de recorrer 9 kms., tomar un camino al Oeste, que termina en el san-
tuario de la Virgen de Guadalupe y del Gavellar, probable cenobio de Iz baj

Edad Media convertido en centro de romerfas actuales. A partir de aqu! el ca-
mino es penoso, pero transitable en vehiculo "todoterreno"; va desc=ndiends
durante 5 kms., a la derecha del arroyoc del Gavellar, hasta el cortijou de Val-
decanales, y unos centenares de metros antes se distingue -en la ladera
ta del redondeado cerro de Las Cabezas un pequefio promontorio que ho
manto de. olivar, cubierto de un verde tapiz de hierbas y mostrande,
por frente, un corte vertical donde se vislumbra una serie de arcos tall ;
en la rojiza roca; a la izquierda, antes de atravesar el arroyo, se curusnira
el cortijo de Valdecanales (Lamina 2), distante del lugar 275 metros.

El pequefio promontorio es el resto de una formacidn de areniscas ana-
rillento-rojizas, que la erosién diferencial ha dejado al descublerto. La fa
cilidad de talla de esta roca ha permitido excavar en su interior tres cuevas,
de las que la central es la mayor y posee vestiglos arqueoldgicos mds ahundan-
tes. Muy préxima y al Sur se encuentra la de mayor altitud del conjunto, pues
su planta se desarrolle sobre un plano de un metro mds alto que esta central.
Delante de ambas existe una explanada en forma rectangular irregular, de 28
mts. de longitud por 6 mts. de anchura media, limitada por el corte vertical
de la roca que sirve de entrada, en un lado, mientras el otro lo constituye
un estrato vertical de poca altura y de la misma formacidén litoldgica, que,
por su mayor dureza respecto a los estratos adyacentes, se mantiene aln como
un muro de piedra de 70 cms. de espesor. Da la impresidén de que sobre ella
se alzarfa un atrio cubierto, sostenido por ese estrato en forma de muro, y
tal vez suplementado con obra de albafiileria y por el corte vertical tallado.
Esta es la opinién de Vafié Silvestre, que observa por encima de los arcos dos
filas de orificios circulares de didmetro uniforme y regularmente distribui-
dos a todo lo largo del paramento, y que bien pudieran ser mechinales donde
se apoyaria un alero. Si asi fuera, el paramento exterior actual habria side
el interior de un porche, con esos arcos ciegos de herradura, en funcién de
atrio, que en Valdedios y en tantas iglesias romdnicas de Castilla serdn tan
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singularmente atractivos. Al Norte, y en un plano inferior, se abre una terce-
ra cueva que pasa desapercibida para una mirada poco atenta, al encontrarse
semioculta por frondosos drboles. La Lamina &4 recoge detalladamente la situa-
cién, altura y posicidén de las tres cuevas.

El rasgo mds sobresaliente es la seriacién de arcos ultrasemicircula-
res, que en nimero de doce estdn tallados en la roca; de los dos extremos ape-
nas si quedan vestigios; los restantes estén labrados en hueco de 15 cms. de
profundidad media. Se extienden en una longitud de 17,50 mts., con una altura
media hasta el intradds de sus claves de 2,50 mts., su diametro es de 1,25
mts., aunque no son todos exactamente iguales, si bien es cierto que el des- A
gaste de los contornos, producido por la erosién, hace dificil la precisidn
de sus magnitudes. Tres de ellos se decoran con palmas; el contiguo a la dere- |
cha de la puerta de acceso es el mejor conservado; sus centros coinciden con
el de los arcos; las palmas son de diez hojas. Este motivo decorative es la
venera de tradicién clésica que parece ajeno a lo islémico; la figura adjunta
nos muestra un tipo de las que
se conservan en el Museo Ar-

queoldgico de Mérida; su utili-
zacidn anterlor estd oprohbada
asi como su profusidn, sobre
tode a partir del Cristianisno.
No es extrafio que Al-hakam II
las tome de esa tradicidn para
las pequefias bdévedas del mihrab
de la mezquita de Cordoba.

Ya hemos hablado de la exis-
tencia de arcos ultrasemicircu-
lares en las estelas funerarias
leonesas y castellanas; de su
continuidad visigoda; de la pos-
terior utilizacidén por los mozd-
rabes. Estos de Valdecanales
se caracterizan porque la linea
de arranque del arco estd situa-
da a 0,55 m. del radio, por de-

bajo del centro del circulo.
(Ver figura adjunta). Se afirma que el médulo visigodo asi referido es un ter-
cio del radio, pero esto no es siempre cierto. lLa figura siguiente describe
el arco de separacidn del 4bside con el crucero de la iglesia visigoda de San
Juan de Bafios de Cerrato, una de las mads clasicas de origen visigodo, conser
vada; su médulo es bastante superior: un 0,40 del radio; pero, ademis, se de
be tener presente que los arcos meramente decorativos —como son los del caso
que nos ocupa- presentan un médulo superior al tercio del radic en numervsas
ocasiones. Luego, no es una peculiaridad limitativa.

La cueva principal -la central- tiene tres dependencias (5): ura mis
amplia -rectangular en planta- que se supone el oratio propiamente dicho, v




T
e

e
-3 L
AR

™z
H

RN ERS

LAMINA N2 5. Cueva central. Planta. Escala 1:100
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otras dos -de planta circular- a las que se accede desde la principal. Ires
espacios, determinados por dos arcos transversales, dividen el interior de
4,70 mts. de ancho por 8,50 mts. de longitud (dimensiones medias) y arrancan
de dos pares de pilastras adosadas a los muros laterales, de 90 cms. de anchu-
ra por 40 cms. de profundidad. Estos arcos son rebajados y separan tres bve-
das de cafién de 1,80 mts. de luz, cuyas claves se encuentran a 3 mts. del sue-
lo. Los paramentos interiores, cubiertos por una espesa capa de hollin acumu-
lado por las hogueras de cuantos alli se han refugiado a lo large de los si-
glos, nos muestran apenas signos de posibles pinturas o inscripciones; sbélo
una serie de huecos, horadados en formas variadas de hornacinas y otros tipos
irregulares. Sin embargo, en algunos sitios de las pilastras, tanto en sus
laterales como en sus frentes y en la linea de arranque de los arcos transver-
sales, quedan restos de una cenefa o imposta de 11 cms. de anchura, formada
por anillos tangentes y tridngulos mixtilineos en sus enjutas, que H. Schlunk
compara con los del arranque de la bdveda del &bside lateral de S§. Juan de
Bafios. Y en los muros de cabecera y pie quedan huellas de haber tenido adosa-
das unas bandas de circulos decorativos de 50 cms. de didmetro, a la misma

HOHLENKIRCHE BRIM CORTIJO DE VALDECANALES

Abb. 5. Baflos de Cerrato, San Juan. Profil am Gewtlbeansatz der Seitenapsis.

altura que las cenefas anteriores, que parecen unas fajas de arcos de herradu-
ra, similares a la del muro exterior. Coincidiendo con el centro de las dos
primeras bévedas de cafidn, en relacién con la puerta de entrada y en el muro
de enfrente, se abren las dos mencionadas salas adyacentes, de planta irregu-
lar ovalada y techo cupuliforme, con muy reducidas dimensiones. Los dos tex-
tos referidos a monasterios o cenobios, hablan de camaras cerca del altar.
Asi, la "Vida de S. Fructuoso" cita la existencia de un incémodo "ergastulum"
cercano al altar en que vivia el monje, y otra habitacién con ese nombre sir-
vié a Valerio del Bierzo para el mismo fin. Son razones que apoyan la tesis
del uso por el ermitafio o asceta como dormitorio. En este caso puede ser asi,
pero Vafid opina que esta gruta central seria el oratorio, la de la derecha
el baptisterio y la de la izquierda vivienda. (Vivienda, sacristia, diaconi-




kon, prothesis...; cualquier opinidn puede ser cierta).

La constitucién geoldégica ha sido providencial para su mantenimiento:
el estrato mis bajo -de fdcil labra- se ve cubierto por otro de mayor rudeza.
Esta disposicién estratificada hubiera sido suficiente para que estructural-
mente se conservara; lo demuestran otras disposiciones cercanas que nos ha

dejado esa especie de dolmen natural. No obstante, los constructores de estas

grutas ;procuraron asegurar su firmeza dividiendo el espacio en tres tramos
mediante esos arcos fajones reforzados sobre pilastras, y sobre los que desa-
rrollaron tres bévedas de cafién. Estructura suficiente para la estabilidad
del conjunto.

La gruta a su derecha, y a mayor altura, es contigua a la dentral,
de la que queda separada por un saliente rocoso; su fachada es también verti-
cal, y se accede a ella por medio de unos escalones tallados en la roca. No
aparece elemento decorativo alguno, sélo dos filas de orificioes circulares,
como en la gruta anterior, que pueden ser los mechinales del porche que ya
hemos citado. Excavada con bdveda de cafién, parece una nave de 4,50 nts. de
largo por 2,20 mts. de ancho, con una altura mdxima de 4,00 mts. Una hornaci-
na o capilla circular se ubica a la derecha de la entrada en forma de planta
circular -béveda de media naranja-; su mayor altura es de 2,60 mts. y su an-
chura 1,60 mts.

Mds retirada esti la cueva mds baja, pero, asi como las dos anterio-
res parecen tener una lonja comdn, ésta tiene cierta autonomia. De planta ca-
si cuadrada, su techumbre la forma un estrato rocoso de mayor dureza, y pare-
ce haber restos de una bdveda de cafién cuya altura es de 1,70 mts.

La existencia de estas grutas, utilizadas probablemente desde su ori-
gen -como viviendas las laterales y como oratorio la central-, nos induce a
pensar si nos hallamos en presencia de un pequefio monasterio rupestre o de
una serie de eremitorios con su capilla. Una extrafia fortuna ha hecho que,
mientras existen numerosos textos que mencionan iglesias y monasterios en las
importantes ciudades de Mérida, Tarragona, Toledo, Cérdoba, Sevilla o Zarago-
za, y existen otros varios pequefios como la de Sta. Camba de Bande, S. Pedro
de la Nava, S. Juan de Bafios o Quintanilla de las Vifias, todas se encuentran
al Norte de Toledo. Se ha explicado por la mayor permanencia musulmana en el
Sur, y la consiguiente posibilidad de destruccién.

Pero, en tiempos de S. Isidoro y en la didcesis de Acci (la actual
Guadix), sabemos que "el obispo Pablo consagré tres santuarios a la gloria
de la Trinidad indivisa, edificados con la colaboracién de santos monjes, por
el ilustre conde Gudiliva y a su costa, con obreros del pais" (6). Si tanto
se ha construido en la 4spera y antigua didcesis de Guadix, es de suponer que
no seria menos en las ricas provincias de la cuenca bética. (Restos arqueolé-
gicos visigodos han sido hallades con profusién en esta provincia de Jaén:
Torredonjimeno, Bailén, La Guardia, ...).

Junto a estas iglesias también se han construido numerosos eremitorios
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rupestres, dificiles de datar por las modificaciones sufridas a lo largo del
tiempo o por su austeridad decorativa. H. Schlunk, en su trabajo mencionado,
nos habla de 24 (L&minas n2 10 y 11), todos en Orense, Ledn, Santander, Palen-
cia, Burgos, Alava, Logrofio y Segovia. Solitario aparece éste de Jaén. El ma-
pa de la Ldmina n® 10 es bien elocuente.

Comparada con esas pequefias iglesias rupestres encontradas en buen
nimero en el Norte de Espafia, este oratorio sobresale por su decoracidn, que
ha permitido a Vafi§ su datacién en el siglo VII. Este autor supone que el ora-
torio no es una construccidén posterior a la invasién &rabe. La zona estaba
poblada con anterioridad: tres grandes nicleos urbanos -Ubeda, Baeza y Céstu-
lo- ya existian como burgos importantes bajo la dominacidén drabe; una pobla-
¢ién que ya hemos dominado hispano-romana y visigoda siguid conviviendo con
los nuevos y poco numerosos invasores, como sefialamos en el capitulo anterior.
La toponimia de la zona nos proporciona nombres ibéricos (Sta. Eulalia, de
gran devocién en la época, puede ser el nombre ibérico de "Olaya"), nombres
del latin barbaro (Valdecanales, Gavellar), y otros de claro origen &rabe (Za-
gahdn, Alcobilla). La tolerancia religiosa de los primeros tiempos drabes se
torna -bajo el reinado de Abd-al Rahman II- en un endurecimiento de las condi-
ciones de vida de los cristianos, y en su persecucién religiosa. Esa toleran-
cia habfa limitado a los cristianos la construccidén de nuevos templos, e in-
cluso la prohibicién de reedificar los que se habfan arruinado (7). Pero, a
partir de ahora -en el B42- se incendian o destruyen; aqui, quizds no se lle-
gara a la total destruccién, merced a la naturaleza de su construccidn.

Basindose en esa escasa decoracién y en ese contexto histdrico, Vafig
opina que corresponde craonoldgicamente al sigleo VII, y gque sus arquitectos
son esos hispanos que viven la época visigoda. Schlunk corrobora esa opinidn
y completa sus estudios afiadiendo unas supuestas formas. Son las que se acom-
pafian en las Ldminas n2 12 y 13.

Un sendero de corta longitud, perdido por el laboreo agricola y el
abandono, conduce alli, al pie de las grutas, a un paraje Intimo rodeado de
grandes 4lamos, donde se cobija una raquitica fuente -la de La Alcobilla-.
Su escudlido chorrito habla de la frugalidad de esos cenobitas que calmaban
alli su sed para, inmediatamente después, recogerse en su austera vivienda
y tratar de apacigquar su otra sed -la divina- en el recogimiento de su ora-
cién.

NOTAS

(1) Datos aducidos por J.A. Garcia de Cortézar en "Epoca medieval de Historia
de Espafia" Alfaguara II, aclarando que la minoria goda representa, a lo
sumo, el dos por ciento de la poblacién de la Espafia de la época.

(2) Asi lo ha entendido Palol, al titular su obra: "Arte hispinico en la épo-
ca visigoda" -consideracién que debemos tener presente.
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(3) EL parecido de dichas iglesias rupestres, segin las fotos tomadas de ?.
Pijoan en su "Historia General del Arte". Summa Artis, con el eremitorio
de Valdecanales que estudiamos, es verdaderamente sorprendente. Llamamos
la atencién a los expertos que pudieran establecer una relacién.

(4) Asi se opinaba en Monumenta Germaniae Historica.

(5) Planos y datos de las tres cuevas se reproducen en las l4minas n2 5, 6
y 7.

(6) Citado por Jacques Fontaine en "L'art Préroman Hispanique'.

(7) Asf lo afirma Simonet en "Historia de los mozérabes espafioles".

DECRETO 1052/1970, de 21 de marzo, por el que se declara
monumento histérico-artistico los hipogeos de Valdecana-
les, en el término municipal de Ruz (Jaén).

En el término municipal de Rus, del partido judicial de Ubeda (Jaén),
se han descubierto recientemente unos hipogeos en el llamado Cerro de la Fuen-
té de la Alcobilla del cortijo de Valdecanales.

La cueva principal en que se encuentra el primero de estos hipogeos
hubo de tener una fachada monumental que adn conserva testimonios de su anti-
gua belleza, pese a las erosiones y menoscabos causados por el transcurso del
tiempo. La compone una arquerfa ciega, tallada en la roca, con diez arcos de
herradura con sus soportes, decorados tres de ellos con una gran venera, que
llena a mode de timpano todo su interior. La cdmara es un &mbito de planta
rectangular, dividida en tres tramos iguales por dos arcos transversales reba-
jados que arrancan de dos pares de pilastras adosadas a los muros laterales.
Los espacios comprendidos entre esos arcos y los muros de cabecera y pie es-
tan cubiertos por tres bévedas de cafidn, que, en algunos aspectos, dan la sen-
sacién de bbveda vaida y en otros produce la impresién de medioc punto peralta-
do. En algunos sitios de las pilastras quedan restos de una cenefa o imposta
formada por anillos tangentes y pequefios tridngulos mixtilineos en las enju-
tas, tallados en profundidad sobre el paramento. En los muros de cabecera y
ple quedan restos de otra banda de circulitos biselados, y en la pared late-
ral del fondo se abren sobre el nivel del suelo dos pasadizos que dan acceso
a sendas capillas circulares como techumbre semiesférica y la roca vista en
toda la superficie.

Los otros dos hipogeos est&n excavados a uno y otro lado del princi-
pal, pero independientes de é1. El de la izquierda contiene una hornacina o
capilla de planta circular con techo en forma de casquete esférico; mientras
que el de la derecha tiene las caracteristicas de un simple refugio, lo que
no excluye la posibilidad de que su origen y finalidad sean los mismos que
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el de los dos anteriores.

El conjunto forma como un porche cerrado de singular belleza, realza-
do por el contraste de su color rojizo con el verdor del monte que lo rodea.

Aunque no es posible precisar ni definir el caracter y la época de
estos hipogeos, si puede decirse, en principio que ésta puede ser visigoda
o hispanoarabe.

Por todo ello y dado el evidente interés histérico, artistico y ar-
queolégico que presentan las cuevas descritas, es aconsejable colocarlas bajo
la proteccién del Estado mediante la oportuna declaracién monumental.

En su virtud, a propuesta del Ministerio de Educacidén y Ciencia y pre-
via deliberacién del Consejo de Ministros en su funcidén del dia veinte de mar-
zo de mil novecientos setenta.

DISPONGDO:

Articulo primero.- Se declara monumento histérico-artistico los hipo-
geos de Valdecanales, en el término municipal de Rus (Jaén).

Articulo segundo.~ La tutela de este monumento, gue queda bajo la pro-
teccién del Estado, serd ejercida a través de la Direccién General de Bellas
Artes por el Ministerio de Educacién y Ciencia, el cual queda facultado para
dictar cuantas disposiciones sean necesarias para el mejor desarrollo y ejecu-
cién del presente Decreto.

Asi lo dispongo por el presente Decreto, dado en Madrid a veintiuno
de marzo de mil novecientos setenta.

FRANCISCO FRANCO

El Ministro de Educacién y Ciencia,
JOSE LUIS VILLAR PALASI
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Zoswnmenstellung der hisher belannten Hiblenkirehen anl dee Therinchen 1ntbinsel
{Abb. 6). Die Buehstaben bozichen sich auf dlo GrundriBzusammonsteltung, (Boi den
Monutnenten ohne Buchatabon ist kein GrundriB Leknnnt.)

1 (s} 8. Pedro de Rocna (ORENSE)

2 S. Juanin (LEON)

3 (t) 5. Martin de Villamoros. (LEON)

4 (p) S.Juan do Secucvas (SANTANDER)
5 {e} Qlleros do Valoria (PALENCIA)

6 {n}  Las Prosidns (5. Miguol) {BURGOS)

7 (b)  Santa Marin do Valverde {SANTANDER)
8 Cndalso {SANTANDER)
9 (D) Arroyuclos (SANTANDER)
10 (m}  El Moutico de Charrntu {ALAVA)

11 (0) Snrracho (Tzquiz) (ALAVA)

12 (f) Ln Goba (BURGOS)

13 () Lohe (ALAVA) ©

14 (h) Albaina (ALAVA)

18 (s} §. Miguel de Faido (ALAVA}

18 (i) Snntorcaria {BURGOS)

17 (r)}  Ln Peiin do Kruzin (ALAVA)

18 (¢}  Faido (Virgen clo In Penn) (ALAVA)

19 {d) Marquinoz (ALAVA)

20 (g} 8. Milldn de In Cogolla (LOGRORO)

21 8. Mitidn de Lara (BURGOS)

22 Snlns de loa Infantes {(BURGOS)

23 Grupo do Arlanza (BURGOS)

24 (k) 8. Frutos (sicte altarcs) (SEGOVIA)

28 {q) Valdocnnalos (JAEN)

LAMINA N@ 10. Situacidén de los oratorios rupestres hallades en Espafia,
seglin Helmut Schlunk
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LAMINA N2 11. Descripcidén de los oratorios rupestres anteriores,
segln Helmut Schlunk

73




I

ITATEPS INETIY TpF#ee ‘uproonIysuodey

*epYYOR; WT Sp TEnjow opwasy

Reconstruccidn de la fachada, segldn Helmut Schlunk

LAMINA N2 12,
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del interior, segin Helmut Schlunk

Reconstruccidn

LAMINA NO 13.
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APROXIMACION SOCIOLOGICA A UNA SEMANA SANTA:
LA SEMANA SANTA DE ALMAGRO

Por Francisco Asensio Rubio, Doctor en Historia
Antonio Castro Cuadra, Licenciado en Filosofia.

INTRODUCCTION

La vida, en su multiplicidad de aspectos, se condensa y se expresa
ejemplarmente en momentos especiales como manifestacién religiosa. Dentro del
marco religioso del occidente europeo, al cristianismo catélico, la "Semana
Santa" -como momento privilegiado- condensa y expresa a su vez la vivencia
religiosa de los creyentes.

El mundo rural, al vivir acontecimientos importantes, los expresa a
través de una envoltura religiosa. El hombre dedicado fundamentalmente al tra-
bajo y a otras actividades "ordinarias" despliega, cuando llega el "tiempo",
una gran riqueza de gastos especialmente traducidos intencionalmente como vi-
vencia religiosa.

La Semana Santa de Almagro reviste la caracteristica fundamental de
acentuar a veces hasta el extremo una serie de contradicciones que muestran
de modo quizd dnico el trasfondo que subyace a este movimiento "exclusivamen-
te religioso", repetido ciclicamente sin apenas variacién alguna.

Suponer una explicacidn exclusivamente desde el punto de vista "reli-
gioso" de este fenémeno lleva inexorablemente a su falseamiento, ya que ten-
dria que centrarse tnicamente en el aspecto formal de la vivencia religiosa
y olvidaria la aportacidén fundamental de la Fenomenologia de la Religidn, que
resalta la "intencionalidad" como aspecto esencial del hecho religioso (1).
Sin embargo, reducir cualquier manifestacién religiosa a uno de sus posibles
aspectos (econémico, social, politico ...) como explicacién tnica del hecho
total lleva al nismo falseamiento, pues se corre al riesgo de convertir un
anélisis pretendidamente cientifico en una nueva "Waltanschauung", una cosmo-
visién, es decir, una nueva metafisica que sustituiria al antiquo Dios sabelo-
todo y su "Iglesia" por las nuevas divinidades del momento, la psicologia,
la sociologfa, la economia, etc... y sus nuevos sacerdotes.

Consideramos nuestro modo de enfocar el tema como una mera aporta-

cién, cuya intencién fundamental es esclarecer el trasfondo social de la Sema-
na Santa en un mundo rural de caracteristicas especiales como es Almagro. Una
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atencién al hecho gue se quiere a si mismo como religioso ocupa nuestra alti
ma preocupacién, pero no tal como lo hace la Fenomenologia, buscando las in-
tenciones que lo estructuran como tal hecho religioeso, sino como hecho atrave-
sado por coordenadas no meramente intencionales, como son la configuracién
social de la sociedad, o la expresién ritual objetivable y la simbolizacién
de estructuras ideolégicas; dicho de un modo mds claro, pretendemos desentra-
far la estructura no religiosa de un hecho religioso.

El enfoque no es histérico, no pretende mostrar algo asi como un pe-
riodo o un aspecto de la historia de un pueblo. Al contrario, buscamos dar
expresién a la discontinuidad siempre presente en los fendmenos sociales, 2
la imposible repeticién de toda manifestacién ciclica. Somos conscientes de
que no vale una objetividad "a priori™, pues no disponemos de un método mate-
nético que gufa desde el principio por caminos seguros a la investigacién.
Sabemos que el tema puede ser observado, descrito e interpretado desde otros
puntos de vista.

Sin duda, acontecimientos politicos, sociales y hasta econémicos pue-
den interpretarse también como manifestaciones religiosas (2), por ejemplo,
la ritualizacién del consumo en los grandes almacenes. Todo esto apunta a la
complejidad de clarificar fendmenos sociales.

Lo dado al observador, en una primera toma de contacto, por la Semana
Santa de Almagro no ofrece caracteres de discontinuidad o ruptura; el marco
urbano, la gente, los actores de la 'gesta" que se '"celebra" parece formar
un cuadro homogéneo, pero la discontinuidad se vuelve transparente cuando el
fenémeno es desentrafiado y reconstruido con técnicas adecuadas.

El primer estrato investigado que plantea problemas es el propio len-
guaje. El adjetivo "santo" aplicado al término "Semana" no 'Se esclarece sin
mds con ir al diccionario o interpretandolo segén al "dogma"; lo mismo ocurre
con otras palabras: "hermandad", "armaos", "paso', "thnica", "mantilla", "her-
mano mayor", "Cristo", "Virgen"... ;cémo reconstruir arqueoldégicamente aqui
y ahora el significado de estas palabras sin recurrir a otras que las condi-
cionan estructuralmente y seminticamente como son: "mito", "Clase sociall,
"nivel econdmico general de los integrantes de una hermandad", "sentido de
un simbolo elegido por el grupo social integrado en una hermandad", "ideolo-
gia de la interpretacidn oficial de una manifestacién popular, etc...? En el
mismo escenario se representan entrecruzadas intenciones religiosas, resabios

romdnticos, propésitos politicos y culturales velados que estructuran el sen-
tido del lenguaje especial empleado estos dias.

LO MITICO

Un tiempo, una serie de personas y lugares "especiales" son los encar-
gados de trasmitir los aspectos invariables de una cultura, aunque ello vaya
envuelto en una variabilidad y movimiento aparentes (la televisién, por ejem-
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plo, nn es nds que la continua visualizacidn de lo mismo a través de una can-
tidad siempre trasformada de protagonistas). El mito es una categoria impor-
tante a la hora de comprender fendmenos que se caracterizan no sélo por su
invariabilidad intencional, sino incluso por su invariabilidad formal; pero
es precisamente la invariabilidad lo que caracteriza a la Semana Santa de Al-
magro como hecho discontinuo, ya que en ella se expresa la rebeldia frente
a una variabilidad del tiempo ordinario que se experimenta como opresora y
esclavizante. Por supuesto, la interpretacién oficial -el mito racionalizado-
al pretender convertirse en la eterna actualizadora del mito, e incluso al
querer "modernizarlo", no es mds que la confirmadora siempre invariable del
orden establecido.

La Semana Santa, desde el punto de vista mitico, es la nueva experien-
cia de "aquel tiempo" en el que los mismos gestos fueron realizados, detiene
el tiempo ordinario y 1o convierte en tiempo fuera del tiempo y esto, en Alma-
gro, no sélo desde el punto de vista religioso, sino también desde el punto
de vista politico-social.

La experiencia de el "tiempo aparte" es seguramente el momento esen-
cial del paso por el pueblo de los '"hijos prddigos”, que constituyen un grupo
social muy determinado: no teniendo medies que les permitieran sobrevivir en
el pueblo tuvieron que emigrar; obligados asi al desarraigo de su lugar de
origen e inmersos en una cultura urbano-industrial, que sélo han asimilado
superficialmente, vuelven cada afio ofreciendo un ejemplo tipico de mezcla cul-
tural. La Semana Santa supone mucho para ellos; el cambio de lugar de residen-
cia, el oclo, el cambio de ritmo vital y, sobre todo, la participacién activa
en el desarrollo de la Semana Santa constituye para ellos la experiencia miti-
ca del tiempo originario en el que los gastos eran gratificantes por si mis-
mos y realizaban su propio sentido, olvidando momentineamente la prisa econd-
mica que caracteriza la vida urbana. Algunos vuelven con la intencién primor-
dial de representar su papel de "nazareno" o "armao", otros se limitan a ser
espectadores y a grabar las imdgenes de este mundo mitico en la intemporali-
dad del celuloide.

Tanto para los que viven fuera y vuelven ciclicamente, como para los
que residen habitualmente en el pueble, la vuelta a la convivencia primera
de la familia, el clan, constituye uno de los aspectos fundamentales del mito.
La convivencia, acentuada por unos dias, se convierte en expresién sagrada
de la unién primordial que "antes" -en un "principio" cada vez mds lejano-
existia, Los padres alegres por la vuelta de los hijos y los hijos que vuel-
ven bajo el signo aparente de la buena suerte supone ya una primera realiza-
cién del tiempo mitico.

Econdmicamente hablando la Semana Santa constituye también un tiempo
aparte; el dinero se gasta sin miramientos, es como mejor, se invita a los
amigos y se es invitado por ellos, es decir, se experimenta un lugar-tiempo
no comin de convivencia. Aqui se situa un lugar clave en la discontinuidad
del sentido de la Semana Santa: lo que antes se habia configurado casi exclu-
sivamente como experiencia religiosa formal, es ahora casi exclusivamente ex-
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periencia social.

Las minorias bien situadas econdémicamente en el pueblo eligen también
su vivencia mitica de la "Semana: los "ricos" escogen la playa u otros luga-
res adecuados como salida del tiempo ordinario. Por su parte, los jévenes con
medios, que se sienten ahogados en los estrechos limites rurales, recorren
los pueblos cercanos en busca del paraiso perdido.

El momento cumbre de la vivencia mitica (no hay que olvidar que para
ciertas sefioras es posible faltar el jueves o el viernes de esta "Semana",
pero la procesién de la Soledad es lugar sagrado de lucimiento al sdbado San-
to) en la Semana Santa lo ocupan las procesiones, convertidas en un nuevo re-
loj, lugar y protagonistas del tiempo mitico. Actores y espectadores realizan
la gesta comln que sintetiza el pasado y el presente.

Una oportunidad especial se le brinda a las mujeres en el desarrollo
de la Semana Santa actual; alejadas durante siglos de toda manifestacién sa-
grada oficial, efecto de una sociedad machista y patriarcal, en la decadencia
de la expresidén religiosa tradicional les posibilita una participacién activa
y con ello una cierta igualdad, bajo la capucha la mujer no es claramente dis-
tinguible del hombre. Los hombres racionalizan este hecho justificéndolo como
posibilidad de seqguir manteniendo las procesiones y, a veces, como signo de
cambio. Sin embargo, desde nuestra perspectiva, se trata de una prueba nds
del cardcter discontinuo de esta celebracién ciclica: la presencia activa de
la mujer supone una trasformacién semdntica del contenido de las celebracio-
nes religiosas; por otra parte, integrar a la mujer (sobre todo si la mujer
se experimenta a si misma como integrada) dentro de este "orden" supone li-
brarse de un potencial fermento revolucionario, aunque sélo sea en pequefia
escala.

En la nmixtificacién del acontecimiento "religioso", las autoridades
eclesidsticas y civiles viven su momento mitico como depositarios del manteni-
miento del orden establecido. la fiesta religiosa se presenta para ellos como
un importante mecanismo de control (no importa que lo racionalicen con estas
mismas palabras a nivel subjetivo) de la poblacién, sobre todo si la partici-
pacién activa de las autoridades en la fiesta religiosa oculta la intencién
esencialmente no religiosa del control politico.

EL MARCO DE LA SEMANA SANTA

Almagro ofrece una estructura urbana especialmente adecuada para ser-
vir de marco a una manifestacién mitico-religiosa. £l trazado urbano, al con-
centrar los nlcleos de poder econémico en el centro de la ciudad y dejar la
periferia -los antiguos arrabales- a las clases mis necesitadas (3) configura
de forma tipica toda manifestacién religiosa que se desarrolle en un punto
determinado de la misma, desbordando su sentido y convirtiéndola en manifesta-
cién de cardcter socio-politico.



La plaza, por el coenirario, gran sartuario inteqrador de todas Tan
diferencias nivela los estratos sociales bajo el inexorable poder del orden
establecido. Es el lugar mds popular, pero también el mds ficilmente manipula-
ble (es el lugar preferide de todos los dirigentes de masas).

£l urbanismo almagrefio muestra también una capacidad propia de fundir
el pasado (las calles y sus nombres, las iglesias, la plaza, etc...) y el pre-
sente (la gente, siempre nueva, que sigue realizando los mismos gestos en el
mismo marco).

Las cofradfas, configuradas de acuerdo con el estrato social que re-
presentan, eligen el espacio propio de su representacién dentro de su espacio
urbano-social; sin embargo, hay un espacio comin en el que todas colnciden:
el nicleo aristocrdtico de la ciudad.

CLAVES PARA UNA INTERPRETACION

a) La Semana Santa popular

Este encabezamiento viene justificado por la aceptacién masiva de la
"celebracidn" por parte tanto de los protagonistas como de los espectadores.

A primera vista hay un hecho importante que resalta dentro del dmbito
de las hermandades, que presentan com el lazo de unidn entre el pasado y el
presente: en la preparacién de la manifestacién religiosa se ven trabajar jun-
tos miembros de generaciones, clases y mentalidades distintas; el tiempo y
el-espacio sagrado los une en un presente mitico mds amplio que todas sus di-
ferencias reales. Preparar una carroza y salir en una procesién hace iguales,
"hermana"; no sin motivo el jefe de turno de cada hermandad se llama "Hermano
Mayor". Es también normal que el "Hermano Mayor" sea aquel que tiene el nivel
econdmico mds alto dentro de la hermandad representa a veces el cruce de sta-
tus en relacién con otras hermandades. Es muy significativo que en este pre-
sente mitico las diferencias padre-hijo y patrdén-obrero desaparezcan. A par-
tir de todo esto podemos interpretar la Semana Santa, en uno de sus niveles,
como la focalizacién del miedo al cambio, a la libertad y al futuro.

En relacién con el nuevo papel de la mujer hay que hacer notar la di-
ferente proporcidn de su participacién segdn las hermandades; resulta curiosa
la coincidencia del mds alto nivel de participacidn en las hermandades que
representa los estratos sociales mds bajos, y por tanto, los méds oprimidos.
De este modo, las procesiones se convierten, en el campo mitico-religioso,
en un fenémeno semejante a la lucha por la liberacidén de la mujer en el traba-
jo, la familia y la politica. Esta afirmacidén queda confirmada por el hecho
de que la hermandad es exclusivamente hermandad de "hermanos" y éstos reali-
zan en la Semana funciones que en el tiempo ordinaric se consideran exclusivas
de la mujer, como limpiar, colocar flores...
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Las hermandades estdn Integradas por elewentos pertenecientes a todas
las clases sociales, pero en cada hermandad hay una mayoria que se caracteri-
za por pertenecer a una determinada clase social. De ahi que, desde una pers-
pectiva sociolégica, se pueda hacer una divisién de las hermandades segdn el
estrato social dominante en ellas.

1.- Existen dos hermandades, la Cofradia de "el Rescatado" y la Cofra-
dia de "Nuestro Padre Jesds Nazareno", integradas fundamentalmente por elemen-
tos pertenecientes a las clases: bajas; su composicién profesional estd consti-
tuida por labradores y artesanos fundamentalmente (5). El espacio urbano ocu-
pado por la mayor parte de sus componentes estd situado fuera del niicleo cen-
tral de la ciudad, en los arrabales habitados en épocas histdricas anteriores
por judios, moriscos y campesinos, es decir, por grupos marginados. lLas ermi-
tas donde guardan sus imdgenes, San Juan y la Magdalena, se encuentran tam-
bién situadas en los arrabales y su construccién, financiada por suscripcién
popular, estd realizada en materiales pobres, aunque no carecen de cierta be-
1leza estética.

La vestimenta usada por estas cofradias son pobres en calidad y colo-
rido, el morado, resaltando de este modo el sentido que para ellos tiene la
Semana Santa. Sus valores se ven expresados también en las imdgenes que pre-
fieren: Cristos maniatados, con la cruz a cuestas y crucificados. Las horas
en que celebran sus procesiones tienen un fuerte sentido penitencial: la me-
dianoche y el mediodia.

2.~ 0Otro grupo de hermandades, la "Exclavitud de la Santa Vera Cruz"
y la "Hermandad de Santiago Apostol", podemos ubicarlo dentro de la clase me-
dia. La composicién profesional de estas hermandades engloba a burécratas,
comerciantes y propietarios medios, aunque no faltan obreros que trabajan en
las empresas de propietarios pertenecientes a estas hermandades. Generalmente
viven en zonas mds céntricas y sus ermitas, Santa Ana, estin también situadas
en la misma zona. Sus tdnicas son mds ricas y de colores mis alegres, rojo
y blanco. Prefieren imdgenes sufrientes, pero consoladas: Jesds confortado
por el Angel, Jesls en los brazos de su Madre, Jesds hablando con Juan y Ma-
ria ...

La hermandad que representa a las clases superiores es (nica, la "Co-
fradia de Nuestra Sefiora de la Soledad y Santo Entierro. Sus componentes son
empresarios y gente allegada a estos con pretensiones de poder a nivel ideolé-
gico y politico. Ocupan el espacio aristocrdtico de la ciudad y sus procesio-
nes recorren los puntos mas estratégicos de la misma; sus t(nicas son las mis
ricas y solemnes, terciopelo negro con una cruz de Calatrava en rojo {este
signo viene a reforzar el sentido que ya de por s tiene la hermandad: pres-
tigio, poder, categoria social...) La Virgen de la Soledad y el Santo Entie-
rro constituyen sus dos dnicos pasos; no es mera coincidencia la eleccidn de
esta simbologia: el Dios-hombre aparece muerto, es por tanto algo susceptible
de ser manipulado y usado al servicio de las clases dirigentes del pueblo;
por otra parte, la Virgen Madre, llorosa por su Hijo muerto, pero cargada de
joyas, actla como simbolo de la sequridad ofrecida por el seno materno, de




la inmovilidad que caracteriza a los poderes establecidos. Lsta 1magineris
es un vivo retrato ideolégico de la clase dirigente (6). Las procesiones las
realizan en horas propicias al lucimiento, entre las ocho y las once de la

noche.

En la procesién de la Soledad el S&bado Santo la mujer recobra el pa-
pel decorativo que tradicionalmente le ha sido asignado en las clases altas:
ibvenes y viejas, cubiertas por las "cladsicas" mantillas, se convierten asi
en expresién de la ideclogia dominante. La mujer, que en otros momentos de
la Semana Santa habia desempefiado un papel revolucionario en cierto sentido,
retorna como defensora de los valores tradicionales (7).

Los "armaos" constituyen la manifestacién mds popular de toda la Sema-
na Santa (8), representando de modo ejemplar el trasfondo ideoldgico y social
de la Semana Santa. Sin embargo este grupo ha sido interpretado oficialmente
dentro del pueblo de un modo carente de toda objetividad (9).

El resultado de un andlisis social de esta organizacién muestra que
sus miembros pertenecen generalmente a las capas sociales mds bajas, si hace-
mos excepcidén de alguno de los mandos. Campesinos y obreros forman el grueso
de esta organizacifn.

Su estructura paramilitar puede llevar también a errores de interpre-
tacibn; la disciplina (10) es sélo aparente (no hay que olvidar, por ejemplo,
que mientras unos hacen la guardia ante el Sagrario, otros, se dedican a fes-
tejar alegremente la Semana Santa). Su lenguaje -a parte de la imitacidén para-
militar de los gritos de rigor- es totalmente anticlerical y supone, de algu-
na manera, la denuncia de una opresién sin otras vias de escape.

La actividad que desarrollan a lo largo de la Semana Santa tiene, des-
de nuestro punto de vista, un hondo sentido revolucionario, pues no queda re-
ducida a momentos esporddicos en las procesiones, sino que estd continuamente
presente: el pueblo se convierte estos dias en el dominio de este pequefio
ejército improvisado, algunos de sus componentes pueden mirar de frente, mien-
tras el resto del afioc tienmen que mirar siempre hacia arriba. El "prendimiento"
que efectdan en la procesién del Jueves Santo, la guardia ante el Monumento,
la presencia en lugar distinguido durante los Oficios, etc... muestran la
vuelta al revés del orden establecido, justificado "mis alli" del tiempo, pue-
de interpretarse como una toma de poder; no hay que perder de vista el estra-
to social de los "armaos".

Dentro de la sociedad tradicional, en el marco de un espacio mitico
que engloba una multiplicidad de niveles a veces contrapuestos, lo revolucio-
nario aparece dentro del orden, como una imitacién suya. lLos "armaos" transmi-
ten oralmente sus reglas y tradiciones y a veces las cumplen en sentido es-
tricto, esto nos informa de su cardcter "popular” y "primitivo" como tendencia
a la obediencia impuesta desde arriba frente a un poder que sélo se puede com-
batir parodidndolo: realizar, aunque solo sea por tres dias, los mismos gas-
tos que el sector mds fuerte del poder establecido supone convertirse en ese
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nismo poder, recrcarlo. La "autoridad" impone en la soctiedad tradicional rural
que cualquier posible manifestacién revolucionaria se canalice seglin los mol-
des establecidos por ella misma, consiguiendo anular todo intento de subver-
sién y convirtiendo a los posibles revolucionarios en defensores del propio

orden.

El ejemplo que imita de la mejor manera posible la estructura social
de Almagro es la procesién del Santo Entierro el Viernes Santo, todas las co-
fradias y organizaciones de la Semana Santa estan presente, siguiendo un rigu-
roso orden jerdrquico: los M"armaos", y las hermandades que representan a las
capas sociales mis bajas desfilan en primer lugar, seguidas de las otras her-
mandades hasta culminar en el vértice de la hermandad aristocratica y las au-

toridades religiosas y civiles del pueblo.

Podemos concluir este apartado diciendo que la celebracién de la Sema-
na Santa a nivel popular constituye un fendmeno complejo en el que se mezclan
todos los aspectos fundamentales de la vida humana: opresién, sumisién, rebel-
dia, miedo, autoridad, triunfo, fracaso, expresindose de una forma que puede
definirse como mitico-sagrada.

B) La Semana Santa Oficial

En Almagro el protagonista de la Semana Santa es el pueblo. Con la
decadencia de las procesiones y otras manifestaciones de tinte sagrado (los
Oficios son el ejemplo tipico), los sitios de reunién han cambiado, los ba-
res actlan claramente como fendmeno substiturio, ya que estdn tan llenos en
estos dias como antes lo estaban las iglesias, segdn dicen. Desaparece de es-
te modo el caradcter sagrado y ancestral de la Semana Santa, el pueblo se su-
merge en una extrafia mezcla de cultura rural y urbana.

Como fendmeno a parte, casi oscurantista, la Iglesia Oficial acompafia-
da de las autoridades civiles celebra "su'" Semana Santa. A través de una se-
rie de ceremonias y ritos extrafios, acompafiados de un lenguaje ininteligible
se realiza la mixtificacién de la vivencia popular. Los Oficios se caracteri-
zan hoy, en primer lugar por la casi absoluta falta de asistencia popular y
por ser una clara manifestacidn de los poderes oficiales: el sagrado y el ci-
vil. Los curas siguen usando su lenguaje inicidtico, oscuro y falto de senti-
do, aunque se emplea la lengua castellana, y toman ese aire especial que los
asemeja a personajes metahistéricos. Las autoridades, en sillones especiales,
ocupan los lugares mds importantes de la iglesia. Mds alin, en el momento cum-
bre de la celebracidn del Jueves, el traslado del "Santisimo" al Monumento,
simbolo de los poderes ocultos que justifican el poder manifiesto de los que
se llaman a si mismos su representantes y elegidos para cumplir su voluntad,
el pérroco y el alcalde, en la parroquia de San Bartolomé, pendian de sus cue-
llos sendas llaves del Sagrario, simbolo éste que clarifica de modo dnico la
realidad que ha venido viviendo el pueblo (este rito ha dejado ya de realizar-
se). Segin esta simbologia se muestra abiertamente la unién Iglesia-Estado,

84



en la que la Iglecla desempena el papel de justificadara sobrenatw ] del po-
der y del orden establecido y el Estado el de soporte de la unidad religiosa
que le justifica como poder. Es esta seguramente una de las causas del cardc-
ter impopular de los Oficlos, lugar central de la celebracién oficial de la

Semana Santa.

La Iglesia expresa su ideologia en los sermones que se suceden casi
ininterrumpidamente no sélo en las celebraciones dentro de las iglesias, sino
incluso hasta en algunas procesidn. Estas predicaciones se caracterizaban,
hace unos afies, por ser un fendmeno tipico de transformacién del evangelio
en ideologia para la sumisién: el sacerdote comenzaba saludando al cuerpo
eclesidstico y a las autoridades, rodeado de un aire especial de Arca de la
Sabidurfa y de la Verdad, luego se centraba en una serie de temas obligados,
la Eucaristia era el primero de ellos, presentada como institucidn divina y
caracterizada segin la presencia real "ex opere operato", es decir algo mdgi-
co y externo; el segundo punto era el sacerdocio, presentado también como ins-
titucién divina, como poder sagrado o depbsito de las fuerzas sobrenaturales,
como vocacién eminente, etc... es decir como justificacidén de toda posible
manipulacién en nombre de lo sagrado; el "amor'" constituia el tercer tema,
esta palabra, con su hermosa resonancia, llena los corazones de emocidn: pala-~
bras bonitas, gestos teatrales, limosna de los ricos a los pobres..., algo
que nada tiene que ver con la justicia.

£1 Viernes Santo, aprovechando el desarrollo de una procesidn, desde
el balcén central del ayuntamiento, un sacerdote se dirige al pueblo en tono
campechano, pero lo Unico que logra es un discurso moralizante, que ha llega-
do repetidas veces a defender un sistema politico concreto. La financiacidn
de este sermén es por suscripcién popular; ésto muestra también una de las
contradicciones de que hablamos: el pueblo ensefiado a someterse, amante de
la seguridad, busca la justificacidn de su propia opresidn.

LO TRADICIONAL Y LO CONSERVADOR

Ura impresién fundamental sobre el comportamiento del pueblo durante
la Semana Santa en los Gltimos afios es el cambio en los comportamientos vita-
les. E1 mejor nivel econémico hace que el pueblo no tenga que esperarlo todo
de las veleidades sobrenaturales, ello justifica, por ejemplo, que los bares
se convierten en los nuevos templos. Dios queda alld arriba "por si acaso
resulta que es verdad lo que los curas dicen, pero la vida comienza a sefialar
otras direcciones. El automdvil, los electrodomésticos, las vacaciones vy, en
definitiva, el ideal de progreso consumista de nuestra sociedad, han produci-
do un cambio en la mentalidad primitiva. Esta es una manifestacidén del "mundo
moderno" dentro del mundo tradicional.

Para una mayoria de los que participan activamente en la Semana Santa,

la fe es algo heredado, nunca ha sido una opcién y mantienen esa herencia por
una falta absoluta de capacidad critica. El barroquismo de los ritos, la acep-
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tacidn pasiva de comportamicntos, la doctrina simple y hasta supersticlosa,
la comunién por opresién y adhesidén, el juridicismo de las Juntas de las Her-
mandades..., nos meten de lleno dentro del esquema de la sociedad tradicional
que no puede subsistir sin convertirse en conservadora.

Segiin la 1idea popular del mundo, teatro en el que cada uno encarna
su papel prefijado de antemano, todos participan del "otro" mundo sagrado
cuando realizan aquello que ocurrié en el principio, por eso los gestos que
lo recuerdan son gratificantes y llenos de sentido, este sentido se diluye
hoy en los limites de un mundo que ya no puede mantener dentro de si a la so-
ciedad tradicional mis que convirtiéndola en un producto pronto a ser consumi-
do y falsificado.

Se acentGa por parte de la clase dirigente la no intencionalidad poli-
tico-social de las manifestaciones religiosas populares; sin embargo, este
acento no hace mds que mostrar el intento de volver toda manifestacién en ma-
nifestacién del orden establecido. El poder ha procurado mantener la rebeldia
dentro del &mbito de lo sagrado, es ahi donde le causa menos dafo. La justifi-
cacién del mantenimiento de la Semana Santa busca, quizd sin saberlo, la de-
saparicién de la dimensién misterica del hombre, convirtiéndola en devocién
manipulable. El poder es conservador, nunca "tradicional".

EPILOGO

En los Gltimos afios, coincidiendo con la transicién politica espafiola
y el consiguiente estado casi permanente de crisis, agravada por la recesién
econdmica, se esta produciendo una vuelta de fendmenos paramilitares en cier-
tos sectores de la sociedad. Una Semana Santa que es capaz de coger el pulso
de un pueblo no es ajena a ello, de ahl que comiencen a surgir nuevas bandas
junto a los "armaos™, con un sentido claramente distinto y mis parecido a des-
file "germanizante", que estan suponiendo el debilitamiento del grupo mas po-
pular de la Semana Santa, exponente mdximo de su rebeldia, y la acentuacién
del falseamiento a que estd obligada toda manifestacién popular por parte de
los nicleos de poder. ;En qué se convertird la Semana Santa...?

NOTAS

(1) "Selo la atencidén a este génesis de la significacién a partir de la encar-
nacién de la intencionalidad religiosa en sus medios de expresidn permi-
tird descubrir, sin recaer en las explicaciones de tipo histérico y psico-
légicos, la "entelechia" del fenémeno religioso, la ley de desarrollo y
de constitucién de su estructura: Martin Velasco, J., Fenomenologia de
la Religién, en Filosofia de la Religién, Madrid, Revista de Occidente,
1973, pag. 62. Para mayor profundizacién del tema desde el punto de vista
fenomenoldgico: van der Leeuw, G., Fenomenologia de la Religidn, Mexico,
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Fondo de Cultura Econdmica, 19645 Cliade, M., Lo sagrade y 1o profano,
Madrid, Guadarrama, 1967; idem, Tratado de historia de las religiones,
Madrid, Ed. Cristiandad, 1974. Una bibliografia muy abundante se ofrece
en el libro de J. Martin Velasco.

A este aspecto M. Eliade ofrece algunos puntos de andlisis en el capitulo
"Lo sacro y lo profano”en el mundo moderno”, de su obra ya citada "Lo sa-
grado y lo profano!, pp. 169-179.

Hay que tener en cuenta que cuando cristaliza un "nuevo rico", la mayoria
de las veces, viene a vivir en los lugares que antes ocupaba la aristocra-
cia del pueblo, con la desventaja de que sélo imitaba a aquella en algu-
nos aspectos. Por ejemplo, carece en numerosos casos de sensibilidad ar-
tistica ocasionando pérdidas importantes en la arquitectura popular.

Si se echa un vistazo a las guias de Semana Santa de Almagro desde el afio
1950 a 1979, por ejemplo, puede constatarse este hecho.

Referida a la primera de ellas, se dice asi: "Se hicieron gastos numero-
sos, pero la Hermandad sabe perfectamente que todos ellos, carroza, tidni-
cas, reparacién de la iglesia, etc; y exencidén de cuotas han sido abona-
das por "alguien" que poco a poco ha ido levantando la Santa bandera de
esta antiquisima Hermandad que gracias a Dies y a los corazones con fé
hoy sale a nutrir los actos religiosos y SU SEFNOR es llevado por hombres
del campo que llevan impregnados en sus rostros olores de campo y semente-
ra". Guia de Semana Santa, Almagro, abeil 1965, s.p.

Sobre todo este tema E. Fromm en su libro, El dogma de Cristo, Paidos,
Buenos Aires, ofrece una brillante clarificacién desde el punto de vista
sociolégico y psicolégico.

Como muestra de los valores de dicho grupo recogemos una declaracidén de
la junta de esta hermandad: "Sin duda alguna, después de la Hermandad de
la Santa Vera Cruz, la de la Soledad va a continuacién en antiguedad, re-
montédndose...; sus Juntas Directivas apoyadas por las Jerarquias de la
Iglesia, han venido sucediéndose en el trabajo y abnegacidén por dotar a
la misma de gran nimero de tlnicas negras de terciopelo que en la Proce-
sidn del Santo Entierro se completan con una capa blanca.

Hace unos afios se invirtid por su Directiva més de 300.000 pesetas
en carroza para el Sepulcro...; como dato curioso se puede asegurar que
el valor llevado en esta Procesién (La Soledad) entre mantillas, joyas
carroza, tlnica, etc., se aproxima a los DOS MILLONES DE PESETAS". Semana
Santa, Almagro, Abril 1965, s.p.

"Es sin duda alguna el signo mds peculiar de la Semana Santa almagrefia

en lo externo, el desfile por nuestras calles de la Compafifa Romana'. D.M.
C., Los armaos, Semana Santa, idem.
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(9) "Ew medio de la apostasia ética y dogmwatica de la mayor parte de los pue-
blos, y entre la indiferencia religiosa que golpea y corros a la socie-
dad moderna, es consuelo gratisimo escuchar en los dias de Semana Santa..
los sones espectaculares de tambores y trompetas...

(...) no es raro que al pasear por las calles de nuestra pintores-
ca ciudad, abundante en piedras amarillentas y en casas solariegas de
fantdsticos aleros y nobiliarios escudos, rica en hierros retorcidos vy
clavos herrumbrosos... ropieces son la banda de los "armaos", que mar-
cialmente van de aqui para alld, en formacién germanizante...

Bajo sus cascos adivinamos rostros juveniles y adultos que convenci-
dos en la precisidén de su orden... marchan con una rara rigidez, impasi-
bles, precisos y absortos por parecer auténticos soldados romanos del
viejo imperio. "Kalmar, Almagro. Feria y Fiestas de San Bartolomé, 1978.
Estd claro que falta aqui una absoluta objetividad, explicéndose un fe-
nomeno social a base de tépicos pseudopoéticos e interpretaciones clara-
mente fascistas.

{10) "Lo mds admirable de la Compafifa Romana es el espiritu de disciplina de
todos sus miembros mis admirable aln puesto que es disciplina volunta-
ria..." D.M.C., idem. h
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EL ABSENTISMO ESCOLAR EN EL CENTRO ASOCIADO DE LA
UNED EN MALAGA

Por Javier Calvo de Mora Martinez
INTRODUCCION

El T.C.E. de la UNED distingue dos tipos de abandono del alumnado:
el abandono sin comenzar, es decir, aquellos alumnos que se matriculan y no
participan en ninguna actividad académica, y, aquellos, que tras permanecer
activamente durante un tiempo, dejan los estudios. Los criterios que emplea
este instituto, para discernir entre un tipo de abandono y otro, se refiere
a la presentacién a exdmenes y a la entrega de cuadernillos de evaluacién a
distancia; aqui utilizaremos el mismo criterio para estudiar el abandono esco-
lar en el Centro Asociado de la UNED en Milaga.

La hipdtesis de trabajo se cifie a estudiar qué variables estructura-
les o propias del sistema inciden mds que otro tipo de variables clédsicas co-
mo profesidn, lugar de residencia, etc. Solamente a nivel descriptivo, no in-
ferencial para otros centros asociados, ni mucho menos para la educacidn supe-
rior a distancia.

Asi pues, con este trabajo se intenta incidir mds en unos criterios
propios del sistema de la UNED, para estudiar su incidencia en el abandono
del alumnado (tan numeroso) y lograr de este modo una optimizacién del mismo.

ABANDONO Y PERMANENCIA DEL ALUMNADO

A través de cinco cursos académicos el abandono real y sin comenzar
del alumnadu es considerable. Este, es numeroso en las especialidades experi-
mentales, menor en las especialidades humanisticas. El siguiente cuadro espe-
cifica tal panorama.

Si tenemos presente que el porcentaje de matriculados en las especia-
lidades técnicas es menor, su mayor porcentaje de abandono y la nula titula-
cién de los ingresados, presenta una situacién que estimamos negativa. Adopta-
mos el criterio de considerar, para el estudio del factor perseverancia, las
especialidades de Derecho y F2 y lLetras; esto es, para ofrecer una significa-
tividad de las conclusiones.




STTUACTON ACADEMICA DEL ALUMNADO HASTA JILEO DE 1483

ESPECIALIDAD DERECHO Fa Y LETRAS ECONOMICAS CIENCIAS ETS TOTAL
% % % % % %

Abandonos 56 60 80 17 84 63

Matriculados 41 38 19 23 16 34

Licenciados 3 2 1 - - 3

Total 1211

Elaboracidén personal

Los datos globales de la UNED no son enteramente homologables al Cen-
tro Asociado de Milaga, pero si indican la misma tendencia apuntada.

SITUACION ACADEMICA DEL ALUMNADO HASTA 1980

ESPECIALIDAD DERECHO F2 Y LETRAS ECONOMICAS CIENCIAS ETS TOTAL
% % % % % %

Abandonos 58 77 76 76 82 72
Matriculados 39 22 23 23 18 27
Licenciados 3 1 1 1 - 1
Total 26153 40192 19869 11013 5067 102294

FUENTE: UNED; La UNED y sus alumnos. I.C.E. de la UNED, Madrid, 1980

Las diferencias mds significativas entre los datos globales y los del
Centro Asociado de M3laga, se aprecian en F2 y letras y Econdémicas, respecto
del abandono. Por otra parte, hay menor porcentaje de abandono en total, en
los datos del Centro Asociado, que estd determinado por los porcentajes de
menor abandono en las dos especialidades, que procederemos a estudiar.

FACTOR PERSEVERANCIA EN CUANTO A PROFESION DEL ALUMNADO

La profesién del alumno se distribuye en una clasificaci6én paramétri-
ca de sels grupos. En tal clasificacién se han mantenido dos criterios: pro-
fesidn declarada del alumno y titulacién de ingreso en el curso académico 82/
83. Fécilmente puede pensarse que la escala es ordinal; si plantedsemos la
condicién "mejor titulacién menor abandono viceversa" estd justificado el or-
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den, aqul o paritimos de esla vorrclacién, Pues aquel alumno de buena posicidn
social con una titulacidén de licencilado o doctor, no acude a una Universidad
cuyo objetivo es ofrecer una "segunda oportunidad”, mds que ofrecer una alter-
nativa, propia de las Unlversidades Abiertas, que persiguen la extensidn cul-
tural sobre el acceso a un titulo académico. La clasificacidn profesiones-ti-
tulacién es como sigue: A. Profesiones que requieren una titulacidn de licen-
ciado o doctor; B. Técnicos de grado medio con una diplomatura como titula-
cién; C. Profesores de E.G.B.; D. Aquellos cuya profesidn exige una titula-
cién de bachillerato superior; E. Profesiones en que se exige una titulacidn
de £.G.B. o algunos cursos de Formacidén Profesional y F. para aguellos sin
titulacién definida y que acceden por el procedimiento de mayores de 25 afios.

FACTOR PERSEVERANCIA. CURSO 82/83

ESPECTALIDAD DERECHO Fé& y LETRAS TOTAL
ABANDONO  PERMANENCIA ABANDONO PERM.. ABN. PER.
% % % % % %
A 24 22 20 10 22 18
B b 7 4 4 5 6
C 15 8 45 57 27 25
D 35 25 14 15 27 21
E 15 27 11 6 13 20
F 3 8 2 6 3 7
TOTAL 153 123 102 66 255 189

Elaboracidn propia

Las profesiones del cuadro anterior reflejan dos distribuciones clara-
mente definidas: hay un porcentaje minoritario de licenciados y doctores, que
estudian este Centro Asociado, su permanencia en tal Centro es la tercera me-
nor de la escala; en segundo lugar, los mayores porcentajes de profesiones-
titulaciones, se concentran en aquellas y aspiran a la titulacidén de licencia-
do (maestros, bachilleres y trabajadores), cuyos porcentajes de permanencia
son los mds altos. Esta situacidn corrobora el aserto anterior, donde justifi-
camos esta escala de profesiones-titulaciones como paramétrica.

Debido a esta concentracién de los datos en las profesiones C, Dy
E, las diferencias en relacion al factor perseverancia no son significativas.
Tal diferencia entre los dos subfactores es de 92. Entre el factor profesidn,
a través de los seis grupos, tampoco se aprecia una diferencia significativa,
pero ello es debido al peso de las tres profesiones citadas anteriormente.




FACTOR PERSEVERANCTA EN CUANTO A EDAD DUL ALUMNADO

Hemos visto que los factores profesién y perseverancia no se presen-
tan con variaciones significativas. Introducimos el factor fijo edad, porque
ésta nos define unas actitudes particulares, ya sea ante la relacidén educati-
va con el profesor tutor y el tipo de orientacidn que se reciba de éste, es
decir, la afinidad de edad con el responsable de la tutoria establece un tipo
de relacién diferente, que aquella relacién con una persona mayor o menor.
Este tipo de relacién se estudiard en posteriores investigaciones. La edad
define también otro tipo de actitudes, como la acomodacién de la metodologia
educativa de la UNED a la preparacién y experiencia del alumno. En principio
parece gque los dos Factores no son independientes.

EDAD POR PERSEVERANCIA. CURSO 82/83

ESPECIALIDAD DERECHO Fa y LETRAS TOTAL
ABANDONO PERMANENCIA  ABANDONO PERMANENCIA  ABN.  PER.
% % % % % %
-20 6,22 3,69 1,55 1,55 7,7 5,2
20-24 6,22 4,28 6,03 3,3 12,2 7,5
25-29 8,17 6,22 5,6 2,1 13,8 13,2
30-34 6,6 5,4 3,3 2,9 9,9 13,2
35-39 2,33 2,72 1,5 1,5 3,8 4,2
39- 3,6 3,11 6,00 ,01 5,4 3,6
TOTAL 177 159 120 62 514

Segin la tabla anterior, el alumnado de este Centro Asociado de la
UNED, se concentra en grupos de edad menores a treinta afios. Es una poblacién
joven, con aspiraciones a una titulacién de licenciatura, hay un sentimiento
de promocidn profesional o personal. Ello es asi porque las profesiones de
tales alumnos de este Centro Asociado tienen una calificacién de diplomado
o cuadro medio para abajo.

Desde un punto de vista operativo, la Fpg es de 4,26, la cual es sig-
nificativa a los niveles de confianza de 95 y 99 percentiles respectivamente.
Esta falta de identificacién de los factores se debe a la concentracién del
factor A (edad) contra una distribucién homogénea del factor B (especialidad);
de ahi que la edad es un factor diferenciador respecto a la perseverancia,
ya sea en su grado de abandono real o en el grado de permanencia, ya sea en
su grado de abandono real o en el grado de permanencia; pero tal factor dife-
renciador, sdélo tiene sentido teniendo presente el peso considerable de los




intervalos de edad 20-24 y 25-29.

Otro aspecto a considerar de esta tabla es el paulatino aumento de
la diferencia entre los subfactores de "perseverancia™. Esta diferencia es:
2,5:4,4; .6; -3,3; -.4; 1,8. Las diferencias entre abandono y permanencia es
mayor en los primeros grupos de edad, hasta 24 afios, y en el (ltimo grupo,
pero en menor cuantia. Dos grupos minoritarios en porcentaje de matriculadoes
en esta edad, nos referimos a los intervalos 30 + 34 y 35-39 presentan un ma-
yor porcentaje de permanencia que de abandonos.

En conclusién, la edad supone un factor diferenciador respecto del
abandono o permanencia en el Centro Asociado. La explicacién de esta realidad
no la sabemos, sélo podemos argumentar que la edad como definidora de unas
actitudes y expectativas, influye en el tiempo en que se permanece en el Cen-
tro Asociado. A la hora de proceder a una evaluacién cualitativa de este cen-
tro, hay que diferenciar a los alumnos por grupos de edad y constatar: qué
diferencia a los distintos grupos de edad y cudl es su trascendencia en cuan-
to al factor perseverancia.

LUGAR DE RESIDENCIA DEL ALUMNADO

Incluimos esta variable por la importancia que tiene, en educacién
a distancia, la asistencia continua al centro de orientacidn.

La sede del Centro Asociado estd prdximo al centro de la ciudad de
Malaga. Asi pues, los accesos a este centro de la UNED no resultan complica-
dos. Ahora bien, hay que fijarse en la distribucién del alumnado por la pro-
vincia, pues este centro asociado dnicamente abarca a la capital y provincia
de Malaga.

Esta distribucidn es:

DISTRIBUCION DE ALUMNOS CURSO 82/83

REGIONES N %

MALAGA 514 67,55
ANTEQUERA 43 5,65
SERRANIA RONDA 28 3,67
COSTA ocCC. 144 18,92
COSTA OR. 32 4,2

TOTAL 761 100,00

Fuente: Servicio de estadistica de la EXCMA Diputacidén de Malaga
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Se puede concluir que la dificultad de acceso al Centro Asociado de
la UNED gueda desestimada. La mayoria del alumnado se localiza en zonas proxi-
mas a dicho centro, un porcentaje menor, como los alumnos residentes en Ante-
quera y Serrania de Ronda, zonas alejadas de la capital, pueden encontrar di-
ficultad para visitar y consultar con los profesores tutores. Ante tal situa-
cién, se puede contactar telefénicamente con dicho profesor.

TUTORIAS DEL CENTRO ASOCIADO

Introducimos un nuevo tipo de variables, con el objetivo de acercar-
nos a la estructura del Centro Asociado. En educacidn a distancia, la tutoria
y la orientacién son elementos imprenscidibles de la metodologia educativa;
pensemos que el alumno contrasta su parecer presencialmente de manera inmedia-
ta; el profesor tutor aconseja, ya mediante una orientacidn, ya con una indi-
cacién expresa. La relacién educativa establecida incide sobremanera en la
continuidad de los estudios.

La primera pregunta que hemos de hacernos es si se aprecian diferen-

PP . .. . : . . .
ciad significativas entre las distintas tutorias. Tales diferencias se refie-
ren al factor perseverancia.

Antes de proceder a tal anilisis presentamos, en una y otra especia-
lidad, cual es el tipo medio de tutoria. En la espegialidad de F2 y Letras,
el profesor tutor suele tener el grado de doctor, el 64 por ciento de la plan-
tilla de profesores tutores de esta especialidad son doctores. Cada profesor
tutor se encarga de una media de ocho asignaturas, no siempre pertenecientes
a la misma subespecialidad; la media de subespecialidades es de tres en cada
tutorfa. Por G(ltimo la media de alumnos por tutoria es de 104.

En resumen el cuadro es el siguiente:

Titulacién n? asignaturas subespecialidades cursos o niveles
Or 8,41 3,11 3,05
diferentes n? de alumnos.
104

Las tutorfas en F2 y letras no estdn definidas por una divisién clara
seglin subespecialidades (GEOGRAFIA, HISTORIA, CC. EDUCACION, ETC), ni tampoco
el profesor tutor se encarga de un nivel o curso determinado, sino gue abarca
por lo menos tres niveles distintos como media. Este panorama heterogéneo de
la composicién de los elementos principales de la tutoria, quizd puede impe-
dir la dedicacién individualizada tanto a un tipo determinado de alumno, como
de carrera. Un dato que ayuda a comprender tal situacién, es que la homogenei-

dad se ha buscado nmds que en la subespecialidad, en las asignaturas afines
dentro de F2 y letras.




La espcecialidad de Derecho contrasta con ésta dltima. Aqui la homoge
neidad de la especialidad favorece mis la dedicacidén a un tipo particular de
asignaturas, con una visién de conjunto, de toda la especialidad. La distri-
bucién es la siguiente:

Titulacién n? de asignaturas asig. diferentes cursos
Dr 4 2 3

n? de alumnos.
120

El ndmero de alumnos aumenta considerablemente, pero se reduce tanto
el nlmero de asignaturas a cargo del profesor tutor y la homogeneidad de es-
tas es considerables, sélo dos asignaturas diferentes.

Ahora bien, en Derecho se abandona menos que en F2& y Letras . Vamos
a comparar mas que especialidades, respecto otro factor; comparamos tutorias
diferentes que correspondan a una especialidad y a las dos especialidades.

Nos interesa averiguar si existen diferencias significativas entre
las distintas tutorfas, ya en distintas especialidades, ya en una misma espe-
cialidad. Como aclaracidn, decimos que sélo se han incluido en este estudio
de varianzas los alumnos de la especialidad o subespecialidad considerada,
no asi el reste. del alumnado en esa misma tutoria, pues como se ha observado
anteriormente, pertenece a otras carreras.

La conclusidn evidente del andlisis de las varianzas entre una misma
subespecialidad es que ésta no es significativa, ya sea en Derecho o en F2
y letras; si es significativa la diferencia entre las dos especialidades. Asi
pues, la tutoria, sus caracteristicas generales y otras que no se han aprecia-
do en ese estudio, pero .que se considerardn; supone un factor de variacién.
En Derecho el alumnado, proporcionalmente, abandona menos que en F2 y Letras.
En ésta dltima las subespecialidades de CC de la Educacién y el primer ciclo
de Psicologia presentan un abandono considerable. Un dato curioso es que las
tutorfias de CC de la Educacidn abarcan un nimero considerable de asignaturas,
de diez a dieciseis asignaturas. El ndmero de -asignaturas quizd tenga una in-
fluencia en el abandono de los estudios, por el alumnado.

ANALTISIS DE LOS FACTORES CURSO Y PERSEVERANCIA EN FILOSOFIA
Y LETRAS Y DERECHO

Una diferencia que esperamos encontrar, con una significacién positi-
va es la referente a la variable curso o nivel de estudios. Los datos extrai-
dos han sido muestreados tanto para una especialidad como para otra, en niime-
ros semejantes. Se han seleccionado cien fichas para cada grupo, pero hay que
apuntar que algunos datos estin repetidos. Podemos encontrar alumnos matricu-
lados en varios cursos, o asignaturas semejantes (pj Derecho Civil) que co-
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rresponden a varios cursos. En algunas de éstas se presentan abandonos en las
otras continuidad, pero el dato sobre el alumno es el mismo. Se advierte,pues,
que en posteriores estudios hay que solventar estos problemas, desarrollando

un programa mis aproximado a esta problemdtica.
Otra fuente de posible error es que el muestreo no es estratificado,
y, por tanto, aparecen mis alumnos en los cursos de diplomatura o primer ci-

clo, sobre todo en primero y cursos de adaptacién, que en el segundo ciclo.

£l cuadro que resulta, con las dos advertencias citadas, el siguiente:

CURSO Y PERSEVERANCIA EN DERECHO Y Fa Y LETRAS

ESPECIALIDAD DERECHO Fa Y LETRAS TOTAL
ABANDONO  PERMANENCIA ABANDONO  PERMANENCIA
% % % % %
1 25 18 22 21
12,5 9 11 10 43
2 11 7 18 4
5,5 3,5 5 2 16
3 7 4 7 6
3,5 2 3,5 3 12
4 9 7 12 11
4,5 3,5 6 5,5 19,5
5 3 9 2 5
1,5 4,5 1 2,5 9,5
TOTAL 55 45 53 47 100,00
27,5 22,5 26,5 23,5 '

Fuente: Elaboracién propia

La dnica diferencia esperada con valor significativo es la correspon-
diente a la variable A o nivel de estudios. Entre las dos especialidades los
porcentajes tienen poca variacidn. Esta diferencia real es cuestionable como

dijimos antes; pero hay que relacionar estos datos con los presentados ante-
riormente.

El segundo ciclo presenta una diferencia (Abandono/Permanencia) mucho
menor que el primer ciclo, esto es normal y consecuente con el programadque
‘hemos: desarrollado para presentar los datos. En la tabla o cuadro de edades,
la diferencia es menor en el grupo de edad de aquellos alumnos entre 25 y 39
afios, que se supone (y en esta comunicacién no puede incluirse) estudian en
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el segundu ciclo; woes Ligleuw puensur, par cample 2d)cule probabiliciics, qu
se han de concentrar en el ciclo superior. Los alumnos matriculados en guinto
curso son los menos, de ahi el escaso nlmero de titulados, un tres por ciento.
Asi pues, parece que hay una congruencia en estos datos, a pesar de las difi-

cultades mentadas.

La hipétesis de trabajo expuesta en la introduccién se ha comprobado.
En anteriores estudios sobre educacién a distancia, también se concluye que
la estrucutra del sistema y las caracteristicas del alumnado, son las que de-
finen el grave problema del abandano de los estudios. De nada sirve proceder
a cuantificar nlmero de aprobados, suspensos, etc., si antes no se expone con
claridad el esquema de las variables que determinan o delimitan este proble-
na.

En los estudios de rendimiento escolar, en educacién a distancia, sé-
lo cuantificamos, a pesar de tener un buen programa o disefio de recogida de
datos, un cincuenta por ciento del alumnado o menos. En Educacién Bésica para
Adultos a distancia s6lo el alumnado propiamente adulto es objeto de estudio,
en cuanto a rendimiento escolar se refiere; el otro alumnado, aquellos que
han fracasado en la escuela y buscan una alternativa a este fracaso (alumnos
de 15 a 20 afios) abandonan también, masivamente, los estudios y éstos repre-
sentan casi el 60 por ciento.

La UNED, como universidad de segunda oportunidad, presenta el mismo
problema. Aqui se esboza el ejemplo de un Centro Asociado, que quizd no es
homologable a cualquier centro asociado, pero si lo es en el sentido de que
hay que centrar los estudios e investigaciones posteriores, mds que en anali-
sis cuantitativos y estadisticos que reflejan una realidad conocida; en estu-
dios cualitativos, que sus mismas conclusiones sean una renovacién y mejora
de la educacién a distancia, en este caso, a nivel superior.
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UTILIZACION DE LOS RECURSOS HUMANOS Y MATERTALES EN
LOS CENTROS ASOCIADOS DE LA UNED

Por José Luis Garcia Llamas, Profesor de la Sede Central de la
UNED

INTRODUCCION

En el sistema multimedia de la ensefianza a distancia existen algunos
elementos innovadores que conviene analizar para lograr una buena utilizacidn
de los recursos disponibles.

La ensefianza a distancia requiere una conjugacidn mil€iple y variada
de medios tecnoldgicos y didicticos, recursos humanos y materiales; lo que
exige elaborar una planificacién detallada de todos los elementos que inciden
en la buena marcha del sistema educativo.

En este trabajo intentamos analizar los recursos humanos y materiales
que utilizan los Centros Asociados, pieza clave de la UNED; con el fin de
ofrecer una visién sistemdtica de los mismos. Para ello se han recogido datos
referentes a:

- la creacién y financiacién de los Centros Asociados,

- el funcionamiento y organizacidén de los mismos vy

-~ el coste por alumno en la ensefianza a distancia y en cada uno de
los Centros Asociados.

La metodologfa utilizada en este estudio ha sido fundamentalmente el
andlisis de documentos, la mayor parte de los cuales figuraban en diversos
archivos del Rectorado y algunos pocos se han extraido de las publicaciones
de la UNED. No obstante, se ha recurrido a los propios archives de los Cen-
tros Asociados cuya documentacién no figuraba en la Sede Central.

VISION GENERAL DE LOS CENTROS ASOCIADOS

Los Centros Asociados facilitan el contacto del alumno con su Univer-
sidad y constituyen los brazos que extienden y hacen llegar la Universidad
a los lugares mds alejados geogrificamente.
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CUADRU N®

. Carceras

que

Seomparten en los Centros.

Psic.

Dere-| G2 ([Filo- | F2 y Econo- Empre—F{si; Mate- | Qui- |Inge-

Centros Asocia. | . no | pe ({log{a |C. Ed. micas |sal. |cas. |mécic. | micas |nie. |} Accesc
Albacete X X X X X X X X
Algeciras X X X X X X X X X X X X
Almadén ) X X X X
Almerid X X . X X
Alzira X X x X X X be - X X
Avilx x X X X X X X
Barcelona X. X X X X

Bergara X X X X X X X X X X X X
Burgos X X X X X X X X X
Cédiz X X X X X X X X X X X X
Calatayud X X X X X X X X X X X X
Cantabria X X X X X X X
Cartagena X X X X i X X X
Castelldn X X X X X X X X
Cervera x | x x | x x| x X x| x x | x | x
Ceuta X X X X X X X X X X X X
Denia X X X X X X X X X X X X
Elche X X X X X X X X X X X X
Gerona X X X X X X X X X X X X
Huelva X X X X X X X X
Lanzarote X X X X X
Las Palmas X X X X X X X X X X X X
Logrofio X X X X X X X
Madrid X X X X X X X X X X X X
Milaga X X X X x | x X X X X X | X
Melilla x x x x x x X x ‘ x x x x
Mérida




Pamplona

Ponferrada

POntevedra

La Palma

Segovia

Soria

Talavera de R.

Tortosa

Valdepefias

Admén. de Just.

Correos y Tele.

F.E.R.T.

Fuerzas Armadag

M2. Hacienda

Corte Inglés

@fdoba

Cheste

Gijén

La Corufia

Sevilla .

Tenerife

Vitoria

Palencia

Palma de Ma.
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En ellos, el alumno puede encontrar les instrumentos bdsices necesa
rios para el quehacer universitario como som las bibliotecas, los laborato-
rios, salas de medios audiovisuales. El Centro es, ademds, un lugar de convi-
vencia e intercambio de los problemas que se le pueden plantear al alumno uni-
versitario.

£n la actualidad existen en la UNED cuatro tipos de Centros Asociados:
regionales, comarcales, de ensefianzas integradas e institucionales. Los prin-
cipales son los Centros Regionales que ocupan una circunscripcién andloga al
distrito universitario, aunque no necesariamente coinciden con ellos. Los Cen-
tros Comarcales extienden su accién a un sector comarcal, provincial o insu-
lar. Los Centros de Ensefianzas Integradas son financiados por el Instituto
Nacional de Ensefianzas Integradas (INEI). También existen Centros Institucio-
nales dirigidos en exclusiva a los trabajadores de la empresa o entidad que
los patrocina. Por ejemplo El Corte Inglés, Ministerio de Hacienda, Chrysler
S.A.

En relacién a las carreras (1) que se imparten en los Centros Asocia-
dos que existen en la actualidad, puede indicarse que la dnica que tienen to-
dos los Centros es la de Derecho. También es muy comin el curso de Acceso pa-
ra mayores de 25 afios. Sin embargo, las carreras de Ciencias e Ingenieria In-
dustrial se imparten en muy pocos Centros. Por lo que respecta a Filosofia
y Ciencias de la fducacidén conviene subrayar que se imparte en la mayoria de
los Centros Asociados excepto en aquellos que cuentan con muy pocos alumnos
como: Almadén, Almeria, Lanzarote, Administracién de Justicia, Correos y Tele-
comunicaciones, Ministerio de Hacienda, El Corte Ingles, Sevilla y Tenerife.

La financiacidn es el problema principal con el que se tienen que en-
frentar los Centros Asociados para su subsistencia y para poder desempefiar
del modo més eficaz posible su tarea de extensién universitaria. En ese senti-
do, una fecha clave para la ensefianza a distancia es el afio 1979, en que se
promulgé un Real Decreto por el que se permitia a la UNED que dedicase hasta
un 10% de su presupuesto a subvencionar aquellos Centros que alcanzasen deter-
minado nivel de funcionamiento, tante por el nimero de alumnos, como por los
medios disponibles. Esta medida permite completar la financiacién, mejorar
los servicios de los Centros Asoclados e intensificar las relaciones con la
Sede Central.

Normalmente las entidades patrocinadoras son las Corporaciones Loca-
les: Ayuntamientos y Diputaciones Provinciales y las Cajas de Ahorros. En al-
gunos Centros también colaboran otras entidades piblicas o privadas. Los Cen-
tros Institucionales, al estar destinados exclusivamente a su proplo perso-
nal, son financiados fntegramente por sus entidades promotoras.

Para crear un Centro Asociade el Vicerrectorado de Centros Asociados
de la UNED exige, a la hora de iniciar las conversaciones, la aportacién de

un estudio-propuesta que cubra al menos los siguientes puntos:

- Estudio sobre la comarca a que se haria extensiva la accién del Cen-




tro: delimilacidn de la comarca, pueblos y ndmero de nabitantes,
tipo de economia de la zona.

- Infraestructura de la zona: medios de locomocién entre el Centro
y las localidades de sus alrededores.

- Censo actual de la poblacién escolar de la comarca, especificando
sobre todo el nimero de alumnos de COU.

- Relacién de los Centros Universitarios mds préximos y carreras que
imparten.

- Relacién de los Centros Docentes de E.G.B. y segunda ensefianza de
la zona.

- Estimacién razonada del nfimero de alumnos que podria acoger el Cen-
tro.

- Carreras que el Centro impartiria.

- Financiacidn con que contaria el Centro Asociado.

- Local en que se ubicaria la Sede del Centro.

Los primeros Centros Asociados fundades en 1872 fueron el de Las Pal-
mas y el de Pontevedra. En 1973 entraron en funcionamiento ocho nuevos Cen-
tros Asociados y a partir de esa fecha la tendencia a la aparicién de nuevos
Centros ha sido progresiva debido fundamentalmente a la demanda del alumnado
que accede a este tipo de ensefianza. En el momento actual existen 52 Centros
Asociados repartidos por toda la geografia espafiola.

En la década que lleva funcionando la UNED también han desaparecido
algunos Centros, debido fundamentalmente a razones de tipo econémico, falta
de entendimiento entre los miembros que componen el Patronato y la absorcién
de alumnos por la fundacién de otros Centros préximos.

El Centro Asociado se caracteriza primordialmente por ser un centro
Universitario. Por tanto, ha de disponer de los medios necesarios para que
los alumnos puedan llevar adelante sus estudios.

En la ensefianza a distancia se necesita una gran variedad de recursos
didacticos que el alumno puede encontrar en el Centro Asociado. Estos recur-
sos tienen como funcién la de estimular, motivar y animar al estudiante en
su carrera universitaria. En la medida en que el alumno utilice y explote es-
tos recursos tanto mds facil y asequible le resultard estudiar en una univer-
sidad a distancia. De ahi que sea necesario destacar el papel que juega el
profesor-tutor como planificador, introductor, orientador y guia del alumno
en la utilizacidén de este tipo de recursos tecnoldgicos.
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Con el fin de apalizar mds detenidamente los recurses didietioos que
pueden influir en la organizacién del Centro Asociade, se va a proceder para
su estudio a un analisis de los elementos materiales, personales y funciona-
les.

Por lo que respecta a los recursos materiales, el problema del edifi-
cio es comdn a casi todos ellos, pues al no contar con edificios propios se
recurre, normalmente, a edificios dedicados a actividades de tipo docente y
cultural. En general, colegios pidblicos que se utilizan por dos comunidades
distintas en horarios diferentes.

Un elemento esencial para el buen funcionamiento del Centro lo consti-
tuye la biblioteca, en la que deben figurar una amplia gama de obras cientifi-
cas que permitan un estudio serio y critico de las distintas materias cursa-
das por el alumno. Existen algunos libros bésicos recomendados por la Sede
Central de los que los Centros disponen de varios ejemplares para poder ofre-
cer un sistema de préstamo a los alumnos y estos puedan consultarlos en sus
domicilios con mis facilidad.

Otro elemento material importante es el laboratorio de practicas, en
la mayoria de los Centros solamente se utiliza para el primer ciclo. En el
sequndo ciclo se tiende a centralizar su realizacién en laboratorios de otras
universidades mds completos y equipados de medios para el nivel que se exige.
Los Centros suelen firmar convenios con la Universidad convencional para faci-
litar las précticas a sus alumnos.

Asimismo se necesitan instalaciones para la utilizacién de los medios
audiovisuales: magnetéfono, cassettes, proyector, retroproyector, diapositi-
vas, transparencias, videocassette.

El Centro debe contar también con un salén de actos o en su lugar un
aula de las suficientes dimensiones que permita reuniones de grupos numerosos,
celebracién de convivencias, charlas, seminarios, conferencias.

No obstante, el elemento clave para el buen funcionamiento del Centro
lo constituye el personal que estd vinculado al mismo. En este sentido, mere-
ce la pena destacar la funcidén del profesor—tutor en la ensefianza a distancia,
dado que juega un papel insustituible al servir de nexo entre el alumno y el
profesor o profesores de la Sede Central. Es el intermediario cualificado,
el orientador cercano que hace llegar la materia disefiada desde la Sede Cen-
tral al alumno; y su labor sirve de apoyo y complemento para que los alumnos
comprendan las asignaturas, programen su estudio, superen dificultades y acla-
ren dudas que les surjan en su estudio individual.

La misién del profesor-tutor en este tipo de ensefianza no consistir,
por tanto, en dar una leccién magistral sino que su funcién primordial sers
la de abrir camino e introducir al alumno en la utilizacién de un modelo di-
déctico para el que no estd preparado. Si el alumno se familiariza con este
nuevo modelo de ensefianza acudird con mayor asiduidad al Centro Asociado para




explotar los miltiples recursos que este le ofrece.

En la labor del tutor no se dan normas rigidas de actuacibén ya que
esta viene condicionada por las peculiaridades de los alumnos del Centro, es
decir, ambiente social y laboral, disponibilidad de tiempo, cercania o leja-
nfa al mismo. Cada Centro Asociado tiene sus propias caracteristicas y por tan
to, cada profesor-tutor adecuard su tarea a las posibilidades y a las necesi-
dades de sus alumnos.

Al crear la figura del profesor-tutor la UNED pretende que el alumno
encuentre en é1 una ayuda eficaz para que la distancia sea sdlamente geografi-
ca y no académica.

El profesor-tutor, por regla general, es una persona que reside en
la zona donde estd ubicado el Centro Asociado, y por tanto, estd arraigado
en la poblacién lo que facilita la relacién del Centro con la sociedad a la
que sirve; conoce mejor la problemdtica de los alumnos de la zona y ello le
permite realizar de manera mds eficaz su labor tutorial.

El profesor-tutor para relacionarse con sus alumnos a la vez que es-
tos con el tutor, disponen de diversos recursos tecnolégicos, entre los que
pueden destacarse por su especial importancia los siguientes:

- Los cuadernillos de evaluacidén a distancia: son un excelente medio
para ayudar al alumno en el andlisis de los contenidos del estudio
y en la estructuracién de los mismos. Constituyen un instrumento
muy dtil de trabajo como autocomprobacién del nivel de asimilacidn
de la asignatura y como entrenamiento para las pruebas personales.
En ellos el alumno puede pedir aclaraciones, orientaciones, consul-
tar dudas.

- La correspondencia y el teléfono: debemos considerarlos medios auxi-
liares de la labor tutorial. Se utilizan fundamentalmente con aque-
1los alumnos que residen lejos del Centro Asociado.

- Lla entrevista personal: es sin duda el medio fundamental por sus
mayores posibilidades. Permite una interrelacién dindmica, una re-
troalimentacién "feed back'; la conducta del orientador puede ajus-
tarse a las necesidades del alumno en cada momento con lo que le
grado de motivacién es mayor. Es el medio mds rentable y gratifican-
te para el alumno.

La asistencia de los alumnos a los Centros Asociados (2) es, en gene-
ral, muy baja, aunque el 60% de los alumnos viven en ciudades donde existen
Centros o lo tienen a menos de 30 kildmetros.

Acuden regularmente al Centro Asociado algo mds de la tercera parte

del total de los alumnos. Los que mds frecuentan el Centro son los menores
de 20 afios, siguiéndoles el grupo comprendido entre los 26 y 30. Los asisten-
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tes mds irregulares son los de mayor cdad. Los wotives fundumentales para

asistir al Centro son: participar en clases, reuniones y coloquios.

Las actividades del Centro Asociado van encaminadas a los propios
alumnos y a la sociedad en general. Dentro de las actividades dirigidas a los
alumnos pueden indicarse: Tutorias, que suelen ser muy intensas en los prime-
ros cursos para sequir después un ritmo decreciente segln las necesidades del
alumno; reuniones orientativas dirigidas a explicar a los alumnos qué es vy
¢émo funciona la UNED; conferencias y seminarios realizados por profesores
de la Sede Central u otros especialistas; excursionistas y visitas culturales;
practicas de las asignaturas experimentales, convivencias.

Las actividades dirigidas a la sociedad gozan de plena autonomia en
cada Centro Asociado, aunque deberid tratarse de actividades auténticamente
universitarias.

COSTE POR ALUMNO EN LOS CENTROS ASOCIADOS (3)

En este estudio se ha analizado el coste por alumno de forma aproxima-
tiva en el Gltimo curso en cada uno de los Centros Asociados de la UNED. Para
ello, se han recogido datos referentes al nimero de alumnos y a los presupues-
tos de cada uno de los Centros, dato muy dificil de conseguir dadas las resis-
tencias de algunos de ellos a ofrecernos este tipo de documentacién. No obs-
tante, hemos podido completar practicamente todos los datos, si bien conviene
destacar que los Centros de Ensefianzas Integradas (INEI) no facilitan su pre-
supuesto, por lo tanto no se puede incluir en el cuadro general.

El Estudio del rendimiento que se espera obtener de la educacidn a
distancia es de muy dificil, si no imposible, medicién directa. No obstante,
intentaremos delimitar algunos indicadores aque nos permitan calcular la rela-
cién coste-eficacia en algunas variables de interés, quizéd las de mis fécil
cuantificacién, pero a la vez debemos reconocer que en todos los modelos de
estudio del rendimiento de instituciones se tienen en cuenta ademis otros as-
pectos referidos no sélo al ndmero de alumnos atendidos, sino también a otras
variables de tipo cualitative y por lo tanto de mis dificil medicién.

Dadas las especiales caracteristicas metodolégicas de la ensefianza
a distancia, ésta requiere para el andlisis de coste unos términos o catego-
rias especificas propias de este tipo de ensefianza. Santiago Alegre {(4) enume-
ra las siguientes: coste técnice, coste de concepcién, coste de produccidn,
coste de distribucién y coste de utilizacién. Hace;especial hincapié en los
denominados costes unitarios donde distingue dos tipos: el coste unitario del
medio tecnolégico y el coste unitario por alumno.

En este trabajo no se han tenido en cuenta los indicadores sefialados

antericrmente, ni se han evaluado todos los costes directos e indirectos que
se precisa analizar en este tipo de estudios. Tan solo se han barajado datos

106




relativos al ndwmero doe alumnos matriculudes en cada Centro Asociade y al pre

supuesto del mismo.

£l objetivo de este estudio se centra tan solo en el andlisis del cos-
te por alumno de una forma global y por tanto, con un cardcter meramente indi-
cativo de cada uno de los Centros Asociados; se intenta comprobar qué Centros
resultan mds o menos econémicos, teniendo en cuenta el ndmero de alumnos. Por
ello, nos limitaremos a ofrecer uno de los indicadores mis significativos del
rendimiento del Centro que es el "coste por alumno"; aunque con las carencias
y limitaciones anteriormente citadas.

CUADRO N2 2. Coste por alumno. Nimero de alumnos y presupuesto
de los Centros Asociados. Curso 1981-82.

Centros Asociados Presupuestos Alumnos Coste por alumno
Albacete . , . 24.000.000 900 26.666,67
_Algeciras 11.000.000 490 22.448,98
Almadén 2.000.000 40 50.000
Almeria 13.000.000 320 40.625
Alzira 18.000.000 500 36.000
Avila 19.520.000 37 52.614,55
Barcelona 10.000.000 650 15.384,62
Bergara 60.000.000 2.500 24.000
Burgos . 39.371.000 638 61.722,57
Cadiz 31.000.000 2.400 12.916,67
Calatayud 21.999.600 1.800 12.222
Cantabria ‘ 14.000.000 634 32.082,02
Castellén 9.000.000 480 18.750
Cervera 11.500.000 796 14,447 24
Ceuta 21.365.000 256 83.457,03
Denia 16.000.000 375 42.666,67
Elche 36.000.000 2.000 18.000
Gerona 14,000.000 1.000 14.000
Huelva 16.000.000 430 37.210
Lanzarote 1.070.000 69 15.507,25
La Palma 8.000.000 90 88.888,88
Las Palmas 35.000.000 1.800 19,444 44
Logrofio 15.000.000 740 20.270,27
Madrid 64.783.000 9.274 6.985, 44 ‘
Malaga 22.000.000 80¢ 27.500
Melilla 29,800.000 340 87.647,06
Mérida 21.000.000 1.300 16.153,85
Palencia 16.920.000 1.489 11.296,17
Pamplona 27.157.174 1.060 25.619,97
Palma de Ma. 6.790.000 939 7.231,10
Ponferrada 17.000.000 450 37.777,78
Segovia : 14.700.000 357 41.176,47
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Soria 5,800,000 306 18.954,75
Talavera de la R. 11.500.000 350 32.857,14
Tortosa 15.878.194 661 _ 24.021,47
Valdepefias 11.500.000 780 14.743,59
Vitoria 27.643,398 1.346 20.537,44
Admdn. de Justicia 1.602.421 368 4.354,40
Chrysler 20.000.000 176 113.636,36
Correos y Tele. 25.000.000 753 33.200,53
F.E.R.T. 18.503.000 1.076 17.196,10
Fuerzas Armadas M2  9.380.000 1.016 9.232,28
M@ de Hacienda 8.667.540- 772 11.227,38
R.T.V.E.

Corte Inglés 337

Cordoba 385

Cheste 250

Gijén 1.346

La Corufia 800

Sevilla 513

Tenerife 68

A continuacién destacaremos los Centros en los que el coste por alum-
no es mas elevado, mds bajo y también prestaremos atencién al término medio
general en la mayoria de los Centros.

Los Centros cuyo coste por alumno supera las 50.000 ptas son los si-
guientes: Almadén, Avila, Burgos, Ceuta, La Palma, Melilla, Chrysler S.A. y
R.T.V.E., siendo los Centros mds caros Melilla, La Palma y R.T.V.E. Entre las
30.000 y las 50.000 ptas se hallan los Centros de: Almeria, Alzira, Bergara,

Denia, Ponferrada, Pontevedra, Segovia, Correos y Telecomunicaciones y Ches-
te.

Los Centros en que el coste por alumno resulta mis econdmico son los
siguentes: Entre 20.000 y 30.000 pts. estin: Albacete, Algeciras, Cantabria
(Santander), Castellén (Villarreal), Logrofio, Huelva, M4ilaga, Pamplona, Tala-~
vera de la Reina y Tortosa. Entre 10.000 y 20.000 pts. se encuentran: Barcelo-
na CEU, C&diz, Calatayud, Cervera, Elche, Gerona, Lanzarote, Las Palmas, Méri-
da, Palencia, Soria, Valdepefias, Vitoria, F.E.R.T. y Ministerio de Hacienda.
Con un gasto inferior a 10.000 pts por alumno y curso solamente se hallan:
Madrid, Palma de Mallorca, Administracién de Justicia y FAS.

Con todos estos datos podemos concluir que el coste medio por alumno
y curso, donde se engloban la mayoria de los Centros Asociados, podemos ci-
frarlo entre las 25.000 y las 35.000 pts. En general, puede afirmarse que los
Centros mds econdmicos son los que cuentan con un mayor nimero de alumnos.

Los costes -con notables oscilaciones- segdn Marin Ibdfiez (5) suelen
establecerse en torno a una cuarta parte de la ensefianza presencial, si bien




se requieren estudios mds pormenorizados para determinar los niveles criticos
de matricula que hacen rentable un sistema determinado.

Por lo que respecta a la ensefianza a distancia en la UNED al comparar-
la con la ensefianza tradicional, puede indicarse que segin los datos facilita-
dos en este estudio, el coste por alumno y curso en los Centros Asociados més
el coste adicional que supone cada uno a la Sede Central se cifra en torno
al 50% del coste por alumno y curso en la ensefianza presencial. Por lo que
puede afirmarse que la ensefianza en la UNED resulta considerablemente mds eco-
némica que en la Universidad tradicional.

NOTAS
(1) Carreras que se imparten en los Centros Asociados de la UNED. (Véase cua-
dro n2 1),
(2) La UNED y sus alumnos. Curso 80-81. ICE de la UNED 1982. Pag. 102.

{3) Coste por alumno. Nimero de alumnos y presupuesto de los Centros Asocia-
dos. Curso 81-82. {(Véase cuadro n? 2)

(4) ALEGRE GOMEZ, S.: "Los indicadores de los costes en la evaluacién de los
royectos y programas de educacién a distancia". Rev. de Educacién. Enero-

Abril 1980, Nimero 263. Pdgs. 59 y 60.

(5) MARIN IBANEZ, R.: "Coste-eficacia de la educacién a distancia". Rev. de
Educacidn. Enero-Abril 1980, Nimero 263. Pag. 75.
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LA TUTORIZACION DE LA PEDAGOGIA EXPERIMENTAL DESDE
UN CENTRO ASOCIADO DE LA U.N.,E.D.,

Por Francisco Cecilio Arévalo Campos

INTRODUCCION

El alumno de la UNED precisa del apoyo y la motivacidén de los compafie-
ros y, especialmente, del profesor-tutor. Los alumnos que asisten al Centro
se enriquecen y superan las dificultades por medio de consultas horizontales
(unos alumnos con otros) y verticales (con los tutores respectivos). Dos de
las posibles causas del alte abandono de estudios pueden encontrarse en la
desmoralizacién ante las dificultades a superar en solitario y la falta de
orientacidn.

Las clases presenciales impartidas por los tutores se dedican a deter-
minadas actividades relacionadas con la informacién: la adquisicién de técni-
cas y hdbitos de estudio, la aclaracién de las dudas académicas, la discusidn
en grupo, la explicacion de aquellos temas de especial dificultad o importan-
cia, la realizacién de précticas e intercambios de experiencias. El tutor ha
de saber compaginar estos grupos de actividades, con las propias de la accidn
orientadora, para que el alumno valore positivamente las tutorias.

En especial estas tutorias desempefian gran importancia en las asigna-.
turas del Departamento de Pedagogia Experimental y Orientacién, de la Seccién
de Pedagogia de la UNED, siempre atenta a agilizar las relaciones con los Cen-
tros Asociados y los alumnos. En esta linea, dicho Departamento ha organizado
Jornadas, Seminarios y las tradicionales convivencias en la sede de los Cen-
tros Asociados, que permiten el contacto directo con los alumnos y los tuto-
res.

Este articulo pretende sintetizar los principales aspectos del desa-
rrollo de las tutorias de.Pedagogia Experimental en el Centro Asociado de la
UNED de Valdepefias, la convivencia con el Dr. D. Ramén Pérez Yuste, el Semi-
nario sobre "An4lisis factorial" y las Primeras JoFnadas de Orientacién Educa-
tiva, celebradas del 14 al 16 de marzo de 1983.

LA PEDAGOGIA EXPERIMENTAL EN LA UNED. OBJETIVOS

El Licenciado en Pedagogia por la UNED, gracias a los conocimientos,
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habilidades, fécnicas v destrezas adguiridos per aedio de Ta Pedagogia fapert

mental, ha de saber: comprender cualquier informe cientifico-experimental;
valorar dichos informes de investigacidn, lo que supone tener una formacidn
para decidir sobre la valia de los trabajos, con rigor y base cientifica, vy
realizar investigaciones aplicando la metodologia experimental en la formula-
cién de proyectos de investigacién propia. Estas finalidades se sistematizan
en unos objetivos generales, que sirven de indicador a los profesores tutores
de los Centros Asociados de su accién tutorial; vedmoslos brevemente:

* Adquirir una idea precisa sobre la Pedagogia Experimental, asi como
de sus caracteristicas principales y su localizacién en el conjunto de las
Ciencias de la Educacién.

Atendiendo a la ordenacién que hace el Dr. D. José Ferndndez Huerta
de las Ciencias de la FEducacién -distingue cinco zonas: medular, plasmitica,
selectora, distribuidora y periférica-, la Pedagogia Experimental estaria com-
prendida en la zona plasmdtica, es decir, la zona del conjunto de saberes y
situaciones que proporcionan a los educadores sus sistemas de creencias que
les predisponen a orientar, educar, ensefiar y organizar. En esta zona estin
las siguientes Ciencias de la Educacién: Teologia de la Educacibén, Filosofia
y Teoria de la Educacién, Antropologia pedagfgica, Psicelogia y Sociologia
pedagégicas, Experimentacién pedagdgica ("sostiene nuestras creencias en que
la educacién -en algunas de sus facetas- puede ser objeto de experimento vy
nos ofrece una gama extensa de modelos de perfeccionamiento humano y de con-
trol de los métodos diddctico-pedagdgicos" (1).

* Andlisis de las diversas etapas de los métodos de investigacién en
Pedagogia Experimental, con preferente atencién a la seleccién y utilizacién
de instrumentos de recogida de datos y de medida y, en su caso, para la cons-
truccidn de los mismos. ‘

En las tutorias presenciales consensuamos, tras la consulta de varios
autores, las siguientes etapas de un plan de experimentacién:

1 - Resumir el estado de la cuestién mediante el examen de la biblio-
grafia.

2 - Planteamiento y definicién del problema concreto de la investiga-
cién.
3 - Enunciado de la hipdtesis.

- Seleccién de la muestra, indicando la manera de elegir los suje-
tos, de asignarlos a grupos y de cuintos deberd constar cada gru-
po.

Especificar los instrumentos que se van a utilizar para apreciar
los resultados, en la recogida de datos.

6 - Informar que variables deben ser controladas.

7 - Seleccionar el DISENO de investigacién para contrastar la hipte-
sis: plan para la recogida de datos. Consiste en: la organizacién
de las condiciones experimentales, la especificacién de las varia-
bles dependientes, la manipulacién de las independientes, el man—
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tenimiento constante del influjo de las variables experimentales
y registro de los cambios observados en la variable dependiente.

8 - Hacer una lista de los pasos de su procedimiento experimental.

9 - Especificar el tipo de andlisis estadistico que se empleard, ade-
cuado para el andlisis de datos.

10 - Expresién de los resultados (tablas y graficos).

11 - Intepretacién de los resultados.

12 - Preparacién de informe de la investigacién: enunciado del proble-
ma, hipdtesis, procedimientos empleados, instrumentos, presenta-
cién y andlisis de las pruebas, resumen y conclusiones, referen-
cias bibliogréficas.

* Conocimiento de la Estadistica como ciencia instrumental, bésica,
de la Pedagogia Experimental -en su doble vertiente: Descriptiva e Inferencia
"~ estadistica- y la aplicacién de este estudio a la comprensién y realizacidn
del tratamiento estadistico adecuado a los disefios de investigaciones pedagé-
gicas experimentales.

* Introducir al alumno en los principales campos de aplicacién de los
métodos experimentales e iniciarles en el disefio y realizacién de investiga-
ciones, utilizando como instrumento la comprensidn, valoracidén e interpreta-
cién correcta de investigaciones reales.

PECULIARIDADES DE LA TUTORIZACION DE LA PEDAGOGIA EXPERIMENTAL
EN EL CENTRO ASOCIADO DE VALDEPENAS

1. Asistencia

Si bien la asistencia media sobre el ndmero de sesiones reales ha si-
do alrededor del 35% en Pedagogia Experimental, podemos distinguir los si-
guientes tipos de alumnos:

a) Los alumnos que no han asistido al Centro Asociado y no han envia-
do las pruebas de evaluacién a distancia.

b) Los alumnos que han enviado algiin "cuadernillo™ o/y el trabajo obli-
gatorio de investigacién, han asistido espor&dicamente al Centro, perc no se
han presentado a las dos pruebas de evaluacidén presenciales.

¢) Los alumnos que, sin acudir al Centro Asociado, han enviado las
pruebas a distancia, el trabajo escrito, y ademis se presentaron a Jos exime-
nes de febrero y junio.

d) Los alumnos que han asistido a las clases del Centro, han entrega-
do sus pruebas de evaluacién a distancia, los trabajos y se han presentado
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a las pruecbas presenciales.

Precisamente, éste dltimo grupo por su rendimiento-superior al de los
otros tres grupos- es el gue, a pesar de no ser la asistencia a clase presen-
cial obligatoria, nos hace valorar extraordinariamente la importancia de asis-
tir con asiduidad al Centro Asociado para contactar con el tutor y los demés
compafieros.

2. Metodologia

Ante la imposibilidad de desarrollar todo el programa con una hora
de clase semanal, ha sido preciso seleccionar las ideas y conceptos que consi-
derébamos bisicos, desarrolléndolos mediante supuestos précticos; los alumnos
han participado en dicha selecciédn mediante sus opiniones y preguntas. Metodo-
légicamente crei lo mds conveniente desarrollar el programa mediante ejerci-
cios y problemas resueltos, desde luego, por la importancia de los mismos ca-
ra a los exdmenes. La resolucién de estos casos hace mis participativa la cla-
se, sobre todo cuando se ha establecido de com(n acuerdo con los alumnos.

El problema fundamental de Pedagogia Experimental, no estd en su gran
dificultad de contenidos, sino en la necesidad perentoria de Unidades Didécti-
cas. En la ensefianza a distancia, es basico el material didactico escrito vy,
si fuera posible, autosuficiente. Esta exigencia se fundamenta en el poco
tiempo de que dispone el alumno de la U.N.E.D. y en el dificil acceso a bi-
bliotecas especializadas para la consulta de los textos recomendados.

Los temas se han ido entregando fotocopiades cada semana, reuniendo
a final de curso una interesante coleccidn de apuntes que intentan, en la me-
dida de lo posible, paliar lagunas detectadas. Se han consequido con este sis-
tema tratar casi la totalidad de los programas. En las clases, ademds, en to-
do momento, he intentade resolver las dudas o consultas que se les han plan-
teado a los alumnos en su estudio personal. Deseo resaltar el gran interés
mostrado por la mayoria de los alumnos asistentes a clase.

En resumen, ha existido un grupo de alumnos que permanentemente han

participado en las clases presenciales con interds y atencién. Su nivel de
preparacién y su capacidad de trabajo han sido muy buenas. Esta asistencia
2l Centro Asociado les ha servido, no sélo para adquirir conocimientos o re-
solver dudas, sino, también, para estimularse mutuamente. La relacién con los
alumnos ha sido muy gratificamente, encontréndome satisfecho de todos, y muy
especialmente de esos que han asistido a clase. Lbs contactos con estos alum-
nos tienen poco parecido con la tradicional relacidn universitaria, tornindo-
se en una comunicacidn entre personas amigas que se ayudan mutuamente. E1 pro-

fesor puede motivar a los alumnos, orientarles y facilitarles sus relaciones
con la Sede Central.




3. La evaluacion

3.1. Caracteristicas del sistema de ealuacidén en la U.N.E.D.

La evaluacidn en la UNED puede calificarse de plural, continua, inte-
gradora y formativa. En efecto:

- es plural, ya que se compone de diversos tipos:

. cuadernillos de evaluacién a distancia, que son remitides al Centro
Asociado para su correccién, calificacidn y orientacién;

. trabajos de elaboracién personal, complementarios o sustitutorios
de los anteriores cuadernillos;

. pricticas, no sélo en las carreras de Ciencias, sino también en las
materias experimentales y metodolégicas;

. las actividades recomendadas, propuestas en las Unidades Didécticas,
y los ejercicios de autocomprobacidn;

. las simulaciones reales de examen, organizadas por los tutores em
el Centro Asociado, y

. las pruebas presenciales;

- es continua cuando a lo largo de cada semestre se recoge la méxima
informacién de cada alumno en los informes de los tutores a la Sede
Central;

- es integradora cuando se concede valor real a la evaluacién de los
objetivos de cada asignatura por otros medios y personas, y no sélo
por los "productos" de la prueba presencial;

- es formativa en cuanto que, comunicando al alumno sus errores, po-
sibles lagunas y aspectos a mejorar, se cumple la funcién orientado-
ra y se establece la comunicacién profesor/alumno.

3.2 E1 informe del tutor y las pruebas de evaluacidén a distan-—
cia

Estas cualidades dejan de cumplirse cuando la evaluacién del alumno
se basa solamente en la nota obtenida en la prueba presencial, convirtiendo
la educacién a distancia en una ensefianza libre, no tuterizada. Un buen siste-

~ma de evaluacién de los alumnos en la UNED exige conceder una consideracidn
y peso real al informe individualizado del tutor al equipo docente de la Sede
Central; para ello, es conveniente, primero, que dichos informes recojan toda
la informacién sobre la marcha de los alumnos y, segundo, crear un estado de
conciencia entre los profesores tutores y -sobre todo- alumnos en todas las
carreras, del valor real de dicho informe y su influencia, que deberia ser
cuantificada, en la calificacién final.
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Esta conciencia deberia abarcar, dgualwente, o Lac venbajas pelencia

les de las pruebas de evaluacidn a distancia:

si responden a los objetivos de la asignatura, su lectura antes de
estudiar las U.D. orientarfa el trabajo;

después de contestados, el profesor-tutor segdn los resultados obte-
nidos realizar4 la orientacién adecuada;

posibilitan que el alumnc formule consultas o dudas al tutor, en
el espacio destinado a tal fin;

culminan un auténtico aprendizaje activo, porque las respuestas exi-
gen una actividad de bdsqueda, interés y aplicacién de lo aprendi-
do;

su correcta realizacién, y en las fechas previstas, motiva el estu-
dio programado en el tiempo;

antes de las pruebas presenciales, su repaso deberia ser de utili-
dad, si tienen relacidén sus respectivas preguntas.

Parece urgente revitalizar su importancia como instrumento de trabajo,
medio de orientacidén y comunicacién, concediéndoles un porcentaje en la cali-
ficacidn final. Estas evaluaciones son compatibles con las similaciones rea-

les de examen, que sirven para valorar el trabajo, localizar fallos y conocer
me jor al alumno.

A pesar de que las pruebas de evaluacidén a distancia suponen un es-
fuerzo positivo y son un medio de controlar el tiempo anual de estudio, la
impresién general de su inutilidad ocasionan una cierta despreocupacién por
la presentacidn en las fechas marcadas.

He aconsejado la confeccidén detenida de estas pruebas, ya que su res-
puesta exige una labor de blsqueda y de sintesis que, por afios anteriores sa-
bemos, facilita el repaso y el autocontrol de lo aprendido. Los alumnos qui-

sieran que estos trabajos practicos correctamente disefiados fueran eficaces
para evaluar el aprendizaje adquirido.

En los informes del tutor sobre el rendimiento de los alumnos, se ha
recogido fundamentalmente las calificaciones de las pruebas de evaluacidn a
distancia, el conocimiento sobre cada alumno y los referidos trabajos de in-
vestigacién. Estoy convencido que seria muy conveniente, tanto para los alum-
nos como para la importancia del tutor, que estos informes, sin ser determinan
tes, tuvieran un peso especifico a la hora de la calificacién final; porque
el tutor, como responsable del seguimiento continuo del alumno durante el cur-
so, es el mejor testigo de las circunstancias y labor personal del alumno.

LECCION MAGISTRAL DEL DR. D. RAMON PEREZ JUSTE, DIRECTOR DEL
DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA EXPERIMENTAL Y ORIENTACION DE LA WNED

El dia veintidos de enero de mil novecientos ochenta y tres, pronun-




ci6 el Ur. D. Ramon Péres Jusle una ieccidn magisiral sobre la Pedagogia iLxpe-
rimental dentro del nuevo Plan de estudios de la carrera de Filosofia y Cien-
cias de la Educacidn.

Comenzd por definir los nlcleos temdticos de la asignatura de Pedago-
gia Experimental, d{nica dividida en tres cursos. La Pedagogia Experimental
I tiene tres bloques temidticos fundamentales: qué se entiende por Metodologfa
experimental; Estadistica Descriptiva, que sintetiza en unas medidas un con-
junto grande de datos, y medicidén. La Pedagogia Experimental II desarrolla
un gran ndcleo: el disefio experimental. La Pedagogia Experimental ITI contiene:
disefios, investigaciones correlacionales e investigacién multivariable (cen-
trandose en el andlisis factorial).

Se refirié, a continuacién, a la investigacidén experimental como un
proceso estructurado, riguroso, para solucionar problemas cientificos, susten-
tados por una teoria que serd probada con la investigacién. Cualquier investi-
gacidn se reduce a tres momentos claves:

* Precisar el problema en forma interrogativa.

* La conjetura de solucidén del problema, que conlleva la bilsqueda de
informacién en revistas, autoridades académicas y experiencias, para conocer
el estado de la cuestidn.

* Probar la hipdtesis. Se debe demostrar la validez de la hipétesis,
para ello tengo que ser capaz de desaprobar otras hipdétesis sobre el mismo
fendmeno.

Es preciso un método riguroso: el disefio, que pretende controlar todo
el proceso, desarrollando el proceso de la prueba de hipbtesis en situaciones
de control para deshacer otras hipdtesis. Hay que disefiar dos grupos de estra-
tegias: unas para igqualar grupos, inicialmente, con dos estrategias béasicas
-el azar y la técnica de emparejamientd-;otras que permitan poder decir que,
a lo largo del tiempo de la investigacién, la igualdad entre los grupos se
mantiene {validacién del disefio).

Y junto al disefio la medicién. Toda investigacién experimental requie-
re medicién. Es requisito fundamental para probar la hipftesis, que necesita
el tratamiento de los datos recogidos mediante los instrumentos de medida.
Aparece, ahora, la Estadistica como técnica para manejar los nidmeros.

En este punto, el Dr. Pérez Juste llamé la atencién sobre como el in-
vestigador debe ser cauto antes de considerar su hipdtesis probada, no puede
comparar directamente los nimeros obtenidos de las muestras, debe averiguar
la estimacién significativa. Bésicamente se reduce a un contraste entre unas
diferencias empiricas y un error muestral.

SEMINARIO SOBRE "ANALISIS FACTORIAL'

Dirigido por el ilustre Dr. D. Mariano Yela Granizo y organizado por




o1 Devartamento de Pedagogia Taperinental y Orientacidn de Lo UNED, we cele

brb un Seminario sobre An&lisis Factorial, que contd con la presencia de los
profesores del Departamento de la Sede Central y profesores tutores de los
Centros Asociados. Con las lineas siguientes, deseo resumir algunas de sus
brillantes ensefianzas.

El analisis factorial: su objeto

Con el anilisis factorial se pretende estudiar campos donde se obser-
ven miltiples relaciones entre sus variables para reducirlas a un nimero me-
nor de factores que las expliquen. Quedé definido como una técnica matemética,
cuyo objeto es averigwar las variables fundamentales de un campo de covaria-
cién empirica, aspirando a explicar lo mds posible de la varianza por medio
de los factores comunes. La aplicacién de esta técnica supone que dicho campo
es susceptible de ser ‘explicado en funcidén de una estructura simple, es de-
cir, como dice Yela, que hay un nimero de factores menor que el de variables
empiricamente observables, y que cada uno de ellos interviene en algunas va="~
riables, pero no en todas. Asi pues, "el criterio de la estructura simple su-
pone, primero, que r < n, es decir, gque el conjunto n de variables se puede
expresar en funcién de un nlmero menor de r factores, y, segundo, que los ejes
se pueden colocar de modo que rj¢r, es decir, que cada variable se puede ex-
presar en funcién de un nimero rj de factores menor que el nimero total r de
factores que exigen todas las variables" (2). De esta manera, cada factor de-
berd explicar una conducta mds compleja que la explicada por varias variables
empiricas.

Introduccidn Histérica

Surge el andlisis factorial en torno al problema de la inteligencia. A
comienzos del siglo (1904), Spearman, para analizar las correlaciones entre
las medidas obtenidas mediante tests, desarrollé el andlisis factorial; quiso
proporcionar una base empirica a su teorfa de que la inteligencia es funcién
de un factor intelectual general: "g". Por el contrario, Thomson defiende la
teoria muestral de la inteligencia: cada tarea o actividad del hombre resulta-
ba de una nmuestra al azar de una poblacién de elementos no estructurada.

Cuando se observaron grupos parciales de” covariacién, se desarrolla
el anélisis multifactorial en las actividades inteligentes. Spearman y Thom-
son tuvieron que reconocer la existencia de factores intermedios con la consi-
guiente necesidad del anidlisis multifactorial. Para la Escuela inglesa, de
Burt, Vernon, Eysenk, la inteligencia seria una estructura jerdrquica ortogo-
nal, desde el factor general "g", mis otros factores comunes, a las tareas
concretas; entonces, existen factores comunes y especificos, junto al Ffactor
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ty'. dhurstone, de la Lucuelu amcricans, ha llegado o una jurarquia de facto
res interdependientes llamada oblicua, que van convergiendo al factor "g".
"Al estudiar las relaciones entre el factor "g" de Spearman y los estudios
factoriales posteriores ha notado que los factores primarios se correla-
cionan positivamente {...). las capacidades correlacionadas se representan
en andlisis factorial por medio de ejes de referencia oblicuos" (3).

Esta introduccidén histérica se cerrd con la teoria, formulada por el
propio M. Yela, del continuo heterogéneo. En ella, la inteligencia es un con-
tinuo de variacién no homogéneo, donde hay zonas de covariacidn muy intensa,
junto a otras de poca; esta apreciacién de subzonas de |covariacién pernite
la divisién del continuo segdn los criterios que se utilicen.

Ecuacidn definitoria

Se pasé posteriormente a explicar la siguiente ecuacién definitoria:

=1 ¥ f eaen ' . X i S
Zji [ jlxli + j2x2i + + ijxml + 4erp1] + [ VJPJ{]

La puntuacién z del sujeto i en el test j, es el resultado de sumar
el producto de los coeficientes factoriales ﬁm (grado en que cada prueba
depende de cada factor) por las puntuaciones factoriales x; (grado en que
cada sujeto i posee cada factor en cuestién) mds un factor singular de la
prueba o test j.

Esta ecuacién se puede resumir matricialmente: Z = FX + UV donde Z
es la matriz de puntuaciones tipicas z:;;, de N individuos (columnas) en n
pruebas (filas); y F es la matriz de coeficientes factoriales comunes, de r
factores en n pruebas, que explican las correlaciones y comunalidades de las
pruebas, es decir, la parte de la varianza que es atribuible a los factores
comunes. El objetivo principal del andlisis factorial consiste en averiguar
los coeficientes factoriales ij

Para calcular dicha ecuacién, el Dr. Yela se detuvo en la explicacidn
de cuatro fases: preparacién, factorizacién, rotacidn e interpretacién.

12 Fase: PREPARACION

Una vez planteado el problema y formuladas las hipdtesis -éstas, se
referiran al nlmero y naturaleza de los factores, cuya existencia habra de
probar mediante el andlisis factorial-, se elaborardn los tests para medir
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las variables dependicntes do los factores; dice Thurstone:
prendemos un estudio factorial, dedicamos mads tiempo a la elaboracién de tests
experimentales que a todo el trabajo de cdlculo, incluidas las correlaciones,
la factorizacién y el an4lisis de la estructura" (4); por tanto, el andlisis
factorial no es algo "exclusivamente limitado al algebra y a la estadistica".
£l investigador "aplica después los tests de tal manera y a tales sujetos que
aumente las probabilidades de que cada supuesto factor, si existe, contribuya
a diferenciar las respuestas de los sujetos a los test en que ese factor in-
terviene. Esto logrado, halla las correlaciones entre cada par de tests" (5).

El objetivo es calcular la matriz R ; de correlaciones total, de n
filas y n columnas, con 1 en la diagonal, expresién de la varianza completa
de cada variable. Los cdlculos, expresados matricialmente, serian los siguien-
tes:

R = 1/N (2'2),
donde Z' es la transpuesta de la matriz de puntuaciones tipicas z; una vez
obtenido el producto de matrices Z'Z, debemos multiplicar cada elemento resul-
tante por 1/N.

22 Fase: FACTORIZACION

A partir de R,, queremos llegar a la matriz ij, que nos dice cudntos
factores necesitamos para explicar la comunalidad de las pruebas. la parte
de la matriz de correlaciones total que puede ser explicada por los factores
comunes se denomina matriz de correlaciones reducida R, cuyos elementos diago-
nales son las comunalidades hj -la comunalidad de una prueba es la parte de
la varianza de cada prueba atribuida a los factores comunes, calculada suman-
do los cuadrados de sus coeficientes factoriales comunes de dicha prueba- de
las n pruebas y los elementos laterales son las correlaciones rik-

La factorizacidén se reduce a descomponer dicha matriz R en otra ma-
triz f tal que:
FF1 = R
siendo F' su transpuesta.

Equivale a pasar de una configuracién vectorial a una estructura sim-
ple. Se pretende construir una estructura factorial, constituida por el con-
junto de vectores y ejes, que sea equivalente a la matriz factorial F. Para
factorizar convertimos la matriz de correlaciones en una configuracién vecto-
rial, donde cada prueba estard representada por un vector, cuya longitud co-
rresponde a su comunalidad y su angulo dependerd de las correlaciones. Dada
esta configuracién de n vectores, se introducen r ejes de coordenadas, pasan-
do por el origen comin de los vectores, de un modo arbitrario.

El Dr. Yela demostrd, en este Seminario, el teorema que nos va a per-
mitir construir la configuracién vectorial a partir de la matriz de correla-
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laciones K; segin el cual, la correlacién entre dos pruebas cs igual al pro
ducto escalar de Nos dos vectores correspondientes que, a su vez, se obtiene
del producto de sus longitudes por el coseno del dngulo comprendido.

rjk = hjhkCOS(?‘ik'

y, aplicando el teorema de Pitdgoras, la longitud de un vector es igual a la
raiz cuadrada de la comunalidad de la prueba que representa, Los dngulos en-

tre ellos nos vienen dados por las tablas trigonométricas, .una vez hallado
su coseno por la ecuacidn:

Los vocablos correspondientes de la matriz F serdn las proyecciones
de cada vector en cada eje. Pero puede ocurrir que los vectores se extiendan
en un espacio abstracto de mds de dos dimensiones. Este método de efectuar
la factorizacién, hallando geométricamente las proyecciones, sdélo es posible
cuando el niimero de ejes (factores) es menor o igual que tres. Por tanto, se
debe recurrir a otros métodos; en este Seminario, se describié el mds senci-
1lo: el método diagenal.

El método diagonal nos va a permitir calcular las proyecciones de ca-
da vector en los ejes sin necesidad de dibujarlas. En la préactica, basta mul-
tiplicar una , columna de la matriz de correlaciones, de una prueba K por la
constante 1/ h . Tenenos, asi, extrafdos los coeficientes factoriales del
factor I. El segundo paso es la construccién de la tabla que nos indique qué
parte de las correlaciones explica el factor I. Para ello, multiplicamos cada
coeficiente de nueva matriz F por todos los demds. El tercer paso consiste
en restar a cada coeficiente de la matriz R los valores de la tabla anterior;
es decir, a cada correlacidn se le quita lo que explica el primer factor, el
resultado nos indicard, pues, la parte de las correlaciones residuales que
quedan por explicar.

Si los residuos no son nulos, la tabla de correlaciones residuales
ha de ser sometida al mismo proceso, para extraer otro factor que explique
al méximo posible de estos residuos. Escogemos la prueba con mayor comunali-
dad residual -estamos eligiendo el vector de mayor longitud- y construimos las
tablas mencionadas, que nos indicardn qué parte de la\ggrrelacién se debe al
sequndo factor. Y asi, sucesivamente, hasta que los residuos sean muy peque-
fios o nuloes.

E1 proceso terminard con la construccién de la matriz factorial F,
que tendrd tantas filas como variables. Como hemos dicho, cada columna de la
matriz es un factor, y los elementos de cada factor denominados cargas facto-
riales, pueden interpretarse como Indices de correlacién entre cada una de
las variables y ese factor. Si sumamos los cuadrados de las filas de la ma-
triz, obtendremos la varianza comdn de cada una de las variables explicada
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por todes los Pactores {expresadd por hj}.

La factorizacién conseguida con el método diagonal se apoya, por tan-
to, en los valores de las comunalidades, que no son conocidos en su valor
exacto, sino sélo estimadas. No se garantiza que al extraer un factor este
sea el que dé la mayor explicacién, y por ello, pueden salir mds factores de
los necesarios. Para evitar estos inconvenientes, se ha propuesto el método
de los componentes principales, el método de los factores principales -el
mejor, al trabajar con la varianza comin- y el método -de la mdxima verosimili-
tud. Estos métodos son, hoy, muy utilizados gracias a la utilizacidn de los
programas de ordenadores.

32 Fase: ROTACION

Como la situacién de los factores obtenidos es el resultado de una
decisién arbitraria -la colocacién de los ejes se ha hecho coincidir con de-
terminados vectores arbitrariamente-, es necesario recurrir a la rotacidn de
dichos ejes hasta una posicidén juzgada significativa, que tenga la mayor con-
centracidn de vectores; es decir, contando con la representacién grafica de
la configuracién vectorial de la matriz F, rotamos los ejes para obtener una
ectructura simple -se pretende llegar a una configuracién simple, donde el
producto de los cuadrados de las coordenadas de las distintas pruebas sobre
los nuevos ejes sea minimo-. "Para ello, se observa la configuracién vecto-
rial, por ver si existen en ella hiperplanos bien definidos. Si los hay, se
giran los ejes hasta que cada uno sea perpendicular a un hiperplano. Las pro-
yecciones de los vectores en estos ejes formardn una nueva matriz factorial
caracterizada por la abundancia de elementos nulos..." (6).

Con la rotacién, se intentan hallar unos factores cuyas cargas facto-
riales sean muy altas en unas cuantas variables y muy bajas (préximas a cero)
en la mayor parte de las mismas; y, al mismo tiempo, que no haya dos factores
que tengan las cargas altas y bajas distribuidas de modo parecido. En este
sentido, el Dr. Yela se detuvo en la exposicién de las condiciones de la es-
tructura simple. Nos hizo ver que tenemos un punto de partida: la matrizR
y un solo punto de llegada: la estructura simple. Sea el que fuere el método

usado en la factorizacién, al girar los ejes a una posicién de estructura sim-
ple, se obtiene el mismo resultado final.

Los procedimientos aritméticos concretos que se siguen en la rotacién,
para evitar hallar gréficamente las proyecciones de los vectores en los nue-
vos ejes rotados, consisten, sencillamente, en multiplicar la matriz Fim por
la matrizx/\mp , llamada matriz de transformacidn; esta, la matriz /A\mp, se
construye con las proyecciones de cada nuevo vector de referencia, de longi-
tud unidad, en los antiguos ejes. Este producto de matrices equivale a calcu-
lar las proyecciones de los vectores en los nueves ejes. El resultado es la
matriz final, que indica la relacién entre las pruebas y los factores, equiva-



lente o La estructura <inple

En la actualidad, la rotacidén de factores no se realiza de forma gré-
fica, sino con métodos matemdticos objetivos, como el Varimax, desarrollado

en 1958 por Kaiser.

En los experimentos reales es mds frecuente que los hiperplanos no
sean perpendiculares entre si, sino que los vectores constituyan una configu-
racién simple oblicua. Si los factores estdn representados por ejes oblicuos
quiere decir que estdn correlacionados; es decir, en el campo estudiado, los
factores estdn relacionados y son estadisticamente interdependientes. Cuando
esto ocurre, hay que continuar el andlisis para calcular las correlaciones

entre los factores.

Por la complejidad del proceso de rotacién, en los dltimos afios, se
vienen empleando criterios objetivos que permitan computarizar los célculos
de la matriz de estructura simple. Se comentaron, como uno de los mejores pro-
cedimientos, para la rotacién ortogonal, el denominado VARIMAX, que pretende
maximizar la varianza de los factores.

48 Fgse: INTERPETACION

Como se ha dicho, "el objeto principal del andlisis factorial, consi-
derado como método de investigacidn en psicologia, es llegar a ciertos facto-
res interpretables psicoldgicamente. La interpretacién de los factores se ha-
ce en funcién de los coeficientes que en ellos tienen los diversos tests" (7).
Se trata, ahora, de responder a la preguna ;cudles factores?. Para ello, se
hard un detenido estudio de las cargas factoriales, interpretando la rela-
¢ién que existe entre cada factor y cada una de las variables; es decir, cono-
cer el contenido de los factores.

"Debe advertirse -como precisa Thurstone- que un estudio factorial
puede hacer una aportacién cientifica importante para nuestro conocimiento
de la mente e inclusoc si no consigue identificar claramente todos los facto-
res comunes. Se puede hacer una importante aportacifn incluso si solamente
se ha aislado y descrito psicolégicamente un nuevo factor, aunque el resto
de la varianza sea un embrollo indescifrable" (8).

Estas cuatro fases, descritas aqui, del andlisis factorial fueron
aplicadas a la solucién de un problema concreto, lo que contribuyé a su mejor

comprensién.

Finalmente, se puso de nmanifiesto como, por la introduccién de los




ordenadores en ta investigacion -que ha simpliticado la realizacion del anali-
sis factorial- se viene aplicando el andlisis factorial de forma creciente
y generalizada. A.L. Comrey ha intentado categorizar las &reas donde se estén
aplicando la técnica factorial: en el andlisis y perfeccionamiento de instru-
mentos de medida; andlisis y perfeccionamiento de criterios; la investigacidn
de las dimensiones bisicas de 4reas de estudio; la identificacidn de tipos y
la comprobacién de teorias; en efecto, "como la sustitucidn de un amplio con-
junto de medidas especificas, por un nimero reducido de conceptos y relaclo-
nes es una de las metas de la investigacidn cientifica, el andlisis factorial
se convierte en un método de gran interés para la construccién y comprobacidn
de las teorias cientificas" (9).

PRIMERAS JORNADAS DE ORIENTACION EDUCATIVA

Organizadas por el Departamento de Pedagogia Experimental y Orienta-
¢ién, en colaboracidn con el Instituto de Ciencias de la Educacidn de la UNED,
se celebraban las Primeras Jornadas de Orientacidn Educativa, en Madrid, del
14 al 16 de Marzo de 1983, con motivo de la puesta en marcha de la especiali-
dad de Orientacién en el nuevo plan de estudios de Ciencias de la Educacién.

La jornada inaugural contd con la presencia del doctor don Victor Gar-
cia Hoz, quien disertéd sobre "La especialidad de Orientacidn en los estudios
pedagégicos". Descendiendo al campo de la experiencia, se preguntaba qué se
le pide al orientador: que resuelva los casos escolares dificiles, que difun-
da técnicas de estudio, que haga la prediccién técnica sobre los estudios a
realizar y la guia de la conducta de los estudiantes. Concretd los rasgos de
la personalidad del orientador: la comprensién personal, la "empatia", "el
sentir con"; técnica y actitud abierta hacla los educandos y los profesores.
Ante estas exigencias y estos rasgos, el orientador en su formacién necesita:
conocimientos sobre la persona, el amblente y los estimulos educativo-educado-
res; precisa actitudes para el diagndstico, la prediccidn, el uso de estimulos
y la evaluacidn.

A continuacion, en la mesa redonda con los ponentes de las sesiones
especializadas sobre el tema expuesto por Garcia Hoz, el doctor Garcia Yagiie
incidiria en la conveniencia de superar la prediccién desde modelos exclusiva-
mente cuantitativos; afirmacién que se veria corroborada por don Victor me-
diante una imagen muy expresiva: lo técnico-expresiones matemiticas- es el
esqueleto de la descripcidn; no lo es todo; la carne y la sangre son los as-
pectos cualitativos. D2 Maria Luisa Rodriguez preconizé que se seleccionara
con rigor a los aspirantes a la modalidad de Orientacién, como en las Univer-
sidades de otros palses. Opind dofia Carmen Bellido que el doctor Garcia Hoz
habia subrayado poco el papel de la familia; a lo que éste respondié que en
la orientacién la mdxima responsabilidad le corresponde a la familia y se mos-
tré partidario de una asignatura llamada Educacién Familiar, mds amplia que




Ja Uidlenlacidn tamlllar.

Bajo el titulo de "Técnicas de diagndstico y evaluacién educativas",
el doctor don José Fernadndez Huerta recordd distintos planes de estudios de
Madrid y Barcelona, afios 1945, 1968, 1973. En la UNED se van a impartir dos
especialidades: Organizacién y Orientacidn. Manifestd que esta asignatura del
nuevo plan aspiraba a conseguir ver convertidos a los licenciados de Pedago-
gia en "expertos" en evaluacién y "assessment" (estimacién procesual). Para
61,el orientador deberia lograr una perfecta comunicacién entre los profeso-
res; es un hombre de relaciones plblicas.

Mientras la Orientacidn Profesional procura ayudar a un individuo pa-
ra resolver el problema de la eleccién profesional, es decir, aconseja una
ocupacién -dirfa el doctor don Francisco Secadas Marcos-, la seleccién profe-
sional parte del puesto del trabajo y busca el sujeto mds apto para un empleo.
Difieren la orientacién -mira desde la aptitud- y la seleccidén profesional
—actfla desde la actitud-, aunque tienden a converger: aspiran a la integra-
¢ién del hombre en el trabajo. El orientador deberd atender a que el sujeto
culmine con éxito las etapas del desarrollo vocacional, abriendo la mente del
sujeto para una eleccién sensata, deshaciendo fantasias y prejuicios. Dejé
en. el aire la pregunta sobre cémo podria actuar la orientacidn vocacional
en la formacién del profesorado.

£1 doctor don Andrés Sopefia Alcorio presenté la asignatura "Orienta-
cibn personal y educativa en una doble dimensién tedrico-practica. La Orien-
tacién personal se centra en el sujeto, pretende ayudarle en su propia reali-
zacién; una ayuda en la solucidn de problemas. La orientacién ha de tener una
respuesta para los problemas de control de conductas, problemas de relaciones,
de aptitudes, de decisién sobre el propio destino, problemas de inadecuacidn
(escolar, familiar y social), incluso la blisqueda y eleccidn de valores. Ana-
lizaria, pues, los conceptos de autorrealizacidén, integracidén personal, auto-
identificacién. Por tanto, se practicardn las técnicas mds adecuadas para
resolver los problemas que se presenten en sus vertientes personal y educati-
vas.

En el posterior cologuio el doctor don Ricardo Marin Ibéfiez, ante el
palpitante problema del desempleo juvenil, del trabajo como bien escaso vy,
sobre todo, de la crisis de valores, puso el énfasis en buscar el mdximo co-
min denominador de los valores positivos.

La Teoria y Procesos de la orientacién ''debe entenderse como una asig-
natura fundamentante que proporciona el concepto, los objetivos y la incordi-
nacién de la Orientacién educativa en las Ciencias de la Educacidn, junto con
la metodologia cientifica de investigacién, a la vez que, prepara a los futu-
ros orientadores en la fundamentacidn tedrica de las diversas escuelas, y en
las funciones y organizacién de los Servicios de Orientacién" (10). La docto-
ra dofia Elvira Repetto, en su ponencia perfectamente estructurada, dio a cono-
cer los objetivos generales y especificos de la materia, los nidcleos temdti-
cos y las actividades a realizar por los alumnos de la UNED. Concretamente,
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cientifica de la Orientacidn Educativa, teorias de la Orientacidn, dinémica
de las relaciones humanas necesarias para el proceso efective de la Orienta-
cién, elementos organizativos en los centros educativos y las técnicas genera-
les de la Orientacién Educativa.

En la ponencia '"Diagndstico pedagbgico y técnicas de Orientacidn, el
doctor don Juan Antonio Martin describié exhaustivamente una investigacién
realizada sobre la estructura y organizacidén de la personalidad, con el em-
pleo de los tests Beta 3, Cappa S, Forma B, lota 8, y Alfa S, de la Bateria
de Tests Cospa. Su documentada exposicidn se dividid en cuatro partes: los
rasgos significativos a detectar en el diagnéstico pedagégico (Aptitudes men-
tales, Rasqos de personalidad, Hébitos y Actitudes e Intereses profesionales),
repercusiones en el "Rendimiento académico" de los aspectos psicoldégicos de-
tectados, constantes evolutivas (estudios longitudinales de los Rasgos de Per-

sonalidad) y funcidn predictiva de las Aptitudes, Hibites y Actitudes escola-
res.

La finalidad de la Pedagogia Correctiva -dijo el doctor don José A.
Rios Gonzdlez -noc es identificar el problema, abarca mucho mds que los aspec-
tos negatives, basandose en lo diagnosticado, corrige lo normal alterado;
coordina e integra los elementos del diagndstico con vistas a la integracidn
del sujeto para ponerlo en condiciones de que madure. Se pueden corregir los
procesos no eficaces, no madurativos, no estables, no coherentes; la Pedagegia
Correctiva debe ayudar a la eficacia, el progreso, la estabilidad y la cohe-
sifn. Describiria detalladamente los contenides y actividades de esta nueva
asignatura.

En la tarde del martes 15, se celebrd una mesa redonda sobre el tema
"la Orientacién en los Centros Educativos", con la participacién de D. Lucio
Izco de la Iglesia, D2 Carmen Bellido, D. Fernando Soto y D2 M2 Carmen Medra-
no. £1 primero delinité la meta del orientador escolar en ayudar a padres, pro-
fesores y zlumnos 2 conocer a los alumnos para que puedan hacer su propio pro-
yecto o= wida; a continuacién, analizaria qué debe saber un orientador en cua-

tro &r 1z instruccién y aprendizaje, de la orientacién familiar, de la
orient ersonal y de la profesional. D& Carmen Bellido habl4é del Departa-
nentc entacién en los Centros educativos, de sus relaciones intracen-
troe [con alumwmes, padres y profesores), y extracentros (con casas técnicas,
con psicdlegss climicos), de las lineas psicodiagnéstica y reeducativa, fina-
lizando con wnz exhoratacién a contar con la colaboracién préctica de la fami-
1ta. Bon Fernands Soto sintetizé las cualidades del orientador escolar, di-

berfa ser capaz de divulgar convenciendo, saber escuchar, ser
entorng y, scbre todo, ser prudente en las relaciones interperso-
rzles en el Cemfro. Por Gltimo, D2 Carmen Medrano describié las funciones,
programa anual ¢ investigaciones del Servicio de Orientacién Escolar y Voca-
cignzl de 1z provincia de Soria.

lz sequndz de las mesas redondas gird alrededor del tema "El curricu-
de 1z €specialidad de Orientacidn® Don Andrés Sopefia Alcar-

lum wnive




I oocmumes s s an gty o der rdentoeion Locolar oy Frofesional (49 Cursa),
Orientacién Personal (52 Curso) y Orientacién Profesional (52 Curso de espe-
cialidad), en la Universidad de Salamanca. Dofia Luisa Rodriquez Moreno, de la
Universidad de Barcelona, puso de manifiesto el ascenso de las asignaturas
de Orientacién con la llegada del Dr. ferndndez Huerta a Barcelona y la crea-
cién del Departamento de Pedagogia Experimental, Orientacidn y Terapeltica;
describiria las asignaturas de Diagnéstico Pedagégico, Orientacién Educativa,
Orientacién Vocacional, Teorias y proceso de la Orientacidn, Medida y evalua-
¢ién. Por la Universidad Complutense estuvo don Angel Lazaro Martinez, quien
ser refirié al efimero comienzo de la modalidad de Orientacidén a comienzo de
los afios 70; para después enumerar las asignaturas obligatorias del plan ac-
tual: Diagnéstico, Orientacién Personal y Orientacién Escolar y Profesional;
por dtlimo, puso de relieve la necesidad de auténticas précticas de laborato-
rio y de campo.

La conferencia de clausura fue pronunciada por el doctor don Juan Gar-
cia Yagiie, sobre el tema: "Nacimiento y evolucién de los servicios de Orien-
taci6n en Espafia". Comenzé hablando de la preocupacién por la orientacidn en
la escuela, en algunos movimientos de reforma de la educacién del siglo pasa-
do; habia una sensibilidad ante el problema de la higiene escolar. Esta preo-
cupacién es tardia y no permite participar en las primeras aventuras de la
orientacién en los laboratorios americanos (1890-1904). La respuesta vendria
de la mano de los pedagogos: Marcelino Oca (1901) y Rufino Blanco (en 1903,
montd un gabinete de antropometria, recogiendo datos de 600 escolares madrile-
fios, con el disefio de registros y fichas para cada alumno).

La puesta en marcha -continud diciendo G2 Yaglie- de los servicios de
orientacidn alcanza su apogeo entre 1924 y 1936, gracias a un grupo prestigio-
so {Ramén y Cajal, Simarro, Rodrigo Roselld, Mira y Lépez, César Juarros, Ale-
jandro Gali) que tienen fe en estos Servicios; sin embargo, su difusién se
deber4 realizar desde las Revistas porque la Universidad no acoge estas disci-
plinas. Los afios 28, 30, 33 y 34 fueron los de oro de los Servicios de Orien-
tacién Profesional y Psicotécnia.

El relanzamiento de 1945-1970 se pretende hacer con especialistas
orientadores. El grupo de profesores de Pedagogia, con Victor Garcia Hoz al
frente, trabajan alrededor del Instituto San José de Calasanz. Con la publica-
cifn de la Ley General de Educacidn se recoge el papel orientador del tutor;
aunque sus buenas intenciones quedaron en la letra de la ley.

Los imperativos del espacio han forzado este somero recorrido por el
denso programa de estas Primeras Jornadas de Orientacién. Aun asi estas bre-
ves lineas habrén puesto de relieve el gran interés-de sus ponencias, paneles
de expertos, mesas redondas y cologuios.

Este articulo demuestra que durante un curso académico siempre hay
algo que hacer desde la tutorfia de un Centro Asociado, si se cree en la Uni-
versidad a Distancia y se quiere contestar con ilusién al desafio constante
de 1lenar de contenido la figura del profesor tutor de la UNED.
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FACTORES QUE JUSTIFICAN LA NECESIDAD DE LA EDUCACION
COMPENSATORIA

Por José Luis Vega Toledo, Licenciado en Ciencias de la Educa-
cidn por la UNED

Durante muchos afios nuestro sistema educativo, de hecho, ha producido
grandes desigualdades, sobre todo en las clases mds deprivadas. Asi, por ejem-
plo, escasa o nula educacién preescolar para los mds necesitados de ella; es-
casa y mala dotacidn de material educativo en los centros escolares; poca
atencién para los alumnos mis dificiles y con mds problemas de aprendizaje.
Todo esto ha conducido, en definitiva, al alto porcentaje de fracasos escola-

res.

Como dice ROTGER AMENGUAL, '"parece como si nuestro sistema educativo
estuviera concebido s6lo para atender alumnos-y situaciones normales; en cuan-
to surge alguna "anormalidad" -intelectual, social, familiar, etc-, nuestro
sistema "hace agua" por todos lados. Sencillamente no sabe qué hacer."

Por su parte, EDOUARD HERRIGT afirma gque la ensefianza, tal como se
d4 en nuestra escuelas, no responde de ninguna manera al espiritu de la demo-
cracia, fundada en el principic del reparto equitative de las riquezas inte-
lectuales entre todos los ciudadanos. Es necesario, pues proclamar el derecho
absoluto del nifio pobre a recibir una ensefianza integral. (1)

Ya en 1.792, CONDORCET sostenia que el objetivo primordial de una Ins-
truccién Nacional deberia ser el ofrecer a todos los individuos de la especie
humana los medios para desarrollar en toda su extensidén los talentos recibidos
de la naturaleza, y, por ello mismo, establecer entre los ciudadanos una
igualdad de hecho, es decir, hacer real la igualdad politica reconocida por

la ley.

Considero que entre los factores mds importantes que justifican la
necesidad de implantacién de la Educacidén Compensatoria se encuentran:

A) INFLUENCIA DETERMINANTE DEL AMBIENTE

Muchos son los factores de los que depende la influencia educativa
del ambiente. MOEHLMAN sefiala los siguientes (2):




POBLACION: se reliere v Llas rafces étntcas, a la cantidad, edad,
etc.
- ESPACIO: extensién, factores geograficos. _
- TIEMPO: desarrollo histérico y evolucidn de la cultura.
~ LENGUAJE: simbolos, sistemas de mensaje y comunicacidn.
- ARTE: preocupacidn por la belleza.
- FILOSOFIA: valores, aspiraciones, ideales.
- RELIGION: relacidén del hombre con lo trascendente, creencias, ritos.
- ESTRUCTURA FAMILIAR: organizacién de la familia: autoridad, sexo,
clases sociales.
~ GOBIERNO: ordenamiento de las relaciones humanas, relaciones de po-
der.
- ECONOMIA: satisfaccién de necesidades, cambio, produccién y consumo.
- TECNOLOGIA: nivel alcanzado por la técnica en la utilizacién de los
recursos naturales.
- CIENCIA: grado de conocimiento alcanzado.
- SALUD: grado de bienestar fisico, mental y emocional, incluyendo
las condiciones de vida.
- EDUCACION MISMA: como proceso social de aprendizaje dirigido formal
e informalmente.

La influencia de estos factores, segdn MOEHLMAN, determinan el perfil
de educacidn de un pais.

S1 consideramos el ambiente como "el conjunto de estimulos culturales
no directamente educativos con los que entra en contacto la persona por el
hecho de estar en un lugar y tiempo o de abrirse a la vida" (3), podemos in-
tuir la importancia que tienen en la formacién del individuo.

La interaccién entre el ambiente y el individuo es inevitable. Su in-
fluencia es motua: mientras que el ambiente actlia sobre el individuo, éste,
a su vez, trata de adaptarlo a su persona, a sus intereses, modificéndolo,
incluso, para obtener de é)l los mayores beneficios.

DEWEY afirma que "el nmedio ambiente consiste en aquellas condiciones

que promueven o dificultan, estimulan o inhiben las actividades caracteristi-
cas de un ser vivo..." (4&).

Los educadores debemos intentar hacer del ambiente en el que se mue-
ven los educandos, un aliado nuestro. Evitar en lo posible que sea negativo,
pues esto contrarrestaria la eficacia del proceso educativo. Y adn mis, hemos
de "llenarlo" de miltiples valores pedagégicos que refuercen la educacién for-
mal. Es decir, debemos perseguir una auténtica "educacién ambiental™.

Sin embargo, no debemos ser muy optimistas a este respecto, pues sabe-
mos por experiencia que esto no siempre es posible.

En muchisimas ocasiones nos encontramos con ambientes que en nada fave-
recen la accidn educativa, o lo que es peor, la dificultan e incluso anulan.
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senvuelven.

Estas personas irdn arrastrando a lo largo de su vida una profunda
demora en su formacién total, tal vez, mds acentuada en el aspecto cultural.
Es lo que conocemos con el nombre de "deprivacién cultural™.

Se trata, en definitiva, de una falta de estimulacién beneficiosa vy
necesaria para el correcto desarrollo humano, debida a una falta de medios
materiales, a un relativo aislamiento, o a un ambiente defectuoso.

Esta deficiencia puede llegar a causar retrasos o deterioros en la
evolucién de la personalidad, en su doble vertiente: intelectual y afectiva,
asi como en el proceso de socializacién.

PINILLOS cita como consecuencias de un ambiente defectuoso para la
actividad escolar: (5)

a) La disminucién de la motivacién de logro debido a un sentimiento
de incapacidad para enfrentarse a tareas académicas y la disminu-
cién del nivel de aspiraciones.

b) La asimilacién de modelos defectuosos (referidos tanto a la conduc-
ta, el lenguaje, las actividades, etec.)

¢) La inadecuacién entre los cbdigos y refuerzos utilizados en el me-
dio escolar y los cédigos utilizados por el sujeto con deprivacidn.

d) La falta de claves para una autorregulacidén efectiva del propioe
trabajo.

e) La prevalencia de modos concretos de pensamiento, con dificultades
para la utilizacién de representaciones simbdlicas (imigenes, es-
quemas, etc,)

f) Dificultades para la elaboracidén y utilizacién del lenguaje inte-
riorizado, unidas a dificultades para la lectura.

Asi pues, segdn esto, podemos afirmar que existen, dependiendo del
ambiente que les ha tocado vivir, unos individuos favorecides y otros desfavo-
recidos.

STAMBAK afirma que la desventaja social engloba los siguientes concep-
tos: (6)

- Relacién entre origen socioecondémico y desarrollo.
- E1 origen de las variaciones en el desarrollo se localizan en las
desigualdades culturales de las familias segiin su pertenencia social

Como efectos inmediatos de la deprivacién ambiental en los alumnos
se sefialan: (7)

1} Dificultades de lectura, malos hdbitos de estudio, dominio del len-
guaje conversacional pero no del lenguaje interior preciso para
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Ta reflexion y el razonamiento.

2) Prevalencia de modos concretos de pensamiento. Razonamiento mds
inductivo que deductivo. Dificultades de andlisis y clasificacidn.

3) Dificultades para manipular representaciones, imdgenes, esquemas,
etc. Inferioridad de procesos perceptivos; mala discriminacidn,
lentitud.

4) Reduccién de las perspectivas temporales del comportamiento; con-
traccién al presente, actualismo. Dificultad de operar con metas
y recompensas lejanas. Sensibilidad para los refuerzos tangibles,
no para los intelectuales o morales.

5) Inferioridad del nivel de aspiraciones escolares, en funcidén de la
correlativa percepcidn de un fututo con menos oportunidades.

6) Disminucién general de los procesos internos de regulacién del com-
portamiento, con el consecuente aumento de susceptibilidad a la
manipulacién por refuerzos externos.

Pero no debemos creer que las deficlencias que presentan estos nifios
que se hallan insertos en ambientes desfavorecidos se limitan exclusivamente
al plano cultural.

En investigaciones realizadas por DELL'ACQUA en Italia, se demuestra
que es mds frecuente la inestabilidad emocional, el neuroticismo e irritabili-
dad en sujetos pertenecientes a status sociales mds deprimidos o inferiores,

obteniendo puntuaciones muy bajas en la escuela de autonomia social de Vine-
land. (8)

Es racional pensar, entonces, que estos sujetos necesitan un trata-
miento educativo lo mds individualizado posible. Aqui la Educacién Compensato-
ria estad llamada a jugar un gran papel.

Numerosos estudios han demostrado, igualmente, como nifies con C.I. si-
milar, a los cuales se les ha situado en diferentes ambientes, han madurado
de distinta forma y han consequido distintos grades de desarrollo.

Esto induce a considerar seriamente las teorfas ambientalistas.

A pesar de ello, tampoco debemos considerar exclusivamente este fac-

tor ambiental, pues, de hecho, existen otres factores que también, en mayor

o menor grado, influyen en situar a determinados nifios en una situacién de
desventaja con respecto a otros.

Uno de estos factores es la herencia.

JANSEN afirma que existen condicionamientos genéticos que mantienen



la Lendencla del nivel intelectual, independientemente de los valores ontinu
lantes del ambiente (9), y a su vez, SHOCKELEY defiende que la diferencia de
capacidad entre los individuos se debe a causas hereditarias. (10)

No creo oportuno entrar aqui en la tan conocida polémica entre gene-
tistas y ambientalistas. Si bien, soy partidario de la linea que considera
la interaccién entre ambos (herencia y ambiente) y estoy convencido de que
un entorno rico en estimulos culturales potencia el desarrollo cognitivo.

En esta misma linea, J.W.E. DOUGLAS afirma: "No intento negar que la
distribucién de la inteligencia y eficiencia en la poblacién estd subordinada
a la influencia de factores genéticos; de esto no cabe duda. Pero también es
influido por el medio en que los nifios se crian y ensefian." (11)

Tqgualmente considero muy acertadas las palabras de ANASTASI cuando
dice: "Cualquier factor ambiental ejercerd una influencia diferente que depen-
derd de la herencia material especifica sobre la que opere. Y cualquier fac-
tor hereditario operara de modo diferente bajo distintas condiciones ambienta-
les. Es obvio que cualquier cdlculo de la contribucién proporcional de un fac-
tor hereditario o ambiental es incompatible con este punto de vista, puesto
que la proporcién variaria a media que varian los factores hereditarios o am-
bientales. A la pregunta: ;Cuil es la contribucidén relativa de la herencia
y el ambiente a las diferencias individuales, por ejemplo al C.1.?. habria
de este modo un niimero infinite de respuestas posibles". (12)

Otro de los condicionamientos, estudiado entre otros autores, por G2
YAGUE y A. LAZARO, (13) es el denominado como "FRATRIA'. Respecto a é1, dicho
autores llegan a las siguientes conclusiones:

- Las calificaciones de las asignaturas, a medida que crece el nlmero
de hermanos, disminuye la nota media, excepto en gimnasia, aunque si en ella
prescindimos del hijo (nico, sigue ocurriendo lo mismo.

- En el esquema del total de sobresalientes destacan, en mayoria
aplastante, los hijos (nicos, quedando el grupo de dos hermanos mis rezagados
que los otros.

- Por otro lado, el mayor porcentaje de carencia de suspensos lo al-
canza el hijo dnico, aunque la agrupacién de 'muchos vuelve a aparecer en cabe-
za. Las fratrias numerosas destacan en exceso.

- La tendencia a obtener una determinada calificacién, en lineas ge-
nerales, es superior en las familias de tres, cuatro o cinco hermanos que en

otras.

- Segln las asignaturas, es mis alta la correlacién en Geografia, La-
tin y Religién, menos alta en Matemdticas y nula en Gimnasia.

Es evidente que dentro del amplisimo campo de actuacién que tiene la
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Educacidn Compensatoria

10 siempre actuard de La misma forma, ni con los mis

. . . . 4n idénti

mos objetivos, ni con los mismos medios. Tampoco los resultados serdn idénti-
cos.

B8) DESVENTAJOSA SITUACION DE LA POBLACION RURAL

Llevando estas consideraciones al terreno educative, a la préactica
cotidiana de nuestras escuelas, no podemos dejar de tratar el tema de la po-
blacién rural, sobre la cual va a ejercer su influencia particularmente la
Educacién Compensatoria, debido a las connotaciones especificas que posee.

No debemos olvidar que seglin el Censo de Poblacién del INE, el 43%
de los municipios espafioles poseen una poblacidn inferior a los 500 habitan-
tes, lo cual supone 3.449 del total de municipios, cifrado en 8.022.

Presenciamos en nuestra sociedad, dos tipos de vida muy distintos en-
tre si: la vida del hombre de ciudad, en grandes aglomeraciones, alejado de
la naturaleza, rodeado e inmerso en la técnica, y la del hombre del campo,
en pequefios nicleos de poblacidn, en contacto directo con la naturaleza.

Por esto, creo que resulta obligade hablar de una educacién rural en
contraposicién a una educaciém urbana.

S1 bien es cierto que ambos modos de vida se distinguen claramente
en sus manifestaciones extremas, como afirma el profesor G2 HOZ, en sus mani-
festaciones intermedias son muy dificiles de separar. (14)

Una y otra tienen distintos tipos de trabajo, de recreo, de aspiracio-
nes, y, sobre todo, distintas posibilidades culturales.

En el terreno educativo, esta diferencia se manifiesta en que la ad-
quisicidn esponténea de conocimientos técnicos es superior en la sociedad ur-
bana, mientras que la adquisicién espontinea de conocimientos relativos a la
naturaleza es mucho mayor en el medio rural.

Dentro del dmbito de las aspiraciones, adn sigue predominando la idea
en el medio rural -aunque justo es reconocer que en mucha menor escala que
en afios atrds- de proporcionar una formacién eminentemente agricola a la ju-
ventud, predestindndola asi a desempeflar esta actividad.

Es evidente que las posibilidades culturales del medio rural son mu-
cho mds reducidas que las del medio urbafio. Este dispone de bastantes mds ins-
tituciones y medios culturales y recreativos:

Todo esto se refleja, sin duda, en el desarrollo mental de los nifios
de ambos medios. McNEMAR ha publicado los resultados de la aplicacién del test




Merman -Mere U™ a una muestea de alfios urbanos v rurales,

"De ellos se desprende que para las edades comprendidas entre dos afios
y dos y medio, el C.I. medio de los primeros (urbanos) era 106'3 y el de los
sequndos (rurales), 100'6; en edades comprendidas entre los seis y catorce
afios, los nifios de ciudad presentaban un C.I. medio de 105'8, y los de pueblo,
95'4; entre Jos chicos mayores {quince a dieciocho afios), los C.I. eran de
107'9 en los urbanos y de 95'7 en los rurales. Excepto en nifios muy pequefios,
en los demds la diferencia de C.I. se eleva a la notable cantidad de 10 u 11
puntos a favor de los chicos que han vivido en nidcleos importantes de pobla-
cién. (15)

;A qué podemos achacar estas diferencias? Pienso que tal vez, los dos
factores mis decisivos sean: el menor desarrollo del lenguaje, por un lado,
y la falta de estimulos y fuentes culturales por otro.

Como podemos intuir, en ambos casos, la Educacidén Compensatoria tiene
mucho que decir, y mejor aln, que hacer.

Pero ademds, existen otros factores que a mi juicio, no por menos im-
portantes dejan de tener gran influencia a la hora de calibrar los rendimien-
tos de los nifios de estos ambientes distintos. Entre ellos se encuentran:

a) La escuela: Hasta hace relativamente poco tiempo, las escuelas ru-

rales eran casi en su totalidad escuelas unitarias -adn hoy dia
existen alrededor de 5.000-. Todos sabemos que la eficacia pedagd-
gica de estas escuelas, a pesar de la voluntad y del trabajo de
sus profesores, es muy limitada. Su carencia de medios es casi ab-
soluta en lo relativo a bibliotecas, laboratorios, medios audiovi-
suales, profesorado especializado, etc.
Dentro de este apartado conviene mencionar también la negativa in-
fluencia que ejerce en el ritmo de aprendizaje del alumno la asis-
tencia irregular que se observa en estas escuelas. Esto es debido
a que los nifios ayudan a los padres en las tareas agricolas, lo
que les priva de una continuada asistencia.

b) ta vivienda: Esta puede limitar o estimular las distintas activida-
des del nifio.
Sabemos que las viviendas rurales no suelen gozar de las condicio-
nes idéneas para el estudio y el enriquecimiento personal del ni-
fio.
No debemos olvidar que "el nifio es quien mds sufre el influjo de
las dimensiones de la vivienda, de su situacién y hasta de su es-
tructura." (16)

¢) La formacién de los padres: En los ambientes rurales ésta suele -

ser escasa, y a veces, no sélo no posibilita un mayor enriqueci-
miento del nfio, sino que lo dificulta y entorpece.
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Estos lacleres, representan ya, de entrada, un grave hdndicap para
estos nifios.

El informe PLOWDEN, elaborado en Inglaterra, ha demostrado que las
variaciones del nivel intelecutal de los nifios se deben al hogar en el 50%
de los casos, a la escuela en el 20%, y a las influencias culturales y motiva-
ciones en el resto de los casos. (17)

Si pensamos que la poblacidén rural es deficitaria en todos estos as-
pectos mencionados, comprenderemos la imperiosa necesidad que tiene de una
Educacidén Compensatoria.

Existe también otros trabajos que atestiguan la significacién de la
familia en el desarrollo cultural del nifio. Se refieren concretamente a la
influencia de la familia en el éxito escolar.

Asi, BOURDIEU y PASSERON explican las desigualdades en los éxitos es-
colares por la existencia de "desigualdades culturales™ socialmente determina-
das. Segin ellos, los nifios son desiguales ante la escuela y la cultura por-
que las oportunidades de éxito escolar y de acceso a la cultura estd en fun-
cién del "capital cultural™ suministrado por las familias de los alumnos.

Es evidente que para ellos, las causas de las "desventajas™ de los
nifios se hallan situadas inicialmente en sus familias. Ellas mismas estarian
socialmente disminuidas: aparecerian en ellas "una pobreza de informaciones
y de conversaciones, una limitacidén de los centros de interés, una falta de
diversidad de los medios en contacto", que producirian una debilidad de la
aportacién cultural. (18)

Recordemos que ya hace algunos afios, LORENZO MILANI, fundador de la
"Escuela Barbiana" reconocia.estos impedimientos con los que cuenta el nifo
rural.

Afirmaba que el fracaso de estos nifios se debia a las siguientes cau-
sas:

- Incapacidad de los padres para ayudar a sus hijos a estudiar unos
contenidos determinados.

- Falta de libros en casa.

- Formas incorrectas de hablar.

- Problemas de espacio: imposibilidad de tener un lugar para estudiar.

- Inadecuado empleo del tiempo libre.

Quizd esta dltima, era para é1, la més influyehte. Por eso sostenia
el sacerdote italiano que "al nifio burgués le bastan unas pocas horas de es-
cuela, porque la verdadera escuela la tiene en casa, en las conversaciones
de sus padres, los libros de la biblioteca familiar, los discos, las excursio-
nes de los domingos, los viajes de vacaciones. Para el nific pobre todas las
horas que estd fuera de la escuela son horas de empobrecimiento cultural. En




casa no hay libros, ni discos...” (19)

Pienso que lo que estd defendido L. MILANI con tanto entusiasmo, esa
"escuela a tiempo completo", no es ni mds ni menos que una auténtica Educa-
cidn Compensatoria.

Son las circunstancias ambientales las que, junto con las individua-
les, impiden que el rendimiento educacional alcance sus niveles potenciales
ignorar esto equivale a desperdiciar una importante oportunidad de permitir
que los nifios alcancen la cota médxima de sus posibilidades reales.

Corroborando esta idea, HALSEY mantiene que sblo una parte de la va-
riacién en los resultados es atribuible a las caracteristicas individuales,
y el imputar el resto a la suerte o a la distribucidn aleatoria de las oportu-
nidades vitales equivale a mostrarse poco realista acerca del papel desempe-
fiado por las condiciones sociales y por el medio cultural en que se desenvuel-
ve el nifio. (20)

Por G(ltimo, podemos preguntarnos: ;qué papel desempefian los factores
ambientales en la estrategia educativa a sequir?

A esta pregunta, R. SMITH y T. JAMES (21) contestan destacando dos
papeles distintos:

- Servir como pauta para la asignacién de recursos entre las &dreas.-
que los necesiten.
~ Determinar qué técticas deben emplearse.

Asi la Educacién Compensatoria tendrd dos focos de actuacidn:

a) Identificar a los nifics que estén en peligro educacional.

b) Ayudar a esos nifios a superar su entorno social, compenséandolos
por dicho entorno cuando éste no es propenso para un desarrollo
cultural idéneo.

C) FUNDAMENTO PARA LOGRAR UNA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

En el apartado anterior ha quedado reflejado como existe una situacién
de desigualdad en muchos factores o niveles segdn los distintos ambientes en
los que se desarrolla la vida de los individuos.

A corregir estas desigualdades, en lo posible, va encaminada la Edu-
cacién Compensatoria.

Como hablamos de igqualdad, no hemos de olvidar que nos referimos a
ella, més bien, como a un ideal, pero que efectivamente puede actuar sobre
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ura realidad palpable.

ROUSSEAU afirmaba: "Yo concibo en la especie humana, dos tipos de de-
sigualdades: una, que yo llamo natural o fisica, porque estd establecida por
la naturaleza, y que consiste en la diferencia de edad, de salud, de fuerza
corporal y de cualidades del espiritu o alma; y la otra, que se puede llamar
desigualdad moral o politica, porque depende de una especie de convencionalis-
mo, establecido o al menos autorizado por el consentimiento de los hombres...
Este (convencionalismo) consiste en los diferentes privilegios de los que,
algunos gozan en perjuicio de otros, como el ser mds ricos, mds respetados,
més poderosos que ellos, e incluso capaces de hacerles obedecer." (22)

Ese doble aspecto que mencionibamos mds arriba, lo ideal y la reali-
dad, debe coordinarse, de tal manera, que la igualdad como principio ideal
actle sobre la realidad, transformdndola.

La igualdad, no es un valor absoluto; es evidente que hace referencia
a otros valores. Asi, por ejemplo, en el campo educativo una primera exigen-
cla de la igualdad, seria la escolarizacidén para todos. Pero actualmente, sa-
bemos que esto no es suficiente, ya que entre estos nifios escolarizados, sur-
gen profundas desigualdades.

LIEBERMAN propone, que en vez de hablar de iqualdad en la educacién,
deberiamos hablar de "situaclones de desigualdad aceptables e inaceptables",
pues afirma, que cuando decimos que hay igualdad, en realidad lo que queremos
decir, es que consideramos aceptables las desigualdades existentes y que al
utilizar los términos de desigualdades aceptables e inaceptables, tendriamos
una mayor conciencia, de la complejidad que encierra el tema de la igualdad
en el campo de la educacidn, y de las desigualdades existentes en cualquier
situacién educativa. (23)

Tal vez, podriamos afirmar que es en el campo educativo donde conflu-
yen mayor cantidad de factores productores de situaciones de desiqualdad. En
¢l inciden los factores econémicos, culturales, geograficos, experiencias,
familiares, emocionales, psicoldgicos, etc.

Todo ello hace, casi imposible, que podamos hablar fundamentalmente
de igualdad en la educacién.

Por otra parte, hemos de pensar también, que la educacién es una pres—
tacién social, es un bien piblico y como tal debe ser "repartido™ justamente.
La Educacién Compensatoria trataria de contribuir a aminorar el mal reparto
existente.

El problema surge al considerar cual es ese reparto que pretendemos
sea justo.

Existen tres criterios de reparto:




1) Reparto econdémico: se obliene mds o menos educacién en la medida
en que se tiene mds o menos capacidad econdmica para conseguirla.

2) Reparto meritocratico: considera que la prestacidn educativa debe
ser suministrada con arreglo al mérito y capacidad de cada cual,
independientemente de su capacidad econdmica.

3) Repartc iqualitario: parte de la base de la igualdad esencial de
las personas humanas, y de la necesidad de remediar mediante la
educacién, las desigualdades, tanto econdmicas, sociales y natura-
les, que llevan consigo.

Pretende no una igualdad de oportunidades en el proceso educativo,
sino una iqualdad en el contenido de la prestacidn.

Igualdad de oportunidades no significa igualdad de tratamiento.
Va aln mds allid. Es decir, no igualdad para todos, sino dar mds
a quien mas lo necesita.

Indudablemente, es en este tipo de reparto donde se asienta la Edu-
cacidn Compensatoria.

Pienso que para lograr una igualdad de oportunidades, la educacidn
deberia promocionar a las capas sociales inferiores, de lo contrario, las di-
ferencias sociales cada vez serdn mds acentuadas, y entonces, la educacién
se habrd convertido en factor de discriminacién y de injusticia social.

Estd claro que diversas circunstancias sociales impiden a muchos indi-
viduos disponer de los medios necesarios para consequir una adecuada educa-
cidn. En corregir estas deficiencias tiene su justificacidén la Educacién Com-
pensatoria.

Légicamente, no pretendo al afirmar esto, que la Educacién Compensato-
ria sea una panacea, ni que pretenda conseguir que todos los individuos alcan-
cen las mismas cotas. Sabemos que existen diferentes capacidades y aptitudes,
y que cada persona tiene "su techo". Serfa, por tanto, absurdo querer igualar
en este aspecto.

Lo que intenta la Educacién Compensatoria es asegurar que las diferen-
cias se deban exclusivamente a esas capacidades y aptitudes y no a la caren-
cia de determinados factores o a la influencia negativa de otros.

Las clases mds deprivadas, econémica y socialmente, tienen menos moti-
vacién para el estudio. Esto se debe a que poseen un nivel mds bajo de aspira-
ciones y ademds porque valoran menos la educacién. De aqui que estas clases
deban ser mds directamente beneficiadas por la Educacién Compensatoria.

Refiriéndonos mds concretamente al plano escolar, hay un aspecto muy
determinante de las diferencias en el rendimiento académico. Es el lenguaje

BERSTEIN nos habla de la influencia del lenguaje en el posterior desa-
rrollo cultural del nifio. (24)
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Los ambientes empobreciuvs suclen eciplear lu que ¢l deionlng "codigo
restringido™, consistente en una gran pobreza de vocabulario, en el empleo
de frases cortas, escasez de nociones abstractas y poca precisién verbal.

Los ambientes més favorecidos culturalmente emplean el "cidigo elabo-
rado™, con mayor riqueza de vocabulario, frases complejas, mayor grado de abs-
traccién y mayor rigor verbal y mental.

Como consecuencia de esto, los nifios de zonas deprivadas consiguen
un coeficiente intelectual menor en los test de inteligencia, sobre todo en
los verbales.

Se da el caso de que estos chicos, con una inteligencia normal, no
saben sacar de ella todo el partido necesario, pues no consiguen adaptarse
al lenguaje académico.

Es dificultoso, para ellos, entender los libros y a los profesores,
e incluso a compafieros de otros ambientes mds culturalizados, difiriendo asi
mismo, en sus formas de expresidn.

Por otra parte, al no aprovechar totalmente el aprendizaje escolar,
consiguen calificaciones mis bajas. En algunos casos, esto les induce al desa-
liento, produciéndose entonces lo que llamamos "fracaso escolar®.

La intervencién a tiempo en esta situacién mediante una adecuada Edu-
cacié Compensatoria evitaria el problema.

El "padre de la escuela comdn", HORACE MANN, veia la escuela como un
instrumento de la sociedad abierta para la obtencidén de justicia social, la
eliminacién de la pobreza y el logro de la igualdad de oportunidades. Habi-
tualmente se referia a la escuela denomindndola "Gran igualadora™. (25)

COLEMEN, en el informe dirigido al Departamento de Educacién de los
Estados Unidos, sefialaba que "la igualdad de oportunidades implica no sélo
escuelas "iguales", sino escuelas igualmente eficaces, cuyo influjo superard
las diferencias en el punto de partida entre los nifios de diferentes grupos
sociales". (26)

Por su parte, JAMES R. GASS, director del CERI (Centro para la Inves-
tigacién y la Innovacién Educacionales) afirma que las politicas derivadas
de la idea de hacer formalmente igual el acceso a las oportunidades, han de-
mostrado tener un "impacto decepcionantemente limitado".

La reconsideracién determinada por el fracaso parcial de unas politi-
cas previas tendria que tener en cuenta medidas que vayan mis alld de la eli-
minacién en el ingreso de "obstdculos para pasar a acciones politicas positi-
vas de compensaciones y apoyo, con el objetivo dltimo de obtener un resultado
social mis igualado." (27)



D) TEMPRANA APARICION DE LAS DIFERENCIAS

Es evidente que, en este sentido, cuanto antes se actle, mds se consi-
gue.

El influjo que los padres, escuela, comunidad, ejercen sobre el nifio,
es tanto mds intenso cuanto menor es aquél.

Solamente por esto, estaria justificada una temprana actuacién de la
Educacién Compensatoria en todos aquellos individuos que lo necesitaran.

Las diferencias que aparecen posteriormente entre los nifios (C.I.,
expresién, personalidad, etc.) se determinan en la primera infancia.

Al ser el hogar el recinto de mayor permanencia del nifio en este pe-
riodo de tiempo, se desprende que el ambiente cultural que reine en é1, lo
marcara de manera decisiva.

A este respecto, el profesor QUINTANA CABANAS (28), cita la experien-
cia llevada a cabo por la Universidad de Jerusalén con un grupo de nifios de
edades comprendidas entre los cuatro y los cinco afios, que proveniande distin-
tos ambientes sociales: de familias europeas con profesiones, liberales y de
familias orientales con baja cultura.

Tras dos afios de educacidn en comin, no se logrd igualar las diferen-
cias mentales de estos nifios.

Igualmente interesante es la opinién de DOUGLAS, que sostiene que "las
escuelas procuran compensar las deficiencias de los hogares, pero las ralces
de muchos problemas educacionales se hallan en los afios preescolares. Si bien
hasta una grave privacién temprana puede compensarse aparentemente con la en-
sefianza posterior, todavia no existen buenas pruebas de que estemos en condi-
ciones de planificar un programa compensatorio eficaz para nifios de hogares
poco facorecidos. Este es, tal vez, el problema educacional mds importante
que enfrentamos en la actualidad, y mientras no esté resuelto, no hay posibi-
lidad de lograr la igualdad de oportunidades ni el pleno aprovechamiento del
talento™. (29)

Como colofdn a estas opiniones cite la tajante afirmacién de BOSQUET:
"los afios mis decisivos son los cuatro primeros de la vida del hombre". (30)

De lo dicho anteriormente, se deduce que un aspecto bdsico de la Edu-
cacién Compensatoria debe ser la educacién preescolar. Maxime cuando ain hoy
existen gran nimero de nifios que no disfrutan de esta ensefianza. Recordemos

que aqui, en nuestro pais, todavia no es obligatoria.

Pero, ;qué es la educacién preescolar?
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Looon tdrmine Saprecise gque abarea banfo Lroaccidn de la familia y

el entorno como la del centro educativo destinado a tal efecto.

Comprende este periodo hasta los seis afios, edad en que comienza la
ensefianza obligatoria. En ella integramos todo el conjunto de actividades de-
sarrolladas en orden a su educacién e instruccidn, con anterioridad al perio-
do obligatoria.

La importancia de la accidn educativa ejercida en el periodo preesco-
lar, es reconocida undnimemente por todos. Donde ya no hay tanta unanimidad
< s . .,
es en sefialar los objetivos, contenidos y métodos de esta formacion.

Son muchas las justificaciones que podriamos dar a la educacidén prees-
colar. WOLFGART sefiala, a mi juicio con acierto, las siguientes:

a) el desarrollo de los nifios depende no sélo de su patrimonio genéti-
co, sino también de un juego complejo de influencias reciprocas
entre el patrimonic genético, los procesos de maduracidén, la in-
fluencia del medio ambiente y una "autorientacidn.

b) los primeros afios de la vida comprenden fases de adquisicién de
conocimientos que posteriormente no se puede recuperar de cualguier
manera.

c) la aptitud de los nifios para aprender depende ampliamente de facto-
res sociales y culturales, y no corresponde a un orden de magnitud
inmutable en el tiempo (31). .

Si es evidente que este tipo de educacién es importante y necesaria
para todos los nifies, ;cudnto mas no lo serd para aquellos que viven inmersos
en ambientes de deprivacién cultural?

No es de extrafiar, por esto, que gran nlmero de los programas existen-
tes de Educacién Compensatoria estén destinados a nifios de estas edades.

Recordemos, por Gdltimo, que la accién eduycativa sobre el nifio pequefio
es ya antigua. Hombres como Comenio, Froebel, Montesori, Montesinos, y otros
muchos dedicaron sus vidas a estos pequefios, porque consideraban que la forma-
cidn de la personalidad viene esencialmente determinada por las diversas
orientaciones que se dan-al nifio durante sus primeros afios, y que los conoci-
mientos adquiridos en ese periodo tienen una influencia decisiva en la ins-
instruccidn posterior.

Es cierto que durante las iltimas décadas han aparecido algunos movi-
mientos que orientados mds bien a lograr una igualdad de oportunidades, trata-

ban de remediar esa situacién de desventaja -en la que se encuentra la socie-
dad rural.

Asi, por ejemplo, podemos citar las tentativas de concentracién de




escuclas rurales en centros de mayor poblacibn; la aparicién de las escuelas
familiares agrarias, la creacién de centros de formacidn permanente, la alfa-
betizacién funcional de adultos, entre otros.

La verdad es que su eficacia deja mucho que desear.

Pienso que la implantacidén de una adecuada y temprana Educacién Com-
pensatoria tal vez evitaria llegar a situaciones que luego tienen dificil so-
lucidn.

Considero que todos los factores que hasta aqui he sefialado tienen
el suficiente peso para justificar plenamente la necesidad de poner en marcha
los programas de Educacidén Compensatoria en aquellos lugares que, por sus es-
pecificas caracteristicas, los requieren.
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EDUCACION Y AUTONOMIAS. EL PROCESO DE TRANSFERENCIAS
EDUCATIVAS

Por Francisco Cecilio Arévalo Campos
BUSQUEDA EUROPEA DEL EQUILIBRIO

Analizando los sistemas educativos de algunos paises europeos, parece
vislumbrarse una cierta tendencia a buscar el equilibrio entre la descentrali-
zacibn total de competencias y el centralismo educativo. En Italia, Francia
y Espafia, se han tendido a descentralizar funciones en las administraciones
regionales o locales. En Alemania, en sentido contrario, pero en la blsqueda
del equilibric, se propende a que Gobierno y Parlamento Federal dispongan de
mayores competencias.

En la préctica, todavia, estos intentos de cambiar el alto grado de cen-
tralismo no han cristalizado totalmente, porque las oficinas regionales y los
consejos locales no participan en la toma de decisiones importantes. En efec-
to, en los paises de la Europa Meridional, la centralizacidn sigue predominan-
do pese a los intentos de regionalizacidn: Francia sélo ha llegado a una des-
concentracién funcional y burocritica; Italia no ha llenado de competencias
fundamentales, de cardcter normativo o de gobierno, las oficinas reglonales
y los consejos de distritos; en Grecia, el Ministerio de Educacién Nacional
centraliza la administracién educativa.

La intencién descentralizadora de Espafia, con una sélida estructura de
gobierno centralista -el MEC ha sido un enorme y complicado aparato burocréati-
co, hacinado en edificlos insuficientes, alejado de los problemas reales de
los Centros educativos y las circunstancias regionales-, se estd traduciendo
en hechos innegables. El desarrollo de nuestra Constitucién y de los Estatu-
tos de Autonomia exige una gestidén descentralizada de la politica educativa,
en consonancia con las aspiraciones de autogobierno de las diversas nacionali-
dades y regiones espafiolas; exige, igualmente, una actitud de mutua confianza
entre la administracidn central y la autondmica.

Quiz4, al igual que Canadd y Austria, cuando las Comunidades Auténomas
tengan plenas compentencias educativas, fuera conveniente fundar un Consejo
de Coordinacién de todos los Consejeros de Educacidén y el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia, como instrumento del equilibrio entre la Administracién Cen-
tral y los poderes autonémicos.
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CORADE NG TAL DU S TADG s GEHING DA CONS T TUC TON

La Constitucién espafiola ha establecido una nueva organizacién autpnémi—
ca del Estado espafiol, que conlleva una desconcentracidn y descentralizacién
del sistema educativo. Con la aprobacién de los Estatutos de Autonomia asisti-
mos a una serie de cambios sensibles en la administracién educativa.

Actualmente, en la mayoria de las Comunidades Autdénomas -Catalufia, Pals
Vasco, Andalucia, Galicia, Valencia, Canarias-, es ya completo el traspaso
de competencias educativas, excepto las que corresponden al Estado, que se
contemplan en los artfculos 27 y 149 de la Constitucién (1); de este modo,
la ordenacidén general del sistema educativo corresponde al Estado y se garan-
tiza que cualquier alumno que estudie en una Comunidad pueda continuar sus
estudios en otra cualquiera sin grandes dificultades.

Las Comunidades han aceptado este papel de "garante" de la ordenacién
general del sistema, asi "el Estado mantiene la unidad del sistema educativo
para garantizar a todos los espafioles los derechos fundamentales que la Cons-
titucidn les reconoce. Esta unidad estd sostenida por un entramado minimo ho-
mogenizador en cuanto a ordenacidén general del sistema educativo, fijacidn
de las ensefianzas winimas, actuacidn de la Alta Inspeccidn y regulacidn por
la ley orgdnica de las "condiciones bésicas" que garanticen la igualdad de
todos los espafioles en el ejercicio de sus derechos y el cumplimiento de los
deberes constitucionales y las '"normas basicas" que desarrolle el articulo
27 de la Constitucida" (2).

No obstante, por ejemplo, los obispos vascos en una carta pastoral opi-
nan que la competencia exclusiva del Estado, a la hora de programar, coordi-
nar la educacidén y definir las necesidades prioritarias, de acuerdo con la
planificacién econémica del Estado, recorta transferencias en materia esco-
lar al gobierno vasco.

El desarrollo de la Constitucidén y de los Estatutos de Autonomia exige
una gestién descentralizada de la politica educativa, en consonancia con las
aspiraciones de autogobierno de las diversas nacionalidades y regiones espafio-
las; exige, igualmente, una actitud de mutua confianza entre la administracién
central y la autonémica, y, cuando exista una cierta divergencia o duplicidad
entre sus atribuciones, cada organizacidn debe modular sus intereses a un di-
ferente nivel: el Estado, los intereses generales y la Comunidad Auténoma sus
intereses especificos.

La Constitucidn, en su articulo 149, que regula las competencias exclusi-
vas del Estado, en su apartado tercero dice: "Las materias no atribuidas ex—
presamente al Estado por la Constitucién podrdn corresponder a las Comunida-
des Autdnomas en virtud de sus respectivos estatutos". Como el Estado se re-
serva exclusivamente la regulacidn de las condiciones bisicas y normas basi-
cas para el desarrollo del articulo 27 de la Constitucidn, los Estatutos otor—
gan a sus Comunidades un amplio repertorio de competencias, que han sido con-
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firmadas yotenciadas por los ascuerdos de las comisiones de transferencia
y I } S

en materia educativa.

El Ministerio de Educacidén y Ciencia, consciente de la nueva distribu-
cién de competencias, estd remodelando su Administracidén Central. Esta se re-
serva las competencias exclusivas que garanticen la igualdad de todos los es-
pafioles a recibir ensefianza, la ordenacidén general del sistema educativo, la
planificacién econémica general de las inversiones, la determinacién de la
duracién de la escolaridad obligatoria, la regulacién de niveles, especialida-
des, ciclos y modalidades de ensefianza, asi como el nimero de cursos y los
requisitos de acceso de un nivel a otro. El Real Decreto 1534/1981, de 24 de
julio, adapta la estructura orgdnica del MEC a esta nueva situacién, propicia
el encuadramiento de la Alta Inspeccidén del Estado, garantizando las relacio-
nes de cooperacién con las Comunidades Autdnomas y la unidad del sistema edu-
cativo espafiol. Este Real Decreto potencia la existencia de una Subsecretaria
de Educacién y Ciencia orientada exclusivamente hacia una gestién educativa,
para el fomento y la ordenacién de todos los aspectos técnico-pedagbgicos de
la ensefianza, aspectos que adquieren una especial importancia en el nuevo Es-
tado de las Autonomias, especialmente por la necesidad de coordinar y fijar
contenidos minimos, ordenar las ensefianzas, regular titulaciones, etc.

La disposicidn adicional 12 de la LODE viene a confirmar esta linea de
competencias exclusivas, aunqudFacultaa las Comunidades Autdnomas que tengan
reconocidas plenas competencias a desarrollar dicha ley, reservando al Estado
las siguientes materias:

a) La programacién, coordinacién y ordenacidn generales del sistema edu-
cativo.

b) La aprobacién de los contenidos bisicos de la ensefianza y la regula-
cién de las demds condiciones para la obtencidn, expedicidn y homolo-
gacién de titulos académicos y profesionales validos en todo el terri-
torio espafiol.

¢) La Alta Inspeccién y demds facultades que conforme al articulo 149.1.
302 de la Constitucién (3) le corresponde para garantizar el cumpli-
miento de las obligaciones de los poderes pidblicos.

Parece, pues, que caminamos hacia un sistema educativo que, lejos que
conducir a una contrifugacién desordenada de funciones y servicios, establece
con firmeza una estructura comdn, a nivel estatal, que es desarrollada y adap-
tada, segfn sus peculiares caracteristicas, por cada Comunidad Auténoma. La
intervencién del Estado es y debe ser compatible con las competencias autond-
micas. Un gobierno socialista ha de defender que "al Ministerio de Educacidn
y Ciencia le quedaran reservados aquellos aspectos ‘que garanticen la calidad
de la docencia y una solidaria igqualdad de oportunidades ante el sistema edu-
cativo por parte de toda la ciudadania, independientemente de su origen so-
cial®™ (4).
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COMPETENCTAG, SRV ICTON Y FUNCTONE S i o REGERVA oA ADMIT L
TRACION CENTRAL DEL ESTADO

Como consecuencia de las reuniones de la Comisidn Mixta de Transferen-
clas prevista en cada uno de los Estatutos de Autonomia, se vienen acordando
la transferencia de competencias y funciones del Estado en materia de ensefian-
za no universitaria de cada Comunidad y se le traspasan los correspondientes
servicios e instituciones y medios personales, materiales y presupuestarios,
de forma que pueda disponer de medios y fondos para dar efectividad a las
prestaciones correspondientes. En los Reales Decretos (5) de traspaso de fun-
ciones y servicios, se hace una referencia a los articulos 148.1, 149.1, 147.2
d) y 149.3 de la Constitucién, que establecen la distribucidn de competencias
entre la Administracién Central del Estado y de las Comunidades Auténomas;
asimismo, se cita el articulo (6) del Estatuto de Autonomia que contempla 1la
competencia plena de la Comunidad en la regulacién y administracién de la en-
sefianza. Seglin estos ltimos Reales Decretos, la Administracién Central del
Estado se reserva las siguientes funciones y actividades:

a) Las condiciones bédsicas que garanticen la igualdad de todos los
espafioles en el ejercicio de sus derechos y deberes en materia de
educacién, de acuerdo con el articulo 149.1.12 de la Constitucidn.

b) Las normas bdsicas para el desarrollo del articulo 27 de la Consti-
tucidén, sin perjuicio de la competencia de cada Comunidad Auténoma
para el desarrollo legislativo, ejecucidn y aplicacién de la legis-
lacién del Estado en esta materia.

¢} La planificacién econémica general de las inversienes en materia
de ensefianza dentro del dmbito establecido por el articulo 131 de
Ia Constitucién, de acuerdo con las previsiones que le sean sumi-
nistradas por la Comunidad Auténonma.

d) La ordenacién general del sistema educativo de aplicacidén en todo
el territorio nacional, en concreto:

- La determinacidn de la duracién de la escolaridad obligatoria.

- La regulacién de niveles, grades, especialidades, ciclos y moda-
lidades de ensefianza, asi como el nimero de cursos que en cada
caso corresponda y los requisitos de acceso de un nivel de ense-
fianza a otro.

e) El establecimiento de la normativa bisica y la determinacidn de
los requisitos minimos que deban reunir los Centros docentes e ins-
talaciones escolares.

f) La requlacién de las demis condiciones para la obtencidn, expedi-
cién y homologacién de titulos académicos y profesionales vilidos
en todo el territorio espafiol, asi como la determinacién de los
efectos académicos y profesionales de los mismos.

g) La fijacién de las ensefianzas minimas a que se refiere la disposi-

cién adicional 2, b), de la ley Orgadnica 5/1980, de la Jefatura

de Estado, de 19 de junic, por la que se regula el Estatuto de Cen-
tros Escolares {La futura LODE habla de contenidos bésicos de la
ensefianza).




h)

==
=

La regulacion de las condiciones bésicas que garanticen el derecho
y el deber de conocer la lengua castellana, sin perjuicio de las
competencias de la Comunidad Autdnoma para la elaboracién de normas
y adopcién de cuantas medidas sean necesarias para garantizar el
derecho al uso y conocimiento de su lengua propia.

La regulacién de las condiciones para la convalidacién de estudios
y de titulos académicos y profesionales.

El establecimiento de las caracteristicas basicas del libro de es-
colaridad que se establezca con cardcter obligatorio y general para
cada nivel de ensefianza.

El protectorado sobre las fundaciones docentes de dmbito nacional
e internacional.

La titularidad y administracién del CENEBADy del INBAD.

La titularidad y administracidn de los centros estatales en el ex-
tranjero y el régimen juridico de los centros extranjeros en Espa-
fia.

La inscripcién de todos los centros docentes en el registro depen-
diente del MEC.

Los actos de administracién personal, no atribuidos a la comunidad
autdnoma, asi como el establecimiento de normas generales de coor-
dinacién, programacidén de efectivos, retribuciones, régimen de tra-
bajo y cuantas otras materias sean necesarias para garantizar la
igualdad de los funcionarios del Estado transferidos a las distin-
tas comunidades auténomas, sin perjuicio de lo que, en su dia el
articulo 149.18 de la Constitucidn.

La elaboracién de estadisticas de ensefianza para fines estatales
a cuyo efecto la Comunidad Auténoma proporcionard los datos para
su realizacién. Del mismo modo, la Administracidén Central del Esta-
do facilitard a la Comunidad Autdénoma cuantos datos sean precisos
para los fines propios de ésta.

La cooperacidn internacional bilateral y multilateral en materia
de ensefianza.

La convocatoria, adjudicacidén y renovacién de las becas y ayudas
al estudio.

La Alta Inspeccién, de acuerdo con lo establecido en la disposicién
adicional dos de la Ley Orgédnica del Estatuto de Centros Escolares
y en los Estatutos de Autonomia.

DESCONCENTRACION-DESCENTRALIZACION. LAS DIRECCIONES PROVINCIA-

LES

Segin el articulo 103 de la Constitucién, la descentralizacién y des-
concentracidén son dos principios de actuacién de la Administracién Pdblica.

Manuel de Puelles Benitez y otros, respecto a la descentralizacién
dicen que "las competencias del poder central son encomendadas, haciendo deja-
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Crae e Tas o miemas salvo los pederes genesales de Putela del fotado, o entes
con personalidad distinta de la del Estado (...)" En el sequndo procedimiento
de distribucién territorial de competencias "el de la desconcentracién, las
competencias del poder central son encomendadas a drganos territoriales que
son una pura emanacién del poder central y que no tienen mds peculiaridades
que el asumir la resolucién de determinados asuntos por razén del territorio
en que los mismos se producen. Cuando la organizacién territorial resuelve
los asuntos por si sola se habla de desconcentracién. Cuando la organizacidn
territorial se limita a servir de intermediario, se habla de delegacién toda
vez que actda en el mero ejercicio de facultades que le han sido delegadas
por los servicios centrales" (7).

El proceso seguido en la distribucidén de competencias ha pasado por
dichas fases: delegacidén, desconcentracién y descentralizacidn. Las antiguas
Delegaciones Provinciales eran drganos territoriales que actuaban como delega-
dos de la Administracién Central, en el cuadro geogrdfico de la provincia,
a titulo de meros intermediarios en el ejercicio de unas facultades delega-
das, principalmente asuntos de trémite, propuestas o simple informacidn.

Las funciones de las Delegaciones Provinciales del Ministerio de Edu-
cacidn y Ciencia eran las siguientes:

-~ "Dirigir, programar, coordinar y ejecutar la actividad administrati-
va de todos los centros culturales y docentes a excepcidn de la Uni-
versidad.

- Integrar todos los servicios y delegaciones del Ministerio en la
provincia.

- Ejercer cuantas facultades puedan ser delegadas por las autoridades
centrales en las 4reas especificas de actividades del Departamento"

(8).

Cuando se fueron asumiendo competencias con capacidad resolutiva, en-
comendadas a las anteriores Delegaciones Provinciales, se puede hablar de un
proceso de desconcentracidn. Se fueron delegando atribuciones en materia de
contratacién de personal y contratacién de presupuestos modestos. El Real De-
creto 71/1979, de 12 de enero, por el que se modifica la estructura de las
Delegaciones del MEC, viene a incidir en el proceso de desconcentracién de
competencias y funciones en dichas Delegaciones, en materia de personal docen-
te, transporte, contratacién de obras, gestién de becas y ayudas etcétera.

Por (ltimo, la descentralizacién ha supuesto que las competencias del
Poder Central son traspasadas a las Comunidades Auténomas. La descentraliza-
cién se viene caracterizando por una progresiva desconcentracidn, con la con-
siguiente dotacién de medios humanos y econémicos, como presupuesto imprescin-
dible de su auténtica viabilidad. la descentralizacién de la Administracién

del sistema educativo atesora importantes ventajas (9), que conviene poten-
ciar:

- Una mayor participacién de los ciudadanos en la vida escolar.



- Una mayor acomodacién real del sistema a las circunstancias regiona-
les.

- Una programacién de metas y objetivos més realistas.

- Una adecuada distribucién de los medios.

- Una mds répida revisidn y control del sistema.

El Real Decreto 3186/1978, de 1 de diciembre ("B.0.E." 20-1-79), de
desconcentracién de funciones en las Delegaciones Provinciales del MEC, trans-
fiere las siguientes competencias:

- En materia de personal: concesién de licencias y permisos, fijacién
del periodo de vacaciones, declaracidn de excedencia, concesidn del reingreso,
la declaracién de jubilacién forzosa, reconocimiento de trienios, nombramien-
to de cargos directivos y de personal interino y contratado.

-~ En materia de Centros docentes: resolucién de expedientes de crea-
cién, transformacién y supresién de unidades de EGB, autorizacidén previa de
Centros no estatales, tramitacidn de becas y ayudas al estudio.

- En materia de construcciones, instalaciones y equipo escolar: la
contratacidén de obras por importe, inferior a treinta millones de pesetas vy
suministros de mobiliario y material didactico.

- En materia de transporte escolar, comedor, Escuela-Hogar y Centros
de vacaciones escolares: la implantacién de dichos Servicios la concesién de
ayudas y la contratacién del transporte escolar.

- En materia de libros de texto y material didictico: la autorizacién
para sustituir libros de texto y material didactico.

Es decir, este Real Decreto realizé una importante desconcentracidn
de funciones en las Direcclones Provinciales, que, lamentablemente, la Orden
Ministerial de 8 de febrero de 1.979 ("B.0.E." del 15-2-79) aplazé, la descon-
centracién en algunas materias (administracién de personal y centros de ense-
flanza), por falta de medios materiales y personales. Con la 0.M. publicada
en el "B.0.E." de 12 de agosto de 1.983, se suprimen las limitaciones sobre
aplicacién del R.D. 3186/1978, asumiendo las Direcciones provinciales, tras
la publicacién en el Boletin Oficial del Estado del dia 26 de agosto de un
Real Decreto sebre desconcentracién de funciones, las siguientes competencias
(10):

- Contratacién de obras por valor de hasta cien millones;

- Celebracién de contratos de servicios técnicos complementarios a
las construcciones, cuyo importe no exceda de tres millones de pesetas.

- Resolucién de los expedientes de creacién transformacidn y supre-
sién de unidades escolares de EGB y Preescolar.

- En materia de funcionarios: el reconocimiento de servicios, el nom-
bramiento de personal interino y contratado, la declaracién de excedencia es-
pecial por servicio militar y excedencia voluntaria, la concesién del reingre-
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su provisional y la deciaracion de jubilaclon turzusa.

La gestién, seleccién, adjudicacién provisional y resolucién de recla-
maciones corresponde a las Direcciones provinciales del MEC o, en su caso,
a las Comunidades Auténomas con plenas competencias en materia de educacién,
seglin lo establece el R.D. 2298/1983, de 28 de julio, por el que se regula
el sistema de becas y otras ayudas al estudio.

La supresién de las Direcciones provinciales de los departamentos mi-
nisteriales conforme vayan transferiendo la mayor parte de sus funciones a
las Comunidades Auténomas, y la adscripcién a las unidades resultantes de la
reorganizacién a los Gobiernos Civiles del resto de competencias del Estado
no transferibles a las Comunidades, se recogen en el Real Decreto 1223/1983,
"B.0.E." de 17 de mayo, sobre reorganizacidén de la Administracidén Periférica
del Estado. "La (nica novedad la constituye la creacidn, con carécter excep-
cional, de la figura de los directores comisionados de los ministerios a fin
de concluir el proceso de adaptacién de la Administracidén periférica al nuevo
Estado de las Autonomias" (11). Estos delegados estardn bajo la autoridad del
Delegado de Gobierno, con funciones de comunicacién y coordinacién. Su nombra-
miento corresponderd al ministro del departamento correspondiente entre los
funcionarios de carrera de grado superior de la Administracién del Estado.

La desaparicién de las Direcciones provinciales y la reorganizacién
de la Inspeccidén puede propiciar la creacidn, dentro de las Consejerias o De-
partamentos de Educacidén de los gobiernos auténomes, de unas agencias territo-
riales, especialmente comarcales, en aguellas regiones de gran extensidn, co-
mo Castilla-lLa Mancha, para acercar la administracién a los ciudadanos y a
los problemas.

COMPETENCIAS DE CASTILLA-LA MANCHA

En la contestacidn del Gobierno regionmal de Castilla-lLa Mancha a las
preguntas que el senador José Luis Aguilera formulé sobre transferencia de
competencias -LANZA, 26-1-84- se decia, en materia de educacién, que "la Comu-
nidad Autdnoma de Castilla-lLa Mancha ha accedido a la autonomia por la via
del articulo 143 de la Constitucién. Por ello, las competencias que puede asu-
mir son las relacionadas en el articulo 148.1 de la norma constitucional vy
el articulo 31 de su Estatuto de Autonomia, aprobado por la ley orginica
9/1982 de 10 de agosto. Entre estas competencias sélo figuran, por lo que se
refiere a educacidn, los conservatorios de misica de interés para la comuni-
dad auténoma, el fomento de la investigacién y, en su caso, de la ensefianza
de la lengua de la comunidad auténoma. Como consecuencia de ello, no procede
en este momento la transferencia de servicios de educacién a la citada Comuni-
dad Auténoma. Esta transferencia sélo podria realizarse en el supuesto de
aplicacién del articulo 148.2 de la Constitucién (transcurso de cinco afios
desde la aprobacién del Estatuto de Autonomia y reforma de éste) o del 150.2




(transferencla o delegacion de facullades de Litularidad estatal wediante ley
organica)".

El traspaso de funciones y servicios se ha completado en Catalufia,
Euskadi, Galicia, Andalucia, Valencia y Canarias. Pero, ;qué ocurre con aque-
1las otras instituciones de autogobierno, como Castilla-La Mancha, cuyos Esta-
tutos de autonomia se elaboraron segin el articulo 143 de la Constitucién,
y apenas tienen competencias educativas? ;Mantendran -se preguntaba Gémez Llo-
rente -los actuales gobernantes del Estado esta irritante asimetrfa? ;Se hard
uso de lo que previene el articulo 150.2 de la norma constitucional, permi-
tiendo la transferencia en cualquier momento de las nuevas competencias a ta-
les regiones?

Como no creemos que el MEC pretenda retener el maximo poder e impedir
gue el resto de las Autonomias alcancen los '"techos" de las "histéricas", hay
que confiar para Castilla-La Mancha la pronta negociacién de la Transferencia
de competencias y funciones del Estado en materia de ensefianza no universita-
ria, y se le traspasen los correspondientes servicios e instituciones, medios
personales, materiales y presupuestarios, de forma que puede disponer de me-
dios y fondos para dar efectividad a las prestaciones correspondientes.

A tenor de lo dispuesto en los Reales Decretos (5) de traspaso de fun-
ciones y servicios de la Administracién del Estado a las Comunidades Auténo-
mas, Castilla-lLa Mancha podria asumir las siguientes:

a) Las competencias, funciones y servicios de las Direcciones provin-
ciales de Educacién y su personal.

b) Las Inspecciones Provinciales de Educacién Bisica del Estado, For-
macién Profesional y las Inspecciones de Bachillerato. Se incluyen todas sus
funciones, facultades y servicios.

¢) La dependencia, la titularidad administrativa y, en su caso, la
propiedad y demds derechos reales que el Estado ostenta sobre los edificios
e instalaciones de los Centros Pliblicos, incluidas las Escuelas Anejas.

d} Las competencias relativas a la creacién, puesta en funcionamien-
to, modificacidén, transformacién, clasificacién, traslado, clausura, supre-
sién, régimen juridico y administrativo de los centros, secciones y unidades
piblicas, tanto de régimen especial, asi como los de carécter experimental
y de ensefianza a distancia en sus diversas modalidades.

e) Las competencias, funciones y atribuciones que respecto a los cen-
tros privados confieren al Ministerio de Educacién y Ciencia la legislacidn
aplicable.

f) Respecto del personal transferido, los actos administrativos de
personal que se deriven de la relacién entre funcionarios y la Comunidad Auté-
noma, dentro de su 4mbito territorial y entre ellos los siguientes:

- La convocatoria especifica y provisidén de vacantes en la Comunidad
Autbénoma, incluido el nombramiento de Tribunales, dentro de las pruebas selec-
tivas generales que convoque la Administracién Central del Estado, previo
acuerdo de la Comunidad, por lo que se refiere tanto a dichas vacantes como
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ab establecimiento, en su casu, Jo las correspondientes peculiaridades cultu
. . ;

rales. La Administracién del Estado, previa consulta con la Comunidad Auténo-

ma, dictard una norma general por la que se regird las bases de la referida

convocatoria.

- Lla convocatoria y resolucién de los concursos de traslados dentro
del 4mbito de la Comunidad Auténoma, de conformidad con las normas que esta-
blezca la propia Comunidad y las de cardcter general que se dicten de comin
acuerdo.

- Los nombramientos y ceses de los funcionarios para ocupar puestos
de trabajo.

- Los nombramientos para proveer interinamente vacantes, asi como la
facultad de formalizar contratos de colaboracién temporal.

~ Concesidn de compatibilidades.

- Reconocimientos trienios.

- Concesién de comisiones de servicio, licencias y permisos.

- Régimen de trabajo-y vacaciones.

- Ejecucién del régimen de retribuciones y reconocimiento de dietas.

- Concesién de premios y recompensas.

- Iniciacidn, tramitacién y resolucidn de los expedientes disciplina-
rics, excepto los que supongan separacién definitiva del servicio.

- Resolucién de recursos administratives y ejecucién de sentencias
en materia de personal.

~ Seleccién, formacién y nombramiento de Directores de Centros Plbli-
cos y demds cargos directivos.

g) La realizacién de programas de perfeccionamientc del profesorado
y del personal de administracién y de servicios.

h) La regulacién de los niveles, grados, modalidades y especialidades
de ensefianza y la elaboracién, aprobacién y ejecucién de planes, programas,
normas y orientaciones pedagdgicas que desarrollen y complementen las ensefian-
zas minimas que establezca el Estado dentro de la ordenacién general del sis-
tema educativo.

i) La tramitacién y propuesta de los programas experimentales para
cada profesidn en Formacién Profesional.

j) La elaboracién, desarrolle y realizacién de planes y proyectos de

experimentacidén e investigacién. -

k) La edicién de los libros de escolaridad, de acuerdo con las condi-
ciones reguladas por el Estado.

1) La aprobacién de los libros de texto y material diddctico en que
se concreten los programas y orientaciones pedagbgicas que desarrollen las




cnvenanzas winlmas determinadas por el HEC, previo informe de la Alta Inspec-
cién del Estado.

m) La elaboracién, aprobacién y ejecucién de los programas de inver-
siones en construcciones, instalaciones y equipamiento escolar, en funcién
de las necesidades especificas de la Comunidad Autdnoma.

n) La elaboracién, supervisidn, aprobacién, contratacién y ejecucién
de proyectos de nuevas construcciones, reforma, ampliacién o mejora de las
existentes, asi como la dotacién y el equipamiento de los centros pdblicos.

i) La convocatoria, tramitacién y resolucién de los expedientes para
la concesién de subvenciones de gratuidad a los centros privados.

0) La tramitacién y propuesta de las declaraciones de interés social
e interés preferente.

p) Las competencias relativas a transporte escolar, comedores escola-
res, escuelas-hogar, centros de vacaciones escolares y las que la legislacién
artribuye al MEC en materia de cotos y mutualidades escolares.

q) La inscripcién de todos los Centros plblicos y privades en el dmbi-
to territorial de la Comunidad Autdnoma a cuyo fin cada una establecerd su
propio Registro.

Estas competencias en materia educativa, han sido asumidas ya por Ca-
talufia, Euskadi, Galicia, Andalucia, Valencia y Canarias. '"Pero el problema
educacién-autonomia también concierne a los demds territorios, cuyos Estatu-
tos se elaboran en base al articulo 143 de la Constitucién. Es claro que las
instituciones de autogobierno de tales territorios no tienen apenas ninguna
competencia educativa. ;Mantendran los actuales gobernantes del Estado esta
irritante asimetria? ;Se dard continuidad a lineas iniciadas en el segundo
cuatrienio de los afios que glosamos, y se hard uso de lo que previene el arti-
culo 150,2 de la Constitucién, permitiendo la transferencia en cualquier mo-
mento de nuevas competencias a tales regiones? Seria muy penoso que en el MEC
anidase la tentacién de concebir como un mal sin retorno la pérdida de cier-
tos controles en algunos lugares, y la voluntad de retener todo lo posible
el mdximo poder sobre el resto, impidiendo que las demds regiones puedan lle-
var a cabo su propia planificacién y programacién" (11).

VINCULACION DE LA UNIVERSIDAD CON LA COMUNIDAD AUTONOMA

A lo largo de su articulado, la Ley de Reforma Universitaria (LRU),
en el nuevo marco autondémico institucionalizado por el titulo octave de la
Constitucién y los correspondientes Estatutos de Autonomia, configura una con-
cepcién de la Universidad vinculada a su correspondiente Comunidad Autdénoma.
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Asi, por ejemplo, el articulo 5.l del titulo primero de la ley decre-
ta que la creacién de las Universidades se llevard a cabo "por ley de la Asam-
blea Legislativa de la Comunidad Auténoma en cuyo &mbito territorial hayan

de establecerse".
Al Consejo de Gobierno de la Comunidad Auténoma le corresponde:

- Autorizar el comienzo de las actividades de las nuevas Universidades
(art. 5.4);

- a propuesta de la Universidad respectiva, la creacién o supresién
de Facultades, Escuelas Técnicas Superiores y Escuelas Universita-
rias (art. 9.2);

- la creacién de los Institutos Universitarios de investigacién cien-
tifica y técnica o de creacién artistica (art. 10.2);

- la aprobacién de los Estatutos elaborados por la Universidad (art.
12.1);

- el nombramiento del Presidente del Consejo Social, "organo de arti-
culacién entre la Universidad y su entorno social™ (art. 14.4);

- nombrar para cuatro afos al Rector elegido por el Claustro Académi-
co (art. 18.2).

Por lo que se refiere a Castilla-La Mancha, seglin establece la dispo-
sicién adicional tercera de la LRU, y de acuerdo con el articulo 150.2 de la
norma constitucional, hasta que no se negocie la transferencia de bienes y
servicios necesarios para el ejercicio de las facultades de desarrollo legis-
lativo y de ejecucidn, las Cortes Generales y el Gobierno mantendrén las com-
petencias, que anteriormente hemos enumerado, atribuidas a la Asamblea Legis-
lativa y del Consejo de Gobierno de la Comunidad.

LA INSPECCION

Las funciones del Servicio de Inspeccidén Técnica de Educacién (12),
a nivel provincial, estdn recogidas en el articulo 142 de la Ley General de
Educacién de 1.970, y son las siguientes:

a) Velar por el cumplimiento de las Leyes, reglamentos y demds dispo-
siciones en todos los Centros docentes estatales y no estatales, en el ambito
de la funcién educativa.

b) Colaborar con los Servicios de Planeamiento en el estudio de las
necesidades educativas y en la elaboracién y actualizacién del mapa escolar
de las zonas donde ejerza su funcién,asi como ejecutar investigaciones concer-
nientes a los problemas educativos de la zona.

c) Asesorar a los Profesores de Centros estatales y no estatales sobre




los mélodos mds idéneos para la elicacia de las ensefianzas que importan.
p p

d) Colaborar con los ICE en la organizacidén de cursos y actividades
para el perfeccionamiento y actividad del personal docente.

e) Evaluar el rendimiento educativo de los Centros docentes y Profeso-
res de su zona respectiva de la especialidad a su cargo en colaboracidn con
los Institutos de Ciencias de la Educacién.

El1 R.D. 71/79, de 12 de enero, especifica que esta evaluacidn se rea-
lizarad en funcién del rendimiento promedio del alumno; la titulacién académi-
ca del profesorado; la realizacién numérica alumno-profesor, la disponibili-
dad y utilizacién de medios y métodos modernos de ensefianza; las instalacio-
nes y actividades docentes, culturales y deportivas; los servicios de orienta-
cién, y la formacién y experiencia del equipo directivo del Centro, asi como
la relacién de éste con la comunidad educativa.

"Pero la funcién fundamentalisima de la inspeccidén es la de diagnosti-
car el rendimiento del sistema. Un inspector tiene que poder determinar si
el centro que visita, estd rindiendo con arreglo a sus posibilidades. Y si
no lo estd, cudles son las causas y el tratamiento a aplicar"™. (13)

El traspaso de las Inspecciones Provinciales de Educacién Bésica del
Estado a las Comunidades Autdénomas ha producido un cierto malestar por la po-
sible pérdida del cardcter estatal. La Unidn Sindical de Inspectores Técnicos
de Ensefianza (USITE), por lo que respecta al Cuerpo tnico a nivel estatal,
reclama la convocatoria Gnica del concurso de traslados y, también, la convo-
catoria dnica del concurso oposicién. Precisamente, por haberse convocado (14)
concursos de traslados de este Cuerpo por cada una de las Comunidades Auténo-
mas acordaron plantear un recurso jurisdiccional contra dichas convocatorias
por considerar que lesionan sus derechos.

La construccidn del Estado de las autonomiIas hace inevitable una re-
forma de la inspeccién educativa. Junto al Servicio de Inspeccién Técnica a
nivel provincial, la Inspeccidn General de Servicios, a nivel central, ha si-
do el instrumento de supervisién de los aspectos administrativos, organizati-
vos y de personal. Catalufia ha organizado por el Decreto 305/1983 su propia
Inspeccién General de Servicios del Departamento de Ensefianza: Sus funciones
son de: vigilancia del correcto funcionamiento de las unidades y trémites ad-
ministrativos, andlisis de la situacién real de los servicios y centros, ase-
soramiento a los drganos centrales del Departamento y a los centros y, por
Gltimo, propuestas de correccidén, revocacién o expedientes.

A continuacién, reproducimos algunos aspectos sobre los nuevos orgéni-
gramas administrativos, expuestos en el Pazo de Marifidn (Bergondo), durante
la semana del 11 al 16 de julio, por los responsables de las politicas educa-
tivas autondémicas de Catalufia, Pals Vasco, Galicia y Valencia.
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Gréfico 1. Estructura del Departamento de Ensefianza en Catalufia

En Catalufia, la Inspeccién conserva su anterior estructura y funcio-
nes. La reforma se encamina a la creacién de unos "sectores educativos" (equi-
po de inspectores de todos los niveles en un 4rea geografica). Las principa-
les caracteristicas de estos sectores seréan:

1. "Un sector es una comarca o area geografica con un equipo de ins-
pectores de E.G.B. (de 3 a 10).

2. Se considera esencial la coordinacién de las tres inspecciones:
E.G.B. Bachillerato y F.P.

3. El sector tendrd cardcter administrative con un subdelegado, cuando
la lejanfa o entidad de la comarca lo aconseje.

En cuanto a las funciones son las de siempre. Se intenta reducir el
nimero de unidades por inspector (aumentando la piéntilla), a la vez que se
quiere potenciar los apoyos de la inspeccidén: desde los equipos de apoyo psi-
copedagbégico y diddctico, hasta la existencia de un administrador en cada sec-
tor que se ocupe de los asuntos materiales". (15)

L4 * 7 .’ s 3 -
En el Pals Vasco la Inspeccién de Educacién Bisica, a nivel regional,
dentro del Departamento se ha creado una Inspeccién Coordinadora (unipersonal)

158



Consejero de Educacién y PP .
Cultura ) Grafico 2. Pais Vasco

J.s. EUSKARA

>

RN R

E. Vizcaino ’ Textos
. 1 '

Cap. Idiomat. Glotodidict. Jefe G.Y,

Sear Viceconsejer{. R 5 T 0
Glotodidact. Ley. Nor. Eus. . er- fducacién €5p.3.3ux. - ec. Organ

Glotodidict. | £.6.a. Aux. Adn. (8) Centro Doc.

Implantacién

Conserje
Glotodidéct. Admon. Bilingue

Sop. Tecnol. Trad.Euskera

g

—
Secre. Dir.Ensefanz. I.T.E. k lDir-SerVicios }——{ s. Direccié%ii]
l Secret. Dir. D. Plan.laver.

g
P

T T ) | — : ! L __J
S

Informitica
Gest. Econo. Planificac. S. Cons. w J.E,G.B. 1] J. BUP-COU . F.P. Subdirec.Personal J ntor

) A. Jeridica
Costos Estadistica Edifi. £68-P1 BUP-COU Pr. F.P. Pr.

S. Direccién

EGB-Pr. Ads. £, Especiali. Retribuciones
Presupuestos Adm.

Eguin.

. P Control E. Especial Adn. Seg. Social
. res.

T

A, Juridica

A, Juridica

Tkastolas I+ ikastolas

Supervisién

Administra. Arquitec.

Néminas Estndios

J
a4

Cent,
EPA-INBAD Programas entros

. Or. Educativa R. Personal Asociaciones
Administra. Aparejador Eusk. Pl }

nvest. met. Rdministrat.
Admi. Enseﬁanza

Adminis. Reciclaje Gestidn EGB

| S

Cap. idioma Bdainistrat.

Gestion EM

Pro. Persenal

VICECONSEJERIA DE EDUCACION Organigrama funcional Fuente: Ponencia de Remedios Garcia y M2 Carmen Arberas, en las Jornadas de Narifan (1.983




- . : . : ' L N , 1 . )
y el Conseju de Lushadl, a1 que pertunccca fo loupeccion Loordinadora, loo

Inspectores Jefes y uno mds por provincia, elegidos por el Consejo de Inspec-
¢ién Provincial. Los Servicios Especializados, tanto. a nivel regional como
provincial, son: Educacién Especial, Perfeccionamiento del Profesorado, S.0.E.
V., Euskera, Planes y Programas, Evaluacién de Centros y E.P.A.

Las lineas bésicas del Plan de Inspeccién de la Comunidad (16) se con-
cretan en tres objetivos basicos: mejora de la calidad de la educacidn, eus-
kaldunizacién del Sistema Educativo, mayor eficacia de las acciones adminis-
trativas.

En el Decreto sobre Estructura de la Conselleria de Fducacién (D.0.G.
18-8-82) de la Xunta de Galicia se establecen las Delegaciones Provincliales,
en su seno permanecen la figura del Secretario Provincial, el Servicio de
Construcciones, los Servicios de Inspeccién de cada nivel y el Consejo Asesor.

La estructura de la Inspeccién Basica experimenté algunas variacio-
nes positivas (17): se potencié la Secretaria de la Inspeccién al asignarle
las unidades de Planificacién y Centros, Mobiliario y Material y Asuntos Gene-
rales, lo que ha permitido una mayor fiabilidad de los datos estadisticos;
se potencian los servicios comarcales de Inspeccién; se cubren la mayor parte
de las vacantes por Inspectores extraordinarios, seleccionados mediante con-
curso de méritos; se ampliarin los Servicios de Orientacién Escolar y Vocacio-
nal; asignando un equipo de orientacidén a cada servicio comarcal de inspeccién
y se han comenzado a potenciar los equipos multiprofesionales.

En resumen, las funciones de la Inspeccidn en el marco de las Autono-
nias no han sufrido sustanciales variaciones. Fundamentalmente se ha coordina-
do y armonizado la actuacién inspectora a nivel regional, creando un Consejo
Regional, presidido por una nueva figura: la Inspeccién Coordinadora o Jefe
del Servicio de Inspeccién. Al Consejo Regional pertenecen los Inspectores
Jefes provinciales y los representantes de cada Consejo de Inspeccidn Provin-
cial.

La comarca es el criterio fundamental para la determinacién de las
zonas de inspeccion. Se pretende acercar la Administracién y la Inspeccién
a las cabezas de comarcas, que por razén de su lejania y densidad de pobla-
cién exijan una atencién cercana y diferenciada. En Catalufia estas 4dreas geo-
graficas tendrén un subdelegado administrativo.

Otra linea de actuacién es el aumento de los equipos de apoyo y aseso-
ramiento, tanto pedagdgicos como de orientacién, formados por profesores de
EGB licenciados, seleccionados a través de una convocatoria pdblica de méri-
tos. En la Comunidad Valenciana funciona tambiém un Servicio de Recursos Di-
dacticos.

Las numerosas vacantes en los Servicios de Inspeccidén se han cubierto
mediante los llamados inspectores extraordinarios, medida necesaria hasta que
se convoquen oposiciones al Cuerpo de Inspectores o se reforme su acceso en




el marco de la carrera docente y la ley de la funcidn plblica.

La dependencia de estos Servicios de Inspeccibén a las respectivas Co-
munidades Autbénomas, hace necesario una inspeccidn que garantice el cumpli-
miento de las competencias exclusivas del Estado en materia de ensefianza. En
la actual estructura orgdnica del MEC, dentro de los Servicios Centrales del
Ministerio, se adscribe a la Oficina de Coordinacidn y de la Alta Inspeccién
la Subdireccién General de la Alta Inspeccién y la Subdireccidn General de
Direcciones Provinciales.

Por los Reales Decretos 480/1981, de 6 de marzo, "B.0.E." de 21-3-81
y 1982/1983, de 23 de mayo, publicado en el "B.0.E." del 23 de julio, la Alta
Inspeccidn del Estado en materia de ensefianza no universitaria se ejercia en
todas las Comunidades Auténomas a partir del momento en que se transfieran
los servicios mediante los R.D. de traspaso de competencias.

El R.D. 480/1981, de 6 de marzo del mismo mes, que requldé el funciona-
miento de la Alta Inspeccién del Estado en materias de ensefianza, fue impugna-
do ante el Tribunal Constitucional por los gobiernos del Pais Vasco y la Gene-
ralidad. Pues bien, el Tribunal ha ratificado la legalidad del citado decreto
seglin sentencia dictada el dfa 22 de febrero de 1982. La Alta Inspeccidn es
un instrumento licito del control del Estado en materia de ensefianza.

Don Rogelio Medina, anterior director general de la Alta Inspecciédn,
en una entrevista concedida a Escuela Espafiola (18), hace una serie de consi-
deraciones sobre el fallo del Tribunal Constitucional:

", ..E] M.E.C. debe tener competencias para garantizar la unidad del
sistema educativo nacional, y esas competencias, ha dicho el Tribunal, las
tiene a través de la Alta Inspeccidn".

Destaca varios aspectos del fallo juridico y, entre ellos, concreta
" ..el reconocimiento a la Alta Inspeccidén de la facultad de velar, comprobar,
vereficar y averiguar la adecuada satisfaccién de los derechos lingiisticos
de los ciudadanos que habitan en territorios de las comunidades auténomas bi-
lingiies y, en particular, el de recibir ensefianza en la lengua oficial del
Estado en los términos que las leyes establezcan'.

La sentencia reconoce '"que el sistema de controles en la relacidn Es-
tado-Comunidad no se agota en el listado de controles generales costosos y
prolongados, enunciados por la Constitucién, sino que ha de ser completado
con aquéllas mds flexibles e inmediatas que definan para ciertas materias los
estatutos de autonomia y las leyes orgdnicas; y justamente es lo que ha hecho
el real decreto de funciones de Alta Inspeccién..."

En estas cuestiones educativas '"habrd gue actuar en una prudente linea
que acierte a conciliar la necesaria intervencién del Estado (sin "ismo" algu-
no) con el respecto a la autonomia de las referidas comunidades. Porque tan
cierto es que el Estado debe ser fiel observante de tal autonomia en materia
de educacidn como que tiene indeclinables deberes reguladores que exigen que
la Alta Inspeccién sea algo mds que un ente convidado a constatar la reali-
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LAS DIFUTACIONES Y LOS AYUNTAMIENTOS

La descentralizacién de funciones del Estado en las Autonomias debe-
ria culminar en el mdximo acercamiento de la gestién de gobierno y control
a los ciudadanos. Diputaciones y Ayuntamientos han de ser protagonistas en
dicha gestién, a través de una ley de bases de régimen local. Ambas institu-
ciones vienen desarrollando una dificil tarea, pero digna de elogio, al aten-
der las demandas sociales de sus ciudadanos en el marco limitado de sus com-
petencias y, sobre todo, de sus recursos. Diputaciones y Ayuntamientos demo-
crdticos han gestionado y promocionando actividades y servicios educativos
con un sacrificio que habremos de agradecer todos.

"Con su actividad, los entes locales aportaban la visién de un modelo
educativo mds rico (dinamizacién de la participacién social, utilizacidn de
los recursos del medio, apoyo a los movimientos de renovacién pedagégica,
etc.)" (20). El valor de estas acciones crece cuando responden a demandas so-
ciales y problemas reales de la comunidad educativa.

En materia de edificios e instalaciones culturales y educativas los
municipios han venido asumiendo las siguientes obligaciones y competencias:

a) Propiedad de los edificios pdblicos escolares.

b) Aportacién de los solares para construcciones escolares y campo
de recreo y deporte.

¢) Vigilancia de los centros, dotandolos, por exigencias del niémero
de unidades, de personal subalterno.

d) Conservacién de las viviendas para maestros (21).

e) Conservacién, reparacién (cristaleria, lavabos, fontaneria, pintu-
ra, mobiliario), agua, luz, calefaccién, alumbrado, desratizaciénm,
jardineria, material sanitario y limpieza de los edificios escola-
res. Las obras de conservacién y reparacién de mayor envergadura
se llevan a efecto por la Junta de Construcciones de las Direccio-
nes Provinciales.

"Asi, y desde hace varias décadas, los ayuntamientos, mds que compe-
tencias en materia de educacién, tienen obligaciones, como son las de cesién
de terrenos para edificios escolares el mantenimiento y conservacidn de éstos,
sufragar los gastos de calefaccién y limpieza y pagar al personal no docente
que trabaja alli. Como contrapartida de estas prestaciones, a los ayuntamien-
tos se les concede la titularidad de los edificios escolares construidos por



el Ministerio de Educacién. Se trala, sin embargo, de una titularidad '"sui
géneris", puesto que si desean utilizar éstos edificios -que en teoria le per-
tenecen- fuera del horario escolar, deben solicitarlo a las autoridades minis-
teriales, que son las que deciden si procede o no la realizacién de las acti-
vidades no extrictamente escolares" (22).

Los ayuntamientos y diputaciones han sufrido una cierta marginacién
de las responsabilidades y servicios educativos. Hasta tanto desarrolle la
nueva Ley de Régimen Local, la legislacidn actual no les permite una gran ca-
pacidad demaniobra y decisién, muy mermada en sus atribuciones.

Ayuntamientos y diputaciones puede ser motores bdsicos de la politica
de servicios sociales. La capacidad econdémica de las diputaciones les permi-
te llegar alll donde la administracién central sélo atiende "los minimos's
por ejemplo, subvencionado actividades de promocidén cultural y educativa,
creando equipos multiprofesionales de educacidn especial, tanto para deficien-
tes como marginados sociales, fomentando actividades de relacidn en el entor-
no local y provincial y, especialmente, colaborar en programas de educacién
compensatoria de las enormes deficiencias debidas al subdesarrollo socio-eco-
némico y cultural. Estas acciones son compatibles con el desarrollo de una
politica educativa propia, acorde con las peculiaridades de cada municipio
y provincia.

En efecto, los ayuntamientos deberian por el conocimiento de las
auténticas necesidades de la comunidad, tener capacidad de gestidn educativa,
complementada con la organizacién de actividades de promocidn cultural. "Es
imprescindible que en el terreno de las competencias educativas se transfiera
a los municipios, entre otras, la de una participacién activa en la planifica-
¢ién y creacién de centros, la capacidad de adquisicién de material para los
mismos, la admisién y adscripcién de alumnos en los colegios, la utilizacidn
de éstos fuera del horario escolar y la de promocionar, conjuntamente con la
Administracién los servicios y actividades que tiendan a mejorar la calidad
de la ensefianza". (23)

Por tanto, ayuntamientos y diputaciones tienen un importante papel
que jugar, he aqui algunas actividades (24) y realizaciones que han realizado
o pueden propiciar:

a) Dinamizacién cultural, creacién de bibliotecas municipales, apoyo
a club y entidades culturales, etc.

b) Universidades populares, creadas por iniciativa municipal y apoya-
das y coordinadas por las diputaciones provinciales.

¢) Escuelas y cursos de formacién para padres.

d) Programas provinciales de visitas histérico-artisticos, ecolégicos
y distintos aspectos de la actividad productiva de las industrias
o el campo.

e) Promocién de escuelas infantiles er aquellos barrios desatendidos,
social y culturalmente.

f) Creacién y financiacién de gabinetes psicopedagbgicos, con clara
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funcidn preventiva.

g) Centros Asociados de la Universidad Nacional de Educacién a Distan-
cia, mediante la firma de un Convenio con dicha Universidad y el
ayuntamiento, diputacidén y entidades provinciales de ahorro.

h) Apoyo a las iniciativas de innovacién y renovacién, como las Uni-
versidades y Escuelas de Verano.

1) Creacidn de centros de investigacién y coordinacién pedagdgica pe-
gados a la realidad cotidiana.

j) Las diputaciones pueden incluso, financiar, en colaboracidn con
las cajas de ahorro, una emisora de F.M. para los distintos Centros
Universitarios, con un contenido de Indole cultural.

k) En el actual curso 1983-84, la constitucién de los servicios de
apoyo escolar y centros de recursos, dentro del programa de educa-
cién compensatoria, obligard a conjugar los esfuerzos de los ayun-
tamientos, diputaciones y comunidades autbnomas con la Administra-
cién Central. Este programa de compensacién de desigualdades tam-
bién estd abierto a otras entidades pfiblicas y privadas.

CONCLUSIONES

La nueva organizacidén que supone el Estado de las Autonomias constitu-
ye uno de los hechos histéricos con mads fuerza regeneradora en la educacién
de los espafioles, porque cada una de ellas podrd organizar y crear formas,
sistemas, métodos y criterios diferentes, a la hora de ordenar la educaciédn
adapténdose en gran medida las exigencias y caracteristicas de cada comunidad,
"no hay razén alguna que impida o no justifique una organizacién propia, si
ésta ofrece mds garantias de eficacia y servicio a los administrados". (25)

Parece que caminamos, firmemente, hacia una Administracién educativa,
basada en el reparto de competencias, que potencia la vida autonémica, la efi-
cacia administrativa, la normalizacién lingiiistica y el enriquecimiento cultu-
ral de todos los pueblos de Espafia. En 1984, se consumaron las transferen-
cias presupuestarias y de personal a Catalufia, Euskadi, Galicia y Andalucia.
El proceso de transferencias al resto de las Comunidades Auténomas se culmina-
ré en 1987.

Al mismo tiempo, se ha de elevar el nivel de competencias desconcen-
tradas, con medios econdmicos y materiales, en favor de los Ayuntamientos vy,
por Gltimo, se potenciard la participacidn de los diversos sectores de la co-
munidad educativa en la planificacidn y fijacién de objetivos.

La polémica LODEdecreta la creacidn de los Consejos Escolares de Esta-
do y de Centro, mientras que la regulacién de los Consejos Escolares a otros
niveles -local, provincial y autondémico- corresponderd a las Comunidades Auté-
nomas, por una ley de sus Asambleas legislativas. los Consejos Escolares loca-
les participarian en: la planificacién de los servicios educativos, cara a




una completa cocolarizacién de tres a diecisels aflos; la programacidn de los
puestos escolares de la localidad; en la mejora y mantenimiento de los edifi-
cios; la organizacién de actividades extraescolares; la racionalizacién de
las instalaciones escolares y deportivas, fuera del horario escolar, y, espe-
cialmente, en la atencién de los jévenes y adultos,en el marco de las Univer-
sidades Populares, con una amplia variedad de ensefianzas y cursos ocupaciona-
les acordes con las necesidades y deseos de los ciudadanos.

NOTAS

(1) Por los articuloes 27, 149.1.12 y 149.1.302 de la Constitucién, y por la
Disposicién adicional, punto 2, del Estatuto de Centros Escolares son com-
petencias exclusivas del Estado las siguientes: la ordenacién general del
sistema educativo; la fijacién de las ensefianzas minimas o comunes para
todos los espafioles; la regulacién completa de las condiciones de obten-
cién, expedicién y homologacién de titulos académicos y profesionales;
el establecimiento de las normas basicas para el desarrollo del articulo
27 de la Constitucién; la garantia del cumplimiento de las obligaciones
de los poderes plblicos y de la igualdad ante el derecho a la educacién
de todos los espafioles; la alta inspeccidn para garantizar el cumplimien-
to de las obligaciones de los poderes plblicos.

{2) ARRIBA, Carlos: "La renovacién educativa desde las autonomias". Revista
Escuela Espafiola, nim. 2682, 28 de julio de 1983, p. 7.

(3) Art. 149.1. £l Estado tiene competencia exclusiva sobre las siguientes
materias:
12 La regulacién de las condiciones bésicas que garanticen la igualdad
de todos los espafioles en el ejercicio de los derechos y en el cumplimien-
to de los deberes constitucionales.
30. Regulacién de las condiciones de obtencidn, expedicién y homologacién
de titulos académicos y profesionales y normas bisicas para el desarrollo
del articule 27 de la Constitucidén, a fin de garantizar el cumplimiento
de las obligaciones de los poderes plblicos en esta materia.

(4) COMUNIDAD FSCOLAR: Editorial, 1 de julio de 1983, p. 3.

{5) R.D. 2808/1980, de 26 de septiembre, sobre traspaso de servicios del Esta-
do a la Comunidad Auténoma del Pais Vasco en materia de ensefianza ("B.0.E"
31-12-80).

R.D. 3195/1980, de 30 de diciembre, por el que se completa el traspaso
de servicios del Estado a la Comunidad Auténoma del Pals Vasco ("B.0.E."
15-4-81).
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(8)

(9)

(10)

R.D. 2808/1980, de 3 de octubre, sobre traspasc de servicios del Estado
a la Generalidad de Catalufia en materia de ensefianza ("B.0.E" 31-12-80)

R.D. 1763/1982, de 24 de julio, sobre traspasc de funciones y, servicios
de la Administracidn del Estado a la Comunidad Auténoma de Galicia en ma-
teria de educacién ("B.0.E" 31-7-82)

R.D. 2092/1983, de 28 de julio, sobre valoracién definitiva y ampliacidn
de medios adscritos a los servicios traspasados a la Comunidad Auténoma
de Galicia en materia de educacién.

R.D. 3936/1982, de 29 de diciembre, sobre traspaso de funciones y servi-
cios de la Administracién del Estado a la Comunidad Auténoma de Andalucia
en materia de educacién ("B.O.E" 22-1-83)

R.D. 2091/1983, de 28 de julio, sobre traspaso de funciones y servicioes
de la Administracién del Fstado a la Comunidad Autdénoma de Canarias en
materia de educacién ("B.0.E" 6-8-83)

R.D. 2093/1983, de 28 de julio, sobre traspaso de funciones y servicios
de la Administracién del Estado a la Comunidad Auténoma de Valencia en
materia de educacién (MB.0.E" 6-8-83)

Articulo 15 del Estatuto de Autonomia de Catalufia: "Es de la competencia
plena de la Generalidad la regulacién y administracién de la ensefianza
en toda su extensidn, niveles y grados, modalidades y especialidades, en
el ambito de sus competencias, sin perjuicio de lo dispuesto en el arti-
culo 27 de la Constitucién y leyes orgdnicas que, conforme al apartado
primero del articulo 81 de la misma, lo desarrollen; de las facultades
que atribuye al Estado el nlmero 30 del apartado 1 del articulo 149 de
la Constitucidén y de la alta inspeccidn necesaria para su cumplimiento
y garantia.
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{21) Principales disposiciones legales subre obligaciones y competencias de

los ayuntamientos en materia educativa:

Ley de 3 de diciembre de 1953 ("B.0.E". del 4-12-53), por la que se tras-
pasa al Estado las obligaciones de los ayuntamientos respecto a la casa-
habitacién. No obstante, como edificios escolares, su conservacién y re-
paracidén corresponde a los Ayuntamientos.

Ley 86/1964, de 16 de diciembre ("B.0.E." de 18-12-64), sobre Reforma de
las Construcciones Escolares de 1953. Establece como deber de los Ayunta-
mientos aportar los solares para las escuelas plblicas de nueva construc-
cién; asimismo, en los presupuestos municipales se consignarén las canti-
dades precisas para atender a la conservacién, reparacién, electricidad,
agua, calefaccidn, alumnade y limpieza.

Lley 169/1965, de 21 de diciembre ("B.C.E.", del 23-12-65). Considera a
los Ayuntamientos como propietarios de los edificios piblicos escolares
y sefiala las obligaciones de los ayuntamientos respecto a los centros
de prescolar y E.B.B.

Decreto 2324/1974, de 8 de agosto ("B.0.E". de 24-8-74). Regula los con-
venios que la Junta de construcciones, instalaciones y equipo escolar
del M.E.C. podrén acordar con las diputaciones y ayuntamientos para la
construccién o reforma’'de los edificios escolares.

Ley 41/1975, de 19 de noviembre, de bases del Estatuto de Régimen Local.

Ley orgdnica 5/1980, de la Jefatura del Estado, de 19 de julio, por la
que se regula el Estatuto de Centros Escolares ("B.0.E." del 27-6-80).
Establece que en los consejos de direccién participara un miembro de la
corporacién municipal. '

(22) COMUNIDAD ESCOLAR: "Dossier: Ayuntamientos y educacién", 5 de mayo de

(2

3

J

1983, p. 11.

) Ibid. p. 12.

(24) PEREZ MARTIN, A.: op. cit.

(25) ARRIBA, C.: op. cit.




EVALUACION DE LA INVESTIGACION CIENTIFICA

Por Gloria Pérez Serrano, Secretaria del Departamento de Peda-
gogia Sistematica de la Sede Central de la U.N.E.D.

INTRODUCCION

En este trabajo pretendemos analizar la investigacidn educativa que
se ha llevado a cabo en Espafia en la (ltima década. Conviene subrayar, desde
el principio, que no intentamos abarcar todos los &mbitos donde se realiza
la investigacidn educativa sino que, vamos a cefiirnos a una parcela muy con-
creta, pero a la vez representativa en el campo de la investigacidn educati-
va.

El objetivo de este estudio, por tanto, consiste en evaluar la inves-
tigacién educativa realizada en los Institutos de Ciencias de la Educacién,
de las distintas universidades espaficlas y en el Centro Coordinador. En un
primer momento el Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de
la Educacién, C.E.N.I.D.E. y, posteriormente,en el Instituto Nacional de Cien-
cias de la fducacién (I.N.C.I.E.). Se intenta, de este modo, ofrecer una pano-
rédmica general de la investigacién educativa desarrollada en estos centros,
desde su creacidén hasta el momento actual.

LA RED ICEs/CENIDE E INCIE: CREACION Y FUNCIONES

Al estudiar la investigacién en la Red ICEs/CENIDE e INCIE, parece obli
gado hacer una referencia, aunque sea breve, para explicar, citar y definir
estas instituciones.

Para ello nos referimos fundamentalmente a los documentos legales que
definen la creacién, fines y competencias de dichos organismos, asi como a
la evolucién a que han sido sometidos desde su creacidn hasta el momento ac-
tual.

Los Institutos de Ciencias de la Educacién se crean por Decreto (1),

en el afio 1969, para dar respuesta a una necesidad detectada y profundamente
sentida en el sistema educativo. En este Decreto se los concibe como drganos
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integrantes e i dniversidad o baoque consideran como b T bibnean vectorn

y matriz de la educacién. Se le atribuyen las siguientes funciones:

- Formar pedagbgicamente a los universitarios tanto en la etapa previa
o inicial, respecto a su incorporacién a la ensefianza, como en el
ulterior perfeccionamiento y reentrenamiento del profesorado en ejer-
cicio.

- Lla investigacidn activa en el terreno de las Ciencias de la Educa-
cidn.

- La asesoria en materia de educacidén a centros e instituciones escola-
res, ya sea en un aspecto estrictamente pedagbgico, ya en la temdti-
ca social, econémica o situada genéricamente en el campo de las Cien-
cias de la Educacién.

Conviene subrayar que en este nismo Decreto se crea el Centro Nacio-
nal de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacién (CENIDE) al que se
le asignan las funciones de:

- Coordinar al mds alto nivel el funcionamiento de los ICEs.

- Asegurar una actuacién concertada en materia de investigacidn por
parte de los ICEs. ’

- Garantizar la difusién y extensidn de los resultados que alcancen
los ICEs.

- Posteriormente la Ley General de Educacién de & de agoéto de 1979,
recoge y reitera para estas Instituciones los planteamientos que
habia sefialado el Decreto de 1969.

Los ICEs-CENIDE, se crearon con el fin de implementar e instrumentar
la reforma educativa espafiola. A través de ellos se ha procurado. crear los
mecanismos apropiados para que el sistema educativo pueda asimilar los cam—-
bios de la evolucidén socioeconémica y el progreso técnico.

El intento de adaptacién al cambio social que supone la reforma perma-
nente encierra una triple actividad (2):

- una actividad de imvestigacién mediante la que se prevean las condi-
ciones del cambio, las necesidades educacionales que estas condicio-
nes van a imponer y los nuevos medios que implican.

- una actividad de formacién y perfeccionamiento del profesorado en

., o . . - P T
relacidn con las actividades educacionales y tecnoldgicas impuestas
por el cambio social.

- una actividad de experimentacién de las nuevas técnicas, métodos,
medios y procedimientos exigidos por la necesaria adaptacién al cam-
bio social y tecnolégico.




Esta triple actividad renovadora se reallcza a Lravés de unos Grganos,
los Institutos de Ciencias de la Educacidn, que actlan en cada una de las Uni-
versidades espafiolas. Esta segmentacidn geogréfica era necesaria, no sdlo por
el principio de divisién del trabajo, sino también por el de las exigencias
de la diversidad que imponian las peculiaridades regionales. Se hacia asimis-
mo imprescindible para sumar los esfuerzos ailslados, establecer interaccio-
nes, intercambiar resultados y planear la politica de renovacién educativa
de una forma unitaria y coherente. En este contexto se crea el Centro Nacio-
nal de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacién (CENIDE), con el
fin de contar con un espacio que sirviera de lugar de encuentro en el que se
posibilitara la coordinacién e intercomunicacidén entre los ICEs,

La Red de ICFs-CENIDE se configura como un sistema de comunicacidn
que irradie la innovacién educativa a todos los niveles escolares, aunque con
especial referencia a la Universidad y geograficamente a toda Espafia. Por lo
que respecta a la investigacidn educativa en la Red, desde los primeros Pla-
nes Nacionales de Investigacidn estuvo presidida por los siguientes criterios:

- Pfactico: se partid de la idea de que deberian estudiarse los pro-
blemas que de una manera mds acuclante planteara la reforma educati-
va espafiola.

- Técnico-cientifico: Admitiendo que las investigaciones deberian
abordar una serie de problemas concretos que la realidad educativa
presenta. No por ello se deberian abandonar aquellas investigacio-
nes que se;denominanbisicas, fundamentales o a largo plazo.

- Globalizador: Tanto se tratara de investigaciones bdsicas como apli-
cadas, se propuso que, en cualquier caso, la investigacidn educati-
va deberia arrancar de una concepcién amplia, globalizadora e inter-
disciplinaria.

Posteriormente en el afio 1974, se crea por Decreto (3) el Instituto
Nacional de Ciencias de la Educacién (INCIE), que asume las funciones del an-
tiguo CENIDE y potencia las siguientes:

- Organizacién y coordinacidén de los planes de perfeccionamiento del
Profesorado.

- Coordinacién de las actividades e investigaciones realizadas por
los I€Es.

- Realizacién de investigaciones con especial referencia a:

. Prospeccidn educativa, »

. Prospeccién de la demanda social en materia educativa.

. Formulacién de objetivos.

. Estudio sobre contenidos, métodos, estructuras y consecuenclias
de la educacidn.

. Evaluacidn del sistema educativo.
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Acrsoramionto o fow Seganes ae o diccccron del Mind tervo deo Bducacian

Las disposiciones posteriores, hasta la supresién del INCIE (4) no
modifican el cuadro general de competencias correspondientes a la Red ICEs-
INCIE.

A partir del 10 de Octubre de 1980 el organismo queda dividido en dos
Subdirecciones Generales, una de Perfeccionamiento del Profesorado y la otra
de Investigacidén Educativa.

Como se desprende de los datos anteriores, desde su creacién, estos
organismos han tenido como funcién prioritaria la investigacidén educativa,
vinculada estrechamente con el perfeccionamiento del profesorado, dado que
constituyen los dos elementos fundamentales para la bdsqueda de soluciones
a los problemas que plantea la prictica pedagbgica cotidiana. Se trata, por
tanto, de investigacién aplicada a la resolucién de problemas con un caracter
innovador. De este modo, se vincula desde un principio la investigacidn a los
centros escolares, contando con centros pilotos y experimentales en los que
se ponfan en practica o se experimentaban las principales innovaciones educa-
tivas, antes de generalizarlas a los centros escolares. Esta via innovadora,
en cierto modo, se abrid para llevar a cabo experiencias con cardcter piloto
y, de vanguardia en centros concretos dependientes de los ICEs. Se contaba
también, con otro tipo de centros en las tareas renovadoras, llamados experi-
mentales. Estos eran los centros ordinarios, tanto plblicos como privados,
en los que el ICE supervisaba proyectos pedagbgicos. Finalmente, se ensayaban
los programas en los centros ordinarios para contrastar los resultados de la
investigacién. Este modo de funcionar permite pasar de experiencias de cardc-
ter aislado, de laboratorio que exigen un mayor control, hasta la experimenta-
cién de aquellas innovaciones, ensayos o programas que consiguen un cierto
éxito para difundirlas y generalizarlas a los centros ordinarios.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN LA RED ICEs-INCIE

la investigacién educativa vinculada y promovida por estas institucio-
nes responde a una politica investigadora bastante clara, la insercién de la
investigacién en el sistema escolar con el fin de buscar soluciones y respues-
tas innovadoras que generen un dinamismo interno de renovacién permanente.

ta UNESCO (5) en una recomendacién sobre metodologia de investigacién
decia: "los metodflogos de la investigacidn deben orientarse hacia el disefio
de métodos que sean aplicables a esa fase vitalmente importante del desarro-
11o en el proceso que une la investigacidn bésica con el establecimiento de
las précticas educativas."

Esta vinculacién de la investigaciédn a la préctica educativa parece
ser la idea matriz que ha promovido la investigacién que se desarrolla en los




Institutos de Clencias de la Educucion.

La filosoffa que ha inspirado e inspira la investigacién en los ICEs
segln E. Gonzdlez (6) se inscribe en este marco de referencia:

1. Los ICEs estdn enclavados en cada uno de los distritos universita-
rios, con la misién de analizar la misién educativa regional e in-
vestigar su problemética.

2. Simultdneamente la Red ICEs-INCIE constituye un adecuado sistema
de irradiacién a todos los Institutos de los resultados consegui-
dos por cada uno, toda vez que cada investigacién debe circular
al resto. De esta forma la colaboracién administracidn-sociedad
tiene un marco institucional flexible y operativo, que permite en-
cauzar adecuadamente la dindmica compleja del sector.

3. La idea de participacién es bdsica en este entorno organizative
de la investigacién. Los ICEs son centros abiertos al investigador
de todos los niveles y especialidades, abordan los fendmenos educa-
tivos con una visién totalizadora e interdisciplinaria.

La planificacién anual de la investigacidén educativa de la Red sigue
el proceso que se indica a continuacidn:

Elaboracidn. Para ello se recogen las propuestas y sugerencias de los
Institutos de Ciencias de la Educacién de acuerdo con las necesidades educati-
vas de sus respectivos distritos y las indicaciones y prioridades de las Di-
recciones Generales del MEC, respecto a los temas que se refieren a las compe-
tencias de cada nivel. Se toman también como marco de referencia las tenden-
cias de la investigacidén educativa en los Organismos Internacionales de Educa-
cidn. Con toda esta informacién se construye el listado de &dreas prioritarias
que sirven de orientacién al investigador para la presentacidn de los proyec-
tos.

Ejecucidn. Una vez elaborados y seleccionados los proyectos, la Subdi-
reccidn de Investigacién ejerce las funciones de seguimiento y una cierta su-
pervisién de los mismos para lograr un mejor cumplimiento de los objetivos
propuestos.

Con este propdsito se han instrumentado una serie de reuniones entre
investigadores de diferentes ICEs que trabajan en dreas semejantes, con el
fin de facilitar el intercambio de hallazgos, problemas, metodologia... Este
tipo de encuentros se ha revelado de gran utilidad, puesto que ha servido de
estimulo, al compartir con otros las dificultades con las que el investigador
se encuentra en el desarrollo de su trabajo. Al mismo tiempo, representa el
esfuerzo de elaborar un informe sobre el estado de la cuestién del estudio,
aspecto muy Gtil para reflexionar sobre la marcha del mismo y procurar reen-
cauzarlo o reorientarlo si fuera necesario. Este punto es de gran interés,
dado que se reinen investigadores de la misma drea, algunos de los cuales
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cuentan con varios afies de trabaje en una misma linea, y por tanto, pueden

aportar mucho a los que se inic¢lan en un campo nuevo.

Dado que los planes de Investigaciénm se instrumentan y planifican
anualmente, estas reuniones de sequimiento de la investigacién son un elemen-
to de gran utilidad para mejorar la calidad de las investigaciones, asegurar
el intercambio de experiencias y ayudar a un mejor cumplimiento de los plazos.

La finalidad de la investigacidén de la que se ocupan los ICEs no es
la ciencia, por la ciencia sino para su diseminacién y aplicacién. Asi se pro-
mueven nuevos ensayos, técnicas, métodos y procedimientos para mejorar la ca-
lidad de la educacién.

La investigacién promovida por los ICEs, tanto a corto como a medio
plazo, debe conducir al desarrollo didactico, a la innovacién curricular y
a la toma de decisiones para la mejora, sin olvidar los campos que afectan
al profesorado y a su perfeccionamiento profesional.

Lineas de investigacidn educativa

A continuacidén se va a ofrecer una visidn panordmica de la investiga-
cién educativa que se ha desarrollado en la red ICEs-CENIDE/INCIE desde 1970
a 1983. Se presentan tan sélo las concluidas, no se insertan en este informe
las investigaciones en curso o pendientes de presentar la memoria final.

Para la presentacién de la investigacidén desarrollada en la Red hare-
mos referencia continua al andlisis que ofrece el propio INCIE en dos libros
publicados sobre la investigacién de la Red; el primero abarca desde 1974-1978
y el segundo desde 1978-1982. Asimismo es de gran interés el trabajo de V.
Benedicto (7), presentado al seminario sobre '"Modelos y métodos de Investiga-
c¢idn educativa.

Al intentar presentar la investigacidén educativa desarrollada en Espa-
fia en los dltimos afios, nos vemos obligados a ofrecer una sistematizacién de
la misma. Por ello creemos conveniente delimitar lineas, 4reas o nfcleos tema-
ticos con el fin de poder ofrecer una visién global. No obstante, nos pregun-
tamos por los criterios que pueden definir mejor una determinada linea de in-
vestigacidén. Para ello se tienen en cuenta la existencia de des o mis investi-
gaciones respecto a un tema y la metodologia de investigacidn utilizada para
llevarlas a cabo.

Segdn B. Echevarria (8) se pueden definir las lineas de investigacién
cono el conjunto de actividades investigadoras en torno a un drea o nicleo
temdtico con una serie de rasgos caracter{sticos como los que se resefian a
continuacidn:




[ conjunto de peroonas que tas dezarrolian oe agiofinan en forno
a un director.

~ Suelen albergar un fondo documental (bibliogrdfico, técnico-indus-
trial...) y un material clasificado.

- Se relacionan con otros circules que se mueven en idéntica o similar
linea.

- En ocasiones los trabajos se articulan en una estructura piramidal,
con cuantiosas investigaciones exploratorias en la base sobre las
que se asientan un nlmero mis reducido de investigaciones aplicadas.
El efecto "feed-back' estd presente en todas y cada una de las esfe-
ras.

- En cuanto a las pautas nmetodolégicas el criterio de homogeneidad
parece ser mas aconsejable en las épocas iniciales.

En estos criterios pueden ayudarnos a enmarcar mejor las lineas de
investigacién que se van a analizar a continuacién. No obstante, se ha tenido
en cuenta también la clasificacidén por 4reas temdticas realizada en base al
sistema de descriptores EUDISED y por 4reas disciplinarias segln el sistema
clasificatorio universal. "Ambos criterios son complementarios y permiten ana-
lizar la estructura de la informacién cientifica desde perspectivas, al mismo
tiempo que convergentes, diferenciales" (9).

En la presentacion de este estudio se utilizaron varios criterios;
en primer lugar, se ofrece una visidn panordmica de la investigacién llevada
a cabo en estos 12 afios en los ICEs, incluyendo el nlmero de proyectos en ca-
da uno de ellos y el presupuesto con el que han contado para llevarlos a efec-
to. También se presentardn las investigaciones por nicleos tematicos e inclu-
so por el sistema de descriptores previsto por el Thesaurus Multilingiie EUDI-
SED, esta taxonomia ayuda a distribuir las investigaciones por problemas de
estudio y dispone de un modelo de clasificacién de documentos que permite com-
parar los resultados con los de los paises del Consejo de Europa.

Distribucién de proyectos y presupuesto en los ICEs

En la tabla n2 1 se presenta la distribucifn de proyectos en los Ins-
titutos de Ciencias de la Educacién y el porcentaje que corresponde a cada
uno de ellos, tanto en lo que respecta a las investigaclones como al presu-
puesto asignado, desde su creacién hasta el momento actual. Conviene subrayar
que existen algunos ICEs de muy reciente creacidn y, por tanto, presentan un
balance menor tanto en el ndmero de estudios come en la asignacién presupues-
taria. En la misma tabla se ponen de relieve los ICEs que han realizado un
mayor nimero de investigaciones como son Madrid Complutense 8.53%, Barcelona
Autédnoma 6.56%, Granada 5.91%, Valencia Literaria 5.25%, Madrid Auténoma vy
Santiago de Compostela 4.60%. El resto de los ICEs cuentan con menos de 20
proyectos.
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Por lo que sc refiere al dinero que se le ha concedido a cada 1CL pa
ra investigacidn, puede observarse una cierta relacién con los estudios que
ha realizado, aunque no hay una correspondencia exacta, dado que existen pro-
yectos de investigacién que por su Indole y caracteristicas especificas exi-
gen recursos mis cuantiosos para poder llevarlos a cabo. No obstante, siempre
se ha tomado como criterio para la concesién de recursos a la investigacién,
la redistribucién entre los distintos ICEs. Asi el ICE de Madrid Complutense
se ha llevado 9.04% del total de los recursos, le sigue Madrid Autdnoma con
un B.41%. A continuacidén el ICE de Barcelona Autdénoma con 7.20% y el del Va-
lencia Literaria con un 6.51%. Como puede observarse en la tabla n? 1. la dis-
tribucién de recursos a los distintos Institutos no se ha realizado con crite-
rios totalmente proporcionales, sino que ha jugado otra serie de factores,
como pueden ser, entre otros, la calidad de los proyectos, la prioridad de
areas de investigacidn...etc.

La cantidad global dedicada a la investigacién de la Red asciende a
428.334.674 millones de pesetas, mediante la que se han realizado 457 investi-
gaciones, redistribuidas entre todos los Institutos de Ciencias de la Educa-
¢ién desde su’ creacién hasta 1983. Si reflexionamos un poco sobre estas ci-
fras podemos considerar como un balance realmente positivo el que ha logrado
la Red, al sobrevivir con tan pocos recursos y poder llevar a cabo un ndmero
considerable de estudios de muy diferente calidad, pero que representan, sin
lugar a dudas, un hito importante en la investigacién educativa realizada en
Espafia en los dltimos afios.*

Areas tematicas de investigacidn educativa

Las &reas temdticas en las que se puede clasificar la investigacién
estdn distribuidas en tres periodos diferentes con el fin de observar mejor
la evolucién de los estudios dentro de cada 4rea. (tabla n? 2)

En los afios 1970-75 podemos comprobar que el niicleo que ha englobado
un mayor porcentaje de investigaciones es el que se refiere al Curriculum.
Este 4rea va seguida, muy de cerca, por la dedicada a la Estructura educativa
y planificacién. Ambos aspectos tuvieron una importancia considerable en Espa-
fia en este periodo, debido entre otras causas, a la implantacién de la refor-
ma educativa que exigia una atencién prioritaria a los problemas referentes
a la planificacién y, sobre todo, al nuevo Curriculum que habia que disefiar
e instrumentar.

Las 4reas de Profesorado, Métodos y medios de ensefianza, Psicolegia
y Sociologia de la Educacién reciben una atencién menor que las anteriores,

* S¢ hallan en curso 42 proyectos correspondientes al dltimo afio.




TABLA N2 1. Dislribucidn de proyectos y presupuestos en los Institutos
de Ciencias de la Educacién desde 1970-1983

I1CEs. PROYECTOS PRESUPUESTO
Nimero % Importe %
Alcali de Henares 2 0.44 1.683.442 0.39
Alicante 10 4,57 3.816.757 0.89
Barcelona Central 23 5.03 19.716.508 4,61
Barcelona Auténoma 30 6.56 30.858.800 7.20
Barcelona Politécnica 17 3.72 12.818.760 2.99
Cadiz 5 1.09 3.070.000 0.72
Cérdoba 7 1.53 4.980.000 1.16
Extremadura 12 2.63 7.991.750 1.87
Granada 27 5.91 20.873.400 4,87
La Laguna 15 3.28 13.034.426 3.04
Ledn 2 0.44 1.862.000 0.43
Madrid Complutense 39 8.53 38.739.985 9.04
Madrid Auténoma 21 4,60 36.012.400 8.41
Madrid Politécnica 17 3.72 17.107.255 3.99
UNED 15 3.28 17.105.130 3.99
Milaga 8 1.75 8.952.538 2.09
Murcia 17 3.72 14.074.200 3.29
Oviedo 11 2.41 8.747.986 2.04
Pais Vasco 13 2.84 12.403.102 2.90
Salamanca 18 3.94 14.985.720 3.50
Santander 15 3.28 10.219.562 2.39
Santiago de Compostela 21 4,60 19.730.455 4.61
Sevilla 20 4,38 17.477.168 4.08
Valencia Literaria 24 5.25 27.903.599 6.51
Valencia Politécnica 16 3.50 13.090.548 3.06
Valladolid 18 3.94 23.179.818 5.41
Zaragoza 19 4,16 18.972.211 4,43
Deusto 5 1.09 4,024,904 0.9%4
Navarra 9 1.97 2.580.250 0.60
Pontificia Salamanca 1 0.22 1.247.000 0.60
TOTAL 457 428.334.674

pero se han llevado a cabo un buen nlmero de estudios, algunos de ellos de
gran interés,

Al d4rea de Evaluacidém del rendimiento y de Educacidn especial se le
dedicé muy poca atencién en este primer periodo, preocupados principalmente
por la implantacidén de la reforma, la introduccién de nuevos medios y métodos
y la democratizacidn de la ensefianza.
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Lo ool perfodo conprendide entee 1975 /8, tas priscidades de 1o inves
tigacién en los diferentes nicleos o dreas temiticas sufren una considerable
evolucién. El mayor nlmero de estudios se realizd en el campo de la evalua-
cién del rendimiento escolar. Los intereses evolucionaron de los problemas
referentes al curriculum, a la preocupacién por la valoracién de la calidad
de la educacidn, aunque sigue desempefiando un papel importante el esfuerzo
dedicado a los estudios referentes a los métodos y medios de ensefianza. En
el 4rea de Educacidm especial se incrementaron considerablemente los estudios
referidos a este campo, si bien la red no ha primado nunca este tipo de in-
vestigacidn.

TABLA N2 2. Investigaciones realizadas en distintos
periodos por dreas temdticas

AREA TEMATICA 1970-75 1975-78 1978-82
Curriculum 21 7 5
Profesorado 11 10 12
Métodos y medios de ensefianza 12 15 19
Sociologia de la educaciédn 10 10 9
Psicologia de la educacién 11 7 10
Evaluacién y rendimiento 5 17 23
Estructura educativa y plani-
ficacién 19 11
Formacién profesional y empleo 8 5
Educacidn especial y otros 3 18

N (131) (96) (180)

En el dltimo periodo 1978-82, el &rea de Evaluacién del Rendimiento
alcanza un nimero considerable de investigaciones, considerdndola como 4rea
prioritaria en varios ICEs. Asimismo los trabajos dedicados a los Métodos y
medios de enseflanza han desempefiado un papel importante.

En general puede afirmarse que las dreas en las que se han llevado
a cabo un mayor niimero de estudios son las dedicadas a "Métodos y medios de
ensefianza", "Estructura educativa y planificacién" y "Profesorado". El &mbito
de las investigaciones referentes al Curriculum y a la Estructura educativa
y planificacién constituyd una gran preocupacién en el primer periodo de fun-
cionamiento de la Red y posteriormente, los trabajos en este campo han experi-
mentado un cierto descenso. Sin embargo, el drea referente a Evaluacién y Ren-
dimiento y la de Profesorado, han incrementado el nfmero de estudios con una
tendencia creciente hasta el momento actual. Este dato pone de relieve que |
los intereses de los investigadores van evolucionando progresivamente, al in- j
tentar buscar respuestas adecuadas a los nuevos planteamientos educativos que
el pais demanda.



TABLA N 3. Investigacidn realizada en los Institutos de Ciencias de

la Educacién, en el periodo 1978-82, clasificada por &reas,
niveles y metodologia utilizada

AREA TEMATICA TOTAL % NIVEL EDUCATIVO METODOLOGIA
9 5. 2 EGB 6 Descriptivo
CURRICULUM 5 E.Medias 2 Descrip. y Explicativo
2 Universidades 1 Descrip. Explica. Predic
‘tivo -
11 Prees. EGB 18 Descriptivo
Profesorado 22 12. 6 E. Medias 2 Descrip. Comparativo
3 Universi. 1 Descrip. Redictivo
1 Explica. 1 Experimental
8 Prees. EGB 16 Descriptivo
Métodos y 34 18. 3 E. Medias 6 Experimental o cuasiexpe.
medios de 13 Universidad 3 Descrip.+explicatiJCompa-
Ensefanza 10 Internivel. 9 Elaboracidn material y ot.
5 EGB 14 Descriptivo
Sociologia 17 9. L E. Medias 2 Descrip+explicativo
de la 6 Universidad 1 Predictivo
Educacidn 2 Internivel
Psicologia 18 10. 15 Prees. EGB 7 Descriptivo
de 1la 3 E. Medias 2 Descrip.+experimental
Educaciédn 5 Experimental
4 Otros.
Evaluacién 14 Preesc.EGB 2 Explicativo
y 41 22. 3 E. Medias 7 Descrip.+explicative
Rendimiento 20 Universidad 1 Predictivo
4 Internivel 8 Otros
Estructura 3 Presc.EGB 9 Descriptivo
y planifica- 16 8. 6 Universidad 4 Descrip.+predictivo
cién Educa- 3 Internivel 3 Predictivo y otros
tiva.
Formacidn P. 4 E. Medias 7 Descriptivo
y 13 7. 3 Universidad 2 Descrip.+explicativo
Empleo 6 Internivel 1 Predictivo
3 Otros.
Educacién 6 EGB 3 Descriptivo
Especial y 10 5. 4 E. Especial 5 Experimentales
otros
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Parece convenlente analizar de un modo wds concreto la investigacion
realizada en el dltimo periodo desde 1978-82, clasificdndola por &reas, nive-
les y metodologia utilizada. Por tanto, se presentard a continuacidén la inves-
tigacidn, comenzando desde las &reas o ndcleos temdticos que han absorbido
un mayor nlmero de estudios hasta las que se cuentan con una menor represen-
tacién.

La tabla n2 3. se ha elaborado tomando com fuente para la clasifica-
cion de las investigaciones segln su metodologia*, la ponencia de V. Benedic-
to presentada al Seminario de modelos y métodos de investigacidn educativa.

El drea que engloba un mayor nimero de estudios es el referente a Eva-
luacién y rendimiento, éste es uno de los temas prioritarios en la investiga-
cion educativa espafiola, debido fundamentalmente a la preocupacidén existente
en todos los niveles del sistema educativo por el fracaso escolar de los estu-
diantes, sus causas, aspectos a tener en cuenta para mejorar el rendimiento,
la elaboracidén de instrumentos para diagnosticar y pronosticar el rendimiento.
La preocupacidn por este aspecto se pone de relieve al constatar que se han
llevado a cabo 41 estudios sobre este tema, lo que implica un 22.7% del total
de investigacién educativa desarrollada en la Red.

La evaluacién del rendimiento tiene una relacién muy estrecha con la
preocupacién por la calidad de la educacién, y la investigacién en este campo
abarca aspectos tan importantes como los referentes al rendimiento escolar,
éxito y fracaso, problemas de abandono de los estudios, selectividad, elabora-
cién de instrumentos, valoracién de material y evaluacién de aprendizajes de
materias escolares.

* lLas investigaciones descriptivas: tratan de describir la estructura de los
fenémenos y de descubrir las asociaciones relativamente estables de las ca-
racteristicas que los definen, sobre la base de una observacién sistemdtica
de los mismos, una vez producidos.

Las investigaciones explicativas: no sélo describen los fendmenos sino que
buscan explicaciones de por qué se presentan asi, mediante el estudio de
las relaciones entre variables.

Las investigaciones predictivas: se basan en la descripcidén y explicacién
de los fendmenos, emplea un control de las variables mds riguroso que las
anteriores, con el fin de prever dentro de um margen de incertidumbre el
comportamiento de un fendmeno.

Las investigaciones experimentales: afiaden a la descripcién y explicacién,
el control sobre las condiciones de produccién de un fendmeno en base a
constructos gue se relacionan entre si formando hipétesis.




La mayoria de los proyectos {20) se han realizado en el dmbito univer-
sitario lo que demuestra el interés que ha suscitado el tema en este nivel
educativo, le siguen a continuacién 14 realizados en preescolar y E.G.B. vy,
tan sélo, se han desarrollado 3 estudios en lo que a las Ensefianzas Medias

se refiere.

La metodologia que se utiliza con predominio sobre las otras es la
descriptiva en 23 estudios. Se apoyan fundamentalmente en la encuesta, la ela-
boracién de pruebas, la observacién directa, el andlisis de contenido y el
andlisis factorial. Los métodos explicativo, predictivo, y experimental tam-
bién se hallan presentes aunque en menor grado, constituyendo un nicleo rico
y variado, tanto desde el punto de vista temético como metodoldgico.

Otra 4rea que conviene destacar es la que se refiere a los Métodos
y medios de enseflanza. Representa un 18.8% de la investigacidn que se ha rea-
lizado en este periodo. Los proyectos se refieren a estrategias didicticas,
elaboracién de material de muy diversa Indele y metodologias de las distintas
materias.

Los niveles educativos se encuentran todos ellos representados con
cierta proporcién. Entre ellos se puede destacar el predominio de estudios
a nivel superior (13), le sigue el nivel preescolar y basico (8), un menor
nimero hace referencia al nivel de Ensefianzas Medias (3), y existe un buen
ndmero (10), que podria clasificarse como interniveles.

En cuanto a la metodologia utilizada predomina la descriptiva en 16
estudios, también aparece la experimental y la comparativa, ademds de la des-
criptiva y proyectos cuasi-experimentales.

En las dreas dedicadas a Psicolegia de la educacién, sociologia de
la Educacidn y Profesorado se realizan un gran nimero de estudios. La psicolo-
gia de la educacién representa el 10% del total de la investigacién llevada
a cabo en este periodo. La Sociologia de la Educacidn el 8.4% y los estudios
referentes a Profesorado alcanzan un 12.2%.

En cuanto a los niveles educativos sobre los que se realizan estos
trabajos, puede indicarse que las investigaciones referentes a Psicologia de
la educacidn y a Profesorado predominan en el nivel Preescolar y Bésico. Sin
embargo, las de Sociologia de la Educacidn alcanzan un mayor nimero en la Uni-
versidad.

La metodologia de la investigacién que predomina en todas estas dreas
es la descriptiva, aunque conviene resefiar qué en Psicologia de la Educacidn
se utiliza con bastante frecuencia la experimental.

Las 4reas dedicadas a la Estructura y planificacién educativa, Forma-

-, - . . .
cion Profesional y Curriculum han tenido una menor presencia en los ICEs que
las aludidas anteriormente. En lo que al Curriculum se refiere la investiga-
cién experimenta en este periodo 1978-82 un considerable descenso con respec-
to a los periodos anterlores y los estudios se dedican a contenidos discipli-
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Narivs concretes. La investlgecion en estu drea adquicre una mayor relevanclia
en las Ensefianzas Medias. Sin embargo, la referente a la Estructura y planifi-
cacién educativa se centra casi exclusivamente en la Universidad. Con respec-
to a la Formacidn Profesional se han llevado a cabo estudios en el nivel de

las Ensefianzas Medias.

La metodologia utilizada, con predominio sobre las otras, es la des-
criptiva y en alguna de las 4reas con el empleo casi exclusivo a la encues-
ta.

Finalmente, el 4rea de Educacidn Especial, siempre ha absorbido un
menor ndmero de proyectos en la investigacidn de la Red, esta relegacidén pue-
de explicarse, en cierto modo, porque existen instituciones especificamente
dedicadas a este campo. A pesar de todo se han llevado a cabo algunos estu-
dios interesantes en los niveles b&sicos predominantemente, utilizando méto-
dos descriptivos y experimentales.

Principales descriptores de la investigacidn educativa

Consideramos de interés estudiar también la investigacidn educativa
a través de los descriptores que la definen. La tabla n?2 & recoge la investi-
gacidén educativa realizada en la Red desde 1970 a 1982, agrupada en los 21
descriptores previstos en el Thesaurus multilingiie EUDISED. Se ha dividido
para su estudic, en dos periodos, el primero abarca desde 1970-1977 y el se-
gundo, desde 1978 a 1982. Esta divisién obedece a la posibilidad de estable-
cer una comparacién aproximativa del porcentaje de unidades que absorbe cada
descriptor principal en ambos periodos. Para establecer esta comparacién con-
tamos con un valioso estudio sobre la investigacién pedagbgica en Espafia des-
de 1946, realizado en el ICE de Salamanca (10).

Los autores de este estudio sefalan:

"Wale la pena subrayar que la investigacién educativa producida en este
sector en sélo 7 afios (165 programas contabilizados) equivale al 60.21%
del conjunto total de las tesis doctorales en un recorrido cinco veces
superior (36 afios), lo que indica su fuerte expansién en términos compa-
rativos'.

Como se desprende de este trabajo, el desarrollo de la investigacién
educativa vinculado a los ICEs supone en términos cuantitativos un sector de
suma importancia si se quiere ofrecer una visién de la investigacién educati-
va que se lleva a cabo en Espafia.

En el perfodo comprendido entre 1970-77 el mayor ndmero de unidades
de informacién corresponde al descriptor "Centro de Ensefianza" que alcanzé
121 wunidades, seguido con una diferencia considerable por el de "Psicologia




de la educacidn” que cuenta con 59 unidades de informacidn.

En el periodo comprendido entre 1978-82, el descriptor "Centro de en-
sefianza", sigue llevando la primacia en cuanto a las 54 unidades de informa-
cién que contiene, no obstante, le sique muy de cerca el descriptor "Programa
de estudio" con 52 unidades.

TABLA N2 &, Princibales descriptores de la investigacién
educativa de la Red ICEs-CENIDE-INCIE.

DESCRIPTORES 1970-77 % 1979-82 %
1. Alumno. Estudiante 14 3.13 16 4,05
2. Centro de ensefianza 121 27.01 S5k 13.67
3. Programa de estudio 42 9.38 52 13.16
4, Método de ensefianza 19 4 24 40 10.12
5. Medios de ensefianza 17 3.79 13 3.29
6. Trabajo de los alum. 5 1.12 3 0.75
7. Profesién docente 23 5.15 16 4.05
8. Psicologia de la E. 59 13.17 37 9.37
9, Fisiologia. Salud 9 2.01 10 2.53
10. Gestidn 32 7.14 35 8.86
11. Personal 10 2.23 11 2.78
12. Edificio 2 0.45 5 1.26
13. Equipo 4 0.89 3 0.75
14. Admon. Pidblica. Planifica. 20 4. 46 12 3.03
15. Economia de la Educacidn 7 1.56 18 4,56
16. Sociologia de la Educa. 40 8.93 37 9.37
17. Filosofia de la Educacién 8 1.79 - -
18. Investigacién Pedagdgica 13 2.90 32 8.10
19. Documentacidn. Informa. 3 0.67 1 0.25
20. Organizaciones Internacio. - - - -
21. Paises - - - -
TOTAL 448 100% 395 100%

SINTESIS Y REFLEXION CRITICA

Una vez estudiada la investigacién que se ha desarrollado en la Red,
ha llegado el momento de elaborar una breve sintesis sobre los puntos mds re-
levantes que se ponen de relieve para tomarlos como punto de partida, refle-
xién critica y valoracién serena del balance que presenta la investigacién
educativa en estos afios.
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£n priwer lugar conviene subrayar el yran numerv de esludivs que se
han llevado a cabo con pocos recursos. En nimeros absolutos podemos
sefialar como saldo favorable, el que se hayan concedido 457 proyectos
de investigacién repartidos entre los distintos Institutos de Ciencias
de la Educacién. El presupuesto gue se ha invertido en investigacién
asciends a 428.334.647 millones de pesetas, lo que implica una canti-
dad, por términc medio, inferior al milldén de pesetas para cada pro-

yecto.

La escasez de recursos que se destinan a la educacidn es un problema
que lo tienen planteadc también otros paises. En lo que a Espafia se refiere
es acuciante, sobre todo, si comparamos los recursos que se dedican a la in-
vestigacidn educativa con los destinados a otro tipo de investigacidn, como
puede ser la de tipo cientifico o técnico. Esta falta de recursos repercute
indudablemente en los equipos investigadores, en los pocos proyectos planifi-
cados a largo plazo, la interrupcién de los estudios y la fuga de persconal
preparado. La crisis econdmica tiene, sin duda, repercusiones en diversos sec-
tores de la sociedad, pero existen campos que a nivel politico se consideran
menos urgentes y vitales, en este sentido, los capitulos dedicados a la inver-
sidn en investigacién educativa han sufrido el impacto de la crisis econdmi-
ca, politica y social.

Algunos ICEs han ido creando una investigacidn propia y caracteristi-
ca, delimitando lineas concretas de trabajo, lo que ayuda a configu-
rar la investigacidn en determinados temas, nicleos o dreas, llegando
a crear una especializacidén e determinados campos, lo que induce a
considerarlos, en cierto modo, como una escuela de formacién de in-
vestigadores.

En lo que respecta a la metodologia empleada por los investigadores
en las distintas areas, puede comprobarse una utilizacidn casi abusi-
va de los métodos descriptivos con predominic sobre cualquier otro.
Un gran nimeroc de estudios se apoyan especialmente en la encuesta,
gque se ha revelado, sin duda, como un instrumento Gtil pero conviene
emplearla no de modo exclusivo ni excluyente. No obstante, se observa
una tendencia creciente a utilizar también métodos explicativos, pre-
dictivos y experimentales.

La investigacién llevada a cabo en los ICEs tiene un cardcter funda-
mentalmente practico, al estar vinculada a la realidad educativa; tie-
ne como objetivo la mejora y eficacia del trabajo escolar.

Con la creacidén de la Red ICEs-CENIDE la investigacién educativa como
sefiala A.Hinojal (11) experimenta un giro, pasa de una investigacién aislada,
académica y orientada al conocimiento, a uma investigacidén que gira hacia lo
préactice e inmediato. Este viraje fue tan dréstico, que desde 1973 se viene
denunciando, dado que en vez de invertir en la formacién a largo plazo de
equipos de investigacién se pretendid obtener enseguida resultados (tiles pa-
ra la puesta en marcha de la reforma. No obstante, se ha creado un clima favo-
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rable a la lnvestigacion educaliva, se fian obtenido resultados, quiczds no to
dos los que se buscaban pero han tenido gran repercusidn en la calidad de la
educacidn.

El grupo de expertos de la UNESCO al evaluar los primeros cyatro afios
de experiencia de la Red ICEs-CENIDE afirmaban: Los ICEs y el CENIDE, por
cierto, no han logrado renovar las escuelas en Espafia, pero si han cambiado
el clima de la educacidn... Si se acepta abandonar el espejismo de las refor-
mas totales, incesantemente proclamadas y jamds realizadas, y admitir el he-
cho de que -salvo previa transformacién total de la sociedad- los cambios rea-
les en la educacién siempre son muy lentos y muy limitados, entonces la expe-
riencia de la Red ha sido excepcionalmente fructuosa. (12)

Considerada globalmente la investigacién llevada. a cabo en la Red ha
" producido notables resultados y todavia no contamos con una perspectiva histé-
rica suficiente como para poder apreciarlos en su justa medida. No obstante,
nos atrevemos a esbozar una sintesis de los aspectos que consideramos méds re-
levantes.

La realizacién de estos estudios ha permitido y posibilitado la crea-
cién de equipos de investigacién interdisciplinaria en torno a determinados
temas, englobando a profesionales de diversas areas y niveles educativos, de
este modo se pasa de la investigacién aislada e individualista a una investi-
gacidén basada en la cooperacién y coordinacién.

Se han ido configurando paulatinamente lineas concretas de trabajo
en algunos Institutos que han logrado crear un clima y amblente propicios pa-
ra llevar a cabo una investigacién sistemdtica en el campo de las Ciencias
de la Educacién.

También conviene destacar la formacidén progresiva de investigadores,
sobre todos en los aspectos metodoldgicos, que ha posibilitado la elaboracidn
de estudios con un cardcter cada vez mds riguroso y cientifico. Esto ha con-
tribuido a elevar la calidad de la investigacién educativa en Espafia. Ademds
del aspecto cualitativo de importancia primordial en el campo en el que esta-
mos tratando, desde el punto de vista cuantitativo también conviene subrayar
que cada afic se presenta un mayor nimero deiproyectos para participar en los
Planes Nacionales de Investigacién, lo que eleva considerablemente el nivel
de los mismos y a la vez es un Indice de la preocupacidén existente por la in-
vestigacidn.

Se ha vinculado la investigacidn al aula, sobre todo a través de los
planes de desarrollo de la investigacidn e innovacién educativa, cuyo objeti-
vo es aproximar la investigacidn a los Centros en un esfuerzo continuo de ali-
mentar, fomentar, e instrumentar la innovacidn, haciendo operativos sus resul-
tados. De este modo se ha implicado en el desarrollo de experiencias a profe-
sores de todos los niveles educativos que desde cualquier punto geografico
han tenido la oportunidad de participar en la elaboracidn y desarrollo de ex-
periencias.
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La investigacidén vinculada o Lo Red, ha contribuldo, de esta forma,
a incrementar el bagaje de conocimientos en las Clencias de la Educacién, a
elaborar investigacién multidisciplinar, a desarrollar y fomentar la innova-
cién en educacién, a la difusién y conexién entre investigadores y usuarios
y, en definitiva, a la mejora de la calidad educativa.

No seriamos justos si al presentar la investigacién en estos doce
afios, sus resultados, repercusién en la formacién de investigadores y, en de-
finitiva, en la calidad de la educacidn, si no sefialamos algunas de las limi-
taciones con las que se ha encontrado. Entre ellas podemos indicar:

La escasez de proyectos a largo plazo, que no se consolide lo suficien-
te la infraestructura de recursos, medios, métodos, contenidos y, sobre todo,
de equipos humanos interdisciplinares, conjuntados y con expectativas de per-
manencia en las tareas especificas de su especializacién. Sin proyectos de
este tipo, no se pueden abordar ciertos estudios experimentales y de evalua-
cién de programas y métodos con garantias de validez y fiabilidad. Al traba-
jar con unos plazos delimitados, concretos y demasiado breves, aumentan las
dificultades de innovar y se impiden, muchas veces, reformas que podrian lle-
varse a cabo si se planificasen investigaciones y experiencias de mds largo
alcance. Este hecho posibilitaria la profundizacién temdtica y el logro de
una mayor conexidn de los investigadores ligados a un determinado campo.

La investigacidn educativa se encuentra, ademds, hoy con otro tipo
de problemas, se espera de ella no sélo aumentar el conocimiento para hacer
avanzar las Ciencias de la Educacidn, sino que fundamentalmente se buscan re-
sultados inmediatos para la resolucién de problemas concretos. Asi cobra ca-
da dia mds relevancia la investigacién aplicada, intentando resolver proble-
mas practicos y locales. En general, este tipo de investigacién busca el re-
sultado inmediato, urgida con frecuencia por presiones politicas o sociales.
Los estudios de este tipo por su contacto directo con la realidad se han cen-
trado fundamentalmente en la construccién de material diddctico con el objeti-
vo de mejorar la eficacia del trabajo escolar a nivel local.

La investigacidn aplicada ha contribuido en algunos ICEs a una falta
de profundizacién, a una cierta dispersién temitica y a ofrecer una imagen
superficial debido, en parte, a la urgencia de resolver los miltiples proble-
mas prédcticos que se plantean. En este sentido conviene indicar que los in-
vestigadores dedicados a reflexionar en el campo de la educacién no se dejen
1levar por el sefiuelo y la satisfaccién del resultado inmediato y la resolu-
cién de problemas puntuales. Deben dedicarse no sélo a la investigacién apli-
cada sino también a la investigacién bésica, para generar nuevas hipdtesis y
campos de estudio para la investigacién aplicada. Conviene subrayar la inte-
rrelacién entre estos dos tipos de investigacién, dado que la una le ofrece

a la otra preguntas, problemas, reflexién, nuevos horizontes y campos de ac-
ciédn.

La ciencia para su progreso necesita de las dos, pero no podemos co-
rrer el riesgo de parcializarnos en la bdsqueda de soluciones de los proble-
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nar para ofrecer soluciones con una mayor perspectiva. Es mds, la investiga-
cién activa se verd considerablemente enriquecida y encontrard una mejor res-
puesta a sus problemas si no se agota en siI misma y amplia su campo a través
de una reflexidon detenida. Este tipo de investigacidn revierte también en la
escuela y en la sociedad ofreciendo a mds largo plazo nuevas aportaciones,
datos, perspectivas, focalizacidn e interpretacidén de los problemas que tiene
planteados la educacidn.

La investigacién en los ICEs no debe ser ni simplemente bdsica ni ex-
clusivamente evaluativa o verificadora. Se encargard de realizar ambos tipos
de investigacién, haciendo especial hincapié en la dltima y, sobre todo, dan-
do una importancia relevante a la difusidén de la investigacién.

Uno de los papeles fundamentales que deben desempefiar los ICEs y, so-
bre todo, el centro coordinador, es la difusién y el desarrollo de la inves-
tigacién con el fin de servir de intermediarios entre la investigacién y su
utilizacién posterior. Los usuarios son diversos, por una parte estén los pla-
nificadores y gestores de la educacién y por otra, los profesores, alumnos,
padres y la comunidad en general. La dificultad de lograr una verdadera cone-
xién entre la investigacidn y su posterior desarrollo y aplicacién es uno de
los principales problemas con los que se enfrenta la politica cientifica ac-
tual. La difusién de la investigacidén y el aprovechamiento de los resultados
cientificos en el campo de la educacién es una de las tareas mds dificiles
de solventar. Si no se difunde y utiliza la investigacién podemos preguntar-
nos para qué se investiga. Dentro de este marco la Red debe contribuir muy
especialmente a la difusién y adopcidn de los hallazgos con el fin de mejorar
la calidad del producto y ayudar a una toma de decisiones mds cualificada.

En este sentido los ICEs cuentan con algunos recurses privilegiados
para la difusién de la investigacién, puesto que a través de los programas
de asesoramiento y de perfeccionamiento profesional pueden implicar a perso-
nas y centros educativos en la investigacidn para lograr su propio perfeccio-
namiento. De este modo se vincula la investigacidn y el perfeccionamiento;
se investiga para perfeccionarse y se perfeccionan profesionalmente para rea-
lizar una investigacidn mds cualificada.

Hemos ofrecido una panordmica general de la investigacién educativa
desarrollada en los distintos ICEs y en su Centro Coordinador. No obstante,
debemos preguntarnos, con una mirada prospectiva, por la investigacién educa-
tiva en una sitwacidn contextual diferente. En el momento actual en el que
se ha constituido el estado de las autonomias, la situacién geogréfica y so-
ciopolitica que configura las distintas comunidades autonémicas ha experimen-
tado ciertos cambios. El traspaso de competencias a las distintas comunidades
genera situaciones nuevas en muy diversos campos y, también, en lo que respec—
ta a la investigacién educativa. Por ello, el momento de cambio en la que nos
encontramos nos obliga a buscar planteamientos nuevos, sistemdticos y riguro-
sos a la vez que creativos e innovadores para reformular y recrear la investi-

gacién educativa en Espafia.
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LA ARQUEOLOGIA EN LA ESCUELA

Por Luis Alafion Flox, U.N.E.D. Valdepefas

INTRODUCCION

Este trabajo tiene una doble finalidad. Asi, exponer a todos los pro-
fesionales de la ensefianza una experiencia educativa realizada en el nivel
62 B del C.P. 'Ignacio de Loyola de Calzada de Calatrava durante el curso aca-
démico 1.983-84. También, dar a conocer una serie de yacimientos y materiales
arqueoldgicos descubiertos, como consecuencia de la misma, en los alrededores
de nuestro entornc escolar.

Experiencias semejantes se han llevado a la préctica en diversos cen-
tros educativos de nuestro pais. En el dmbito escolar de la provincia de Ciu-
dad Real contamos con un precedente, realizado también por nuestra parte, aun-
que en el campo de la Etnologfa, folklore y Artes Populares (1).

Arqueclégicamente estos hallazgos se suman a nuestros descubrimientos
en el alto Jabalén (2), en la cuenca media del Azuer (3), y, sobre todo, los
realizados desde 1965 en colaboracién con mi hermano Teodoro en el Campo de
Calatrava-bajo Jabaldn (&), donde esti situado nuestro entorno escolar. Estos
datos, junto a los obtenidos por otros autores (5) serdn una aportacidn impor-
tante para el estudio de la Arqueologia manchega.

Sirva también esta introduccién para destacar y agradecer la colabora-

cién e inestimable ayuda prestada por D. Gregorio Fernéndez Velasco -Director
del C.P."Ignacio de Loyolas a lo largo de toda la experiencia.

ASPECTOS GENERALES DE LA EXPERIENCIA
Seguiremos las lineas generales ya expuestas en Raices (6).
Nicleo de trabajo

El proyecto de trabajo se ha centrado en torno a una serie de activi-
dades de Arqueologia de Campo y otras complementarias, realizadas en el marco
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de nuestro entorne inmediato, come punto de partida oara el estudio de las

Ciencias Sociales.
Justificacidn Tedrica
Interaccidn de escuela y entorno

La escuela debe considerarse -segiin Arévalo Campos (7) de acuerdo con
Gémez Dacal (8) -como un sistema dindmico en cuya configuracién influye un
mecanismo permanente de ajuste a su entorno. Dentro del proceso educativo -
para Carson {9)- la educacién ambiental es un estilo de educacién.

Fl entorno formativo -dice Ferndndez Huerta (10)- es tan verdaderamen-
te educador que hemos de contar con él. En general, la Ecologia pedagdgica
ha crecido tan desmesuradamente que ha dado lugar a las utopias desescolariza-
doras de Ivan Illich, Reimer, etc. y la concientizacidén de Freire, para el
que lo bésico serd el clima social de toma de conciencia o de difusidn ambien-
tal de la cultura.

Conceptos tan actuales en el campo pedagfgico-didactico como los de
educacién permanente, educacién recurrente, ciudad educativa, escuela abier-
ta y aula sin paredes, entre otros, cobran especial relieve dentro de la inte-
raccién de escuela y ambiente (11).

Sin embargo, la utilizacién del medio ambiente como recurso didéctico
no constituye un logro actual (12). Los centros de interés de Decroly, el tra-
bajo libre por grupos de Cousinet, el método de proyectos de Kilpatrick -ins-
pirado en el pragmatismo pedagdgico de Dewey- y otros sistemas educativos del
movimiento de la Escuela Nueva, han tratado de usar los datos préximos que
ofrece el entorno inmediato como contenidos del curriculunm.

Hoy -recuerda Rico Vercher (13)- el tema medioambiental forma parte
de los programas escolares de la mayoria de los palses modernos. En Espafia
los Programas Renovados de los ciclos inicial y medio le dedican varios blo-
ques tematicos. (14)

La importancia del binomio escuela-entorno explica la gran prolifera-
cién bibliogrdfica sobre el tema, tanto general (15) como especifica (16).
En la provincia de Ciudad Real contamos con Raices, nuestra experiencia perso-
nal publicada en 1980 (17), los datos tedricos aportados por Arévalo (18),
varios trabajos ecolégicos -asi los llevados a la préctica desde los centros
escolares de Grandtula de Calatrava y Malagdn, ain sin publicar por ser rela-
tivamente recientes- y alguna otra referencia.
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Objetivos propuestos

- Conseguir que los alumnos amen verdaderamente la Arqueologia, sin convertir-
se en futuros aficionados clandestinos.

- Lograr una actitud nueva y positiva hacia las Ciencias Sociales.

- Despertar el interés por la investigacién.

- Usar mapas y contactar con trabajos y publicaciones histéricas.

- Ampliar el conocimiento de los aspectos evolutivos del medio ambiente histé-
rico.

- Conocer y valorar la Historia local y del entorno.

- Estudiar la vida y costumbres de nuestros antepasados a partir de sus restos
arqueoldgicos.

~ Clasificar los distintos materiales arqueoldgicos segin tipologia, cronolo-
gia, etc.

- Observar aspectos fisico-geogréficos de la localidad.

- Desarrollar las capacidades de observacidn, reflexifn, andlisis y sintesis.

- Desarrollar actitudes sociales en el nifio.

- Participar en los trabajos de equipo, mostrando comportamiento de coopera-
cién y respeto a los otros.

Para conseguir estos objetivos, dentro de la dindmica programadora,
hemos realizado, entre otras, las actividades sefialadas en el apartado 3.

Principios didacticos

- Principio de vitalidad. Implica una escuela abierta a la vida y a la comuni-
dad circundante. El vitalismo adquiere su mayor importancia a partir de Fe-
rriére.

- Principio de intuicidn. En relacidn directa con el anterior, supone partir
del entorno para lograr conocimientos mids amplios. Bdsico desdePastalozzi.

-~ Uso del medio como recurso didictico. Consecuencia de los anteriores. Muy
significativo en Decroly, Cousinet, Kilpatrick y otros.

- Principio de actividad. Pretende aprender haciendo. Estd presente, desde
Montessori, en todos los programas de la Escuela Nueva.

- Principio de Socializaciém. En base a que el trabajo estd programado por
grupos. Importante en Cousinet, Dewey, Natorp y Durkheim.

- Principio de libertad. Cada grupo, gue se ha formado libremente, puede ele-
gir aspectos de su trabajo como lugares a investigar, organizacién de la
Memoria de Arqueologia de Campo, etc. Fundamental en Rousseau, Tolstol y
Montessori.
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Adaptacién al educando. Obliga a programar en base o las caracterislicas
del grupo-clase y a sus presupuestos medioambientales. Presente mayoritaria-

mente en la Escuela Nueva, en consonancia con la escuela a la medida o fun-
cional de Claparéde.

Todos ellos han constituido el soporte pedagégico de esta experiencia
escolar de Arqueologia.

Recursos Didacticos

Fundamentalmente los materiales arqueolégicos que se vayan recogiendo.
También nos podemos servir de visitas y excursiones; léminas y fotografias;
mapas y hojas del I1.G.C. a escala 1:50.000; libros de texto y de biblioteca;
medios audiovisuales, etc.

Valoracién didactica de los resultados

La experiencia ha sido muy positiva, no sdlo por la gran cantidad de
datos y materiales arqueoldgicos aportados, sino preferentemente porque se
han alcanzado la totalidad de los objetivos propuestos.

La cultura ha desbordado los libros de texto y la escuela y se ha su-
mergido en el entorno y en la vida, fiel al nueve concepto de aula sin pare-
des. Observacién e investigacidén del medio ambiente, en cierto modo, acompafia-
rén al alumno en sus momentos de ocio y tiempo libre, repercutiendo en su fu-
tura educacidn permanente.

Nuestros alumnos no degenerarén en futuros aficionados clandestinos.
En consecuencia, detectores de metales, profanacién de excavaciones, deterio-
ro de monumentos y pérdida del patrimonio artistico-cultural les repugnaran
ética y socialmente. La Historia, a medida que la cronologia se aleja de noso-
tros, es como un libro cuyas piginas solo deben ser abiertas y leidas por el
arqueblogo. Por elle, los materiales desprovistos de su contexto arqueolédgico
tienen excaso valor.

La amplitud de este sistema de trabajo no se ha agotado en la evalua-
cién de lo realizado en una puesta en comdn; antes bien, los materiales ar—
queoldgicos han sido objeto de estudio diario en el tiempo de Ciencias Socia-
les o en alguna de las situaciones educativas presentadas al respecto. Asi,
el grupo-clase se ha venido enriqueciendo colectiva e individualmente durante
varios meses. Al mismo tlempo se ha sensibilizado arqueolégicamente a todo
el grupo escolar, sobre todo en el momento de las exposiciones.
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Lo thenica del trabajoe en equipe  leporbante desde Cousinet (19) y
bédsica en la época actual- ha funcionado bien en las modalidades ensayadas.
£l problema inicial de varios cambios de grupo por parte de algunos alumnos
se fue paulatinamente solucionando, a medida que los nifios se fueron conocien-
do y eligieran libremente el grupo adecuado de trabajo.

Otro pequefio inconveniente ha sido el hecho de que la mayoria de los
nifios que han realizado la experiencia quisieran ser arquedlogos de profesidn;
problema que se clarificaria, en los casos en que nuestra informacidén vocacio-
nal no haya sido suficiente, mediante un buen Departamento de Orientacidn en
el Colegio.

Respecto a la calificacidén final -realizada por hetercevaluacién en-
tre alumnos y profesorado sobre los materiales y el trabajo-memoria presenta-
dos-, tres equipos han obtenido globalmente notable alto, dos notable y uno
bien alto. Tales resultados guardan relacién con los conseguidos en las demés
asignaturas, lo que prueba su repercusidén, como sistema eficaz de trabajo,
en el estudio de las mismas: de los 33 alumnos de 62 B, han aprobado la tota-
lidad en Ciencias Sociales y en Matematicas, y la mayoria en las restantes
materias fundamentales. Esta experiencia arqueoldgica, lejos de restar posibi-
lidades de realizacién a las demds actividades que integran el programaeduca-
tivo escolar, cada vez mis amplio, ha servido para potenciar el rendimiento
en las otras disciplinas. Esto es explicable en razén a una constante identi-
ficacidn del alumno con el trabajo escolar, facilitada por esta experiencia.

PUESTA EN PRACTICA Y ACTIVIDADES

Toma de contacto y motivacién

Pretende crear un clima adecuado para la mejor realizacidn de la expe-
riencia -cuya importancia nadie cuestiona en la actualidad (20)- es bésica
en esta primera toma de contacto con la clase.

Conviene dejar muy claros los objetivos que deseamos conseguir -sefia-
lados en el apartado "0Objetives Propuestos"-. Presentaremos el proyecto o Plan
de Trabajo en Equipo de Arqueologia de Campo -que figura en el apéndice docu-
mental- y analizaremos sus partes y pormenores, aclarando los conceptos que
presentan alguna dificultad. Se entregard un ejemplar a cada nifio -al que de-
jaremos aportar ideas- y podemos poner otro en el tablén de anuncios, corcho
o lugar visible del aula. Desde este momento hasta el final de la experiencia,
materializado en la muestra-exposicién de la misma, habrdn transcurrides va-
rios meses.
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Plan de trabajo en cquipo

Sirve de guia de trabajo del alumno, por lo que ha de ser flexible.
Corresponde los siguientes apartados:

- Ndcleo de trabajo: Arqueclogia de Campo.

- Objetivos a conseguir.

- Fuentes arqueoldgicas y localizacién de los yacimientos.
- Temas a investigar.

- Investigacidn y estudio de un yacimiento.

- Metodologia a seguir.

- Actividades a realizar.

- Bibliografia.

Trabajo libre por grupos y bisqueda del material arqueoldgico

Los alumnos formardn libremente equipos de trabajo auténomo, decidien-
do ellos mismos los temas, lugares y tiempo de investigacién segln las direc-
trices recibidas. En nuestra clase se constituyeron los siguientes grupos de
4 a 6 componentes cada uno: la Atalaya, Atenas, Capricornio, la Cuddriga, los
Halcones del Carretdn y los Linces de la Atalaya.

Clasificacion frecuente del material e inventario de las pros—
pecciones arqueoldgicas por equipos

Se ira confeccionando un cuadro en el que figuren, para cada uno de
los utensilios: ndmero de pieza, tipologia, yacimiento, cronologia, material,
color, medidas, otros aspectos.

En nuestro caso, el total de piezas inventariadas se ha aproximado
a los 300, némero que hubiese podido ser mayor, de no haber sugerido a los
alumnos el no recoger o devolver a su lugar de origen los materiales dudosos.

Dibujo de los principales materiales arqueologicos

Siguiendo el método clidsico, se indicd la conveniencia de dibujar los
Gtiles en varias posiciones, destacando los cortes de las distintas caras y
poniendo al lado una escala gréfica de 3 cm. Luego se incluirian en la Memo-
ria de Arqueologia de Campo.
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Materiales ibero-romanos y medie- Materiales del Paleolitico y de la
vales. Edad del Bronce.

Parte de los alumnos ante la Exposicion Escolar de
Arqueologia de Campo.

Biblioteca Virtual de Castilla-La Mancha. Universidad abierta. 12/1985, #5.



Consulta bibliografica

Resulta necesaria para el alumno, que quiere ampliar las explicaciones
del profesor y de los libros de texto, en base al interés suscitado por el
descubrimiento y clasificacién de los materiales arqueoldgicos.

Los temas mds consultades han sido los relativos a Prehistoria y Ar-
queologia manchegas. Se ha trabajado tanto en la Biblioteca Municipal como
en la del Colegio. Previamente se trataron aspectos como organizacién biblio-
tecaria, autores mds representativos de cada disciplina y las normas interna-
cionales para consignacién bibliogréfica.

Sintesis histbrica de Calzada de Calatrava, nuestro entorno

Reflejo de los conocimientos adquiridoes, que ahora han de ser sinteti- -

zados al maximo. Abarcard desde la Prehistoria hasta la repoblacién definiti-
va y de aqui hasta nuestros dfas. Resulta imprescindible el manejo de la bi-
bliografia especifica existente (21).

La historia de Calzada de Calatrava en comic

Muy interesante para los nifios, quienes expresaran pléstica y grafica-
mente la sintesis histérica anterior. Creatividad, colorido y libertad de téc-
nica y dtiles de pintura serdn las notas imperantes. Comprende dos modalida-
des, realizadas separadamente:

Individual

Tamafio folio dividio en varios cuadros. Un comic por cada alumno de
la clase. Se colocarian en la muestra-exposicién del Colegio.

En equipo

Realmente impresionante por sus medidas -80 X 60 cm aproximadamente-
detallismo y colorido. Intervinieron en su ejecucién unos 10 alumnos seleccio-
nados durante varios dias, sin contar con los retoques finales del profesora-
do. Sus temas se entresacaron preferentemente de los tebeos individuales. Ba-
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sicamente e hlzo woun rotuladores de diversos colores, luego se retocd con
acuarelas y finalmente se repasaron las lineas y los detalles con rotulador
fino negro. Se reservaria para la exposicién final en la Cafeteria Piscis,
donde causé gran impresién.

F1 espacio del comic se organizé dividiéndolo en 6 partes -cada una
con su correspondeinte dibujo, titulo y texto explicativo- encabezado con el
rétulo Histeria de Calzada de Calatrava y, a ambos lados, el escudo local y
la cruz de Calatrava. lLa sucesidn de estos recuadros fue la siguiente: Paleo-
1itico Inferior y Medio, Edades del Cobre y del Bronce, Epoca romana, Alta
y Plena fdad Media, Fundacién y repoblacién de La Calzada, Baja Edad Media
y Edad Moderna, £dad Moderna.

Excursiones complementarias

Museo Arqueoldgico Provincial y principales monumentos de Ciu-
dad Real

Durante toda la mafiana del 15 de Diciembre 62 B completo y varios
alumnos de 82 acompafiados de tres profesores, como si de team-teaching se tra-
tara, tuvimos nuestro lugar de trabajo en las distintas salas y vitrinas del
Museo. Restos paleontoldgicos de Alcolea de Calatrava; Paleolitico Inferior
y Medio de Porzuna; montajes de pinturas esquemdticas de la provincia de Ciu-
dad Real; parte de nuestra coleccién personal donada al Museo; ... yacimientos
del Bronce manchego como el poblado en altura de La Encantada y las motillas
del Azuer y los Palacios; estelas decoradas de Aldea del Rey y Alamillo; es-
cultura zoomorfa y cerédmica ibérica; materiales de Oreto y La Bienvenida; ar-
queologfas romana, visigoda y medieval; todo ello, con sus paneles y mapas
explicativos, fue estudiado cuidadosamente, en especial los datos referidos
a nuestro entorno. También aprovechamos para ver la seccidén de Bellas Artes
-especialmente pintura manchega- y una exposicidn de grabados de Goya.

Asimismo, vimos de paso los principales monumentos de Ciudad Real -
murallas y puertas de acceso, el gético de San Pedro, la Catedral también go-
tica, casa de nacimiento de Hernan Pérez del Pulgar, plaza y ayuntamiento,
etc.— En la carretera, antes de llegar a la capital, también habiamos aprove-
chado las situaciones arqueolégicas presentadas -asi el paso cerca del puente
romano del Alguacil-.

La motivacién e influencia didactica ejercida en los nifios por el Mu-

seo y los monumentos, de Ciudad Real y luego de Almagro, fue enorme, pudiendo
comparar los estilos arquitecténicos.
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Almagro monumental y artistica

El mismo dia, por la tarde, llegamos a Almagro, donde contamos con
la ayuda de un gquia local. Visitamos el Convento de los Dominicos -donde nos
impresioné su claustro renacentista-, la plaza y Corral de Comedias, el Salén
de Sesiones del Ayuntamiento, y la iglesia barroca de San Agustin -aqui se
analizaron los diversos elementos arquitectdénicos y pinturas-.

De regreso, ya en el término municipal de Grandtula de Calatrava, ob-
servamos, desde la carretera, el mencionado poblade de La Encantada, casa de
nacimiento del general Espartero, yacimiento tardo romano-visigodo de Columba
e inmediaciones de Qreto -cuya cronologia va de la Edad del Bronce a la época
musulmana-.

Otros aspectos

Previamente a la realizacién de estas excursiones a Ciudad Real y a
AMlmagro, se contd con la autorizacidén escrita de cada uno de los padres de
nuestros alumnos y de la Inspeccién. A esta se remitié un ejemplar de la Memo-
ria de viaje cultural realizada tras finalizar las visitas anteriores, con
los objetivos, organizacién y desarrollo del viaje.

Prospeccidén arqueoldédica del grupo-clase en Giedos

Este es uno de los yacimientos mds importantes de Calzada de Calatra-
va, dado a conocer con anterioridad por nuestra parte (22). Ofrece materiales
del Paleolitico Inferior y Medio, asi como de la Edad del Bronce. Estd situa-
do a pocos km. al Sur -del pueblo -hoja nlmero 811 del I1.G.C.-. Le dedicamos
una tarde, porque -como dice Arévalo (23)- lo que se ha venido en llamar los
espacios abiertos no se limitan a las instalaciones escolares sino que se ex-
tienden, como minimo, a los espacios didicticos que proporciona el entorno.

La organizacién de paseos, visitas o excursiones son actividades decisivas
para la motivacidén creadora.

Memoria de arqueologia de campo por equipos

Resume todas las actividades realizadas en la experiencia. Su conteni-
do es variable de unos grupos a otros, ya que, como orientacién, se sugirié
a los alumnos las siguientes partes:

- Plan de Trabajo en Equipe.




Inventario de las proupecciones arqueologicas,

- Mapa arqueolégico de yacimientos.

- Dibujos y fotografia de las piezas mds importantes.

- Resumen tipolégico-estadistico de materiales y yacimientos -Fisiles,
Paleolitico Inferior y Medio, £dades del Cobre y del Bronce, Crono-
logia posterior.

- Resumen de las caracterfsticas de los distintos periodos cronolégi-
cos.

- Sintesis histérica de Calzada de Calatrava.

- Bibliografia.

- Otros aspectos.

Puesta en comun y evaluacidn

Practicamente es el final de la experiencia, ya que sdélo nos queda
la exposicién pihblica de los materiales arqueoldégicos. Cada grupo expondri
su material y su memoria de trabajo, que serd leida por el portavoz. Todo ello
se evaluard por el profesorado y los restantes equipos. En nuestro caso, ya
indicdbamos los resultados en el apartado "Valoracién didéctica de los resul-
tados'.

Para que este momento sea una verdadera puesta en comln -se decia tam-
bién en Raices (24), una experiencia similar- el grupo-clase y el profesor
completaran las posibles lagunas apreciadas.

Muestra—Exposicidn de arqueologia de campo

Justificable en base a la proyeccidn social del Colegio; para que la
comunidad pueda beneficiarse de nuestro trabajo. La motivacién creadora de
los nifios se verd especialmente potenciada cuando éstos observan que su traba-
jo es til y apreciado por las demds personas del entorno. Para ello, se le
dio gran publicidad verbalmente, mediante carteles rotulados y por la prensa
provincial -asi en Besana-{25).

Decorada con la Historia de Calzada de Calatrava en comic, sus cerca
de 200 materiales seleccionados se organizaron asi:

- fFésiles -que no tenfamos previsto incluir al principio-.

- Paleolitico Inferior y Medio.

- Edades del Cobre y del Bronce.

- Cerémicas de diversas cronologia -del Bronce, ibérica, romana, me-
dieval y postmedieval.

- Metales de cronologia variada -meteoritos, mundo ibero romano, me-
dieval y postmedieval.
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Desde el 23 de septiembre de 1983, el Centro Asociado de Valdepefias cuenta
con una Revista de Estudios Superiores a Distancia, '‘Universidad Abierta’’. Es un
organo con una ciara voluntad de difudir las inquietudes investigadoras o de
innovacién educativa de ios profesores y alumnos del Centro Asociado. Prueba de
la seriedad y rigor con que se abordd este ambicioso proyecto han sido su conti-
nuidad, su difusion - extra-muros- y la profundidad de ios contenidos desarrollados
en sus cinco volimenes, que han afianzado su raigambre universitaria.
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